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 1 

Einleitung 

“The potential of the Internet, the World Wide Web, and other computer interfaces 
and technological innovations is likely to capture the imagination of the teaching 
profession in the future as it has in the past and will influence both the content and the 
form of instructional delivery in language teaching.” 1 

In seiner um die Jahrtausendwende veröffentlichten und im Internet zugänglich 
gemachten Master-These mit dem programmatischen Titel “Is the Internet the next big step 
forwards for Modern Foreign Language education?” 2 bringt Charles Claxton eine zum Zeitpunkt 
der Veröffentlichung unter Fremdsprachendidaktikern zum Teil mit Überzeugung 
vertretene, zum Teil heftig abgelehnte Auffassung zum Ausdruck: Der Einsatz des 
Mediums Internet würde innerhalb kurzer Zeit allgemein zu weitreichenden Fortschritten 
in der Fremdsprachendidaktik führen. 

Zwei Jahre später zieht Uschi Felix in ihrer Bestandsaufnahme von Internet-
Ressourcen für das Erlernen von Fremdsprachen eine vorläufige Bilanz: Die aktuellen 
Online-Angebote seien zwar zahlreich und vielversprechend, bei den zugrunde liegenden 
didaktischen Ansätzen sei allerdings ein deutliches Übergewicht traditioneller, 
grammatikorientierter Methoden festzustellen, während innovative Unterrichtsmethoden 
im Vergleich dazu eher unterrepräsentiert blieben.3 

Angesichts Claxtons enthusiastischer Vision vom „großen Schritt vorwärts“ wirft die 
von Uschi Felix getroffene Feststellung eine erste Frage auf: Warum dominieren 
unkommunikative Methoden des Sprachunterrichts gerade in einem Medium, von dem 
man sich doch eher eine „globale Vernetzung“ von Lernenden und Lehrenden als eine - 
wenn auch quantitative - Dominanz „vorkommunikativer“ Methoden erwarten würde? 
Ließe der Einsatz eines Mediums, das nicht nur weltweiten Zugang zu unzähligen 
authentischen Dokumenten in den verschiedensten Sprachen, sondern auch 
Kommunikationsmöglichkeiten zwischen allen am Unterrichtsgeschehen Beteiligten 
eröffnet - Interaktion zwischen Lerner und Computer, Dialog zwischen Lehrer und 
Lerner, zwischen Lerner und Lerner, Kommunikation mit der „Außenwelt“ -, nicht eine 
radikale Abkehr von traditionellen Vermittlungsmethoden grammatikalischer Strukturen 
erwarten? 

Charles Claxtons Master-These konnte man noch vor kurzer Zeit aus dem Internet 
„herunterladen“, heute erscheint unter der entsprechenden Adresse 4 eine Fehlermeldung. 
Die Frage “Is the Internet the next big step forwards for MFL education?” bleibt aber weiterhin 
aktuell. Auch wenn der anfängliche Enthusiasmus, wie er noch bei Claxton zum 
Ausdruck kam, im Allgemeinen einer eher praxisorientierten Nüchternheit gewichen ist, 

                                                      
1  Richards, Jack C. / Rodgers, Theodore S. (2001): Approaches and Methods in Language Teaching. 

Second Edition, Cambridge University Press, S. 253 

2  Claxton, Charles (1999): Is the Internet the next big step forwards for MFL education? Master-These, 

King’s College, London 

3  “Pedagogical approaches online range widely from traditional grammar-based teaching to innovative 

goal-oriented quests, with the former still dominating” - Felix, Uschi (2001): Beyond Babel: language 

learning online. Melbourne: Language Australia Ltd., S. 190 

4  Die Adresse lautete http://www.dove-tail.com/claxton/index.htm und war bis 2002 im Internet 

zugänglich. 
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sind die Erwartungen nach wie vor hoch gesteckt. Wird das Medium Internet Theorie 
und Praxis des Fremdsprachenunterrichts am Ende doch noch „revolutionieren“, oder 
hat das von Mark Warschauer 1995 in Erinnerung gerufene Axiom, dem zufolge ein 
Medium noch keine Methode darstelle,5  auch im Internet-Zeitalter seine Gültigkeit nicht 
verloren? 

 
Ungefähr zeitgleich mit Claxtons optimistischer Vision eines durch Internet 

unterstützten Fremdsprachenunterrichts stellen Bernd Rüschoff und Dieter Wolff 
etablierte Positionen der Fremdsprachendidaktik vehement in Frage und präsentieren ein 
„Modell fremdsprachlichen Lernens“ auf konstruktivistischer Grundlage, bei dem der 
Einsatz Neuer Technologien - wie Internet - eine zentrale Rolle spielt.6 In den Schulen der 
Zukunft in der (dank moderner Telekommunikationssysteme sich entwickelnden) 
„Wissensgesellschaft“ müsse - so die kompromisslose Forderung von Rüschoff und 
Wolff - „auf die traditionellen Methoden der Wissensvermittlung verzichtet werden“.7 

Allerdings bringt Dieter Wolff bereits 2001 sein Bedauern zum Ausdruck, dass die 
„neuen lerntheoretischen Überlegungen“, wie er sie für den Fremdsprachenunterricht 
propagiert hatte, unter den Rahmenbedingungen der aktuellen Schule kaum zu 
verwirklichen seien.8 Wolff meint damit nicht etwa eine mangelnde Versorgung der 
Schulen mit Neuen Technologien - die Aktivität von Organisationen wie Schulen ans Netz 9 
läuft zu dieser Zeit in Deutschland bereits auf Hochtouren -, er beklagt vielmehr eine 
Stagnation in der Entwicklung neuer didaktischer Konzepte, er beklagt den Mangel einer 
neuen Lernkultur, in der Begriffe wie „Konstruktion“ und „Autonomie“ eine zentrale 
Rolle spielten. 

Dass sich eine solche Lernkultur im schulischen Unterricht nicht durchsetzen kann, 
liegt für Wolff vor allem an den Lehrern; diese stünden allen Konzepten dieser Art „fast 
feindselig gegenüber“. Es liege an einer „Patt-Situation“, die eingetreten sei zwischen den 
„Befürworter[n] einer radikalen Veränderung [...], die unter Verweis auf Konzepte des 
radikalen Konstruktivismus alles über den Haufen werfen wollen, was sich in 
Jahrhunderten an pädagogischen Erfahrungen angesammelt hat, und eine völlig neue 
Schule fordern“ und „auf der anderen Seite die eher traditionalistisch eingestellten 
Pädagogen, die sich weiterhin stark machen für eine instruktivistisch eingestellte Schule 
und neue didaktische Konzepte strikt ablehnen.“  10 

                                                      
5 “The first point worth noting is the well-recognized axiom that a medium does not constitute an 

approach or method.” - Warschauer, Mark (1999): Electronic Literacy. Language, Culture and Power in 

Online Education. Mahwah, New Jersey/ London: Lawrence Erlbaum Associates, S. 163 

6 Rüschoff, Bernd/ Wolff, Dieter (1999): Fremdsprachenlernen in der Wissensgesellschaft. 

München/Ismaning: Hueber 

7 Rüschoff/Wolff (1999), S. 25 

8 Wolff, Dieter (2001): Zum Stellenwert von Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien in einem 
konstruktivistisch orientierten Fremdsprachenunterricht. In: Meixner, Johanna/ Müller, Klaus (Hrsg.) 

(2001): Konstruktivistische Schulpraxis. Beispiele für den Unterricht. Neuwied, Kriftel: Luchterhand, 

Seite 187 

9  Der Verein Schulen ans Netz wurde 1996 auf Initiative der Deutschen Telekom AG und des 

Bundesministeriums für Bildung und Forschung gegründet und setzte sich in den ersten Jahres seines 

Bestehens vor allem für eine flächendeckende Ausstattung deutscher Schulen mit Internet-Anschlüssen 

ein. – Schulen ans Netz: http://www.schulen-ans-netz.de 

10 Wolff (2001), S. 187 
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Hier könnten nun die Neuen Medien - so die Hoffnung der „Konstruktivisten“ - nicht 
nur als Katalysatoren, sondern geradezu als Auslöser wirken. In einem von der 
Generaldirektion Bildung und Kultur der Europäischen Kommission in Auftrag 
gegebenen, 2003 erschienenen Bericht heißt es wörtlich: “The new media not only facilitate a 
changed culture of learning in institutional contexts, they also demand such changes”. 11 

Damit stellt sich für uns eine weitere Frage: Führt das Medium Internet - im Verbund 
mit den anderen Neuen Medien 12 - zu einem nachhaltigen „Wandel der Lernkultur“ im 
Fremdsprachenunterricht, oder zeigt nicht gerade die Geschichte des 
computerunterstützten Fremdsprachenunterrichts, dass Neuentwicklungen in der 
(Computer-)Technologie anfangs immer wieder methodische Revolutionen anzukündigen 
schienen, die sich in der Folge als Illusionen, wenn nicht gar als Irrwege herausstellten? 

 
Der Verweis auf den Konstruktivismus als lerntheoretische Grundlage zeitgemäßen, 

technologiegestützten Fremdsprachenunterrichts hat mittlerweile Tradition. Wolff hatte 
das „konstruktivistische Paradigma“ bereits 1994 als zukunftsweisend für den 
Fremdsprachenunterricht präsentiert; 13 die Kanadierin Angéline Martel konstatierte 1999 
- zumindest für die „westliche Hemisphäre“ - nicht nur zunehmende Offenheit 
gegenüber Neuen Technologien, sondern auch eine deutliche Verlagerung von 
traditionellen „instruktivistischen“ Lehr- und Lernszenarien hin zu konstruktivistisch 
orientierten.14 Für Silvia Monti stellt das Internet einen idealen „Raum“ für 
konstruktivistisches Fremdsprachenlernen dar,15 für Uschi Felix können Internet und 
Konstruktivismus „auch den besten Unterricht im Klassenraum“ noch besser machen.16 

 

                                                      
11 Directorate General of Education and Culture (2003): The Impact of Information and Communications 

Technologies on the Teaching of Foreign Languages and on the Role of Teachers of Foreign Languages. 
Brussels: European Commission –  

 http://www.icc-europe.com/ICT_in_FLT_Final_report_Jan2003/ICT_in_FLT_in_Europe.pdf 

12 Die Begriffe „Neue Medien” und „Neue Technologien” werden in der vorliegenden Arbeit synonym 
behandelt. Für „Neue Technologien” gelten - nach einer Definition von Rüschoff und Wolff (1999: 54) - 

folgende Merkmale: digitale Informationsspeicherung, Netzwerkfähigkeit, Interaktivität, keine raum-

zeitliche Beschränkung, keine medienbedingte Linearität in der inhaltlichen Gestaltung. - Wie man 

sieht, kann das Internet geradezu als „Inbegriff” Neuer Technologien bzw. Medien angesehen werden. 

13 Wolff, Dieter (1994): Der Konstruktivismus. Ein neues Paradigma für die Fremdsprachendidaktik? In: 

Die Neueren Sprachen 93, S. 407-429 

14 “And, to be more precise, we could indicate that the Western world, historically, is moving from 

technophobic to technophilic cultures. [...] There is however, a concurrent paradigm shift happening 

parallel to, accompanying, and legitimating, the current technological developments. The contemporary 

emphasis on cognitivist and particularly constructivist theories of learning/teaching constitutes the 

paradigm shift, away from the previous instructivist (or traditional)/ behaviourist approaches.” 

 Martel, Angéline (2000): Constructing learning with technologies. Second/foreign languages on the 

Web. In: Wendt, Michael (Hrsg.) (2000): Konstruktion statt Instruktion. Neue Zugänge zu Sprache und 

Kultur im Fremdsprachenunterricht. Frankfurt: Peter Lang, S. 55 – 71. Hier zitiert nach der Online-

Version: http://ourworld.compuserve.com/homepages/michaelwendt/Seiten/Martel.htm 

15 “Se quindi i più grandi teorici costruttivisti sostengono che la conoscenza non può essere trasmessa 

solo ed esclusivamente dall'insegnante, poiché l'apprendimento è fondamentalmente un atto di 

costruzione da parte di chi impara, ecco che si delinea un profilo di Internet come spazio sì esplorativo, 

ma anche e soprattutto come spazio ideale dove è possibile sviluppare tale conoscenza.” - Monti, Silvia 
(2000): Internet per l'apprendimento delle lingue. Inglese Tedesco Spagnolo Francese. Torino: Utet, 

Seite 54/55 

16 “Recent research based on constructivist learning approaches strongly suggests that the Internet and 
the Web have the potential to add something even to the best classroom teaching” - Felix, Uschi 

(2002): The web as vehicle for constructivist approaches in language teaching. In: ReCALL, 14 (1), S. 3 



4 

In der CALL 17-Literatur gilt konstruktivistisch orientiertes Fremdsprachenlernen in 
netzwerkgestützten „Lernumgebungen“ heute durchwegs als “best practice”, während 
technologisch weniger aufwendige Unterrichtsformen im Vergleich dazu eher defizitären 
Charakter  aufweisen. Für uns stellt sich nun die Frage: Lässt sich eine solche Sichtweise 
von Fremdsprachenunterricht langfristig aufrechterhalten, oder handelt es sich dabei - 
wie Wilfried Decoo 2001 in einer Vorlesung an Hand zahlreicher Beispiele aus der 
Geschichte des Fremdsprachenunterrichts illustrierte 18 - um eine „postkommunikative“ 
Modeerscheinung, bei der Internet - so wie weiland der Phonograph, das Radio, das 
Fernsehen und das Tonbandgerät - als „ultimatives Medium“ fungiert und Schlagwörter 
wie “learner-centred”, “content-based” oder “collaborative” 19 heute dieselbe - ephemere - 
Suggestivkraft ausüben wie die Begriffe “direct” gegen Ende des 19. Jahrhunderts, “native 
speaker” in den Fünfziger- und Sechzigerjahren, “functional”, “real-world”, “authentic” oder 
“proficiency” nach der „kommunikativen Wende“? 

 
Die vorliegende Arbeit beginnt mit der Frage nach möglichen Fortschritts-

perspektiven in der Sprachtheorie (Kapitel 1), in der Lerntheorie (Kapitel 2) und in der 
Medienpädagogik (Kapitel 3). Der erste Teil der Arbeit beschäftigt sich also mit der Frage 
nach dem Was (Gegenstand), nach dem Wie (Lernprozesse) und nach dem Womit 
(Medien) im Fremdsprachenunterricht und versucht, langfristige Entwicklungstendenzen 
herauszuarbeiten. 

Im zweiten Teil findet eine ausführlichere Auseinandersetzung mit den zentralen 
Begriffen der Arbeit statt: Fremdsprachenunterricht (Kapitel 4), Internet (Kapitel 5), 
computerunterstützter Fremdsprachenunterricht (Kapitel 6). Dabei soll gezeigt werden, 
wie komplex und vielschichtig sich die Realität institutionellen Fremdsprachenunterrichts, 
aber auch die Realität des Mediums Internet heute darstellt. 

Im dritten Teil erfolgt dann eine möglichst umfassende Bestandsaufnahme der 
Nutzungsmöglichkeiten des Mediums Internet im Fremdsprachenunterricht. Internet 
wird dabei in seiner Doppelfunktion als Informationsmedium (Kapitel 7) und als 
Kommunikationsmedium (Kapitel 8) beschrieben. Diese Trennung, die in Hinblick auf 
den Fremdsprachenunterricht meines Wissens erstmals 1995 von Mark Warschauer 
vorgenommen wurde,20 bietet nach wie vor eine brauchbare Grundlage für die 
systematische Darstellung der diversen Nutzungsformen. Die Einsatzmöglichkeiten von 
Internet als „integrativem“ Medium werden in Kapitel 9 beschrieben. 

Im vierten Teil der Arbeit werden die gewonnenen Einsichten schließlich an drei 
konkreten Fallstudien (Kapitel 10, 11 und 12) überprüft. Die Beispiele stammen aus 
unterschiedlichen institutionellen Kontexten und zeigen diverse Möglichkeiten prak-
tischer Internet-Nutzung im Sprachunterricht. 

                                                      
17 Computer Assisted Language Learning 

18 Decoo, Wilfried (2001): On the mortality of language learning methods. Given as the James L. Barker 

lecture on November 8th 2001 at Brigham Young University –  

 http://dida-www.uia.ac.be/didascalia/mortality.htm 

19 Decoo (2001), Kap. 3.1. 

20 Warschauer, Mark (Hrsg.) (1995): Virtual Connections. University of Hawai'i Press 
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Teil I 

Referenztheorien 

Wenn es Fortschritte in der Fremdsprachendidaktik gibt, dann lassen sich diese - wie 
Alain Ginet ausführt - zumindest teilweise auf entsprechende Entwicklungen in den 
verschiedenen Referenzwissenschaften zurückführen. Besondere Bedeutung kommt 
dabei der Sprachwissenschaft, der Erziehungswissenschaft und der Lernpsychologie zu: 

 

«... progrès considérables qu'a fait la didactique des langues ces dernières années, en 
partie grâce aux apports des sciences de référence que sont la linguistique, les sciences 
de l'éducation, la psychologie, les neurosciences ..» 21 

Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit soll nun versucht werden, langfristige 
Entwicklungstendenzen in diesen Referenzwissenschaften 22 deutlich zu machen. Für 
unsere Zwecke sind dabei vor allem folgende Fragen von Bedeutung: 

• die Frage „Was ist Sprache?“ - also die Entwicklung unterschiedlicher Sprach-
konzeptionen; 

• die Frage „Wie lernt man Sprache(n)?“ - also die Entwicklung lernpsychologischer 
Grundkonzeptionen; 

• die Frage nach der Bedeutung von Medien im Sprachlernprozess - also die 
verschiedenen medienpädagogischen Konzeptionen und Ansätze. 

 

Die Entwicklung dieser sprach-, lern- und medientheoretischen Konzeptionen wird 
zunächst in allgemeiner Form dargestellt, also ohne direkte Bezugnahme auf spezifisch 
fremdsprachendidaktische Fragestellungen. Im Resümee zu Teil I werden dann ent-
sprechende Schlussfolgerungen für den Fremdsprachenunterricht gezogen. 

 

                                                      
21  Ginet, Alain (Hrsg.) et al. (1997): Du laboratoire de cours à la salle de cours multi-médias. Paris: 

Nathan, S. 4 - Zitiert nach: Rézeau, Joseph (2001): Médiatisation et médiation pédagogique dans un 

environnement multimédia. Le cas de l’apprentissage de l’anglais en Histoire de l’art à l’université. 

Dissertation, Bordeaux, S. 75 - http://perso.wanadoo.fr/joseph.rezeau/recherche/these.htm 

22 Eine analoge Auflistung der für die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts relevanten 

Bezugswissenschaften („Sprachwissenschaften”, „Lern- und Entwicklungspsychologie”, „Pädagogik und 

Unterrichtsforschung”) findet sich auch bei Neuner, Gerhard/ Hunfeld, Hans (1993): Methoden des 
fremdsprachlichen Deutschunterrichts. Eine Einführung. Fernstudieneinheit 4, Berlin usw.: Langen-

scheidt, S. 9 
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1 Sprachtheoretische Konzeptionen im Vergleich 

„Eine menschliche Sprache ist ein System von bemerkenswerter Komplexität. Eine 
menschliche Sprache zu erlernen, wäre für ein Wesen, das nicht eigens für diese 
Aufgabe geschaffen ist, eine außerordentliche geistige Leistung. Von einem normalen 
Kind dagegen wird diese Aufgabe bereits bei relativ geringem Sprachkontakt auch 
ohne besonderen Unterricht gemeistert. Mühelos kann es mithilfe einer komplizierten 
Struktur von spezifischen Regeln und leitenden Prinzipien seine Gedanken und 
Gefühle anderen mitteilen und bei ihnen neue Ideen und nuancierte Wahrnehmungen 
und Urteile hervorrufen.“ 23 

Dass Kinder eine Sprache relativ mühelos lernen, darüber besteht weitgehend 
Einigkeit. Viele Menschen auf dieser Welt beherrschen ja nicht nur eine Sprache, sondern 
- gesteht man auch Dialekten den Rang von „Sprachen“ zu - gleich zwei oder mehrere, 
ohne dass das Erlernen dieser Sprachen besondere - sichtbare - Anstrengungen gekostet 
hätte. 

Erst im Fremdsprachenunterricht bekommen wir häufig den Eindruck, vor einer 
Aufgabe zu stehen, für die wir nicht geschaffen sind. Sprache erscheint uns als etwas 
außerordentlich Komplexes, und der Wunsch, unsere „Gedanken und Gefühle anderen 
mitteilen und bei ihnen neue Ideen und nuancierte Wahrnehmungen und Urteile 
hervorrufen“ zu können, stellt sich für viele auch nach Jahren regelmäßigen 
Sprachunterrichts noch als Wunschtraum heraus. 

Aber was ist Sprache eigentlich, was ist dieses „System“, dessen Erlernung Kindern so 
leicht und Fremdsprachenlernern oft so schwer fällt? Handelt es sich überhaupt um ein 
System? Bereits an dieser Frage scheiden sich die Geister: „Sprache ist kein System“, 
behauptet Niklas Luhmann.24 „Die Sprache ist ein System von Zeichen, die Ideen 
ausdrücken und insofern der Schrift, dem Taubstummenalphabet, symbolischen Riten, 
Höflichkeitsformen, militärischen Signalen usw. usw. vergleichbar“,25 schrieben im Jahre 
1915 Charles Bally und Albert Sechehaye, ausgehend von Studentennotizen zu Ferdinand 
de Saussures Vorlesungsreihe über die „Grundlagen der allgemeinen Sprach-
wissenschaft“. Und sie fügten hinzu: „Nur ist sie das wichtigste dieser Systeme“. 

Im vorliegenden Kapitel werden verschiedene Sprachkonzeptionen miteinander 
verglichen, und es soll versucht werden, aus dieser Darstellung allgemeine 
Entwicklungstendenzen in Bezug auf die Frage „Was ist Sprache?“ abzuleiten. Die 
Auswahl der Autoren - Ferdinand de Saussure, Leonard Bloomfield und Noam Chomsky 
als Vertreter eines strukturorientierten, John R. Searle, Jürgen Habermas und Harald 
Weinrich als Vertreter eines kommunikationsorientierten, Jean Piaget, Humberto 

                                                      
23 Chomsky, Noam (1977): Reflexionen über die Sprache. Übersetzt von Georg Meggle und Maria Ulkan, 

4. Auflage 1998, Frankfurt: Suhrkamp, S. 12 - Titel der Originalausgabe (1975): Reflections on 

Language 

24 Und weiter: „Die Wirklichkeit von Sprache besteht in der Beobachtbarkeit ihres Gebrauchs und nicht in 

ihrer Funktion für etwas davon unabhängig real Gegebenes” - In: Krause, Detlef (2001): Luhmann-
Lexikon. Eine Einführung in das Gesamtwerk von Niklas Luhmann. 3., neu bearb. und erw. Aufl., 

Stuttgart: Lucius & Lucius, S. 203 

25 Saussure, Ferdinand de (2001): Grundfragen der allgemeinen Sprachwissenschaft. Herausgegeben von 
Charles Bally und Albert Sechehaye. Übersetzt von Hermann Lommel, 3. Auflage, Berlin: de Gruyter, 

S. 19 - Titel des Originals (1916): Cours de linguistique générale 
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Maturana und Rudi Keller als Vertreter eines konstruktivistisch-evolutionären 
Sprachbegriffs mag zunächst als willkürlich erscheinen. Allerdings wird sich in der Folge 
zeigen, dass mit dieser Zusammenstellung recht deutlich Entwicklungstendenzen sichtbar 
werden, wie sie nicht nur für die Sprachwissenschaft, sondern auch für die Entwicklung 
der Fremdsprachendidaktik des 20. Jahrhunderts charakteristisch sind. 

1.1 Sprache im Zeichen des Strukturalismus 

Jean Piaget hat für den Begriff der „Struktur“, wie er im Strukturalismus verstanden 
wird, folgende essentielle Merkmale angegeben: Ganzheit, Transformation, 
Selbstregulierung und Eignung zur Formalisierung.26 In diesem Sinn lassen sich die drei 
Autoren, deren Sprachbegriff im Folgenden kurz dargestellt wird, trotz aller Unterschiede 
und Gegensätze als Vertreter des sprachwissenschaftlichen Strukturalismus bezeichnen. 
Ihre Sprachmodelle sind ganzheitliche Strukturen, die sich selbstregulierend weiter-
entwickeln und über linguistische Modelle formalisieren lassen, ob sie nun als abstrakte 
Zeichen- bzw. Lautsysteme außerhalb des Menschen oder als angeborene Regelsysteme 
im Menschen selbst zu suchen sind. 

1.1.1 Der Langue-Begriff bei Ferdinand de Saussure 

„[...] kann man die Sprache einer Symphonie vergleichen, deren Realität unabhängig 
ist von der Art und Weise, wie sie aufgeführt wird; die Fehler, welche die Musiker 
machen können, betreffen diese Realität in keiner Weise.“ 27 

Der Schweizer Ferdinand de Saussure gilt als Wegbereiter der modernen 
Sprachwissenschaft. Bereits im Alter von 21 Jahren, noch vor seinem Studienabschluss an 
der Universität Leipzig, legte er eine Darstellung des ursprünglichen Vokalsystems der 
indoeuropäischen Sprachen vor 28 - ein wesentlicher Beitrag zur Rekonstruktion der indo-
europäischen „Ursprache“, wie sie im 19. Jahrhundert vor allem von den „Jung-
grammatikern“ und ihrem Hauptvertreter Hermann Paul mit Ambition und Ausdauer 
betrieben wurde. 

Als wirklich bahnbrechend für die weitere Entwicklung der Sprachwissenschaft erwies 
sich hingegen der von Bally und Sechehaye posthum herausgebrachte und 1916 in 
Lausanne und Paris erstmals erschienene Cours de linguistique générale. Die Frage, inwieweit 
Saussures Sprachbegriff im Cours authentisch wiedergegeben wurde, ist Gegenstand 

                                                      
26  Vgl. Hartmann, Ralph A. (1998): Grundlagenprobleme der Sprachwissenschaft. Kritische Analyse und 

Abwägung der allgemeinen Ansichten über Sprache von Saussure, Chomsky und Piaget. Konstanz: 

Hartung-Gorre, S. 171 
Die entsprechende Passage bei Piaget lautet im Original: «En un mot, une structure comprend ainsi les 

trois caractères de totalité, de transformation et d'autoréglage. En seconde approximation, [...] la 

structure [...] doit pouvoir donner lieu à une formalisation.» - Piaget, Jean (1968): Le Structuralisme. 

Paris: Presses Universitaires de France, S. 7 

27 Saussure (2001), S. 21 

28 Saussure, Ferdinand de (1878): Mémoire sur le système des voyelles dans les langues indo-
européennes. Leipzig (Nachdruck Hildesheim 1987). - Zitiert nach: Geier, Manfred (1998): Orientierung 

Linguistik. Was sie kann, was sie will. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, S. 199 
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aktueller Forschungsbemühungen.29 Unbestritten ist hingegen die Bedeutung dieses 
Werkes für die weitere Entwicklung der Sprachkonzeptionen des 20. Jahrhunderts. 

Ausgehend von menschlicher Sprachlichkeit im Allgemeinen (langage) definiert 
Saussure mit dem Begriff langue (Sprache - in Abgrenzung zu parole/Sprechen) ein 
eigenständiges Forschungs- und Untersuchungsobjekt,30 das sich in der Folge als 
richtungsweisend etabliert. 

Sprache im Sinne von langue ist bei Saussure unabhängig vom einzelnen Sprecher.31 Sie 
ist ein System von Zeichen, die „in sich nicht einen Namen und eine Sache, sondern eine 
Vorstellung und ein Lautbild“ 32 vereinigen und nur in Verbindung von signifiant (das 
Bezeichnende) und signifié (das Bezeichnete) in Erscheinung treten. 

Saussures Zeichenkonzeption bedeutet eine radikale Abkehr vom repräsentativen 
Zeichenbegriff klassischer Prägung, dem zufolge nach dem Prinzip aliquid stat pro aliquo 
ein sprachliches Zeichen für ein außersprachliches Objekt stand.33 Die Identität 
sprachlicher Zeichen lässt sich nun nicht mehr durch das bezeichnete Objekt (oder durch 
die Vorstellung von diesem Objekt) definieren, sondern durch ihre Relation zu anderen 
Zeichen. Auf der Lautebene erhält das deutsche Wort „Mutter“ sein Profil erst durch 
Abgrenzung von „Butter“, „Futter“, „Kutter“ oder „Luther“,34 auf der Vorstellungsebene 
nimmt etwa der Begriff „Säule dorischer Ordnung“ erst im assoziativen Vergleich mit 
analogen Begriffen (jonisch, korinthisch) Gestalt an: 

„[...] die Sprache [ist] ein System, dessen Glieder sich alle gegenseitig bedingen und in dem Geltung und 
Wert des einen nur aus dem gleichzeitigen Vorhandensein des anderen sich ergeben.“  35 

Einzelne sprachliche Zeichen haben also bei Saussure keine Bedeutung.36 Ihre 
Bedeutung entsteht erst in ihrer Beziehung zu anderen Zeichen. Ebenso wenig besteht 
das Sprachsystem aus „Lauten“, sondern aus „lautlichen Verschiedenheiten“.37 

                                                      
29 Vgl. dazu den im Feuilleton-Teil der „Neuen Zürcher Zeitung” erschienen, mit einschlägigen 

Literaturangaben versehenen Artikel von Gondek, Hans-Dieter (2002): Die Geschichte eines Irrtums? 

Unbekannte Texte Ferdinand de Saussures. In: Neue Zürcher Zeitung vom 24. Sept. 2002 

(www.nzz.ch/2002/09/24/fe/page-article8DRP7.html). Dabei wird Bezug genommen auf die jüngste 

Edition von Texten aus dem Nachlass des Schweizer Linguisten: Saussure, Ferdinand de (2002): Ecrits 

de linguistique générale. Texte établi et édité par Simon Bouquet et Rudolf Engler. Paris: Gallimard 

30 „Die Sprache, vom Sprechen unterschieden, ist ein Objekt, das man gesondert erforschen kann” - 

Saussure (2001), S. 17 

31 „... ist der soziale Teil der menschlichen Rede und ist unabhängig vom Einzelnen, welcher für sich allein 

sie weder schaffen noch umgestalten kann; sie besteht nur kraft einer Art Kontrakt zwischen den 

Gliedern der Sprachgemeinschaft.“ - Saussure (2001), S. 17 

32 Saussure (2001), S. 19 

33 Sybille Krämer weist mit Nachdruck darauf hin, dass erst durch die rigorose Abkehr von einem 

repräsentationalen Zeichenbegriff «langue» als stabiles und autonomes Objekt sprachwissenschaftlicher 

Forschung angesehen werden kann. - Krämer, Sybille (2001): Sprache, Sprechakt, Kommunikation. 

Sprachtheoretische Positionen des 20. Jahrhunderts. Frankfurt: Suhrkamp, S. 21 und S. 32 

34 Beispiele nach Geier (1999), S. 34 

35  Saussure (2001), S. 136 

36 „Da die Sprache aus mindestens zwei Zeichen bestehen muss, damit der Wert eines Elements durch 
seine Relation zu anderen Elementen bestimmt wird, kann es kein einzelnes sprachliches Zeichen 

geben. Das hat eine bedeutungstheoretische Implikation: Es macht keinen Sinn, sprachliche Zeichen als 

Träger von Bedeutung anzusehen. Bedeutung entsteht zwischen den Zeichen und kann nicht im 

Zeichen lokalisiert werden.” – Krämer (2001), S. 34 

37 Saussure (2001), S. 143 



Kapitel 1: Sprachtheoretische Konzeptionen im Vergleich 9 

Obgleich Sprache als System weder von den außersprachlichen Objekten noch von 
den einzelnen Sprechern her determiniert wird, hat sie doch – darauf wird im Cours 
immer wieder verwiesen – genuin sozialen Charakter. Auch wenn sie unabhängig ist vom 
Willen der Sprechenden, befindet sie sich in einer kontinuierlichen, dynamischen 
Entwicklung, die im Grund sozialer Natur ist: Wenn ein Teil der Bewohner einer Insel 
auf eine andere, unbewohnte Insel auswandert, so weichen die auf den beiden Inseln 
gesprochenen Sprachen nach einiger Zeit voneinander ab.38 Sprachliche Zeichen können 
nur existieren, wenn sie von Individuum zu Individuum weitergegeben werden. 

Sprache im Sinne von langue ist also eine sozial begründete, sprecherunabhängige, in 
ständiger Entwicklung begriffene Zeichenstruktur, deren Elemente sich nur über ihre 
Differenz zu anderen Elementen definieren lassen. Sie ist „nicht materiell, sie ist 
unkörperlich, und sie ist kein sinnlich wahrnehmbares Datum, gleichwohl“ – wie Sybille 
Krämer bemerkt 39 – „ist sie real“. Gegenüber dem „akzidentiellen“ Sprechakt stellt sie 
den „wesentlichen“ Aspekt menschlicher Sprachfähigkeit dar. Sie bildet ein dynamisches, 
aber in sich geschlossenes Muster, das dann im jeweiligen Sprachgebrauch zur konkreten 
Anwendung kommt. Diese konkrete Umsetzung - um zum eingangs zitierten Symphonie-
Vergleich zurückzukehren - mag fehlerhaft, mittelmäßig oder virtuos sein; die Musiker 
wie auch die „Sprachspieler“ können dem „Werk“ 40 - ob Symphonie oder Sprache - im 
Grunde nichts anhaben. 

1.1.2 Bloomfields mechanistisch-strukturalistische Sprachkonzeption 

In der Geschichte der akademischen Linguistik Nordamerikas lassen sich deutlich drei 
aufeinander folgende Entwicklungsperioden unterscheiden: Die erste reichte vom späten 
19. ins frühe 20. Jahrhundert und war geprägt von dem Bewusstsein, dass die 
wesentlichen sprachwissenschaftlichen Forschungsinitiativen in Europa, und hier vor 
allem in Deutschland stattfänden. Die zweite – von den Zwanziger- bis in die 
Fünfzigerjahre – war gekennzeichnet vom Bestreben nach Unabhängigkeit und eigener 
Identität und trug bisweilen stark isolationistische Züge. In der dritten Phase gab die 
amerikanische Linguistik ihren Isolationismus völlig auf und übernahm eine Art 

                                                      
38 Saussure (2001), S. 235 f. 

39 Krämer (2001), S. 34, vgl. auch: S. 36: „[...] muß diese «langue» für Saussure tatsächlich existieren 

und kann ihm weder als ein methodisches Konstrukt noch als ein Abstraktionsprodukt der 

Sprachwissenschaft gelten.“ (Hervorhebung von S. Krämer) 

40 Die Bezeichnung der Sprache als „Werk” geht auf Wilhelm von Humboldt zurück. Allerdings erkennt 

Humboldt die Existenz einer feststehenden, sprecherunabhängigen Sprachstruktur nicht an; für ihn 
handelt es sich dabei um bloße wissenschaftliche Abstraktion: 

„Die Sprache, in ihrem wirklichen Wesen aufgefasst, ist etwas beständig und in jedem Augenblicke 

Vorübergehendes. Selbst ihre Erhaltung durch die Schrift ist immer nur eine unvollständige, 

mumienartige Aufbewahrung, die es doch erst wieder bedarf, dass man dabei den lebendigen Vortrag 

zu versinnlichen sucht. Sie selbst ist kein Werk (Ergon), sondern eine Thätigkeit (Energeia).” [...] Sie 

ist nemlich die sich ewig wiederholende Arbeit des Geistes, den articulierten Laut zum Ausdruck des 

Gedankens fähig zu machen. Unmittelbar und streng genommen, ist dies die Definition des 

jedesmaligen Sprechens; aber im wahren und wesentlichen Sinne kann man auch nur gleichsam die 

Totalität dieses Sprechens als die Sprache ansehen. [...] Das Zerschlagen in Wörter und Regeln ist nur 

ein todtes Machwerk wissenschaftlicher Zergliederung.” 
Humboldt, Wilhelm von (1829): Über die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues. 8. Auflage 

1996, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, S. 418 (Absatz 12) 
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Führungsrolle, die umso deutlicher hervortrat, je mehr sich das Englische nicht nur als 
Verkehrssprache, sondern auch als Fachsprache der Linguistik international durchsetzte.41 

Leonard Bloomfield, 1887 als Sohn deutschsprachiger Emigranten (seine Familie 
stammte aus Bielitz im heutigen Polen, damals Teil der Habsburgermonarchie) in 
Chikago geboren, war in seiner Entwicklung noch geprägt von der ersten Phase (er 
studierte 1913/14 in Leipzig und Göttingen). Er trug in der zweiten Phase entscheidend 
zur Identitätsfindung der amerikanischen Linguistik bei und kann, obwohl seit 1946 aus 
gesundheitlichen Gründen nicht mehr arbeitsfähig, als einer der Wegbereiter der dritten 
Phase angesehen werden. Im deutschen Sprachraum erfolgte die Bloomfield-Rezeption 
allerdings eher zögernd.42 

Die Beschränktheit der europäischer Sprachforschung des 19. Jahrhunderts lag nach 
Bloomfield in der Auswahl der untersuchten Sprachen und Dialekte. In polemischer 
Auseinandersetzung mit dem deutschen „Junggrammatiker“ Hermann Paul (1846-1921) 
schreibt Bloomfield: 

 „Hermann Paul und die meisten seiner Zeitgenossen beschäftigten sich nur mit indogermanischen 
Sprachen und lehnten es [...] ab, Sprachen mit unbekannter Geschichte zu behandeln. Diese 
Beschränkung verwehrte ihnen jegliche Einsicht in fremdartige grammatische Strukturen, die ihnen die 
Augen hätte öffnen können für die Tatsache, dass nicht einmal die fundamentalsten Charakteristika der 
indogermanischen Grammatik, etwa das System der Wortarten, allen menschlichen Sprachen gemeinsam 
sind. Im Glauben, diese Merkmale seien universell, nahmen sie Zuflucht zu philosophischen und 
psychologischen Pseudoerklärungen, wann immer sie sich mit Grundsätzlichem in der Natur der Sprache 
beschäftigten.“ 43 

Die systematische Beschäftigung mit außereuropäischen Sprachen aller Art, 
insbesondere mit noch unerforschten Indianersprachen, ist ein Hauptmerkmal der 
amerikanischen Linguistik der zweiten Phase. Sie führt zu einer Abkehr von der 
historisch-vergleichenden Methodik, wie sie für die europäische Sprachwissenschaft 
bisher kennzeichnend war.44 

Hatte schon Franz Boas, der als Begründer der modernen amerikanischen Linguistik 
gilt, in seinem „Handbuch der amerikanischen Indianersprachen“ 45 die These aufgestellt, 
dass verschiedene Sprachen unterschiedliche grammatische Kategorien aufwiesen, so gilt 
Leonard Bloomfield, selbst Autor zahlreicher Studien über außereuropäische Sprachen 
wie das philippinische Tagalog oder die Indianersprache Algonkin, als Begründer der 
deskriptiven Linguistik,46 die in der systematischen Beschreibung einer Sprache (und nicht 

                                                      
41 Vgl. Abraham, Werner (2002): Leonard Bloomfield und sein Fortwirken in der modernen Linguistik. Eine 

Skizze. In: Ernst, Peter / Luschützky, Hans Christian (Hrsg.) (2002): Leonard Bloomfield. Leben und 

Werk. Wien: Edition Praesens, S. 9 

42 Sein Hauptwerk, ”Language”, 1933 veröffentlicht, wurde erst vor kurzem zum ersten Mal in deutscher 

Sprache vorgelegt: Bloomfield, Leonard (2001): Die Sprache. Übers., kommentiert und hrsg. von Peter 

Ernst und Hans Christian Luschützky. Wien: Edition Praesens 
43 Bloomfield (2001), S. 43 

44 Z. B. Saussure (1878) 

45 Boas, Franz (1911): Handbook of American Indian Languages. Vol. 1, Washington. Zitiert nach 

Bloomfield (2001: 624) 

46 Vgl. Bartschat, Brigitte (1996): Methoden der Sprachwissenschaft. Von Hermann Paul bis Noam 

Chomsky. Berlin: Erich Schmidt Verlag, S. 131 
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im Vergleich zweier oder mehrerer Sprachen bzw. deren historischer Entwicklungsstufen) 
ihre Aufgabe sieht. 

Ähnlich wie bei Saussure ist Sprache auch für Bloomfield ein System von 
Teilsystemen, deren einzelne Elemente durch ihren Platz in der Gesamtstruktur definiert 
sind.47 Anders als bei Saussure enthalten diese Elemente - Bloomfield spricht von 
sprachlichen Fakten - keine geistige Entsprechung,48 sie sind nicht aus Lautbild und 
Vorstellung zusammengesetzt, sondern bestehen durchgehend aus Phonemen,49 also aus - 
wenn auch idealisierten - Lauteinheiten. 

Die Frage nach der Bedeutung sprachlicher Formen ist bei Bloomfield nicht 
Gegenstand linguistischer Analysen. Er definiert Bedeutung behavioristisch „als die 
Situation, in der sie der Sprecher äußert, und als die Reaktion, die sie beim Hörer 
hervorruft“.50 Bedeutung stellt sich somit als undifferenziertes Ganzes, nämlich als 
Situation dar.51 Bloomfield wendet sich gegen die mentalistische Auffassung, der zufolge 
„im Sprecher vor der Äußerung einer sprachlichen Form nichtsprachliche Vorgänge 
ablaufen, ein Gedanke, Begriff, Bild, Gefühl, Willensakt oder Ähnliches, und dass der Hörer 
beim Empfangen der Schallwellen ebenso einen entsprechenden oder diesbezüglichen 
mentalen Prozess durchläuft“.52 

Nun spielt aber gerade die Bedeutung in Bloomfields Sprachkonzeption eine 
entscheidende Rolle bei der Definition von Phonemen: Innerhalb einer bestimmten 
Sprache werden Phoneme ausschließlich nach distinktiven, das heißt bedeutungs-
tragenden 53 Merkmalen definiert, nicht-distinktive Merkmale bleiben hingegen unberück-
sichtigt. Der Phonetiker, der sich nur mit der physiologischen bzw. akustischen Qualität 
von Lauten beschäftigt, ist also noch nicht in der Lage, das Phonemsystem einer 
bestimmten Sprache zu beschreiben. Der Linguist, der seine Aufgabe nicht in der 
Definition von Bedeutungen, sondern von sprachlichen Formen sieht (die ihrerseits 
wieder über Bedeutungen definiert werden), muss sich mit einer Annahme begnügen, die 
Bloomfield als „fundamentale Grundannahme der Sprachwissenschaft“ bezeichnet: 
„Dass im Rahmen jeder Sprachgemeinschaft manche Äußerungen in Form und Be-
deutung gleich sind“.54 

                                                      
47 Vgl. Bartschat (1996), S. 132 

48 Diese Unterscheidung von „mentalistischer“ und „mechanistischer“ Sprachauffassung ist bei Bloomfield 

von zentraler Bedeutung. So schreibt er bereits im Vorwort von „Die Sprache“: „Die Mentalisten würden 

die sprachlichen Fakten durch eine geistige Entsprechung ergänzen - die in den verschiedenen Schulen 

der mentalistischen Psychologie unterschiedlich ausfällt. Die Mechanisten fordern, dass die Fakten ohne 
jegliche Annahme solcher Hilfsfaktoren dargelegt werden. Ich habe versucht, diesen Forderungen nicht 

nur darum nachzukommen, weil ich der Überzeugung bin, dass der mechanistische Ansatz die 

notwendige Form wissenschaftlicher Erörterung darstellt, sondern auch weil eine Ausführung, die auf 

ihren eigenen Füßen steht, gediegener und überschaubarer ist als eine, die in verschiedenen Punkten 

einer anderen und sich wandelnden Lehrmeinung aufgepfropft ist." - Bloomfield (2001). S. 24/25 

49 Bense, E./ Eisenberg, H./ Haberland, H. (Hrsg.) (1976): Beschreibungsmethoden des amerikanischen 

Strukturalismus. München. - Zitiert nach Bartschat (1996: 138) 

50 Bloomfield (2001), S. 181 

51 Bartschat (1996), S. 138 

52 Bloomfield (2001), S. 184/185, Hervorhebung von L. B. 

53 Bloomfield (2001), S. 110 

54 Bloomfield (2001), S. 111 ( auch S. 187) 
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Als Gegner jeder Art von „mentalistischer Sprachauffassung“ polemisiert Bloomfield 
gegen die „Idee von einer Universalgrammatik“ ebenso wie gegen die „Schultradition, die 
[...] Konzepte der Logik auf die Sprache anwenden möchte“.55 Sprachbeschreibung 
erfolgt auf der Grundlage induktiver Verallgemeinerungen konkreter Sprachdaten. 
„Eigenschaften, die wir für universell halten“, schreibt Bloomfield, „können schon in der 
nächsten greifbaren Sprache fehlen“.56 Und noch einmal zur Frage der 
Universalgrammatik: „Der Umstand, dass einige solche Eigenschaften weit verbreitet 
sind, ist natürlich in jedem Fall bemerkenswert und verlangt nach einer Erklärung; wenn 
wir über vergleichbare Daten aus vielen Sprachen verfügen, werden wir zu diesem 
Problem der Universalgrammatik zurückkehren und die Übereinstimmungen und 
Abweichungen induktiv und nicht spekulativ erklären.“ 

Einem Widerspruch mechanistisch-strukturalistischer Sprachbeschreibung konnte sich 
allerdings auch Bloomfield nicht voll und ganz entziehen: Einerseits verbietet die 
ausschließliche Orientierung am faktischen Sprachgebrauch jegliche Einbeziehung 
abstrakter Normmodelle, andererseits stellt die Beschreibung einer bestimmten Sprache 
selbst ein abstraktes Modell dar, und der Linguist ist gezwungen, am Ende seiner Analyse 
nur jene sprachlichen Daten „gelten zu lassen“, die diesem Modell entsprechen. Der 
Algonkin-Forscher Ives Goddard beschreibt diesen Widerspruch am Beispiel der 
Indianersprache Menominee folgendermaßen: 

"It is hard to avoid observing that Bloomfield's achievement of the goal of describing the community norm 
of Menominee sits uncomfortably with his exhortation that in describing the language of a community a 
'linguistic observer must record every form he can find and ... must not select or distort the facts according 
to his views of what the speakers ought to be saying' not to mention his general condemnatory remarks 
about normative grammars and about the obliteration of 'linguistically valuable forms' by the over-edition 
of ancient texts.” 

Und weiter: 

”He provided an explicit account only of the pronunciations, forms, and usages that he had determined 
constituted the norm, an entity that was in the final analysis an abstraction based on evaluation and 
analysis of the raw material collected. His editing of the texts shows that he regarded them as providing 
examples of Menominee that were consistent with the norm and not as attestations of varieties of actual 
speech." 57 

1.1.3 Noam Chomskys Universalgrammatik 

„Der bedeutende Schweizer Linguist Ferdinand de Saussure, der um die 
Jahrhundertwende die Grundlagen der modernen strukturellen Linguistik entwickelte, 
vertrat die Meinung, daß die einzigen angemessenen Methoden der linguistischen 
Analyse die der Segmentierung und Klassifizierung seien. Bei der Anwendung dieser 

                                                      
55 Bloomfield (2001), S. 31 

56 Bloomfield (2001), S. 46 

57 Goddard, Ives (1987): Leonard Bloomfield's descriptive and comparative studies of Algonquian. In: 

Hall, R.A. (Hrsg.): Leonard Bloomfield. Essays on His Life and Work. Amsterdam: Benjamins - Zitiert 
nach: Asher, R.E. (Hrsg.) (1994): The Encyclopedia of Language and Linguistics. Oxford etc.: Pergamon 

Press, Vol. 1, S. 103/104 
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Methoden bestimmt der Linguist die patterns, wobei diese patterns entweder 
syntagmatisch sind - das heißt, patterns der Wort-auf-Wort-Aufeinanderfolge im 
Fluß des Sprechens - oder paradigmatisch - das heißt, Relationen zwischen Einheiten, 
welche die gleiche Position im Fluß des Sprechens einnehmen. Er war der Ansicht, 
daß die Struktur der Sprache, wenn diese Analyse vollständig ist, mit Notwendigkeit 
vollständig aufgedeckt sei und die Linguistik so ihre Aufgabe vollkommen erfüllt 
habe. Es ist evident, daß eine solche taxonomische Analyse keinen Raum mehr für 
Tiefenstrukturen im Sinne der philosophischen Grammatik lässt.“ 58 

Sybille Krämer hat die Anziehungskraft, „die von Chomskys Sprachdenken ausging 
und immer noch ausgeht“, mit einer „eigenwilligen Kombination“ von 
„Berechenbarkeitsideal“ und „Humanismus“ erklärt.59 Auf der einen Seite steht 
Chomskys Bestreben nach formaler Beschreibung universaler menschlicher 
Sprachfähigkeit, auf der anderen Seite die Betonung menschlicher Kreativität in der 
Fähigkeit zur Transformation, die sich für Chomsky erst auf der Grundlage universaler, 
angeborener Sprachstrukturen entwickeln kann. Dass er als kritischer Kommentator 
weltpolitischer Vorgänge vehement für humanistische Werte eintritt, „welche in der 
jetzigen gesellschaftlichen-politischen Ordnung unterdrückt oder marginalisiert werden: 
Gemeinschaftlichkeit, Solidarität, Umweltbewußtsein, kreative, selbstkontrollierte Arbeit, 
unabhängiges Denken und wirkliche demokratische Beteiligung an den verschiedenen 
Formen des Zusammenlebens“,60 bestätigt Krämers Befund. 

Linguistik ist für Chomsky Teil der Psychologie. Ihr Gegenstand ist das menschliche 
Sprachvermögen, ein „spezifisch kognitiver Bereich und ein spezifisches geistiges Ver-
mögen“.61 Sprachvermögen im Sinne von Chomsky ist als angeborene „biologische 
Matrix“ zu verstehen, die „den Bereich von Möglichkeiten“ festlegt, „der bei gegebenen 
Umweltbedingungen verwirklicht werden könnte“.62 Wir können Sprachfähigkeit 
„praktisch so betrachten wie ein Körperorgan“. 

Dieses „Sprachorgan“, also die angeborene menschliche Sprachfähigkeit, wird be-
schrieben in der „Universalgrammatik“. Diese wird von Chomsky selbst als eine „Theorie 
angeborener Mechanismen“ definiert, als „eine zugrundeliegende biologische Matrix, die 
den Rahmen absteckt, in dem das Wachsen der Sprache voranschreitet“.63 

Wenn es nun das Ziel der linguistischen Theorie ist, die der Sprache zugrunde 
liegenden Mechanismen zu definieren,64 dann erfolgt die Definition dieser Mechanismen 
nicht über die Untersuchung konkreter Sprechäußerungen realer Sprecher, sondern über 

                                                      
58 Chomsky, Noam (1970): Sprache und Geist. Deutsch von Siegried Kanngießer, Gerd Lingrün und Ulrike 

Schwartz. Frankfurt: Suhrkamp, S 38/39 - Titel der Originalausgabe (1968): Language and Mind 

59 Krämer (2001), S. 38 

60 Chomsky, Noam (2003): Media Control. Deutsche Erstausgabe, übersetzt von Michael Haupt, Hamburg: 

Europa-Verlag, S. 170 - Originalausgabe 2002 

61 Chomsky, Noam (1981): Regeln und Repräsentationen. Übersetzt von Helen Leuninger. Frankfurt: 

Suhrkamp, S. 11 - Titel des Originals (1980): Rules and Representations 

62 Chomsky (1981), S. 187 

63 Chomsky (1981), S. 189 

64 Chomsky spricht in diesem Zusammenhang erst von „Regeln“, später von „Prinzipien“ – vgl. Krämer 

(2001: 51) 



14 Teil I: Referenztheorien 

die Analyse sprachlicher competence, ein Begriff, den Chomsky in Analogie zu Saussures 
Langue-Begriff und in Abgrenzung zu performance (parole bei Saussure) prägte. 

Damit ändert sich die Untersuchungsmethode von Sprache(n): Auch bei Chomsky 
sind - ebenso wie bei Bloomfield - die Informationen, die der native speaker gibt, von 
grundlegender Bedeutung. Aber es geht nicht mehr darum, auf der Basis einer möglichst 
umfangreichen Sammlung von Sprachdaten das Sprachsystem zu (re-)konstruieren, 
sondern umgekehrt: Chomsky konfrontiert den native speaker mit einer Reihe von Sätzen, 
über deren grammatikalische Richtigkeit dieser befindet, und entwickelt daraus 
schrittweise das Grammatiksystem der jeweiligen Sprache. Erst wenn die 
Systembeschreibung soweit entwickelt ist, dass sich auf dieser Grundlage keine Sätze 
mehr formulieren lassen, die das Grammatikempfinden des native speaker verletzten, kann 
das System als vollständig beschrieben angesehen werden. 

Entscheidendes Kriterium bei der Erforschung der Sprache sind damit nicht mehr die 
tatsächlichen Sprechäußerungen (performance) des native speaker, sondern seine 
(unbewusste) Fähigkeit, grammatisch richtige von grammatisch unrichtigen Äußerungen 
zu unterscheiden (competence). Nicht die Fülle des Sprachmaterials ist von Bedeutung, 
sondern die Definition einer äußerst begrenzten Anzahl von Regeln, auf deren Grundlage 
sich dann eine unbegrenzte Anzahl von Sätzen formulieren lässt.65 

Competence ist bei Chomsky eine psychologische Realität,66 sie bezeichnet das auf der 
Grundlage universaler Sprachfähigkeit erworbene implizite Sprachwissen, das erst die 
Voraussetzung darstellt für konkrete performance. Competence bei Chomsky hat also 
individuellen Charakter, während langue im Sinne von Saussure letztlich als soziale Realität 
zu verstehen ist. 

Im Laufe der Zeit ersetzt Chomsky das Begriffspaar competence/performance durch die 
Dichotomie I-language und E-language 67 (internalized/externalized). Es bleibt aber der 
grundsätzliche „Zwei-Welten-Charakter“ 68 seines Sprachbegriffs: Einer dem 
unmittelbaren Zugang verborgenen Struktur aus Regeln bzw. Prinzipien steht ein 
Realisierungsmodus gegenüber, für den diese Struktur als unverzichtbare Grundlage gilt. 
E-language setzt I-language unbedingt voraus. Umgekehrt erscheint E-language gegenüber der 
zentralen Bedeutung von I-language für Chomsky nur als „Epiphänomen“.69 

Allerdings ist diese Struktur - im Gegensatz zu Saussures Zeichen- bzw. zu 
Bloomfields Phonemsystem - nicht außerhalb, sondern innerhalb des Menschen 
angesiedelt. Universalsprachliche Strukturen sind für Chomsky biologisch determiniert 
und daher nicht beeinflussbar. Schon gar nicht wird Sprache vom Menschen geschaffen.70 
Dennoch lassen sich in seiner Konzeption - Sprache als „ein ganz besonderes »mentales 
Organ«“ und Sprachtheorie als „Teil der Psychologie des Menschen“ 71 - deutliche 
                                                      
65 Dieses Prinzip der „generativen Transformationsgrammatik“ wurde von Chomsky erstmals in “Aspects 

of the Theory of Syntax” formuliert. - Chomsky, Noam (1965): Aspects of the Theory of Syntax. 

Cambridge, MA: MIT Press 

66 Vgl. Hartmann (1998), S. 68 

67 Chomsky (1986): Knowledge of Language. Its Nature, Origin, and Use. New York: Praeger 

68 Krämer (2001), S. 10 

69 Krämer (2001), S. 54 

70 Vgl. dazu Chomsky (1981), S. 18/19, und die Gegenposition von Rudi Keller in Kap. 1.3.3. 

71 Chomsky (1977), S. 49 



Kapitel 1: Sprachtheoretische Konzeptionen im Vergleich 15 

Anzeichen für eine Tendenz erkennen, die in der Entwicklung der modernen 
Sprachtheorie immer wieder zutage tritt und die wir in der Folge als „Humanisierung“ des 
Sprachbegriffs bezeichnen wollen. 

1.2 Sprache im Zeichen von Kommunikation 

Eine zweite Tendenz, die sich in der Sprachtheorie des 20. Jahrhunderts deutlich 
abzeichnet, lässt sich als Entwicklung „von der Sprache zur Kommunikation“ 72 
charakterisieren. Insbesondere in den Sechziger- und Siebzigerjahren wurden 
grammatisch-formalistische Modelle der Sprache, ob nun außerhalb oder innerhalb des 
Menschen angesiedelt, zunehmend in Frage gestellt. Kritisiert wurde die 
Vernachlässigung der Gebrauchsdimension der Sprache oder - wie Dell Hymes 
formulierte: “There are rules of use without which the rules of grammar would be useless”.73 Um 
diesen Gebrauch – nach Wittgenstein die Grundlage sprachlicher Bedeutung – im 
kommunikativen Kontext geht es in der sprachwissenschaftlichen Pragmatik, von Jacob 
Mey definiert als “the study of the conditions of human language uses as these are determined by the 
context of society”.74 

Einer der ersten Autoren, die systematische Untersuchungen zum Gebrauch 
sprachlicher Äußerungen vorlegte, war John L. Austin. In einer Vorlesungsreihe, die 
unter dem Titel How to do things with Words 75 erstmals 1962 veröffentlicht wurde, 
unterschied Austin zwischen lokutionärem (den Inhalt der Äußerung betreffenden), 
illokutionärem (die Absicht des Sprechers betreffenden) und perlokutionärem (die 
Wirkung auf den Angesprochenen betreffenden) Charakter von Sprechakten.76 Sprache 
wird von ihm also dialogisch interpretiert und in ihrem funktionalen Bezug zum 
Interlokutor analysiert. 

Die drei Autoren, deren jeweiliger Sprachbegriff im Folgenden kurz dargestellt wird, 
zeigen  bei allen Unterschieden auch Gemeinsamkeiten: Sie sind einer dialogisch-
kommunikativen Sprachkonzeption verpflichtet. Und ihre Sprachkonzeptionen lassen 
sich – wie Sybille Krämer in zwei Fällen ausführlich darstellt – trotz kommunikativer 
Grundorientierung dem Zwei-Welten-Modell zuordnen (vgl. Kap. 1.1.3.): Eine abstrakte 
Struktur aus Regeln bzw. Prinzipien bildet die unbedingte Voraussetzung für konkreten 
Sprachgebrauch. 

Der Einfluss der drei Autoren auf die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik war 
nicht unbedeutend:  

                                                      
72 Krämer (2001), S. 14 

73  Hymes, Dell (1971): Competence and performance in linguistic theory. In: Huxley, Renira/Ingram, 

Elisabeth (Hrsg.): Language Acquisition. Models and Methods. London: Academic Press, S. 10 

74 Mey, J. L. (1993): Pragmatics. An Introduction. Oxford: Blackwell. - Zitiert nach: Meibauer, Jörg 

(2001): Pragmatik. Eine Einführung. Tübingen: Stauffenburg Verlag, S. 3 

75 Austin, John L. (2002): Zur Theorie der Sprechakte. Deutsche Bearbeitung von Eike von Savigny, 

bibliographisch ergänzte Ausgabe, Stuttgart: Reclam - Titel der Originalausgabe (1962/1975): How to 

do things with Words  

76 Austin (2002), S. 118 
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• John R. Searle hat in Sprechakte 77 Sprache erstmals als - vollständiges - Regelsystem 
dargestellt, das nicht nur grammatisch-formalen Kriterien unterworfen ist. 
Zahlreiche Sprachlehrbücher bauen auf einer solchen Klassifizierung nach 
„Sprechakten“ auf.78 

• Jürgen Habermas hatte mit seiner „Universalpragmatik“ großen Einfluss auf die 
Ausformung des kommunikativen Ansatzes in der Bundesrepublik Deutschland. 

• Harald Weinrich hat insbesondere mit seiner „Textgrammatik der deutschen 
Sprache“ 79 ein am Dialog orientiertes Grammatikmodell geschaffen, das nicht nur 
im Bereich „Deutsch als Fremdsprache“ weitgehend Beachtung fand. 

1.2.1 Die Sprechakttheorie von John R. Searle 

„Sprechen ist eine (höchst komplexe) Form regelgeleiteten Verhaltens. Eine Sprache 
zu lernen und zu beherrschen bedeutet (unter anderem), entsprechende Regeln zu 
lernen und zu beherrschen.“ 80 

Grundeinheit der sprachlichen Kommunikation ist für Searle nicht „wie allgemein 
angenommen, das Symbol, das Wort oder der Satz, oder auch das Symbol-, Wort- oder 
Satzzeichen, sondern die Produktion oder Hervorbringung des Symbols oder Wortes 
oder Satzes im Vollzug des Sprechaktes“.81 Eine Analyse und möglichst vollständige 
Klassifizierung dieser Sprechakte und ihrer konstituierenden Regeln hat Searle 1969 
vorgelegt. Seine Sprechakttheorie hat weithin Anerkennung gefunden, auch wenn es an 
Kritik daran nicht fehlte.82 

Ein Sprechakt besteht nach Searle aus zumindest drei verschiedenen Akten: 83 

• dem Äußerungsakt (gemeint ist hier nichts anderes als die lautliche Äußerung von 
Wörtern: „Man kann Wörter äußern, ohne etwas zu sagen“ 84); 

• dem propositionalen Akt (gemeint ist die Schaffung von Subjekt- und 
Objektreferenzen und der jeweiligen Satzaussage - bei Searle „Referenz und 
Prädikation“; zum Beispiel ist der propositionale Gehalt in den beiden Sätzen „Der 
Kaffee ist kalt geworden!“ und „Ist der Kaffee kalt geworden?“ völlig identisch); 

• dem illokutionären Akt (Behauptung, Frage, Befehl, Versprechen oder Ähnliches; 
zum Beispiel kann ein Satz, in dem vom kalt gewordenen Kaffee die Rede ist, eine 
Feststellung, eine Aufforderung, einen Vorwurf oder auch eine Frage darstellen). 

                                                      
77 Searle, John R. (1983): Sprechakte. Ein sprachphilosophischer Essay. Übersetzt von R. und R. 

Wiggershaus. Frankfurt: Suhrkamp - Titel der Originalausgabe (1969): Speech Acts 

78 Siehe z. B. die „Übersicht von Sprechakten” in: Baldegger, M./ Müller, M./ Schneider, G. (1981): 

Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache. Illustriert in Neuner/Hunfeld (1993: 140ff.) 

79 Weinrich, Harald (unter Mitarbeit von Thurmair, Maria/ Breindl, Eva/ Willkop, Eva-Maria) (1993): 

Textgrammatik der deutschen Sprache. Mannheim: Bibliographisches Institut 

80 Searle (1983), S. 24 

81 Searle (1983), S. 30 

82 Meibauer (2001), S. 93 

83 Searle (1983), S. 40 

84 Searle (1983), S. 41 
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Bemerkenswert ist, dass Searle seine Untersuchungen von Sprechakten, wie er selbst 
schreibt, auf der Ebene der langue ansiedelt.85 Die Regeln, die er aufstellt, sind konstitutiv. 
Allerdings meint er damit keine Grammatikregeln. Die Existenz grammatisch gut 
gebildeter Sätze setzt er im Prinzip einfach voraus.86 Er bestreitet nicht, dass das 
Sprechen formale Züge enthält, die „eine selbständige Untersuchung zulassen“.87 Aber er 
vergleicht den Wert solcher Analysen mit „einer formalen Untersuchung des Geld- und 
Kreditsystems von Volkswirtschaften, die die Untersuchung der Rolle von Geld und 
Kredit bei wirtschaftlichen Transaktionen vernachlässigte“.88 

Sprechakte sind bei Searle - wie Sybille Krämer kritisch bemerkt - „am Maßstab der 
Satzgrammatik modelliert“.89 Searle postuliert, indem er den Mathematiker Gottlob Frege 
zitiert: „Nur im Zusammenhang eines Satzes bedeuten die Wörter etwas“. 90 Erst im Satz 
werden Äußerungen und propositionale Akte zu vollständigen Sprechakten: „Referenz ist 
nur als Teil des Vollzugs eines illokutionären Aktes möglich, und die grammatische Form 
eines illokutionären Aktes ist der vollständige Satz“.91 

Sprechakte sind nicht nur die kleinsten Einheiten sprachlicher Kommunikation, sie 
sind auch vollständig klassifizierbar. Wenn Searle Sprechakte klassifiziert, dann tut er dies 
auf der illokutionären Ebene, wobei die entscheidenden Kriterien im Verhältnis zwischen 
Wort und Welt und im psychischen Zustand des Sprechers liegen: Assertive, direktive, 
kommissive, deklarative und expressive illokutionäre Sprechakte verfolgen entweder den 
Zweck, die Worte an die Welt (behaupten, vorhersagen etc.) oder die Welt an die Worte 
(versprechen, befehlen etc.) bzw. beide in Übereinstimmung zu bringen (heiraten, 
nominieren etc.). Sie sind Ausdruck von Überzeugung, Absicht, Wunsch oder – im Falle 
von expressiven Sprechakten – innerer Gemütszustände.92 

Mit der regelhaften Beschreibung und Klassifizierung „auf der Ebene der langue“ 
schafft Searle ein abstraktes System, das nicht nur den Anspruch stellt, menschliche 
Sprache insgesamt zu repräsentieren, sondern das gleichzeitig universale 
Geltungsansprüche erhebt: „Eine Äußerung als Vollzug eines Sprechaktes zu erklären“, 
schreibt Sybille Krämer, „heißt, diese Äußerung am Maßstab der notwendigen und 
hinreichenden Bedingungen von Sprechakten zu messen“.93 Und weiter: „Das Regelsystem 
bedingt [den] Vollzug [...], nicht aber gilt das Umgekehrte.“ 

In Searles Regelsystem herrschen „normale Eingabe- und Ausgabe-Bedingungen“: 
Sprecher und Zuhörer „wissen, wie die Sprache gesprochen wird; beide sind sich dessen, 
was sie tun, bewußt; es bestehen bei ihnen keine Kommunikationshindernisse physischer 
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Art, wie z. B. Taubheit, Aphasie oder Kehlkopfentzündung; sie sind nicht Teilnehmer 
eines Spiels, erzählen sich keine Witze usw.“.94 

Dieser konsequente Ausschluss aller spielartigen, nicht-wörtlichen Formen des 
Sprechens, also auch  metaphorischen Sprechens, aller Formen spielerischen Umgangs 
mit der Sprache, also Ironie, parodierende Imitation und vor allem sämtliche Formen des 
Theaterspiels, wird von Sybille Krämer höchst kritisch kommentiert: 

„Vielleicht macht es wenig Sinn, die elementare Rolle von Sprache gerade am Beispiel des 
Bühnengeschehens zu erläutern, und so ist es nachvollziehbar, daß das Theaterspiel ausgeschlossen wird. 
Und doch wissen wir, daß ein gut Teil unserer Rede immer auch eine Dimension von Rollenspiel, von 
Selbstdarstellung und Selbstinszenierung, kurz: Elemente des Aufführens von etwas aufweist. Diesem 
Ausschluß theatraler Aspekte der Rede korrespondiert die Vermeidung nicht-buchstäblicher 
Sprachverwendung. Doch im Gebrauch natürlicher Sprachen sind die Grenzen zwischen dem 
Buchstäblichen und dem Nicht-Buchstäblichen fließend. Es gibt gute Gründe, anzunehmen, daß die 
metaphorische Sprache keineswegs einen abweichenden, einen poetischen Sprachgebrauch signalisiert, 
sondern ein Entwicklungs- und Wachstumsprinzip, ein notwendiges Inkrement jedweder natürlicher 
Sprache ist.“ 95  

1.2.2 Kommunikative Kompetenz bei Jürgen Habermas 

In seiner Kritik an Searles Klassifizierung von Sprechakten 96 konstatiert Jürgen 
Habermas einen grundsätzlichen Mangel, der diesem Konzept anhafte: die 
Vernachlässigung der interaktiven Beziehung „zwischen den 
Kommunikationsteilnehmern, die sich miteinander über etwas in der Welt verständigen“. 
Searles Modell stelle die „zwei sprachlich vermittelten Beziehungen eines einsamen 
Aktors zur einen, objektiven Welt“ dar. Es beschreibe Sprechhandlungen nach dem 
Kriterium von Geltungsdimensionen, lasse aber „die Dynamik der Verhandlung und 
intersubjektiven Anerkennung von Geltungsansprüchen, also die Konsensbildung, außer 
acht“.97 

Habermas unterscheidet nun zwischen den Geltungsbedingungen von Sprechakten und 
ihren Erfolgsbedingungen. Letztere sind dann gegeben, wenn Macht- oder 
Geltungsansprüche intersubjektiv anerkannt werden,98 wenn also – im Sinne der von 
Habermas vorgenommenen Revision der von Searle definierten Sprechakttypen – 
imperative Sprechhandlungen vom Interlokutor nicht zurückgewiesen, konstative und 
regulative Sprechhandlungen in ihrem Wahrheits- bzw. Richtigkeitsanspruch nicht 
bestritten, expressive Sprechhandlungen in ihrer Wahrhaftigkeit nicht bezweifelt werden. 
Habermas fügt noch zwei weitere Sprechhandlungen hinzu: operative und kommunikative. 
Letztere definiert er durch reflexive Bezugnahme auf den Kommunikationsvorgang. 
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Diese Möglichkeit, mit Hilfe von kommunikativen Handlungen nicht 
Geltungsansprüche, sondern die Berechtigung von Geltungsansprüchen in Frage zu stellen, 
also den „Hintergrundkonsens“ zu erschüttern,99 der solchen Geltungsansprüchen 
zugrunde liegt, stellt eine besondere Form kommunikativen Handelns dar, die Habermas 
als „Diskurs“ bezeichnet. Im Diskurs werden außersprachliche Handlungszwänge 
vorübergehend außer Kraft gesetzt, wirksam bleibt nur „der zwanglose Zwang des 
besseren Arguments“.100 

Damit sich Diskurse frei entfalten können, müssen allerdings Gesprächsbedingungen 
herrschen, wie sie im realen Leben nur selten anzutreffen sind: Die Chance, 
Sprechhandlungen aller Art zu vollziehen, müssen bei allen Diskursteilnehmern 
gleichermaßen gegeben sein. Habermas bezeichnet solche Bedingungen als „ideale 
Sprechsituation“. 

Dass die ideale Sprechsituation für Habermas weder ein empirisches Phänomen noch 
bloßes Konstrukt, sondern „eine in Diskursen unvermeidliche, reziprok vorgenommene 
Unterstellung [...], eine im Kommunikationsvorgang operativ wirksame Fiktion“ 101 ist, 
macht er selbst unmissverständlich deutlich. Dass sie damit – als konstitutives und nicht 
nur regulatives – Prinzip sprachlicher Kommunikation unabhängig von den Bedingungen 
des konkreten Zusammenlebens die Möglichkeit zu vernünftigem Miteinander-Reden 
schafft, darauf weist Sybille Krämer in ihrer Analyse des Sprachbegriffs von Jürgen 
Habermas hin: Sprachlichkeit wird zur Bedingung der Möglichkeit von Vernunft.102 

1.2.3 Harald Weinrich und die kommunikative Dyade 

Ein nicht minder vernunftbasiertes, analogiestiftendes 103 Modell wurde von Harald 
Weinrich vorgelegt. Allerdings liegt das Referenzmuster dieses Modells nicht wie bei 
Habermas in der vernunftkonstituierenden Struktur der Sprache selbst, sondern in der 
„conditio corporea“,104 in der „leibliche[n] Konfiguration der kommunikativen Dyade“.105 
Auch an diesem Modell lässt sich - wie schon bei Chomsky - die langfristige Tendenz zur 
„Humanisierung der Sprache“ deutlich erkennen. 

Wenn für Noam Chomsky sprachliche Strukturen im menschlichen „Sprachorgan“ 
genetisch angelegt sind, wenn eine sinnvolle Beschreibung von Sprache daher nur auf der 
Grundlage der Funktionsweise dieses Sprachorgans - also der angeborenen 
„Universalgrammatik“ - erfolgen kann, so kommt Harald Weinrich zu einem anderen 
Schluss. Auch er bezieht sich auf Chomsky, auf „jene[n] vielzitierten native speaker, den die 
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generative Transformationsgrammatik als ihre oberste Instanz anerkennt“,106 um im 
Gegensatz dazu den Begriff der „kommunikativen Dyade“ als zentrales 
Anschauungsmodell einer kommunikativ-anthropologisch orientierten Linguistik zu 
verdeutlichen. 

Während Chomskys native speaker als „eine ideale Gestalt, von der angenommen wird, 
daß sie über eine vollkommene Sprachkompetenz in einer gegebenen Sprache verfügt“, 
körperlos, geschlechtslos und - da zugleich Sprecher und Hörer - „in vollständiger 
monologischer Einsamkeit“ 107 zu denken ist, befinden sich die in der „kommunikativen 
Dyade“ angesiedelten Sprecher in einer grundlegend anderen Situation. Sie sind 
mindestens zu zweit, sie verfügen über eine zureichende Kompetenz in derselben 
Sprache (ihr Dialog führt zu einem fortwährenden Kompetenzausgleich), sie sind 
einander zugewandt (der Normalabstand beträgt je nach Kultur und Temperament ein bis 
zwei Armlängen),108 sie sind stets in ihrer Leiblichkeit zu denken. 

Die von Chomsky immer wieder gestellte Frage, warum Kinder schon im frühen Alter 
ein oder zwei so komplexe Systeme beherrschen, wie es die natürlichen Sprachen sind, 
beantwortet Weinrich folgendermaßen: 

„Mir scheint, daß sich hier nur die leibliche Konfiguration der kommunikativen Dyade als positives 
Anschauungs- und Erklärungsmodell anbietet. Was nämlich Kinder im Alter von zwei, drei und vier 
Jahren wirklich schon beherrschen, das ist ihr eigener Leib mit seinen Lebensfunktionen, einschließlich der 
Kommunikationsorgane vom Kopf über die Hände bis zu den Füßen. Die einzige nicht-mysteriöse 
Erklärung also, mit der man den relativ mühelosen Erwerb des Sprachsystems und der damit 
verbundenen kognitiven Kompetenz plausibel machen kann, scheint mir in der Annahme zu liegen, daß 
Kinder, wenn sie in ihren frühen Lebensjahren ihre erste Sprachkompetenz aufbauen, an der leiblichen 
Konfiguration der kommunikativen Dyade Maß nehmen und nach deren Muster ihre erste und 
grundlegende Systembildung zustande bringen.“ 109 

Die kommunikative Dyade wird also bei Weinrich zum Prototyp sprachlicher 
Kommunikation. Eine Linguistik, die sich daran orientiert, wird konsequenterweise auch 
ihre grammatischen Beschreibungsmodelle entsprechend gestalten. Weinrich selbst hat 
seine beiden „Textgrammatiken“ 110 nach dem Anschauungsmodell der kommunikativen 
Dyade konzipiert. 

Einen interessanten Versuch, „Sprache und Vernunft zu einer Übereinkunft zu 
bringen“, führt Weinrich auf dem zu diesem Zweck scheinbar „aussichtsloseste[n] 
Terrain“ vor, nämlich dem der Präpositionen: 111 

„Die minimal gerechnet 20, maximal gerechnet 261 Präpositionen, die man beispielsweise in der 
deutschen Sprache gezählt hat [...] - in welches System soll man sie bringen, außer daß man sie in 
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Unterklassen einteilt, ja nach den Kasus, mit denen sie sich obligatorisch oder fakultativ verbinden? [...] 
Welche Bedeutung soll man etwa der Präposition in  zuschreiben? Man kann sie ja in allen möglichen 
Bedeutungszusammenhängen und in vielen idiomatischen Wendungen verwenden, die sich gegen jede 
Systematik zu sperren scheinen.“ 112 

Die weit verbreitete Praxis, Bedeutungen von Präpositionen über unterschiedliche 
lexikalische Kontexte zu spezifizieren und voneinander abzugrenzen, erweist sich als 
„höchst unökonomisch“, vielleicht sogar als „der fatalste Beschreibungsfehler, der dem 
kritischen Betrachter in der Geschichte der Grammatik begegnet“. Wenn zum Beispiel 
die italienische Grammatik von Battaglia/Pernicone 113 für die Präposition di anhand 
verschiedener lexikalischer Kontexte insgesamt 24 Bedeutungen spezifiziert, so stelle sich 
nicht nur die Frage, ob eine so lange Liste - etwa bei Sprachlernern - tatsächlich zu einem 
tieferen Verständnis dieser Präposition führe, die Liste erweise sich zudem als ganz und 
gar unvollständig und könne mit einiger Akribie um zahlreiche weitere - differenziertere - 
Bedeutungen verlängert werden. 

Aber auch der Versuch, die Bedeutung der Präpositionen mit Hilfe von Merkmalen 
„aus der Logik oder einer Quasi-Logik“ 114 zu beschreiben, erweist sich als höchst proble-
matisch. Wird etwa die Präposition in durch Merkmale wie Richtung, Kohärenz, Kontakt 
(Louis Hjelmslev), Symmetrie, Transitivität, Konnexität, Variabilität, Pluralität, Generalität 
(Viggo Brøndal) oder Dynamik, Limitierung, Interiorität, Inklusion (Bernard Pottier) 115 
charakterisiert, dann hat man, wie Weinrich kritisch anmerkt, „in diesem Wald von 
Begriffen“ seine Not, „die Präposition wiederzufinden“.116 

Angesichts der Tatsache, dass „Kinder schon im Alter von vier, fünf Jahren ihre 
Präpositionen mit großer Sicherheit zu gebrauchen wissen“,117 muss es doch, folgert 
Weinrich, ein sehr klares, sehr einfaches menschliches Prinzip geben, das der Bedeutung 
dieser Präpositionen zugrunde liegt. 

Weinrich findet die Bedeutung grammatikalischer Strukturen innerhalb der 
kommunikativen Dyade. Er zeigt am Beispiel der deutschen Präposition auf, wie die 
Bedeutung dieser Präposition durch die offene Hand als „anthropologisches 
Anschauungszentrum“ 118 charakterisiert werden kann: Die „Hand“ kann nach oben („die 
Skulptur auf dem Sockel“), seitlich („die Farbe auf dem Wandbild“) oder nach unten („die 
Figuren auf dem Deckenfresko“) gerichtet sein, sie kann sozialen Kontakt herstellen („auf 
der Universität“, „auf dem Markt“, „auf deutsch“) 119 oder als Geberhand fungieren 
(„Geld auf ein Jahr leihen“). Die Präposition zu hingegen entspricht im Deutschen der 
geschlossenen Hand (das Geld „zum 31. Dezember zurückverlangen“), eine Opposition, die 
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etwa in der französischen Sprache keine Entsprechung findet. Die französische 
Präposition à ist „die Präposition der Hand schlechthin“ («une tasse à thé» - eine Teetasse, 
oder genauer beschrieben, eine Tasse „zum Teetrinken“, also eine Tasse, der „die 
Handlung des Teetrinkens als Handlungsprogramm eingeschrieben ist“).120 

Das kommunikations-anthropologische Anschauungsmodell - also die kommunikative 
Dyade - wird bei Weinrich zu einer „linguistischen Universalhypothese“,121 mit deren 
Hilfe sich „tatsächlich ausnahmslos alle Präpositionen der Gemeinsprache“, aber auch 
andere grammatikalische Strukturelemente (wie „Konjunktionen oder alle anderen 
Junktoren“) beschreiben lassen. Solche Beschreibungen sind nicht „an einem 
geometrischen Muster“ orientiert, sondern „an einer Leibesgestalt und 
Kommunikationshaltung miteinander sprechender Menschen.“ Die Sprachkonzeption 
Harald Weinrichs liefert somit - alternativ zu Chomskys Annahme eines inneren 
Sprachorgans - eine Erklärung der „Sprachfähigkeit von Kindern, „die, wenn sie im Alter 
von vier, fünf Jahren die Glieder und Organe des Leibes voll beherrschen, auch über ein 
voll entwickeltes Anschauungsmodell verfügen, nach dessen Analogie sie sich mit Hilfe 
der Grammatik auf natürliche Weise die Grundlagen der sozialen Welt erobern 
können“.122 

Weinrich steht damit fest in der Tradition der „Analogisten“, also all jener 
Grammatiker und Sprachtheoretiker, die versuchen, „Sprache und Vernunft zu einer 
Übereinkunft zu bringen“.123 Die Zurückweisung der „anomalistischen“ Gegenposition - 
„in den verschiedenen Sprachen und Sprachepochen gehe es ziemlich willkürlich und 
gesetzlos zu, wie es dem Sprachgebrauch gerade gefällt (usus tyrannus)“ 124 - entspricht 
nicht nur Weinrichs Verständnis von Sprache, sie entspringt seinem Wissenschafts-
verständnis insgesamt: 

„Die Wissenschaft [...] darf sich jedoch mit diesem Kompromiß niemals zufrieden geben. Sie muß 
notwendig, wenn sie Wissenschaft bleiben will, mit der Vernunft paktieren und daher unaufhörlich 
versuchen, die Demarkationslinie zwischen Analogie und Anomalie zugunsten der Analogie zu 
verschieben, wo immer das von den Fakten her möglich ist.“ 125 

1.3 Sprache aus evolutionär-konstruktivistischer Sicht 

Der historische Kompromiss zwischen Analogisten und Anomalisten - von denen, 
wie Weinrich bemerkt, erstere etwa in Zeiten der Aufklärung, letztere in Zeiten der 
Romantik mehr Gehör fanden - heißt: Regel. 

„Denn die grammatikalische Regel, zu der immer die Ausnahmen gehören, enthält im Prinzip soviel 
Analogie wie rational möglich und soviel Anomalie wie empirisch nötig.“ 126 
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Anomalistische Sprachauffassungen lehnen daher Regeln als solche keineswegs ab. 
Was aber in den entsprechenden Modellen durchgehend fehlt, ist ein der Sprache 
zugrunde liegendes universales Muster, aus dem diese Regeln abgeleitet werden könnten: 
etwa die langue bei Saussure, die vollständig definierte Lautstruktur bei Bloomfield, die 
„Universalgrammatik“ bei Chomsky, das vollständig definierte Sprechaktsystem bei 
Searle, die vernunftbasierte Konstitution der Sprache bei Habermas, die „kommunikative 
Dyade“ bei Weinrich. 

Sybille Krämer verwendet - wie bereits angedeutet - für Sprachkonzeptionen, die sich 
durch eine „methodische Unterscheidung zwischen einem universalen Muster und seiner 
partikulären Realisierung“ 127 charakterisieren lassen, die Bezeichnung „Zwei-Welten-
Modell“ oder auch „intellektualistisches Sprachbild“.128 Das - anomalistische - 
Gegenmodell, das im Prinzip ohne universales Muster auskommt, bezeichnet sie als 
„Performanz-Modell“ bzw. „nicht-intellektualistisches Sprachbild“. 

Als Beispiele für „Zwei-Welten-Modelle“ illustriert sie die - intellektualistischen – 
Sprachkonzeptionen von Saussure, Chomsky, Searle und Habermas. Vertreter des 
„Performanz-Modells“, also einer „nicht-intellektualistischen“ Sprachkonzeption, sind bei 
ihr: 

• Ludwig Wittgenstein, für den Regeln nichts anderes darstellen als „Wegweiser“; 129  

• John Austin, der in seinen Vorlesungen letztlich „das Mißlingen einer kategorialen 
Unterscheidung“ 130 von Sprechakten demonstriert; 

• Niklas Luhmann, der „anders als die Theorie des kommunikativen Handelns von 
Jürgen Habermas [...] den Einbau von Rationalitätsprätentionen in den Begriff der 
[sprachlichen] Kommunikation“ 131 vermeidet; 

• Donald Davidson, für den „es so etwas wie eine Sprache gar nicht gibt, sofern eine 
Sprache der Vorstellung entspricht, die sich viele Philosophen und Linguisten von 
ihr gemacht haben“; 132  

• Jacques Lacan, der Saussures Dichotomie von Sprache und Sprechen zugunsten einer 
Unterscheidung zwischen unbewusst agierendem Sprecher (Je) und selbstbewusst 
intentional kontrolliertem Akteur (Moi) aufgibt; 133 

• Jacques Derrida, für den es die „reine Sprache nicht geben kann, weil die Form der 
Sprache nur als Spur sich wiederholender Schriftstrukturen generiert wird“; 134 
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• Judith Butler, für die, „was als Regel/Muster/Konvention gilt, [...] die 
sedimentierte Wiederholung vergangener Praktiken in der jeweils aktuellen 
Praktik“ 135 darstellt. 

 

Die Entwicklung vom Zwei-Welten- zum Performanz-Modell stellt für Sybille Krämer 
– bei aller Anerkennung der Verdienste des Zwei-Welten-Modells - einen sprach-
theoretischen Fortschritt da. Es mag dahingestellt sein, inwieweit es sich hier tatsächlich 
um einen erkenntnistheoretischen Fortschritt und nicht bloß um eine Neuauflage der 
„schon über zwei Jahrtausende währende[n] Auseinandersetzung zwischen Analogisten 
und Anomalisten“ 136 handelt. In jedem Fall lässt sich die Entwicklung „vom Zwei-
Welten- zum Performanz-Modell“, oder anders ausgedrückt, „von einem intellek-
tualistischen zu einem nicht-intellektualistischen Sprachbild“ als eine jener langfristigen 
Tendenzen charakterisieren, die  neben der „Humanisierung“ und der „Pragmatisierung“ 
des Sprachbegriffs die Entwicklung der Sprachtheorie im 20. Jahrhunderts nachhaltig 
beeinflusst haben. 

Zum Abschluss dieses Kapitels soll nun der Sprachbegriff dreier Autoren dargestellt 
werden, die sicher nicht als Repräsentanten des Zwei-Welten-Modells von Sprache 
anzusehen sind. Sie vertreten – jeder auf seine Weise – eine konstruktivistische 
Sprachkonzeption, der zufolge sprachliche Strukturen von den Sprechern selbst aufgebaut 
und nicht – als subjektunabhängige Entitäten im Sinne des Zwei-Welten-Modells – nur 
umgesetzt werden: der Schweizer Entwicklungspsychologe Jean Piaget, der chilenische 
Biologe Humberto Maturana und der deutsche Sprachwissenschaftler Rudi Keller. 

1.3.1 Konstruktivismus versus Nativismus: Jean Piaget 

Im Oktober 1975 kam es in der Abtei von Royaumont bei Paris zu einem Treffen 
zwischen Jean Piaget, dem Leiter des Internationalen Zentrums für Genetische Epistemologie der 
Universität Genf, und dem am Massachusetts Institute of Technology (MIT) tätigen Linguisten 
Noam Chomsky. An dem Treffen nahmen insgesamt 25 europäische und amerikanische 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus verschiedenen Fachbereichen – 
Anthropologie, Psychologie, Biologie, Erziehungswissenschaft, Genetik, 
Sprachwissenschaft, Mathematik, Sozialwissenschaft und Ethologie – teil. Zur Diskussion 
standen Aufbau und Beschaffenheit menschlichen Wissens im Allgemeinen und 
sprachlichen Wissens im Besonderen. 

Sprachtheoretisch gesehen kam es zu einer Konfrontation zwischen zwei 
gegensätzlichen Konzeptionen: dem „Nativismus“ chomskyscher Prägung, also der 
Annahme, „wir seien mit einem angeborenen Mechanismus der Sprachfähigkeit 
ausgestattet“,137 und dem „Konstruktivismus“, wie ihn Piaget vertrat, also der 
Auffassung, Sprachfähigkeit werde erst im Laufe der Entwicklung vom Individuum selbst 
aufgebaut bzw. „konstruiert“. 

                                                      
135 Krämer (2001), S. 268 

136 Weinrich (2001), S. 45 

137 Krämer (2001), S. 40 
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Piaget stimmt mit Chomsky in der Ablehnung einer behavioristisch-empiristischen 
Konzeption von Wissenserwerb überein.138 Er bestreitet aber – und hier liegt der 
prinzipielle Gegensatz zu Chomskys Position – das Vorhandensein angeborener 
kognitiver Strukturen im Menschen: 139 Wissensstrukturen würden erst im Laufe der Zeit 
durch eine ständige Aufeinanderfolge von Assimilierungsprozessen in Form von 
„Handlungsschemata“ aufgebaut.140 

Der Aufbau kognitiver Wissensstrukturen vollzieht sich für Piaget durchaus regelhaft: 
So durchlaufen Menschen insgesamt fünf - durch „äußerst regelhafte 
Autoregulationsprozesse“ gekennzeichnete - Stadien, bevor im Alter zwischen eineinhalb 
und zwei Jahren die Entwicklung der Sprache beginnt: 

“It is only at the sixth of these stages [...] that language begins; and at this sixth stage, these beginnings of 
language profit from a whole construction achieved previously.” 141 

Während Sprachfähigkeit für Chomsky im Kern angeboren ist, stellt sie für Piaget eine 
Stufe eines komplex artikulierten Entwicklungsprozesses dar. Am Anfang dieses 
Prozesses steht die sensomotorische Intelligenz, mit der jeder menschliche Organismus 
erblich ausgestattet ist. Dank dem Wirken dieser Intelligenz konstruiert das Individuum 
Handlungsschemata, über die es die Objekte der Außenwelt sukzessive assimiliert. Damit 
werden auch sprachliche Strukturen zu Handlungsschemata, mit deren Hilfe das 
Individuum seine eigenen - letztlich evolutionär begründeten - Handlungen adaptiv an die 
Außenwelt anpasst. 

Chomskys Konzeption angeborener Sprachstrukturen (Nativismus) stellt Piaget den 
Konstruktivismus gegenüber: die Annahme, kognitive Strukturen im Allgemeinen und 
sprachliche Strukturen im Besonderen entstünden - dank sensomotorischer Intelligenz 
vom ersten Augenblick des Lebens an - im aktiven, selbst gesteuerten „Konstruieren“ 
von Handlungsschemata. Während „Nativisten“ wie Chomsky Sprache als angeborene 
Struktur, die als solche allen Individuen gemeinsam ist, zu beschreiben suchen, verfolgen 
„Konstruktivisten“ im Sinne von Piaget das Ziel, die innere Logik und Regelhaftigkeit 
dieser individuell geprägten Konstruktionsprozesse zu erforschen: 

“... only constructivism is acceptable, but its weighty task is to explain both the mechanisms of the 
formation of new concepts and the characteristics these concepts acquire in the process of becoming logically 
necessary.” 142 

                                                      
138  “Fifty years of experience have taught us that knowledge does not result from a mere recording of 

observations without a structuring activity on the part of the subject” – Piaget, Jean (1975 a): The 

Psychogenesis of Knowledge and Its Epistemological Significance. In: Piattelli-Palmarini (Hrsg.) (1980): 

Language and Learning. The Debate between Jean Piaget and Noam Chomsky. London, Melbourne and 

Henly: Routledge & Kegan Paul, S. 23 

139 “Nor do any a priori or innate cognitive structures exist in man” – Piaget (1975 a), S. 23 

140 “Knowledge, therefore, proceeds from actions” - Piaget (1975 a), S. 24 

141 Piaget, Jean (1975 b): About the Fixed Nucleus and its Innateness. Introductory Remarks. In: Piatelli-

Palmarini (1979), S. 58/59 - Siehe auch Hartmann (1998), S. 175 

142 Piaget (1975 a), S. 26 
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1.3.2 Der Sprachbegriff in Humberto Maturanas Autopoiese-Theorie 

Mit Humberto Maturana wurde der Begriff Autopoiese als Wesensmerkmal und 
Organisationsprinzip alles Lebendigen in die erkenntnistheoretische Diskussion einge-
führt: In seinem gemeinsam mit Francisco Varela für die „Organisation Amerikanischer 
Staaten“ verfassten Buch „Der Baum der Erkenntnis“ 143 weist er darauf hin, dass lebende 
Organismen nicht nur eine der Umwelt gegenüber autonome Struktur besitzen,144 
sondern sich durch permanente Selbstgestaltung – „Selbsterzeugung“ 145 – bei 
gleichzeitiger Wahrung ihrer grundlegenden strukturellen Eigenschaften auszeichnen. 

Im Zuge dieser ständigen Entwicklung aus sich selbst heraus interagieren Organismen 
mit ihrer Umwelt. Solche zustandsverändernde Interaktionen bezeichnen Maturana und 
Varela als „Perturbationen“.146 Organismen „perturbieren“ ihre Umwelt - anders 
ausgedrückt, sie interagieren mit ihrer Umwelt - stets zum Zweck ihrer an der eigenen 
Struktur orientierten autopoietischen Weiterentwicklung.  

Perturbationen können Interaktionen zwischen Organismus und leblosem Milieu sein 
oder Interaktionen zwischen Organismus und Organismus. Im Falle von anhaltenden 
(„rekursiven“) Interaktionen zwischen Organismen (wenn sich also zwei oder mehrere 
Organismen in ihrer jeweiligen - ontogenetischen – Entwicklung längerfristig 
wechselseitig beeinflussen), sprechen die beiden Autoren von „struktureller Koppelung“. 
Entsprechend dem Autopoiese-Prinzip kann eine solche Beeinflussung immer nur 
„auslösender“, niemals „determinierender“ Art sein. 

Betrachtet man nun das Nervensystem als autopoietisches Subsystem im Gesamt-
organismus, so wird klar, dass es auf Impulse, die von außen kommen, nicht etwa wie ein 
Computer reagiert, der auf einen bestimmten Input einen vorhersehbaren Output 
produziert, sondern dass es entsprechend dem jeweiligen Zustand nach den Kriterien der 
Selbsterhaltung und Selbstgestaltung agiert. Ebenso erweist es sich durch seine 
spezifische Arbeitsweise 147 als „operational geschlossen“ gegenüber dem Gesamt-
organismus, in den es durch seine vielfältigen Verbindungen mit diversen Zellarten 
(insbesondere sensorischen und motorischen Zellen) eingebettet ist.148 
                                                      
143 Maturana, Humberto R./ Varela, Francisco J. (1987): Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen 

Wurzeln menschlichen Erkennens. Aus dem Spanischen von Kurt Ludwig in Zusammenarbeit mit dem 

Institut für systematische Studien (Hamburg), Bern, München: Scherz Verlag - Titel des Originals 

(1984): El árbol del concocimiento 

144 Autonome Systeme finden sich auch im anorganischen Bereich, man denke zum Beispiel an das 

Sonnensystem. 

145 Maturana/Varela (1987), S. 50 

146 Der Übersetzer ist sich der Problematik dieses in Abstimmung mit Varela gewählten Begriffs 
(“perturbación” im spanischen Original) durchaus bewusst. Er weist in einer Fußnote darauf hin, dass 

der Begriff bei Maturana und Varela nicht negativ konnotiert ist (im Sinne von „Störung“) und 

keinesfalls kausal (im Sinne von „Störeinwirkung“) interpretiert werden sollte. – Maturana/Varela 

(1987), S. 27 

147 Die Informationsweiterleitung erfolgt durch Interaktionen zwischen den Neuronen in Form von 

Stoffwechsel und elektrischen Impulsen. 

148 Diese ganz spezifische - von der Art des jeweiligen sensorischen Reizes völlig unabhängige - Umsetzung 

der Einflüsse von außen verleitet Heinz von Förster zu der – im biologischen Bereich äußerst 

problematischen - Feststellung, das „Vokabular der Nervensprache” sei „klick, klick”. - Vgl. Schmidt, 

Siegfried (1987): Der Radikale Konstruktivismus: Ein neues Paradigma im interdisziplinären Diskurs. 

In: Schmidt, Siegfried (1987): Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus, Frankfurt am Main: 

Suhrkamp, S. 15 
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Strukturelle Koppelung – also die andauernde (rekursive) Interaktion einer Zelle mit 
ihrer unbelebten Umwelt bzw. mit (einer) anderen Zelle(n) oder die andauernde 
Interaktion zwischen Zellen innerhalb eines Organismus (einer „Einheit zweiter 
Ordnung“) - vollzieht sich auch in der Interaktion zwischen Organismen. Die Bildung 
solcher - aus stabil miteinander interagierenden Organismen bestehenden - „Einheiten 
dritter Ordnung“ bezeichnen Maturana und Varela als „soziales Phänomen“.149 Das 
Verhalten, das die einzelnen Organismen im Rahmen sozialer Koppelung an den Tag 
legen, bezeichnen sie als „kommunikatives Verhalten“. Kommunikation ist also bei 
Maturana und Varela „das gegenseitige Auslösen von koordinierten Verhaltensweisen 
unter den Mitgliedern einer sozialen Einheit“.150 

Selbstverständlich können „Verhaltenskonfigurationen, die im Rahmen der kommuni-
kativen Dynamik eines sozialen Milieus ontogenetisch erworben wurden“ 151 (also nicht-
angeborene Verhaltensformen), über Generationen hinweg stabil bleiben. Maturana und 
Varela sprechen dann von „kulturellem Verhalten“. Lassen sich solche - von den 
Individuen im Laufe ihres Lebens erworbene - kommunikative Verhaltensweisen 
„semantisch“ beschreiben 152 (wenn also die Verhaltensabstimmung zwischen Individuen 
durch das Hervorbringen von Lauten, Gesten oder durch ähnliche - ontogenetisch 
erworbene - signalisierende Handlungen erfolgt), dann wird dieses Verhalten als 
„sprachlich“ bezeichnet. Die - im Laufe des Lebens eines Organismus durchaus variable - 
Gesamtheit aller sprachlichen Verhaltensweisen bezeichnen Maturana und Varela als 
„sprachlichen Bereich“. 

Das Verfügen über einen solchen ontogenetisch erworbenen „sprachlichen Bereich“, 
der es möglich macht, „Handlungen zu unterscheiden“,153 stellt noch kein Privileg des 
Menschen gegenüber der Tierwelt dar. Wenn mir der Hund durch Anheben der Pfote 
signalisiert, er möchte seinen Knochen, oder wenn ich ihm „Hol die Zeitung!“ zurufe, 
dann bewegen wir uns beide - der Hund und ich - im „sprachlichen Bereich“.154 Was nun 
„die Sprache“ - als (fast) ausschließlich dem Menschen vorbehaltenes Charakteristikum - 
gegenüber dem „sprachlichen Bereich“ auszeichnet, das ist der reflexive Umgang mit 
diesem „sprachlichen Bereich“. In der Sprache (oder - metaphorisch ausgedrückt - im 
„Reich der Sprache“) werden „sprachliche Unterscheidungen sprachlicher 
Unterscheidungen“ von Handlungen getroffen. Als Grundmerkmal von „Sprache“ kann 
daher gelten, dass „die Sprache dem, der damit operiert, die Beschreibung seiner selbst 
und der Umstände seiner Existenz erlaubt“.155 

Die Objekte der Sprache nehmen nun nicht mehr - wie die Objekte des „sprachlichen 
Bereichs“ - direkt Bezug auf Handlungen, sondern nur indirekt über sprachliche Unter-

                                                      
149 Maturana/Varela (1987), S. 210 

150 Maturana/Varela (1987), S. 210 

151 Maturana/Varela (1987), S. 218 

152 Maturana/Varela (1987), S. 224 

153 „Für einen Beobachter erscheinen sprachliche Koordinationen von Handlungen als Unterscheidungen - 

sprachliche Unterscheidungen”. - Maturana/Varela (1987), S. 227 

154 Oder, wie Maturana schreibt: „So ist das Erlernen gewisser Handbewegungen, um eine Belohnung zu 

bekommen, noch keine besondere Leistung - wie jeder Zirkusdompteur weiß.” - Maturana/Varela 

(1987), S. 231 

155 Maturana/Varela (1987), S. 227 
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scheidungen von Handlungen (die ihrerseits wieder „Handlungen“ darstellen). In der 
Sprache werden Handlungen „verschleiert“.156 

Diese Unterscheidung zwischen „Sprache“ und „sprachlichem Bereich“ lässt sich an 
folgendem Beispiel verdeutlichen: Wenn zum Beispiel ein Affe im Käfig durch 
weinerliche, an den Wärter gerichtete Laute dessen Verhalten zu beeinflussen trachtet 
(Fütterung, Freilassung, Zuwendung etc.), dann agiert er „im sprachlichen Bereich“, er 
signalisiert dem Wärter bestimmte Handlungen oder - anders ausgedrückt - er 
„unterscheidet“ solche Handlungen in seinem kommunikativen Verhalten. Wenn sich 
hingegen die Schimpansin Lucy 157 aus Wut darüber, dass sie von ihren „Eltern“ gerade 
verlassen wurde, zu ihren Wärtern umdreht und ihnen über Gebärden 158 „Lucy - weinen“ 
signalisiert, dann zeichnet sich hier ein reflexives Sprachverhalten ab, in dem ein Objekt 
des sprachlichen Bereichs - im gegenständlichen Fall das Weinen mit Signalwirkung - 
selbst Gegenstand sprachlicher Unterscheidung wird. Hier beginnt das „Reich der 
Sprache“, das mit wenigen Ausnahmen dem Menschen vorbehalten bleibt. 

Sprache ist also für Humberto Maturana  „kein Instrument der 
Informationsübertragung und kein System der Kommunikation“.159 Sie besteht nicht aus 
- in welcher Form auch immer definierten - Informationseinheiten, die von einem Sender 
zu einem Empfänger gelangen würden. Sie besteht nicht aus „Zeichen, die den Ursprung 
der Sprache darstellten“, sondert sie bildet umgekehrt „den Ursprung der Zeichen“.160 
Sprache verwenden heißt, durch rekursive Bezugnahme auf sprachliche Objekte 
kommunikatives Verhalten zu koordinieren; die Verwendung von Sprache ist eine 
besondere Form kommunikativen Handelns.161 

Sprache ist aber auch „unser Instrument des Erkennens“.162 Wenn „jeder Akt des 
Erkennens eine Welt hervorbringt“,163 und wenn diese - in Koexistenz mit anderen 
hervorgebrachte - Welt, „die wir in jedem Moment erfahren“, keinen Bezugspunkt 
aufweist, „der unabhängig von uns ist und der unsere Beschreibungen und kognitiven 
Annahmen als Gewißheiten erscheinen lassen könnte“,164 dann wird auch unsere „Welt 
der Sprache“, die wir mit anderen schaffen, „immer genau jene Mischung von 
Regelmäßigkeit und Veränderlichkeit aufweisen, [...] jene Kombination von Festigkeit und 
Flüchtigkeit, die so typisch ist für die menschliche Erfahrung, wenn wir sie genauer unter 
die Lupe nehmen“.165 
                                                      
156 „Der Begriff ‚Tisch’ verschleiert uns jedoch die Handlungen, die (als Handlungen des Unterscheidens) 

einen Tisch konstituieren, indem sie ihn hervorbringen“ - Maturana/Varela (1987), S. 227 

157 Maturana/Varela (1987), S. 227 

158 Im vorliegenden Fall hatte „Lucy” die Gebärdensprache Ameslan gelernt. 

159 Maturana, Humberto/ Pörksen, Bernhard (2002): Vom Sein zum Tun: Die Ursprünge der Biologie der 

Erkenntnis. Heidelberg: Carl-Auer-Systeme, S.96 

160 Maturana/Pörksen (2002), S. 96 

161 „Wörter sind, wie wir wissen, Zeichen für sprachliche Koordinationen von Handlungen und nicht Dinge, 

die von hier nach da weitergegeben werden”. - Maturana/Varela (1987), S. 251 

162 Maturana/Varela (1987), S. 32 

163 Die wörtliche Übersetzung aus dem Spanischen würde lauten „auf die Hand bringen“ (traer a la mano) - 

vgl. Maturana/Varela (1987), S. 31 (Anm. d. Übers.) 

164 „... eine Welt also, die hier weder repräsentationistisch (Objektivismus) noch solipsistisch (Idealismus) 

konzipiert werden sollte“ - Maturana/Varela (1987), S. 259 

165 Maturana/Varela (1987), S. 259 
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1.3.3 Rudi Keller: Zur Frage des Sprachwandels 

„Haben wir als Individuen unsere Sprache geschaffen? D. h. haben Sie oder habe ich 
Englisch ‚geschaffen’? Dies scheint entweder sinnlos oder falsch zu sein. Wir hatten 
bezüglich der Sprache, die wir erworben haben, überhaupt keine Wahl; sie entwickelte 
sich einfach in unserem Geist aufgrund unserer internen Ausstattung und der 
Umwelt. Wurde die Sprache von unseren Ururahnen ‚geschaffen’? Einer solchen 
Frage einen Sinn abzugewinnen, fällt schwer. In der Tat gibt es für die Annahme, die 
Sprache sei ‚geschaffen’ worden, genausowenig Grund, wie für die Annahme, das 
visuelle System des Menschen und die verschiedenen Ausprägungen, die es annimmt, 
seien von uns geschaffen.“ 166 

Eine Frage, die Kritiker des „Nativismus“ chomskyscher Prägung immer wieder 
stellen, lässt sich etwa so formulieren: „Wenn Sprache den Menschen angeboren ist und 
nicht von ihnen ‚geschaffen’ wird, warum verändert sie sich dann ständig?“ Die Frage 
nach dem Sprachwandel wird somit zu einer Frage nach dem Wesen der Sprache, zu einer 
impliziten Kritik an Konzeptionen, die - im Sinne des Zwei-Welten-Modells - Sprache als 
zeitloses, sprecherunabhängiges System von Regeln, Prinzipien oder Parametern 
interpretieren. 

Für Rudi Keller, der in seiner Studie „Sprachwandel“ eine umfassende systematische 
Erklärung für diese Frage vorlegt, gibt Saussures Feststellung „Die Zeit ändert alles; es 
gibt keinen Grund, warum die Sprache diesem allgemeinen Gesetz enthoben sein 
sollte“,167 nur eine höchst unbefriedigende - Keller schreibt „hilflose“ - Antwort. Die 
Frage nach der „Notwendigkeit der Veränderung“ 168 wird bei Keller zur Frage „Was ist 
Sprache?“. 

Zunächst steht für Rudi Keller außer Zweifel, dass die Sprache „Ergebnis 
menschlichen Handelns“ ist.169 Allerdings - und darin liegt die Pointe in Kellers 
Sprachkonzeption - ist sie kein von Menschen intentional hergestelltes Artefakt (wie der 
Kölner Dom, ein Kuchen oder die Kunstsprache Esperanto).170 Sprache ist bei Keller 
„Ergebnis menschlicher Handlungen“, nicht aber Ziel ihrer Intentionen (sie ist damit 
Erscheinungen vergleichbar wie etwa der Inflation im Wirtschaftsleben oder dem Netz 
von Trampelpfaden auf dem Universitäts-Campus). Das Phänomen Sprache lässt sich 
also über die klassische Dichotomie Naturphänomene versus Artefakte nur unzureichend 
beschreiben. Keller bezeichnet die Sprache als ein „Phänomen der dritten Art“. 
Phänomene der dritten Art sind - Keller zitiert hier den schottischen Philosophen Adam 
Ferguson – “establishments, which are indeed the results of human action, but not the execution of any 
human design”.171 

                                                      
166 Chomsky (1981), S. 18/19 - Vgl. auch Keller, Rudi (1990): Sprachwandel. Von der unsichtbaren Hand 

in der Sprache. Tübingen: Francke, S. 77/78 

167 Saussure (2001), S. 91 – siehe auch Keller (1990), S. 191 

168 Saussure (2001), S. 90 

169 Keller (1990), S. 81 

170 Keller (1990), S. 103 

171 Ferguson, Adam (1767): An Essay on the History of Civil Society. Edinburgh - Zitiert nach Keller 

(1990), S. 81 
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Ein anschauliches Beispiel für das Entstehen einer solchen, durch menschliches 
Handeln entstandenen, aber keineswegs planvoll entwickelten Struktur liefert Keller mit 
Ausschnitten aus der Photoserie „10 Minuten vor dem Centre Pompidou“ des 
Architekten Hans Nickl: 172 Schaulustige formieren sich auf dem Platz vor dem Centre 
Pompidou in Paris zu zwei Ringen, um zwei Gruppen von Straßenkünstlern zuzuschauen. 
Die Kreisstruktur, die sie dabei bilden, ist zwar ohne jeden Zweifel das Resultat ihres 
Handelns, aber die Intentionen, die sie - indirekt - zur Schaffung dieser Struktur 
veranlassen, sind ganz anderer Art: möglichst gut sehen, sich nicht exponieren, anderen 
nicht den Blick verstellen.173 

Zum Verständnis einer solchen Struktur wäre deren bloße Beschreibung nicht 
ausreichend. Erst das Verständnis der Erzeugungsweise - also die Frage nach dem Zweck, 
den die Schaulustigen mit der Bildung der beiden Kreise verfolgen - führt zu einem 
umfassenden Verständnis der Struktur. Ähnlich verhält es sich mit der Sprache. 
Sprachliche Strukturen werden von den Menschen meist absichtslos und unbewusst 
gebildet und - da sich die Menschheit in einem evolutionären Prozess befindet 174 - im 
Laufe der Zeit verändert. Die Intentionen, die dem Sprachgebrauch zugrunde liegen, 
können so vielfältig sein wie menschliches Handeln selbst. Rudi Keller fasst sie in einer 
einzigen „Hypermaxime“ zusammen: „Rede so, dass du sozial erfolgreich bist.“ 175 

Sprachwissenschaft führt nur zu einem unzureichenden Verständnis ihres 
Gegenstandes, wenn sie sich auf die Beschreibung sprachlicher Strukturen beschränkt. Sie 
muss gleichzeitig die „Motive, Intentionen, Ziele, Überzeugungen (und dergleichen)“ 
darstellen, „die den Handlungen der Individuen [...] zugrunde liegen“; sie muss die 
Rahmenbedingungen dieser Handlungen beschreiben und sie muss schließlich den 
Prozess darstellen, „wie aus der Vielzahl der individuellen Handlungen die zu erklärende 
Struktur entsteht“.176 

1.4 Zusammenfassung 

Sprache wurde im vorliegenden Kapitel aus drei verschiedenen Sichtweisen dargestellt: 

• im Zeichen des Strukturalismus als unabhängig vom kommunikativen Gebrauch 
existierendes formal-abstraktes Zeichen-, Laut- bzw. Regelsystem; 

• im Zeichen von Kommunikation als vom sozialen bzw. interpersonellen Gebrauch her 
bestimmtes Kommunikationssystem; 

• aus evolutionär-konstruktivistischer Sicht als vom Menschen im Prinzip unbewusst 
geschaffene, außerhalb des konkreten Kommunikationsvorgangs in keiner Weise 
abstrakt vorstrukturierte Erscheinung, deren exakte Beschreibung und Begründung 
zunächst Forschungsdesiderat bleiben muss. 

                                                      
172 Nickl, Hans (1980): 10 Minuten vor dem Centre Pompidou. In: Bauwelt, Heft 40/41 - Zitiert nach Keller 

(1990: 28ff.) 

173 Keller (1990), S. 29 

174 Vgl. Keller (1990), S. 175, Kap. 6.1.: Sprachwandel als evolutionärer Prozess 

175 Keller (1990), S. 138: Sozial erfolgreich ist hier im weitesten Sinn zu verstehen und beinhaltet - wie 

Keller ausführt - „keinerlei Implikation über substantielle Merkmale sozialen Erfolgs“. 

176 Keller (1990), S. 95 
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Im Rahmen dieser Darstellung wurden drei langfristig wirkende Tendenzen 
hervorgehoben, die sich in der Entwicklung sprachtheoretischer Positionen - 
insbesondere des 20. Jahrhunderts - recht deutlich abzeichnen: 

• die Humanisierung des Sprachbegriffs, wie sie sich etwa bei Chomsky gegenüber den 
Strukturalisten „klassischer Prägung“ zeigt, wie sie in der Bedeutung 
zwischenmenschlicher Dynamik bei Habermas und Weinrich im Vergleich zur - 
trotz kommunikativer Grundorientierung doch recht abstrakt anmutenden - 
Sprechakttheorie Searles zum Ausdruck kommt, und wie sie sich schließlich in 
evolutionär-konstruktivistischen Sprachkonzeptionen manifestiert, die durchwegs 
am menschlichen Handeln und nicht mehr an vorgegebenen „Sprachmustern“ 
orientiert sind; 

• die Pragmatisierung des Sprachbegriffs oder - anders ausgedrückt - die Verlagerung 
des linguistischen Forschungsinteresses „von der Sprache zur Kommunikation“; 177 
diese Verlagerung lässt sich in einem Vergleich zwischen den Autoren der ersten 
Gruppe („im Zeichen des Strukturalismus“) mit den beiden anderen Gruppen 
leicht nachvollziehen; 

• vom Zwei-Welten- zum Performanz-Modell,178 also die Absage an Konzeptionen, in 
denen Sprache als universales Schema, als vorgegebenes Muster, als implizites 
Regelwissen, als eigenständiges System interpretiert wird, dessen Existenz erst die 
Voraussetzung bildet für die konkrete Aktualisierung im jeweiligen 
Sprachgebrauch: Die Frage „Gibt es eine Sprache hinter dem Sprechen?“ wird 
zunehmend verneint.179 

 
 

                                                      
177 Krämer (2001), S. 14 

178 Krämer (2001), S. 15 

179 Vgl. auch Krämer, Sybille (2002): Sprache und Sprechen oder: Wie sinnvoll ist die Unterscheidung 
zwischen einem Schema und seinem Gebrauch? Ein Überblick, S. 97 - In: Krämer, Sybille/ König, 

Ekkehard (Hrsg.) (2002): Gibt es eine Sprache hinter dem Sprechen? Frankfurt: Suhrkamp 
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2 Lernpsychologische Referenztheorien 

In seiner kritischen Darstellung lerntheoretischer Ansätze im Fremd-
sprachenunterricht „Vom Behaviorismus zum Konstruktivismus“ 180 kommt Haymo 
Mitschian zu dem Schluss, dass es bislang noch keinem der lerntheoretisch begründeten 
„wissenschaftlichen Reformversuche gelungen [sei], eine tragfähige Alternative zum 
Eklektizismus der Praxis zu etablieren, eher im Gegenteil“.181 Trotz der durchaus 
begründeten Forderung nach einem solchen „Eklektizismus der Praxis“ (vgl. Kap. 4.4.4.) 
bleibt allerdings unbestritten, dass lernpsychologische Theorien bei der Entwicklung 
neuer fremdsprachendidaktischer Ansätze stets eine wichtige Rolle gespielt haben und 
auch weiterhin spielen. 

Lernpsychologische Theorien wurden bereits in der zweiten Hälfte des 19. 
Jahrhunderts zur Begründung neuer Methoden im Fremdsprachenunterricht 
herangezogen: Der „Assoziationismus“ bildete für den deutschen Gelehrten Felix Franke 
den Ausgangspunkt für seine 1884 gestellte Forderung nach monolingualem Unterricht in 
der Fremdsprache,182 wie sie in der „direkten Methode“ (vgl. Kap. 4.1.2.) verwirklicht 
erscheint. Die „audio-visuelle, global-strukturelle Methode“ von Petar Guberina (vgl. 
Kap. 4.1.4.) wurde lernpsychologisch mit der Gestalttheorie 183 begründet. Auch die 
aktuelle, zum Teil recht heftig und kontrovers geführte Diskussion über die Umsetzung 
konstruktivistischer Erkenntnis- und Lerntheorien im Fremdsprachenunterricht 184 zeigt, 
dass lernpsychologische Positionen für die Fremdsprachendidaktik nach wie vor als 
relevant angesehen werden. 

                                                      
180 Mitschian, Haymo (2000): Vom Behaviorismus zum Konstruktivismus. Das Problem der Übertragbarkeit 

lernpsychologischer und philosophischer Erkenntnisse in die Fremdsprachendidaktik. In: Zeitschift für 

Interkulturellen Fremdspachenunterricht, Jahrgang 4, Nummerr 3 –  

http://www.ualberta.ca/~german/ejournal/mitsch4.htm 

181 Mitschian (2000), S. 23 

182 Vgl. Germain, Claude (2001): Évolution de l'enseignement des langues: 5000 ans d'histoire. Paris: CLE 

international, S. 128. Siehe auch Richards/Rodgers (2001), S. 11 

183 Der Begriff der Gestalt in der Psychologie wurde 1890 von dem in Wien geborenen Philosophen, 

Dramatiker und Komponisten Christian von Ehrenfels geprägt. Eine  „Gestalt“ im Sinne von Ehrenfels 

kann nicht ausschließlich aus der Summe ihrer Teile erklärt werden, sie ist  „übersummativ“ (also mehr 

als die Summe ihrer Teile) und „transponierbar“ (das heißt, sie bleibt erhalten, auch wenn ihre 

einzelnen Elemente ausgewechselt werden), wie Ehrenfels am Beispiel einer Melodie veranschaulicht. 

Diese Konzeption der „Gestalt“ wurde nach dem Ende des Ersten Weltkrieges von den Vertretern der 

Berliner Schule der Gestaltpsychologie übernommen und bis zum Anbrechen der nationalsozialistischen 
Herrschaft durch wahrnehmungspsychologische Experimente empirisch untermauert. Ausgangspunkt 

war eine Reihe von Versuchen mit Affen, die einer der Hauptvertreter der Berliner Schule, Wolfgang 

Köhler, 1916 auf Teneriffa durchgeführt hatte. 

Lernen wurde dabei nicht - wie etwa in der behavioristischen Verhaltensforschung - als kleinschrittiger, 

in seine Einzelphasen zerlegbarer Handlungsablauf gesehen, sondern als konstruktives Erfassen von 

Prozessen in ihrer Gesamtheit. In diesem Sinn kann die Gestalttheorie als Vorläufer des 

Konstruktivismus angesehen werden. 

Zum Verhältnis zwischen Gestalttheorie und Konstruktivismus siehe Stangl, Werner (1989): Das neue 

Paradigma der Psychologie. In: ders.: Die Psychologie im Diskurs des Radikalen Konstruktivismus. 

Friedr. Vieweg & Sohn, Braunschweig, S. 240 - 255. - Online-Version des Buches: 

http://www.stangl-taller.at/STANGL/WERNER/BERUF/PUBLIKATIONEN/PARADIGMA 

184 Einen bibliographischen Überblick bietet diesbezüglich das Kapitel 4.12.3 („Der konstruktivistische 

Ansatz”) in Kuri, Sonja (2002): Curriculum-Design und Curriculum-Entwicklung. Eine kommentierte 
Forschungsbibliographie. In: Zeitschrift für interkulturellen Fremdsprachenunterricht. Jg. 5, Nr. 3 -  

http://www.spz.tu-darmstadt.de/projekt_ejournal/jg-05-3/beitrag/kuri-1.htm 
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2.1 Behaviorismus 

“How can the teacher establish the specific verbal repertoires which are the principal 
end-products of education?” 185 

Der Behaviorismus entstand zu Beginn des 20. Jahrhunderts als positivistische 
Reaktion auf die traditionelle Psychologie, die ihre Erkenntnisse vor allem auf intro-
spektive Methoden stützte. Positivistische Wissenschaft geht ja von dem Postulat aus, nur 
eindeutig gegebene „Fakten“ als Grundlagen wissenschaftlicher Erkenntnis zu akzep-
tieren. So beschrieb der amerikanische Psychologie J. B. Watson, der als der eigentliche 
Begründer des Behaviorismus gilt, behavioristische Psychologie folgendermaßen: 

„Psychologie, wie sie der Behaviorist sieht, ist ein vollkommen objektiver, experimenteller Zweig der 
Naturwissenschaft. Ihr theoretisches Ziel ist die Vorhersage und Kontrolle von Verhalten. Introspektion 
spielt keine wesentliche Rolle in ihren Methoden, und auch der wissenschaftliche Wert ihrer Daten hängt 
nicht davon ab, inwieweit sie sich zu einer Interpretation des Bewußtseinsbegriffes eignen.“ 186 

2.1.1 Grundlagen 

Ausgangspunkt für behavioristische Forschungsmethoden war das oft zitierte 
Experiment des russischen Physiologen Iwan Petrowitsch Pawlow, der 1904 den 
Nobelpreis für seine Erkenntnisse über die innere Sekretion im Verdauungstrakt erhielt. 
Bei der Untersuchung des Speichelflusses im Maul von Hunden stieß Pawlow 1902 auf 
ein Phänomen, das er in der Folge als „bedingten Reflex“ bezeichnete: Er bemerkte, dass 
die Speicheldrüse der im Labor untersuchten Hunde bereits größere Mengen von 
Speichel absonderte, wenn der Labordiener erschien, der den Hunden das Futter bringen 
sollte. Aufmerksam geworden, ließ Pawlow jedes Mal vor der Fütterung eine Glocke 
läuten: Nach einiger Zeit verstärkte sich bei den Hunden nach jedem Glockenläuten die 
Speichelbildung, auch wenn sie am Ende gar kein Futter bekamen.187 Von Pawlows 
Tierversuchen war der Schritt zur Untersuchung menschlichen Verhalten nicht weit. J. B. 
Watson stellt in seiner Grundlegung behavioristischer Psychologie ausdrücklich fest: 

„Bei seinem Bemühen, ein einheitliches Schema der Reaktionen von Lebewesen zu gewinnen, erkennt der 
Behaviorist keine Trennungslinie zwischen Mensch und Tier an. Das Verhalten des Menschen in all 
seiner Feinheit und Komplexität macht nur einen Teil der behavioristischen Forschung aus.“ 188 

Allerdings konnte Watson das anspruchsvolle Ziel, eine umfassende Theorie 
menschlichen Verhaltens aufzustellen, mit dem auf die Experimente Pawlows 
zurückzuführenden Stimulus-Response-Modell nicht erreichen. Dieses Modell bedurfte einer 
wesentlichen Erweiterung. 

                                                      
185 Skinner, B.F. (1957). Verbal Behavior. Ausgabe von 1992, Massachusetts: Copley Publishing Group, 

Seite 3 

186 Watson, John B. (1913): Psychologie wie sie der Behaviorist sieht. In: ders. (1968): Behaviorismus. 

Köln, S. 13 – Zit. nach: Seidel, Christoph/ Lipsmeier, Antonius (1989): Computerunterstütztes Lernen. 

Entwicklungen - Möglichkeiten - Perspektiven. Stuttgart: Verlag für Angewandte Psychologie, S. 24 

187 Pawlow untermauerte seine Theorie des „bedingten Reflexes“ noch mit tausenden weiteren Versuchen: 

Er spielte den Hunden Musik vor, er zeigte ihnen geometrische Figuren - nur auf Farben reagierten sie 

nicht. Seither wissen wir, dass Hunde farbenblind sind. 

188 Watson (1913), S. 13 
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2.1.2 Burrhus Frederic Skinner 

Ein dergestalt erweitertes Verhaltensmodell findet sich bei Burrhus Frederic Skinner, 
dem letzten großen Vertreter einer rigoros behavioristisch ausgerichteten 
Verhaltenspsychologie. Skinner unterschied zwischen zwei Arten von Verhalten, 

• elicited behavior (ein nach dem Reiz-Reaktions-Schema durch Reize ausgelöstes 
Verhalten - wie im pawlowschen Experiment), 

• emitted behavior (ein vom Individuum selbst hervorgebrachtes Verhalten). 
 

Während reizbedingtes Verhalten hinreichend nach dem Muster stimulus – response 
(Reiz – Reaktion) erklärt werden kann, bedarf vom Individuum hervorgebrachtes 
Verhalten im Sinne behavioristischer Forschungsprinzipien erst eines konkret 
nachweisbaren Auslösers. Skinner findet diesen Auslöser im Gesetz des Effektes (law of 
effect), das der amerikanische Verhaltensforscher und Zeitgenosse Pawlows, Edward L. 
Thorndike, formuliert hatte: 

“Of several responses made to the same situation those which are accompanied or closely followed by 
satisfaction to the animal will, other things being equal, be more firmly connected with the situation, so 
that, when it recurs, they will be more likely to recur; those which are accompanied or closely followed by 
discomfort to the animal will, other things being equal, have their connections to the situation weakened, 
so that, when it recurs, they will be less likely to occur. The greater the satisfaction or discomfort, the 
greater the strengthening or weakening of the bond.”  189 

Die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer bestimmten Handlung nimmt also im 
Allgemeinen dann zu, wenn Belohnung winkt. Damit wären wir beim dreiteiligen 
Schema, nach dem behavioristisch orientierte Lehr- und Lernpraxis im Allgemeinen 
abläuft: Reiz - Reaktion - Verstärkung (stimulus - response - reinforcement). 

2.1.3 Programmierter Unterricht 

Ein Bereich, dem sich Skinner mit großem Interesse zuwandte, war die Theorie des 
programmierten Lernens. So wie im industriellen Bereich die Produktion nach dem 
Modell von Henry Ford zunehmend in kleinen Arbeitsschritten erfolgte, so sollte auch im 
Unterricht der „Lehrstoff“ in kleinen Schritten erworben werden, gegebenenfalls mit 
Hilfe von Maschinen.  Die ersten, unter Mitarbeit Skinners entwickelten Lernmaschinen 
fanden nur mäßige Verbreitung, aber mit der Entwicklung von Computern kamen 
maschinelle Lernprogramme - zunächst nur in den Vereinigten Staaten, später auch in 
Europa – mehr und mehr zum Einsatz, auch im Bereich des Fremdsprachenunterrichts. 
Wie wir in der Folge noch sehen werden, begann die Geschichte des 
computerunterstützten Fremdsprachenunterrichts mit Lernprogrammen, die 
unverkennbar unter behavioristischem Einfluss standen. 

Programmierter Unterricht geht grundsätzlich von dem Anspruch aus, Lernprozesse 
in ihrer Gesamtheit zu kontrollieren. Der in kleinen Schritten vermittelte Lehrstoff soll 
letztlich vom Lernenden komplett beherrscht werden. Wir haben es also mit einer 

                                                      
189 Thorndike, Edward L. (1910): The contribution of psychology to education. Journal of Educational 

Psychology 1 - Online-Version: http://psychclassics.yorku.ca/Thorndike/education.htm 
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Unterrichtsform zu tun, die subjektive Faktoren weitgehend ausschließt. Wie in der nach 
Henry Fords Vorstellungen strukturierten Fabrik erscheint der Mensch auch hier völlig 
von der Maschine beherrscht. 

Diese Kontrolle des Lernprozesses durch das Programm versucht Skinner bis zur 
Perfektion zu entwickeln. Er belegt an Hand zahlreicher Experimente, in welchen 
Zeitabläufen „Verstärker“ am wirksamsten zum Einsatz kommen. Er entwickelt 
ausgeklügelte Lernsysteme, die heute - vielleicht zu Unrecht - kaum mehr Beachtung 
finden, weil das behavioristische Unterrichtsparadigma im Allgemeinen als obsolet gilt. 

Die behavioristische Lerntheorie hat nicht deshalb an Bedeutung eingebüßt, weil die 
meist im Labor durchgeführten Experimente „falsche“ Ergebnisse geliefert hätten, im 
Gegenteil: Sie führten zu einer Reihe gesicherter Befunde. Niemand zweifelt heute an der 
Wirksamkeit der Bekräftigung von Verhalten durch Rückmeldung seines Erfolges. Aber 
durch den Anspruch, jedes menschliche Verhalten behavioristisch erklären zu können, 
wurden einzelne Verhaltensmuster durch immer neue Zusatzannahmen schließlich derart 
komplex, dass ihre Ableitung aus Beobachtbarem nicht mehr nachvollziehbar war. 

2.1.4 Verbal Behavior 

Im Bestreben, menschliches Verhalten insgesamt und sprachliches Verhalten im 
Besonderen in seiner Gesamtheit zu dokumentieren, veröffentlichte Skinner 1957 “Verbal 
Behavior”. Er hatte zwanzig Jahre lang an diesem Werk gearbeitet. Analyse des Phänomens 
„Sprache“ bedeutet für Skinner Analyse von menschlichem Sprech- und 
Rezeptionsverhalten und nicht - wie vielfach in der Linguistik - synchroner oder 
asynchroner Sprachvergleich.190 Sprachanalyse fällt also für ihn letzten Endes in den 
Zuständigkeitsbereich der Verhaltensforschung: 

“What happens when a man speaks or responds to speech is clearly a question about human behavior 
and hence a question to be answered with the concepts and techniques of psychology as an experimental 
science of behavior.” 191  

Die Auffassung Skinners von sprachlichem Verhalten als kausal begründbarem, und 
damit vorhersagbarem und kontrollierbarem Verhalten 192 wurde bereits zwei Jahre nach 
Erscheinen von Verbal Behavior von Noam Chomsky in einer detaillierten Analyse der von 
Skinner verwendeten Begriffe scharf kritisiert: 193 Nicht die Untersuchung äußerlichen 
sprachlichen „Verhaltens“, sondern die Erforschung der jedem Menschen innewohnen-

                                                      
190 “Linguistics, for example, has recorded and analyzed speech sounds and semantic and syntactical 

practices, but comparisons of different languages and the tracing of historical changes have taken 

precedence over the study of the individual speaker.” - Skinner (1957), S. 4 

191 Skinner (1957), S. 5 

192 “The extent to which we understand verbal behavior in a "causal" analysis is to be assessed from the 

extent to which we can predict the occurence of specific instances and, eventually, from the extent to 

which we can produce or control such behavior by altering the conditions under which it occurs.” - 

Skinner (1957), S. 3 

193 “The preceding discussion covers all the major notions that Skinner introduces in his descriptive 

system. My purpose in discussing the concepts one by one was to show that in each case, if we take his 

terms in their literal meaning, the description covers almost no aspect of verbal behavior, and if we 

take them metaphorically, the description offers no improvement over various traditional formulations.” 
- Chomsky, Noam (1959): A Review of B. F. Skinner's Verbal Behavior. In: Language 35/1, 26-58 – 

Online: http://cogprints.ecs.soton.ac.uk/archive/00001148/00/chomsky.htm 
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den grammatikalischen Fähigkeiten sind für Chomsky der Schlüssel zum Verständnis von 
Sprache und Spracherwerb: 

 

“.. in principle it may be possible to study the problem of determining what the built-in 
structure of an information-processing (hypothesis-forming) system must be to enable it 
to arrive at the grammar of a language from the available data in the available 
time.” 194 

Die Suche nach geeigneten Modellen zur Beschreibung dieses im Menschen aktiven 
„informationsverarbeitenden Systems“ wird nicht mehr von den Behavioristen, sondern 
von den Kognitivisten in Angriff genommen. 

2.2 Kognitivismus 

Die kognitive Psychologie geht von einem Menschenbild aus, das den Menschen nicht 
- wie im Behaviorismus - als einen nach dem Reiz-Reaktions-Schema mechanistisch-
kausal funktionierenden „Apparat“, sondern als komplexes informationsverarbeitendes 
„System“ ansieht. Die in den Sechzigerjahren einsetzende „kognitive Wende“ 195 
kennzeichnet somit den Übergang von einem mechanistisch-kausal determinierten 
Menschenbild hin zu einem kybernetisch-systemistischen, wobei auch letzteres im 
Wesentlichen an der Beschreibung maschineller Vorgänge orientiert ist - und umgekehrt: 
Im heranbrechenden „Computerzeitalter“ werden Modelle zur Beschreibung des 
menschlichen Gehirns und Baupläne von elektronischen Rechnern und deren 
Programmen einander immer ähnlicher.196  

In der Folge sollen drei kognitivistische Modelle kurz illustriert werden, die sich für 
die Praxis des Sprachenlernens als besonders relevant erwiesen haben.197 

2.2.1 Drei-Speicher-Modell 

Nach dem Drei-Speicher-Modell lässt sich das menschliche Gedächtnis funktional klar in 
drei voneinander abgrenzbare „Speicher“ gliedern: das Kurzzeitgedächtnis, das 
Langzeitgedächtnis und das Ultrakurzzeitgedächtnis. 

                                                      
194 Chomsky (1959), XI 

195 Als programmatische Grundlage gilt das Buch von Neisser, Ulrich (1967): Cognitive Psychology. New 

York: Appleton-Century Crofts 

196 „Maschinen sind nicht das absolut Andere im Vergleich zu uns. Dieser Eindruck konnte entstehen durch 

mechanische Abziehbilder, die doch so offenkundig auf den menschlichen Baumeister angewiesen 

waren. Elektronische Automaten rücken uns dichter auf den Leib. Sie reagieren auf uns und hören auf 

bestimmte Weise auf, bloße Gegenstände zu sein [...]. Sie triumphieren auf dem Feld kalkulierender 

Vernunft, dem Herrschaftsinstrument, mit dem wir sie hervorbrachten. Sie konfrontieren uns mit 

regelhaften Zusammenhängen, von denen auch unsere Existenz nicht frei ist. Sie fungieren als 

»verfremdendes Konterfei«, aber eben als Konterfei, das etwas wiederholt, was uns zu eigen ist.“ - 

Meyer-Drawe, Käte (1996): Menschen im Spiegel ihrer Maschinen. München: Fink Verlag, S. 22 

197 Vgl. auch die Darstellung bei Mitschian (2000), S. 5 ff.–  

Eine sehr ausführliche Darstellung kognitionswissenschaftlicher Grundlagen in Hinblick auf das Lehren 

und Lernen von Fremdsprachen findet sich bei Wolff, Dieter (2002): Fremdsprachenlernen als 
Konstruktion. Grundlagen für eine konstruktivistische Fremdsprachendidaktik. Frankfurt am Main usw.: 

Peter Lang, S. 15 - 71 
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Das Postulat eines Kurzzeitgedächtnisses geht zurück auf die Studien des amerikanischen 
Psychologen George Miller,198 der nachgewiesen hatte, dass das menschliche Gedächtnis 
kurzfristig etwa sieben Informationseinheiten (items) behalten kann. Aus der Annahme 
eines solchen „Kurzzeitgedächtnisses“ ergab sich notwendigerweise die Vorstellung von 
einem „Langzeitgedächtnis“, das - zumindest im Modell - Informationen faktisch 
unbegrenzt speichern kann.199 Als dritten Speicher führte George Sperling das 
„Ultrakurzzeitgedächtnis“ ein, das eine Vielzahl eben wahrgenommener Merkmale für 
Millisekunden bearbeitbar hält.200 

2.2.2 Deklaratives und prozedurales Wissen 

Die Unterscheidung zwischen deklarativem (knowing that) und prozeduralem Wissen 
(knowing how) geht auf J. R. Anderson zurück, der seit 1974 menschliche 
Wahrnehmungen, Problemlösungen und Sprachverarbeitung in ständig aktualisierten 
Computersimulationen modelliert.201 

Im Jahre 1980 wiesen N. J. Cohen und L. Squire 202 auf den Umstand hin, dass 
Amnesie-Patienten zwar auf Schwierigkeiten beim Erlernen von „Faktenwissen“ stießen, 
dass ihre Fähigkeit zum Erlernen von prozeduralen Abläufen hingegen von der 
Krankheit unbeeinflusst bliebe. Sie schlossen daraus auf das Vorhandensein zweier 
getrennter Speichersysteme im Gehirn, dem deklarativen Speicher, lokalisiert im 
Hippocampus, und dem prozeduralen Speicher, dessen neuroanatomische Lokalisierung 
noch ungeklärt scheint. Diese Annahme gilt heute in der Medizin weitgehend als 
unbestritten. 

2.2.3 Das Hemisphären-Modell 

Im Hemisphären-Modell des menschlichen Gehirns wird im Prinzip davon 
ausgegangen, dass die beiden Gehirnhälften unterschiedliche Funktionen erfüllen. Der 
linken Gehirnhälfte werden vor allem die Funktionen des logischen, analytischen 
Denkens und des Sprachgebrauchs zugeschrieben, während die rechte Gehirnhälfte für 
Musikalität, Kreativität und räumliche Vorstellung „zuständig“ ist. 

In der Fremdsprachendidaktik wird das Hemisphären-Modell vor allem als 
lerntheoretische Begründung gewisser „alternativer“ Methoden (siehe Kap. 4.2.) 
herangezogen. Auch die Tatsache, dass Frauen für das Erlernen von Fremdsprachen 
besser geeignet scheinen als Männer (vgl. Kap. 4.5.2.2.), wird oft auf die unterschiedliche 

                                                      
198 Miller, George A. (1956). The Magical Number Seven, Plus or Minus Two: Some Limits on Our Capacity 

for Processing Information. In: The Psychological Review 63, S. 81-97 – 

http://www.well.com/user/smalin/miller.html 

199 Man beachte die Analogie zu „Arbeitsspeicher“ und „permanentem Speicher“ bei Computern. 

200 Sperling, G. (1960): The Information Available in Brief Presentation. In: Psychological Monographs 

74/11 (498) 

201 Menschliches Verhalten wird also nicht mehr - wie in der behavioristischen Verhaltungsforschung - 

durch Experimente mit Personen, sondern -  unter dem Einfluss der „Künstlichen Intelligenz“ - durch 

Computer-Simulationen erforscht. 

202 Cohen, N. J. / Squire, L.: (1980): Preserved learning and retention of pattern-analyzing skill in 

amnesia: Dissociation of knowing how and knowing that. In: Science 210, S. 207-210 
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Arbeitsweise der Gehirnhälften bei Männern und Frauen zurückgeführt. Allerdings steht 
die Vorstellung, dass Männer logischer dächten und Frauen sprachlich gewandter wären, 
mit der Grundannahme des Hemisphären-Modells in Widerspruch, dass nämlich sowohl 
logisches Denkens als auch Sprachfähigkeit ihren Hauptsitz in der linken Gehirnhälfte 
hätten.203 

Neueren Forschungen zufolge sind die beiden Gehirnhälften zwar tatsächlich 
spezialisiert, aber die Funktionsbereiche sind keineswegs klar getrennt. So verfügt etwa 
die rechte Gehirnhälfte über ein umfangreiches Lexikon, trägt also ebenso wie die linke 
zur Sprachfähigkeit bei. Daher erscheint es aus heutiger Sicht als höchst problematisch, 
aus der Spezialisierung der Hemisphären eindeutige Schlussfolgerungen für das Lernen 
abzuleiten.204 

2.2.4 Konnektionistische Modelle 

Die zunehmende Verbreitung konnektionistischer Modelle - in Abgrenzung zu 
gleichnamigen Modellen aus der Vergangenheit 205 auch als „neo-konnektionistisch“ 
bezeichnet - in unterschiedlichen Wissenschaftszweigen wie Informatik und Psychologie 
hat ihre Ursachen unter anderem in den Erkenntnissen der modernen Gehirnforschung. 
Neue bildgebende Verfahren wie Computertomographie ermöglichen genaueste 
anatomische Analysen und sogar Einblicke in das arbeitende Gehirn: Mit dem 
Positronen-Emissionstomographen lassen sich die momentan aktiven Zentren sichtbar 
machen. Kurz, die technischen Möglichkeiten, dem Gehirn bei seiner Tätigkeit 
„zuzuschauen“ und aus diesen Beobachtungen entsprechende Schlüsse zu ziehen, haben 
sich in den letzten Jahren enorm erweitert. 

Die Struktur des menschlichen Gehirns wird in der modernen Neurobiologie als 
netzwerkartig beschrieben: Als ein Organ mit etwa 100 Millionen Nervenzellen (Neu-
ronen), die ihrerseits beim erwachsenen Menschen in einem ständigen dynamischen 
Prozess an die 100 Trillionen Verbindungen herstellen und kontinuierlich modifizieren, 
arbeitet das Gehirn nicht nach dem Baukastenprinzip, sondern als Ganzes. Wenn wir 
z. B. sprechen, dann wird im Gehirn nicht nur ein hypothetisches „Sprachzentrum“ aktiv, 
sondern mit unterschiedlicher Intensität verschiedenste zum Teil weit voneinander 
entfernt liegende Gehirnzonen. Dabei scheinen auch „nicht-kognitive“ Faktoren wie 
Emotionen eine entscheidende Rolle zu spielen.206 Informationen über die Außenwelt 
stellt das Gehirn durch den Aufbau bzw. die Veränderung von neuronalen Verbindungen 
(Synapsen) her. Diese können nur zu einem ganz geringen Teil genetisch vor-
programmiert sein, da die Anzahl der genetischen Informationen im Vergleich zu den 
synaptischen Verbindungen im menschlichen Gehirn unerheblich gering ist. Im mensch-
lichen Erbgut beträgt die Zahl der Gen-Informationen nicht mehr als eine Million. 
                                                      
203 Vgl. Stangl, Werner (2003): Rechte versus linke Gehirnhälfte? – Arbeitsblätter online: 

http://www.stangl-taller.at/ARBEITSBLAETTER/GEDAECHTNIS/GehirnRechtsLinks.shtml 

204 Stangl (2003) 

205 Eine als „Konnektionismus“ bezeichnete Verhaltenstheorie wurde bereits von Edward L. Thorndike 

entwickelt. 

206 Zur - in der Lernpsychologie empirisch immer wieder nachgewiesenen - Bedeutung von Emotionen in 

Denk- und Lernprozessen aus hirnphysiologischer Sicht siehe Demasius, Antonio R. (1994): Descartes' 

Error: Emotion, Reason, and the Human Brain. New York: HarperCollins Publishers  
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Die Neuronen im Gehirn produzieren eine Vielfalt von Verbindungen, deren 
Wachstumsrate bei Kleinkindern im Alter von acht Monaten ihren Höhepunkt erreicht. 
Der kontinuierliche Prozess der Verbindungsknüpfung, -verstärkung, -schwächung oder -
auflösung wird von den Reizen, die aus der Außenwelt kommen, beeinflusst. 

In diesem Sinn kann auch Sprachfähigkeit nicht statisch als Zustand betrachtet, 
sondern muss dynamisch als Prozess interpretiert werden.  

In der Informatik wird das konnektionistische Modell in Form von „neuronalen 
Netzwerken“ implementiert, die im Bereich der „Künstlichen Intelligenz“ zu den großen 
Hoffnungsträgern für die Zukunft gehören.207 Die Analogie zwischen Gehirn und World 
Wide Web (”a global brain” 208) hat nicht unwesentlich zur Mythenbildung um das Internet 
(siehe Kap. 5.3.) beigetragen. 

Kann das Informationsverarbeitungs-Paradigma als verbindendes Merkmal 
kognitivistischer Wissens- und Lernmodelle angesehen werden, so bildet das 
konnektionistische Modell gleichsam die Schnittstelle zu einer Erkenntnis- und 
Lerntheorie, in der Wissen nicht mehr durch Verarbeitung von Informationen entsteht, 
sondern - mehr oder weniger autonom - vom Gehirn selbst erzeugt wird. Wenn man mit 
Humberto Maturana das Gehirn bzw. das Nervensystem insgesamt als autopoietisches System 
ansieht (vgl. Kap. 1.3.2.), das „durch operationale Geschlossenheit charakterisiert ist“,209 dann 
findet im konnektionistischen Modell keine Verarbeitung von außen kommender 
Informationen (nach dem Input-/Output-Prinzip) mehr statt, sondern das Nervensystem 
bringt seine „Welt” selbst hervor.210  

Mit einer solchen Auffassung verlassen wir allerdings kognitivistisches Terrain und 
wenden uns einer Erkenntnis- und Lerntheorie zu, die in den letzten Jahren insbesondere 
im deutschen Sprachraum nicht nur im Bereich der Pädagogik Gegenstand heftiger 
Kontroversen war: dem Konstruktivismus.  

2.3 Konstruktivismus 

Der Konstruktivismus im hier verwendeten Sinn lässt sich beschreiben als die 
Überzeugung, dass „jede Wirklichkeit im unmittelbarsten Sinne die Konstruktion derer ist, 
die diese Wirklichkeit zu entdecken und erforschen glauben”.211 

Mit Konstruktivismus ist also die Auffassung verbunden, dass Wirklichkeit im 
Allgemeinen subjektiv „konstruiert“ und nicht objektiv „entdeckt“, dass sie - um mit Paul 
Watzlawick zu sprechen - vom Betrachter „er-funden“ und nicht „ge-funden“ wird. 
                                                      
207 Vgl. Manteuffel, Gerhard (1992): Konstruktivistische künstliche Intelligenz. In: Schmidt, Siegfried 

(Hrsg.) (1992): Kognition und Gesellschaft. Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus 2. Frankfurt: 

Suhrkamp, S. 97 - 115 

208 Berners-Lee, Tim (1999): Weaving the Web. The Past, Present and Future of the World Wide Web by its 

Inventor. London: Texere, S. 222 

209 Maturana/Varela (1987), S. 180, Hervorhebung von H. M. / F. V.  

210 „Das Nervensystem ‚empfängt’ keine ‚Information’, wie man häufig sagt. Es bringt vielmehr eine Welt 

hervor. Indem es bestimmt, welche Konfigurationen des Milieus Perturbationen darstellen und welche 
Veränderungen diese im Organismus auslösen. Die populäre Metapher vom Gehirn als Computer ist 

nicht nur mißverständlich, sondern schlichtweg falsch.” - Maturana/Varela (1987), Seite 185, 

Hervorhebung von H. M. / F. V. 

211 Watzlawick, Paul (Hrsg.) (1985): Die erfundene Wirklichkeit. Wie wissen wir, was wir zu wissen 

glauben? Beiträge zum Konstruktivismus. 14. Auflage 2002, München: Piper Verlag, Vorwort, S. 11  
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2.3.1 Konstruktivismus als Erkenntnistheorie 

Die Frage nach dem Wesen menschlicher Erkenntnis hat die Philosophen seit 
Jahrtausenden beschäftigt und wurde auf vielfältigste Weise beantwortet: Auf welche neu 
hinzugekommenen Elemente gründet sich eine in den letzten Jahren so radikale 212 
Betonung des subjektiven Faktors bei manchen Erkenntnistheoretikern? 

Sicher haben die Befunde der neueren Hirnforschung einen nicht unbedeutenden 
Einfluss auf die Herausbildung des (radikal-)konstruktivistischen Paradigmas gehabt. 
Ausgehend von der evolutionsgeschichtlich plausiblen Feststellung, es sei „nicht die 
Aufgabe des Gehirns und der Sinnesorgane, die Umwelt möglichst exakt und vollständig 
abzubilden oder die Welt zu erkennen, ‚so wie sie ist’“,213 wird häufig auf die Tatsache 
verwiesen, dass Gehirne keinen unmittelbaren physikalischen Kontakt mit der Umwelt 
haben und daher durch Umweltreize nicht direkt angesprochen werden können.214 In 
diesem Sinn kann das Gehirn als „informationell geschlossenes System“ angesehen 
werden. Die Eindrücke aus der Umwelt müssen erst von den Sinnesrezeptoren zu 
elektrischen und chemischen „Signalen“ umgewandelt werden, bevor sie Veränderungen 
im Nervensystem auslösen. Informationen zwischen den Nervenzellen werden 
unabhängig von der Qualität des Umweltreizes (akustisch, visuell, taktil) immer nach 
demselben „Code“ - also undifferenziert – weitergeleitet; Variationen haben rein 
quantitativen Charakter, schwanken also nur in ihrer Intensität.215 Mit anderen Worten: 
Die Sinnesrezeptoren verwandeln spezifische Umweltreize in unspezifische neuronale 
Erregungszustände.216 Diese Erregungszustände werden dann über das Nervensysten an 
verschiedene Gehirnteile weitergeleitet. Wenn man nun davon ausgeht, dass das Gehirn 
netzwerkartig arbeitet und nicht nach dem Prinzip linearer Informationsverarbeitung, 
dann folgt daraus, dass „Wahrnehmung“ - auch einfachster Umwelteindrücke – 
ausschließlich durch die ununterbrochene Tätigkeit der Nervenzellen hergestellt wird und 
nicht an den Sinnesrezeptoren, also ein konstruktiver und kein rezeptiver Prozess ist.217 

                                                      
212 Der Begriff „radikaler Konstruktivismus“ wurde von Ernst von Glasersfeld geprägt. Siehe: Glasersfeld, 

Ernst von (1985): Einführung in den radikalen Konstruktivismus. In: Watzlawick (1985), S. 16 - 38 

213 Roth, Gerhard (1992): Das konstruktive Gehirn: Neurobiologische Grundlagen von Wahrnehmung und 

Erkenntnis. In: Schmidt (1992), S. 281 

214 Roth (1992), S. 285 

215 „Die Erregungszustände einer Nervenzelle codieren nur die Intensität, aber nicht die Natur der 

Erregungsursache“. - Foerster, Heinz von (1987): Erkenntnistheorien und Selbstorganisation. In 

Schmidt (1987), S. 138 

216 „Zum Beispiel repräsentieren die Erregungszustände der Photorezeptoren nur die Verteilung von 

punktuellen Lichtwellenlängen und Helligkeiten. Es gibt also auf der Ebene der Photorezeptoren weder 

Gestalten noch Bilder und Szenen, nicht einmal Konturen, Linien oder Kontraste, die im Allgemeinen als 

„einfache“ Komponenten des Sehens angesehen werden. Selbst Bewegung und (relative) Größe eines 

visuellen Reizes als scheinbar einfachste Bausteine visueller Wahrnehmung existieren nicht auf dieser 

Ebene. Alle diese Komponenten werden in nachgeschalteten visuellen Zentren aus der Aktivität der 

Rezeptoren mithilfe zentraler Erregung ‚errechnet’ und erzeugt.“ – Roth (1992), S. 290 

217 „All dies führt zu der merkwürdigen Feststellung, dass das Gehirn, anstatt weltoffen zu sei, ein kognitiv 

in sich abgeschlossenes System ist, das nach eigenentwickelten Kriterien neuronale Signale deutet und 

bewertet, von deren wahrer Herkunft und Bedeutung es nichts absolut Verlässliches weiß. Die für den 

gesunden Menschenverstand ungerechtfertigte Skepsis gegenüber der Leistungsfähigkeit der Sinnes-

organe erscheint damit auf die Spitze getrieben, denn die von uns erlebte sinnliche Welt ist demnach 
nur ein Konstrukt des Gehirns, wenn auch keineswegs ein willkürliches Konstrukt.“ - Roth, Gerhard 

(1987): Erkenntnis und Realität: Das reale Gehirn und seine Wirklichkeit. In: Schmidt (1987), S. 235 
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Die Darstellung des Gehirns als autonom tätiges, in seiner Tätigkeit auf sich selbst 
rekurrierendes (selbstreferentielles) und sich selbst gestaltendes (autopoietisches) System geht - 
darauf wurde bereits hingewiesen (vgl. Kap. 1.3.2.) - auf die beiden chilenischen Biologen 
Humberto Maturana und Francisco Varela zurück.  Eine analoge Sichtweise der 
Gehirnfunktion bringt der in Österreich geborene Physiker und Kybernetiker Heinz von 
Foerster zum Ausdruck, wenn er Erkennen als unbegrenzt rekursiven Errechnungsprozess 
definiert.218 

Die erkenntnistheoretischen Konsequenzen dieser neuen Erkenntnis- und 
Wahrnehmungstheorie fasst Ernst von Glasersfeld im Begriff des „radikalen 
Konstruktivismus“ zusammen, dem zufolge Erkenntnis „als Suche nach passenden 
Verhaltensweisen und Denkarten“ zu verstehen ist und nicht „als Suche nach ikonischer 
Übereinstimmung mit der ontologischen Wirklichkeit“.219  

Eine „nicht-ontologische“ Definition von Wirklichkeit gibt wiederum Heinz von 
Foerster, wenn er das „Relativitätsprinzip“ in die Erkenntnistheorie einführt - nicht als 
objektiven Lehrsatz, sondern als Möglichkeit des Zugangs zur Welt: 220 Es stehe zwar 
jedem frei, solipsistisch davon auszugehen, die Welt existiere lediglich in der eigenen 
Vorstellung, dieser Standpunkt werde allerdings unhaltbar, „sobald ich ein weiteres 
autonomes Lebewesen neben mir erfinde“ bzw. das Relativitätsprinzip im Erkennen von 
Wirklichkeit anerkenne: „Erd- und Venusbewohner mögen übereinstimmend behaupten, 
im Mittelpunkt des Universums zu leben, doch würden ihre Ansprüche unhaltbar, sobald 
sie sich je begegneten“. Dann hört Wirklichkeit auf, bloß Wirklichkeit der eigenen 
„Träume und Albträume“ zu sein; „wie im heliozentrischen System“ lässt sie sich dann 
durch ein Drittes definieren, durch eine zentrale Bezugsgröße, und diese Größe heißt 
Gemeinschaft. Wirklichkeit lässt sich also bei Foerster über die einfache Formel definieren: 
Wirklichkeit = Gemeinschaft. 

2.3.2 Konstruktivismus als Lerntheorie 

Konstruktivisten gehen grundsätzlich davon aus, dass es kein objektives Wissen über 
die Realität geben kann. Daher besteht auch keine Möglichkeit der Vermittlung von 
objektivem Wissen. Ziel konstruktivistischen Unterrichts ist es hingegen, den Aufbau, die 
„Konstruktion“ subjektiven Wissens seitens der Lernenden zu fördern. 

In diesem Sinn ist Lernen im Unterricht nicht als rezeptiver, sondern als aktiver, 
konstruktiver Prozess zu sehen, der von außen, also durch die Lehrperson, zwar 
stimuliert, aber nicht determiniert werden kann. Grundbedingung für sinnvolles Lernen 
wird das von Foerster formulierte Postulat „Willst du erkennen, lerne zu handeln“.221  

Die Lehrperson, deren Rolle - wenn wir von der radikal-konstruktivistischen 
Grundannahme der funktionalen Geschlossenheit kognitiver Systeme ausgehen -  nur eine 
orientierende sein kann, wird bestrebt sein, Entwicklungsstand und Vorwissen der einzelnen 

                                                      
218 Foerster, Heinz von (1985): Das Konstruieren einer Wirklichkeit. Aus dem Englischen von Walter Frese. 

Abgeänderte und erweiterte Fassung eines Vortrags von 1973. In: Watzlawick (1985), S. 46 

219 Glaserfeld (1987), S. 37 

220 Foerster (1985), S. 58 - 59 

221 Foerster (1985), S. 60 
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Schüler im Unterricht zu berücksichtigen, weil die jeweiligen kognitiven Strukturen der 
Lerner für den Aufbau neuen Wissens und neuer Kenntnisse von entscheidender 
Bedeutung sind. Sie wird - entsprechend der oben zitierten Formel von Foerster 
„Wirklichkeit = Gemeinschaft“ - den Unterricht in seiner sozialen Dimension sehen und 
nicht als Summe von individuellen Lehrer-Schüler-Beziehungen. 

Da es zwischen orientierender Lehr- und konstruierender Lerntätigkeit keine 
Kausalbeziehung geben kann, wird die Lehrperson Lernen schließlich als 
„experimentellen Prozess“ verstehen, der - um möglichst viele gangbare Wege 222 der 
Aufgabenbewältigung sichtbar zu machen - „reicher Lernmaterialien bedarf und in eine 
reiche Lernumgebung eingebettet sein sollte”.223 

Michael Wendt, der gemeinsam mit Dieter Wolff 224 seit Mitte der Neunzigerjahre zu 
den überzeugtesten Verfechtern konstruktivistischer Fremdsprachendidaktik im 
deutschen Sprachraum zählt,225 beschreibt die allgemeine Orientierung eines solchen 
Unterrichts folgendermaßen: 

„Konstruktivistischer Fremdsprachenunterricht ist lernerorientiert. Lernerorientierung bedeutet hier 
dreierlei: 1) Unterricht geht stets von den vorhandenen Wirklichkeitskonstruktionen der Lernenden aus; 
2) Lernende gestalten das eigene Lernen weitgehend selbständig und in eigener Verantwortung; 3) 
Selbstkontrolle und Kontrolle im sozialen Kontext der Lerngruppe tritt auf weiten Strecken an die Stelle 
der Fremdkontrolle durch die Lehrkraft. 
Unterricht sollte zur Viabilisierung an der Realität hin offen sein und Möglichkeiten zur erlebnishaften 
Konnotierung des Gelernten bieten. Er sollte Sprach- und Kulturkontakte jenseits der Unterrichtsrealität 
vorbereiten, fördern und auswerten: Schüleraustausch, Partnerschaftsprogramme, Nutzung der 
Datenfernübertragung, Zugriff zu Datenbanken, Zeitschriften, Tandemlernen. 
Das Recht auf Subjektivität schließt das Recht auf individuell konnotiertes Lernen ein. Denotative 
Lerngegenstände erscheinen als vorläufige Endprodukte von intersubjektiven Aushandlungsprozessen. 
„Richtig“ und „falsch“ werden durch „+/- viabel“ abgelöst.“ 226 

Angesichts der zahllosen Varianten des Konstruktivismus 227 erscheint eine zusam-
menfassende Einschätzung konstruktivistischer Lehr- und Lerntheorie für den 
institutionalisierten Unterricht insgesamt kaum als sinnvoll. Was nun den „radikalen 

                                                      
222 Ein in diesem Zusammenhang von Konstruktivisten häufig verwendeter Terminus ist „viabel“. 

223 Rüschoff/ Wolff (1999), S. 32 

224  Eine umfangreiche Studie, die den Zweck verfolgt, die „Grundlagen für eine konstruktivistische 

Fremdsprachendidaktik“ zu schaffen, wurde von Dieter Wolff erst kürzlich vorgelegt: Wolff setzt sich 

darin ausführlich mit der Bedeutung konstruktivistischer Lerntheorie für eine solche Didaktik 

auseinander: „Die gemeinhin als konstruktivistisch bezeichnete Lerntheorie, die sich die Erkenntnisse 
des epistemischen und des radikalen Konstruktivismus zu Eigen macht, ist […] keine eigentliche 

Lerntheorie im klassischen Sinne, sondern eher eine praktisch orientierte Disziplin, die Hinweise darauf 

geben möchte, wie man die Erkenntnisgewinnung bei Lernenden fördern kann.“ – Wolff (2002), S. 72; 

siehe auch S. 72 - 91 („Konstruktivistische Grundlagen“) 

225  Siehe auch Wendt, Michael (1996): Konstruktivistische Fremdsprachendidaktik. Lerner- und 

handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht aus neuer Sicht. Tübingen: Narr 

226 Wendt, Michael (2001): Fremdsprachenlernen ist konstruktiv. Bremen 

Online: http://ourworld.compuserve.com/homepages/michaelwendt/Seiten/Wendt4.htm 

227 Eine Orientierungshilfe im „Dschungel der Konstruktivismuslandschaft” bietet Diesenbergen, Clemens 

(2000): Radikal-konstruktivistische Pädagogik als problematische Konstruktion. Eine Studie zum 
Radikalen Konstruktivismus und seiner Anwendung in der Pädagogik. Bern, Berlin usw.: Peter Lang, 

Seite 161 ff. 
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Konstruktivismus” 228 betrifft, so erscheint insbesondere die Sichtweise des lernenden 
Menschen als „operational geschlossenes System” in Theorie und Praxis des Unterrichts 
als höchst problematisch.229 Bezogen auf den Fremdsprachenunterricht mag es 
dahingestellt sein, inwieweit (radikal-)konstruktivistisch inspirierte Fremdsprachen-
pädagogik nicht im Grunde einen „gänzlich wertfreien oder autonomen Erwerb von 
Fremdsprachen, nur im Bannkreis und Interesse eines Individuums oder mehrerer sich 
absolut emanzipiert fühlender Individuen” 230 propagiert, den Walter Apelt 1991 als 
„Illusion und Trugschluß” bezeichnete. 

Vielfach setzt die Kritik an radikal-konstruktivistischen Lehr- und Lernkonzeptionen 
nicht an deren unbedingter „Subjektperspektive” an, sondern eher an der postmodernen 
Indifferenz gegenüber „sozialen Realitäten”,231 nämlich dort, „wo Lernanforderungen 
von Mächtigen - als spezifische Deutungen von Wirklichkeit - mit individuellen 
Lernbedürfnissen konkurrieren oder individuelle Lernbegründungen und Lernhaltungen 
gesellschaftlich unterbunden oder erzwungen werden”.232 „Das ursprünglich pädagogisch 
reizvolle Projekt, didaktisch nicht die geplante Vermittlungsarbeit, sondern die 
Eigenaktivität der lernenden Subjekte in den Mittelpunkt zu stellen“, verliere sich 
schließlich „in einem subjekt- und gesellschaftslosen Relativismus”.233 Deshalb wird 
gerade im Interesse des lernenden Subjekts eine kritische Analyse gesellschaftlicher 
Rahmenbedingungen - anstatt konstruktivistischem “anything goes” 234 - gefordert. 

In einem Punkt sind sich Kritiker 235 mit Vertretern des Radikalen Konstruktivismus 
jedenfalls einig: Der Konstruktivismus sollte nicht als pädagogisches „Wundermittel” 

                                                      
228 Während konstruktivistische Konzeptionen insgesamt von der - im Grunde recht trivialen - Annahme 

ausgehen, dass Wissen nicht passiv empfangen, sondern aktiv aufgebaut werde, betonen „radikale 

Konstruktivisten” darüber hinaus die absolute Subjektivität menschlicher Erkenntnis: „Objektivität ist 

die Wahnvorstellung, Beobachtungen könnten ohne Beobachter gemacht werden.” - Heinz von Foerster, 
zitiert nach Glasersfeld, Ernst von (1996): Radikaler Konstruktivismus. Ideen, Ergebnisse, Probleme. 

Übersetzt von Wolfram K. Köck, Frankfurt: Suhrkamp, S. 16 - Titel des Originals (1995): Radical 

Constructivism. A Way of Knowing and Learning. 

229 „Wenn das lernende System konsequent als strukturdeterminiertes System gedacht wird, stellen alle 

Umgebungsfaktoren, ob sie vom Beobachter als Paukmethode oder als vielfältige Lernanregung 

beschrieben werden, für das System lediglich unspezifische Reize dar. Dass dies konsequenterweise 

auch für Schläge mit dem Stock gelten müsste, sollte auch den vom Radikalen Konstruktivismus 

begeisterten Pädagogen etwas nachdenklich machen”. - Diesbergen (2000), S. 246 

230 Apelt, Walter (1991): Lehren und Lernen fremder Sprachen. Grundorientierungen und Methoden in 

historischer Sicht. Berlin: Volk und Wissen, S. 243 

231 die ja nach radikal-konstruktivistischem Verständnis „objektiv” nicht existieren 

232 Ludwig, Joachim (1999): Subjektperspektiven in neueren Lernbegriffen. Zeitschrift für Pädagogik, 45. 

Jg., Nr. 5, S. 669 

233 Ludwig (1999), S. 672 

234 Ludwig (1999), S. 673 

235 Clemens Diesbergen (2000) kommt in seiner detaillierten Studie zu dem Schluss, das „neue Paradigma“ 

sei „in keiner Art und Weise dazu in der Lage, eine sinnvolle, nützliche und weiterführende Grundlage 

für die Pädagogik abzugeben“ (S. 284). Er räumt allerdings ein, dass radikale Konstruktivisten „das für 

jede Wissenschaft relevante Grundproblem des menschlichen Erkennens wenigstens zu lösen 

versuchen“ (S. 287 – Hervorhebung von C. D.) und warnt vor einem Rückzug der Pädagogik auf einen 

„moderaten Konstruktivismus durch die Streichung des radikalen Aspekts“ (ebd.), weil dadurch das 

„Problembewusstsein“ für die erkenntnistheoretische Frage verloren gehen könnte. Diesbergen sieht 
also im Anliegen des Radikalen Konstruktivismus, „den erkennenden Menschen zu begreifen“, ein „für 

den Pädagogen bedeutendes Theorieelement“ (ebd.). 
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angesehen werden, das „Erziehung und Schule aus ihrer Krise befreien” könne. Ernst 
von Glasersfeld schreibt wörtlich:  

„In den letzten Jahren haben die Verweise auf den Radikalen Konstruktivismus in der pädagogischen 
Literatur auf erstaunliche Weise zugenommen. Mir ist das eher unbehaglich. Wenn 
Forschungsprogramme und Schulen verkünden, daß sie das »konstruktivistische Paradigma« 
übernommen haben, dann fangen ganz unschuldige Leute an zu glauben, daß die konstruktivistische 
Neuorientierung die Erziehung und die Schule aus ihrer »Krise« befreien wird, was immer auch ihr 
Grund sein mag. Das ist natürlich Unsinn und aus meiner Sicht kontraproduktiv.“ 236 

2.4 Zusammenfassung 

Im vorliegenden Kapitel wurde zunächst auf die Bedeutung lernpsychologischer 
Theorien für die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik hingewiesen, zum Teil anhand 
historischer Beispiele.  In der Folge wurden in der Reihenfolge ihres Entstehens jene drei 
Theorien kurz dargestellt, die für die methodische Gestaltung des Fremd-
sprachenunterrichts die größte Relevanz besitzen bzw. Gegenstand oft kontrovers 
geführter methodischer Auseinandersetzungen sind: der Behaviorismus, der 
Kognitivismus und der Konstruktivismus. Dabei hat sich gezeigt, dass die Rolle des 
Lerners und sein Verhältnis zum erlernten Wissen in den drei Lerntheorien grundsätzlich 
anders interpretiert wird: 

•  Im Behaviorismus wird der Lerner als wissensreproduzierendes „Objekt” 
betrachtet - der Konstruktivist Heinz von Förster würde hier von „trivialen 
Maschinen” sprechen.  

• Im Kognitivismus wird der Lerner als informationsverarbeitendes Individuum 
betrachtet - die Pädagogin Käte Meier-Drawe verwendet den Ausdruck 
„Verstandesmaschine“.237  

• Im Konstruktivismus wird der Lerner als wissenserzeugendes Subjekt betrachtet, 
das sein Wissen - radikal-konstruktivistisch ausgedrückt - selbst „erfindet“. 

 

Bezogen auf die Art von „Wissen”, um das es in der vorliegenden Arbeit geht, 
nämlich um (fremd-)sprachliches Wissen, bedeutet dies, dass Sprache 

• in behavioristischen Unterrichtsszenarien reproduziert, 

• in kognitivistischen Unterrichtsszenarien verarbeitet, 

• in konstruktivistischen Unterrichtsszenarien generiert wird. 
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3 Medienpädagogische Grundkonzeptionen 

„Medienpädagogische Konzepte entstehen meist als zeitbedingte Antwortversuche auf 
die individuellen und gesellschaftlichen Fragen, die durch Medien verursacht werden; 
sie sind immer in engem Zusammenhang mit den jeweiligen politischen, ökonomischen 
und medientechnologischen Entwicklungen zu sehen. Der Ruf nach Medienpädagogik 
wird eigentlich immer in Umbruchsituationen laut, in denen gängige Orientierungs- 
und Handlungsmuster aufgrund wachsender Verhaltensunsicherheit gegenüber 
‚Medienfortschritten’ brüchig werden und dadurch das subjektive wie objektive 
Bedürfnis nach Medienpädagogik steigt. Dies erweist sich derzeit in geradezu typischer 
Form im Zusammenhang mit der Ausbreitung der multimedialen Informations- und 
Kommunikationstechnologien wieder einmal aufs Neue.” 238 

Der Terminus „Medienpädagogik” erschien im deutschen Sprachraum erstmals in den 
frühen Sechzigerjahren.239 In den Siebzigerjahren etablierte sich Medienpädagogik als 
eigenständige wissenschaftliche Disziplin an den deutschen Hochschulen. 
Medienpädagogik wird traditionell in zwei Bereiche geteilt: Medienerziehung und 
Mediendidaktik.240 Erstere versteht sich vor allem als Hinführung zum Umgang mit Medien, 
insbesondere mit Massenmedien wie Film, Fernsehen und Computer, während sich 
letztere mit Fragen der Medienverwendung im Unterricht befasst.241 Diese Dichotomisierung 
der Medienpädagogik blieb nicht unbestritten: Die strikte Trennung zwischen Massen- 
und Unterrichtsmedien wurde vor allem von Vertretern emanzipatorisch-politischer 
Medienpädagogik in den Siebzigerjahren in Frage gestellt.242 

Auch aus aktueller Sicht erscheint eine polarisierende Betrachtung zwischen Medien in 
der Lebenswelt (dem Gegenstand der Medienerziehung) und Medien im Unterricht (dem 
Gegenstand der Mediendidaktik) als eingeschränkt: 243 Lernen erfolgt heute vielfach über 
medial vermittelte Erfahrungen außerhalb des Unterrichts; Medieneinsatz im 
konventionellen Unterricht in Schule, Hochschule und Weiterbildung ist da nur ein 
„wichtiger, aber spezieller Fall”.244 

Im Französischen lässt sich ein begriffliches Äquivalent zum deutschen Terminus 
„Medienpädagogik” nicht finden. Hingegen lässt sich der Begriff Medienerziehung mit 
éducation aux médias wiedergeben, wobei die „kritische Medienerziehung” (éducation critique 
aux médias) zum Verständnis der Hintergründe, Mittel und Zielsetzungen von Medien und 
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240 Diese Einteilung lässt sich zurückführen auf eine Definition von Kösel, E. / Brunner, R. (1970): 
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deren Betreibern in der französischen Schulpädagogik eine wichtige Rolle spielt.245 
Inhaltlich weist die Entwicklung der Medienpädagogik in Frankreich zahlreiche Parallelen 
zur deutschen Entwicklung auf. 

Eine etwas andere Rolle spielt Medienpädagogik in den USA, wo 
Kommunikationsmedien, bedingt durch die territoriale Ausdehnung, von Anfang an eine 
vitale Rolle für die Entwicklung des Landes gespielt haben. Dazu kommt die weltweite 
Monopolstellung amerikanischer Medienkonzerne, die - insbesondere nach dem 
kriegsbedingten Niedergang weiter Teile der europäischen Filmindustrie - in vielen 
Bereichen unanfechtbar scheint. Eine unter medienpädagogischen Vorzeichen laufende 
ideologiekritische Auseinandersetzung mit dem Medium Fernsehen wie im westlichen 
Europa der Siebzigerjahre hat es in den USA nie gegeben. “Media education” (gebraucht 
wird auch der Terminus “media literacy”) bedeutet nicht so sehr, über Medien zu lernen, 
sondern vor allem mit Medien.246 Im Vordergrund steht der praktische “hands-on approach”. 
Auch im Bildungs- und Ausbildungsbereich kommt der Einfluss der Medienkonzerne 
noch viel direkter zum Tragen als in Europa: Können, verstanden als Fähigkeit zum 
praktischen Mediengebrauch, geht vor Wissen, verstanden als reflexiver Umgang mit den 
sozialen Implikationen des Mediums. 

Die Wörter “didactics” bzw. “didactical” haben im amerikanischen Englisch eher 
negative Konnotationen im Sinne von rigidem, lehrerbestimmtem Unterricht. Für die 
Planung von Unterrichtsprozessen mit Hilfe von Medien findet häufig der Terminus 
“Instructional Design” Verwendung.247 

3.1 Ansätze der Medienerziehung 

„Der Begriff Medienerziehung kennzeichnet eine der Formen pädagogischen Umgangs 
mit Medien. Medienerziehung bezeichnet das pädagogische Handeln, das zur richtigen 
- und damit ist gemeint kritisch-reflexiven - Nutzung der Medien anleiten soll.” 248 

Der Begriff Medienerziehung wird auch innerhalb des deutschen Sprachraums nicht 
einheitlich verstanden.249 Bei aller begrifflichen Unbestimmtheit lassen sich in der 
„Medienerziehung im engeren Sinne” zwei Hauptperspektiven unterscheiden: 250 

• die Erziehung zur reflektierten Mediennutzung, 

• die Erziehung durch die Medien selbst (intentionale und nicht-intentionale). 
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Historisch gesehen entstehen medienerzieherische Konzeptionen bzw. Ansätze meist 
als Antworten auf die pädagogischen Herausforderungen, die die Entstehung und 
Verbreitung neuer Medien jeweils mit sich bringt. Medienerziehung beschäftigt sich daher 
insbesondere mit „technischen” Medien: Film, Fernsehen, Video, Computer, Internet. 
Wie sich diese Antworten im Laufe der Zeit gewandelt haben, soll in der Folge kurz 
illustriert werden. 

3.1.1 Der bewahrpädagogische Ansatz 

„Von den neun Schülern meiner Klasse, die schon fünf und mehr Stunden im Kino 
verweilten, sind sämtliche blutarm, zerfahren, arbeitsunlustig, auch alle bis auf einen 
schlecht genährt und alle - ebenfalls bis auf einen - merkwürdig phantasiearm” 251 

Der Diskurs der Medienpädagogik im deutschen Sprachraum begann vor rund 
einhundert Jahren mit der Debatte über „Schmutz und Schund“ und richtete sich vor 
allem gegen Groschenhefte und die Produkte der damals im Entstehen begriffenen 
Filmindustrie.252 Die Bewahrung von Kindern und Jugendlichen vor den vermuteten 
schädlichen Folgen des neuen Mediums „Kinofilm” wurde vor allem mit folgenden 
Argumenten begründet: Die spezifische Filmästhetik bedeute eine Überforderung der 
Kinder, die Reizüberflutung führe zu Hypermotorik, und die Persönlichkeit nehme 
Schaden, da Phantasie und selbständiges Denken zurückgedrängt würden, die 
Unterscheidungsfähigkeit zwischen Realität und medialer Pseudorealität werde 
beeinträchtigt und Filmhandlungen verleiteten zur Nachahmung.253 

Bewahrpädagogen sehen ihre Aufgabe zunächst einmal darin, Kinder und Jugendliche 
von der Inanspruchnahme des indizierten Mediums abzuhalten. So wurde in einer 
Entschließung des Hamburger Lehrervereins aus dem Jahre 1907 die Aufgabe der Schule 
in Hinblick auf Kinofilme folgendermaßen umrissen: 

„Da zur Zeit viele kinematographischen Bilder (lebende Photographien) in ihrer Ausführung mangelhaft 
sind, das Häßliche, Verbildende und sittlich Gefährdende in ihnen überwiegt und viele Theaterräume 
billigen Anforderungen der Hygiene nicht genügen, halten wir den Besuch der Theater lebender 
Photographien für Kinder für gefährlich. Dem Besuch von Vorführungen dieser Art hat die Schule 
erziehlich entgegenzuwirken.” 254 

Allerdings gab es innerhalb der bewahrpädagogischen Richtung auch schon sehr früh 
Bestrebungen, Kinder und Jugendliche mit Medienprodukten bekannt zu machen, die als 
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pädagogisch wertvoll eingestuft wurden.255 So gab der oben zitierte Hamburger 
Lehrerverein 1907 auch folgende Empfehlung: 

„Technisch und inhaltlich einwandfreie kinematographische Darstellungen können ... ein ausgezeichnetes 
Mittel der Belehrung und Unterhaltung sein. Eine Wendung zur besseren und edleren Ausnutzung des 
Kinematographen ist namentlich dadurch anzustreben, daß pädagogisch und künstlerisch interessierte 
Kreise sich mit Großunternehmen dieser Industrie ins Einvernehmen setzen, um sie zu guten, speziell für 
Kinder geeigneten Vorführungen in gesonderten Kindervorstellungen zu ermuntern.“ 256 

Im konservativen Klima der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg hat sich die 
bewahrpädagogische Richtung in der Bundesrepublik Deutschland zunächst maßgeblich 
durchgesetzt.  Das Filmangebot der Nachkriegszeit war - bedingt durch den Niedergang 
der europäischen Filmindustrie - von amerikanischen Angeboten beherrscht, die den 
“American Way of Life” propagierten.  Darauf reagierten viele deutsche Pädagogen 
ablehnend und sahen im Film „eine bedrohliche Massenerscheinung, gegen die die 
Jugend immunisiert oder geschützt werden musste”.257 Vergleichbare Tendenzen, die 
letztlich auf eine Ablehnung des Mediums Kinofilm insgesamt hinausliefen, lassen sich in 
Frankreich nicht feststellen, wo der Film seit den Zwanzigerjahren insgesamt einen viel 
höheren kulturellen Stellenwert besaß als in Deutschland. 

3.1.2 Ästhetisch-kulturorientierende Medienerziehung 258 

Ähnlich wie die Bewahrpädagogik entwickelt sich dieser Ansatz der Medienerziehung 
vor allem aus der Auseinandersetzung mit dem Medium Film.  Er hat in Frankreich eine 
lange Tradition, die mit den ciné clubs in den Zwanzigerjahren begann.259 In der 
Bundesrepublik Deutschland setzte sich eine solche Auffassung, die den Film als Medium 
grundsätzlich positiv bewertet, gegenüber bewahrpädagogischen Denkweisen erst zu 
Beginn der Sechzigerjahre durch. Durch die Auseinandersetzung mit dem Medium Film 
sollten Kinder und Jugendliche ein kritisches Urteilsvermögen gegenüber Filminhalten 
entwickeln, aber auch Verständnis  für den Film als eigenständige Kunstform und 
Sensibilität für die „neue Sprache” des Mediums. Nach Möglichkeit sollten auch eigene 
Filme bzw. - als Alternative - Drehbücher oder Standphotoserien hergestellt werden.260 
Ein weiteres Verdienst dieser Art von Medienerziehung bestand darin, dass „visuelle 
Bildung” erstmals in den Mittelpunkt des Interesses gerückt wurde. 

Eine Schwäche dieses Ansatzes bestand darin, dass er im Wesentlichen auf Kinofilme, 
und hier wieder auf professionell hergestellte, künstlerische Filme beschränkt blieb. 
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Angebote in anderen Medien - vor allem im Fernsehen, das gerade in den Sechzigerjahren 
zunehmend an Bedeutung gewann - blieben weitgehend unberücksichtigt.261 

Trotzdem sind die Einflüsse des ästhetisch-kulturorientierenden Ansatzes bis heute in 
wichtigen medienerzieherischen Entwürfen wirksam 262 und ließen sich angesichts der 
Möglichkeiten künstlerischer Gestaltung im Internet auch in diesem Bereich anwenden. 

3.1.3 Funktional-systemorientierte Medienerziehung 263 

Mit der raschen Verbreitung des Fernsehens in den Sechzigerjahren 264 wurde das 
Medium Kinofilm zunehmend in den Hintergrund gedrängt, und die Medienerziehung 
sah sich vor neue Aufgaben gestellt. Waren bisher die meist als negativ angenommenen 
Auswirkungen des Mediums auf den Rezipienten im Vordergrund gestanden, so 
orientierte sich die zeitgemäße Medienerziehung nunmehr an systemorientierten Kom-
munikationsmodellen. Dieses neue Denken kam am prägnantesten in der Formulierung 
von H. D. Lasswell zum Ausdruck: “Who says what in which channel, to whom, with what 
effect?” 265 

Die mediale Aufbruchsstimmung, wie sie für die Sechzigerjahre charakteristisch war, 
fand im kanadischen Anglisten und Medientheoretiker Herbert Marshall McLuhan ihren 
prominentesten Vertreter. Es ging McLuhan nicht darum, eine im traditionellen 
Wissenschaftsverständnis konsistente Medientheorie aufzustellen. Eine solche Theorie, 
McLuhan zufolge untrennbar mit dem Leitmedium „Buch“ verknüpft, hätte nach dem 
Ende der „Gutenberg-Galaxis“ 266 ohnehin keine Gültigkeit mehr beanspruchen 
können.267 Für McLuhan sind es vor allem die Medien, die das Leben der Menschen 
entscheidend prägen - und nicht umgekehrt: 

„Diese Tatsache unterstreicht nur die Ansicht, ‚daß das Medium die Botschaft ist', weil eben das 
Medium Ausmaß und Form des menschlichen Zusammenlebens gestaltet und steuert.” 268 

Medien, und hier vor allem „neue Medien“, werden von McLuhan - als Ausweitungen 
menschlicher Körperfunktionen - durchaus positiv gesehen. Das „Ende der Gutenberg-
Galaxis“, eines Zeitalters, in dem Medien wie das Buch noch betäubend auf den 
Menschen wirken konnten, beginnt mit der Verbreitung der Elektrizität, ein 
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„naturgetreues Modell“ des Zentralnervensystems, mit der der Mensch dieses 
Nervensystem „erweitert und nach außen verlegt“.269 Das Zeitalter der Elektrizität 

„... ist bezeichnenderweise auch das Zeitalter, in dem wir uns des Unbewußten bewußt sind. Mit unserem 
systematisch betäubten Zentralnervensystem wird die Aufgabe des bewußten Erfassens und Ordnens auf 
das physische Leben des Menschen übertragen, so daß er zum erstenmal die Technik als eine Ausweitung 
seines natürlichen Körpers bewußt erlebt. Offenbar hätte es dazu vor dem Zeitalter der Elektrizität, das 
uns die Möglichkeit eines augenblicklichen Erfassens des Gesamtfeldes gab, nicht kommen können.” 270 

Diese fortschrittsgläubige Überzeugung von der lebensgestaltenden Wirkung von 
Medien verband sich in der systemorientierten Medienerziehung der Siebzigerjahre mit 
der Hoffnung, Fortschritte im technischen Bereich würden auch im sozialen Bereich 
wünschenswerte Folgen zeigen, also zu konkreten Verbesserungen im demokratischen 
Zusammenleben innerhalb der Gesellschaft führen. Medienerzieherisch ging es also 
darum, den „mündigen Rezipienten” zu schaffen, der - so die Hoffnung - „langfristig 
dafür sorgen [werde], daß durch entsprechende Rückkopplungen im System ein für die 
Demokratie funktionales und für die Kultur hochwertiges Medienangebot entsteht”.271 

An diesem „harmonistischen Demokratieverständnis” 272 setzt auch die Kritik an 
funktional-systemorientierter Medienerziehung an. Die Grundannahme, jeder 
Mediennutzer und jeder Medienproduzent würde „seine Funktion im System optimal 
wahrnehmen und damit sich selbst und anderen in optimaler Weise dienen”,273 hat sich in 
Bezug auf das Fernsehen insgesamt mit Sicherheit als trügerisch erwiesen. 

Jedenfalls bleibt es eines der großen Verdienste der funktional-systemorientierten 
Medienerziehung, dass moderne Medien, damals vor allem Kinofilm und Fernsehen, in 
Ländern wie der Bundesrepublik Deutschland zum ersten Mal als positives 
gesellschaftliches Potential 274 und nicht überwiegend als gesellschaftliche Bedrohung 
angesehen wurden. 

3.1.4 Der ideologiekritische Ansatz 275 

War der funktional-systemorientierte Ansatz eher mit einer durchwegs unkritischen 
Sicht gesellschaftlicher Machtverhältnisse verbunden, so rückte der ideologiekritische 
Ansatz, wie er sich insbesondere gegen Ende der Sechzigerjahre entwickelte, die Kritik an 
der herrschaftssichernden Funktion von (Massen-)Medien ins Zentrum der 
Medienerziehung: Eine solche Medienkritik war - zumindest in der Anfangsphase - 
immer verbunden mit einer grundsätzlichen Kritik an den (kapitalistischen) Herrschafts-
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formen in der Gesellschaft. Tulodziecki spricht in diesem Zusammenhang von „kritisch-
materialistischer Medienerziehung“.276 

Maßgeblich beeinflusst wurde diese Art von Medienkritik in der Bundesrepublik 
Deutschland von den Vertretern der „Frankfurter Schule” und insbesondere von 
Theodor W. Adorno. In seinem bereits 1963 veröffentlichten „Prolog zum Fernsehen“ 
postulierte Adorno, dass man nicht über Massenkommunikation reden könne, ohne über 
den Zustand einer Gesellschaft insgesamt zu sprechen (und umgekehrt).277 Adorno 
beklagte die Existenz einer manipulativen, die individuelle Autonomie bedrohenden und 
über Massenmedien vermittelten „Kulturindustrie“, deren Einflüssen sich der Einzelne 
kaum entziehen könne: 

„Die Lücke, welche der Privatexistenz vor der Kulturindustrie noch geblieben war, solange diese die 
Dimension des Sichtbaren nicht allgegenwärtig beherrschte, wird verstopft. Wie man außerhalb der 
Arbeitszeit kaum mehr als einen Schritt tun kann, ohne über eine Kundgebung der Kulturindustrie zu 
stolpern, so sind deren Medien derart ineinandergepaßt, daß keine Besinnung mehr zwischen ihnen Atem 
schöpfen und dessen inne werden kann, daß ihre Welt nicht die Welt ist.“ 278 

Noch schärfer fasst Hans Magnus Enzensberger seine Kritik an der „Bewußtseins-
Industrie” in Rundfunk, Film und Fernsehen, die nach Art von Massengütern 
vorfabriziert, „was wir sehen und denken sollen“: 

„Jede Kritik der Bewußtseins-Industrie, die nur auf ihre kapitalistische Variante gemünzt ist, zielt zu 
kurz und verfehlt, was an ihr radikal neu und eigentümlich, was ihre eigentliche Leistung ist. Darüber 
entscheidet nicht oder nicht in erster Linie das gesellschaftliche System, das sich ihrer bediente; auch nicht, 
ob sie in staatlicher, öffentlicher oder privater Regie betrieben wird, sondern ihr gesellschaftlicher Auftrag. 
Er ist heute, mehr oder weniger ausschließlich, überall derselbe: die existierenden Herrschaftsverhältnisse, 
gleich welcher Art sie sind, zu verewigen. Sie soll Bewußtsein nur induzieren, um es auszubeuten.” 279 

Innerhalb des medientheoretischen Diskurses richtet sich die Kritik vor allem gegen 
jene Art von Fortschrittsgläubigkeit, wie sie etwa von Marshall McLuhan vertreten wird. 
McLuhan wird zwar zugestanden, die „Produktivkraft der neuen Medien“ erkannt zu 
haben, aber diese Erkenntnis sei folgenlos geblieben: 

„Unfähig zu jeder Theoriebildung, bringt McLuhan sein Material nicht auf den Begriff, sondern auf den 
Generalnenner einer reaktionären Heilslehre.“ 280 

Ziel der praktischen Medienerziehung war es nun, kritisches Bewusstsein gegenüber 
den Medien zu erwecken und gegebenenfalls zum „eingreifenden Handeln innerhalb der 
gesellschaftlich relevanten Massenkommunikation” 281 zu befähigen. Hier zeichnet sich 
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also bereits eine Weiterentwicklung hin zum „handlungsorientierten Ansatz“ ab. Die Art 
und Weise, wie diese Vermittlung erfolgte, war uneinheitlich und reichte von der 
Belehrung im Frontalunterricht bis hin zu praktischer Projektarbeit.282 Ein Widerspruch 
lag dabei zwischen den Zielvorstellungen der kritisch-emanzipatorischen Medienanalyse 
und der neomarxistischen Ideologiekritik als bestimmendes Prinzip. Kinder und 
Jugendliche sollten sich einerseits selbständig und kritisch mit den Medien auseinander 
setzen, andererseits stand das Ergebnis, zu dem sie gelangen sollten, von vornherein fest: 
das Durchschauen der Funktion von Medien als Mittel der Herrschaftssicherung und 
Profitmaximierung. 

3.1.5 Der handlungsorientierte Ansatz 

Für die Entwicklung einer handlungsorientierten Medienerziehung in der 
Bundesrepublik Deutschland ist die von Dieter Baacke 1973 veröffentlichte Grundlegung 
einer Didaktik der Kommunikation mit dem Titel Kommunikation und Kompetenz 283 - aufbauend 
auf dem von Jürgen Habermas geprägten Begriffs der „kommunikativen Kompetenz“ 284 
(vgl. Kap. 1.2.2.) - richtungsweisend geworden.285 Gegenüber der „Kontroll-Orien-
tierung“ 286 traditionell bewahrpädagogisch ausgerichteter Medienerziehung sieht die 
Medienpädagogik nunmehr auch die spontanen Bedürfnisse und Interessen der 
Mediennutzer; erstmals wurden „auch die emotional-motivationalen Genussperspektiven 
in den Blick genommen und präskriptiv legitimiert”.287 

Während der Rezipient auch in der rein ideologiekritisch orientierten 
Medienerziehung  im Grunde nur als passives Opfer einer manipulativ agierenden 
Medienindustrie gesehen wird, das dank pädagogischer Beeinflussung zum Bewusstsein 
über diese Manipulationen zu gelangen hätte, wird er im „handlungsorientierten 
Ansatz“ 288 mit seinen subjektiven „Bedürfnissen, Kenntnissen, Fähigkeiten und 
Lebensbedingungen“ 289 als aktiver Teilnehmer am Mediengeschehen angesehen. 

Handlungsorientierte Medienerziehung 290 soll im schulischen wie im außerschulischen 
Bereich vor allem zum selbsttätigen Handeln im Medienbereich befähigen. Sie ist 
„kommunikations-“, „projekt-“ und „situationsorientiert“.291 Handlungsorientierte Me-
dienerziehung im außerschulischen Bereich kann auch Möglichkeiten der eigenen, alter-
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nativen Gestaltung von Medien erschließen. Ursprünglich wurde darunter z. B. die 
Herausgabe von Stadtteilzeitungen oder die Produktion von Videofilmen verstanden, 
„wenn Kulturfestivals, Straßenfeste und Demonstrationen stattfinden”: 

„Die Spannung zwischen Selbermachen und Rezipieren stellt einen unaufhebbaren Bruch unserer 
Medienwelt dar: Medien gibt es zum einen als mächtige Institutionen mit professionellen Machern 
(institutionalisierte Medien), zum anderen als handhabbare Geräte und für jedermann offene 
Einrichtungen, und diese Unterscheidung ist zu problematisieren.“ 292 

Handlungsorientierte Medienerziehung verfolgt daher ein doppeltes Ziel: Sie soll 
einerseits zum kritischen Umgang mit professionellen Medienprodukten anleiten, 
andererseits aber auch die Fähigkeit zur Herstellung von eigenen Medienangeboten 
vermitteln. Handlungsorientierte Medienerziehung ist also grundsätzlich integrativ: Ihr 
Ziel ist die Vermittlung von Wissen und Können oder - anders ausgedrückt - von 
Medienkompetenz. Dieser Begriff wird in Kap. 3.3. näher erläutert. 

3.2 Konzepte der Mediendidaktik 

In der Mediendidaktik lassen sich Medien „als die Gesamtheit der technischen 
Hilfsmittel” definieren, „die didaktisch geplant zur Verbesserung von Lehr- und 
Lernsituationen dienen”.293 Ein solcher Medienbegriff umfasst zum Beispiel De-
monstrationsobjekte, wie sie schon Johann Amos Comenius (1592-1670) für einen 
sinnhaft-anschaulichen Unterricht empfahl, aber auch Präparate, Modelle, Tafel und 
Kreide, Schulfernsehen, Sprachlabor, Computer im Klassenraum oder Netzwerke für 
Schulen.294 

Angeregt durch die Arbeiten Skinners zum programmierten Unterricht und 
beeinflusst von den Versprechen einer sich rasch entwickelnden Medienindustrie standen 
vor allem in den Sechzigerjahren, als das Vertrauen in die Verheißungen von 
technologiegestütztem Unterricht noch ungebrochen schien, mediendidaktische Fragen 
im Mittelpunkt des pädagogischen Interesses. Mit der grundsätzlichen Kritik an der 
Ideologie (vgl. 3.1.4.), die solchen Verheißungen zugrunde lag, kam es in der 
Medienpädagogik zu einer weitreichenden Neuorientierung. Eine Zusammenführung der 
bisher isoliert betriebenen Bereiche Mediendidaktik und Medienerziehung wurde 
eingeleitet; sie erscheint im heutigen Verständnis von Medienpädagogik endgültig 
vollzogen.295 

In der Folge werden nun die wichtigsten Formen des Einsatzes von Medien im 
Unterricht ganz kurz beschrieben. Eine ausführlichere Darstellung dieser „Konzepte zur 
Verwendung von Medien in Lehr- und Lernprozessen” findet sich bei Gerhard 
Tulodziecki.296 
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3.2.1 Das Lehrmittelkonzept 

Unter Lehrmittelkonzept ist nach Tulodziecki die flexible Verwendung „einzelner 
visueller Medien, z.B. Landkarten, Bildtafeln, Photographien, Diapositiven und 
Arbeitstransparenten” zu verstehen. Die Auswahl dieser Medien - in der Bedeutung von 
„Unterrichtsmitteln” - obliegt der Lehrperson. Die Verwendung im Lehrprozess erfolgt 
relativ flexibel. 

Das Lehrmittelkonzept wird also vor allem in Unterrichtsformen zur Anwendung 
kommen, die sich als „lehrerzentriert”, also weitgehend von der Lehrperson geplant und 
gesteuert, definieren lassen. Den Schülerinnen und Schülern kommt dabei vorwiegend die 
Rolle von rezeptiv und reaktiv Lernenden zu. 

3.2.2 Das Arbeitsmittelkonzept 

Während „Lehrmittel“ im oben beschriebenen Sinn als Unterrichtsmittel in der Hand 
der Lehrperson zu verstehen sind, lassen sich „Arbeitsmittel“ als Lernmittel in der Hand 
der Lernenden definieren. Arbeitsmittel haben oft Werkzeugcharakter. Es kann sich dabei 
um einfache Buchstaben-Setzkästen für den Unterricht in der Grundschule handeln oder 
um komplexe elektronische “tools”. Die Verwendung von Arbeitsmitteln ist in der Regel 
mit bestimmten – materialimmanenten - Aufgabenstellungen verbunden.297 Arbeitsmittel 
können entweder durch die Lehrperson oder von den Lernenden selbst bereitgestellt 
werden. Der aktive Umgang damit liegt aber in jedem Fall bei den Lernenden selbst. 

Das Arbeitsmittelkonzept ist historisch gesehen im Rahmen reformpädagogischer 
Bestrebungen entstanden.  Beispiele dafür finden sich unter anderem bei Maria Mon-
tessori 298 und Céline Freinet.299 

3.2.3 Das Bausteinkonzept 

Mit der Verbreitung komplexer Medien wie Film, Radio, Fernsehen und Tonträgern 
erhielt der Stellenwert von Medien im Unterricht eine neue Dimension. Lehrfilme, 
Schulfunk- und Fernsehsendungen stellten didaktische Angebote dar, die nun von der 
Lehrperson in den Unterricht integriert werden konnten und diese eine Zeit lang 
entlasteten. Angebote dieser Art wurden zunächst von öffentlich-rechtlichen 
Einrichtungen (wie Rundfunk- und Fernsehanstalten), später auch von privaten 
Anbietern (insbesondere von Verlagen) hergestellt. Die Angebote waren nicht dazu 
bestimmt, die Lehrperson im Unterricht zu „ersetzen“; sie sollten das 
Unterrichtsspektrum erweitern. Es war Aufgabe der Lehrperson, diese Angebote 
„bausteinartig“ in den Unterricht zu integrieren. Solche Formen medialer 
Unterrichtserweiterung wurden in der Mediendidaktik unter dem Begriff 
„Bausteinkonzept“ zusammengefasst. Die Auswahl und Integration dieser „Bausteine“ 
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obliegt der Lehrperson, von den Lernenden wird dann im Allgemeinen ein rezeptives 
oder reaktives Verhalten erwartet. 

3.2.4 Das Systemkonzept 

Vorwiegend unter dem Eindruck der amerikanischen, behavioristisch ausgerichteten 
Lernforschung und dank der Verbreitung des Tonbandgeräts und später des Computers  
entwickelte sich ungefähr zeitgleich mit dem Bausteinkonzept das Systemkonzept des 
Medieneinsatzes im Unterricht. Nach diesem Konzept entwickelte Lehrangebote 
versuchen, sämtliche Aspekte des Lernprozesses im Voraus zu erfassen und die 
Lehrperson im Unterrichtsgeschehen völlig zu entlasten, wenn nicht gar überflüssig zu 
machen. Dieses Konzept konnte sich im schulischen Bereich auf Grund zahlreicher 
Probleme nicht durchsetzen: Im Besonderen erschwerte die externe, medial vorgegebene 
Bestimmung des Unterrichts eine adäquate, den Anforderungen heterogener 
Lerngruppen angepasste Unterrichtsplanung, die mangelnde Einbeziehung der für den 
Unterricht verantwortlichen Lehrperson führte in vielen Fällen zur Vernachlässigung 
sozialer Bedürfnisse einzelner Lerner. Hingegen fand das Systemkonzept bei den Fern-
studien im Bereich der Erwachsenenbildung eine gewisse Verbreitung. 

3.2.5 Das Lernumgebungskonzept 

Das Lernumgebungskonzept kommt vor allem in handlungs- und prozessorientierten 
Formen des Unterrichts zur Anwendung, in denen Lernen nicht so sehr als Vermittlung 
von Kenntnissen und Fertigkeiten durch die Lehrperson an die Lernenden gesehen wird, 
sondern „vielmehr als aktive Auseinandersetzung von Lernenden mit ihrer 
Lernumgebung”.300 

Gerhard Tulodziecki beschreibt diese Konzeption folgendermaßen: 

„Insgesamt geht es beim Lernumgebungskonzept darum, daß Lernende in der Auseinandersetzung mit 
komplexen Aufgaben Problemanalysen durchführen und eigenständige Problemlösungen erarbeiten, wobei 
sie die Informationen, die sie zur Bearbeitung der Aufgabenstellung benötigen, selbständig in Interaktion 
mit ihrer Lernumgebung erarbeiten, z.B. durch Zugriff auf Bücher, auf Ton- und Bildträger verschiedener 
Art oder durch die Nutzung computerbasierter Systeme. Im Rahmen des Lernumgebungskonzepts 
können Schülerinnen und Schüler auch eigene mediale Produkte herstellen, z.B. eine Broschüre, einen 
Satz von Arbeitstransparenten oder ein Videoband, um eigene Arbeitsergebnisse zu dokumentieren.” 301 

Für Michael Kerres sind „mediale Lernumgebungen planmäßig gestaltete 
Arrangements, in denen - auf Grundlage technischer Medien - möglichst lernförderliche 
Bedingungen geschaffen werden”.302 Planung, Steuerung oder Regelung des 
Lernverhaltens ist „Teil der gestalteten Lernumgebung” und nicht unmittelbar von außen 
sichtbar. Wenn auch das Lernen in der Lernumgebung „vorrangig auf der 
Auseinandersetzung von einzelnen oder Gruppen von Lernern mit technischen Medien” 
beruht, kann die Lernumgebung gleichwohl „verschiedene personale Dienstleistungen 
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beinhalten, z. B. die Lern- oder Medienberatung, die tutorielle Betreuung, die technische 
Unterstützung und manches mehr”.303 

Insgesamt weist das Lernumgebungskonzept eine eindeutig konstruktivistische 
Grundorientierung auf. Darin unterscheidet es sich – insbesondere in seiner 
computergestützen Version – grundlegend vom Systemkonzept. Das lernende Subjekt 
wird in Lernumgebungen zum aktiven Protagonisten. 

3.3 Medienkompetenz als Zielperspektive der Medienpädagogik 

Moderne Medienpädagogik hat sich, um mit Dieter Baacke zu sprechen, im Span-
nungsfeld von „Medienkritik” und „Handlungsorientierung” 304 entwickelt. Wie wir sehen 
konnten, spielt der Begriff der Handlungsorientierung in neueren Konzeptionen sowohl 
der Medienerziehung als auch der Mediendidaktik eine zentrale Rolle. Dem handelnden 
Subjekt kommt in der modernen Medienpädagogik eine bestimmende Funktion zu, ob als 
Medienrezipient, als Mediennutzer, als Mediengestalter oder als Lerner. 

Auch im integrativen Begriff der Medienkompetenz - nach Dieter Baacke „eine moderne 
Ausfaltung der kommunikativen Kompetenz” 305 - kommt dem handelnden Subjekt ein 
zentraler Stellenwert zu. Freilich entsteht das „medienkompetente Subjekt [...] nicht von 
selbst und auch nicht aus sich selbst heraus und erst recht nicht aus der bloßen Rezeption 
und Nutzung von Medien und ihren Produkten”, es „bedarf der pädagogischen 
Anstrengung”.306 

Trotz erheblicher Schwierigkeiten bei der exakten Begriffsbestimmung 307 lässt sich 
Medienkompetenz als umfassende Fähigkeit beschreiben, dank derer das Subjekt 

• technisch gesehen in der Lage ist, „Medien richtig zu handhaben und die mit ihnen 
verbundenen Gestaltungsmöglichkeiten zu beherrschen”; 

• kulturell gesehen vertraut ist „mit den jeweiligen Codes der Medien sowie mit ihren 
ästhetischen und gesellschaftlichen Ausdrucksformen”; 

• sozial gesehen in der Lage ist, „auf die mit den Medien verbundenen 
Kommunikationsangebote und -zumutungen sinnvoll eingehen zu können”; 

• sich in kritischer Reflexion „der Funktion der Medien in der Gesellschaft” bewusst 
werden kann.308 
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Auch Dieter Baacke, der den Begriff Anfang der Siebzigerjahre geprägt hat 309 und an 
dessen Ausgestaltung maßgeblichen Anteil trägt, sieht „Medienkompetenz als Zielorien-
tierung” medienpädagogischen Denkens und Handelns.310 Er unterscheidet 1997 vier 
unterschiedliche Dimensionen von Medienkompetenz:  

• Medienkritik (analytische, reflexive und ethische), 

• Medienkunde (informations- und qualifikationsorientierte), 

• Mediennutzung (rezeptive und interaktive), 

• Mediengestaltung (innovative und kreative).311  
 

Medienkompetenz wird also durchwegs als integrative Kompetenz gesehen.312 Im 
Gegensatz zu traditionelleren Ansätzen der Medienerziehung bzw. -didaktik soll jedoch 
immer auch die Fähigkeit zur aktiven, gestaltenden, kommunikativen Nutzung von 
Medien vermittelt werden. Insofern lässt sich der Begriff Medienkompetenz - trotz 
teilweise unterschiedlicher Definitionen seitens verschiedener Autorinnen und Autoren - 
insgesamt als handlungs- und subjektorientiert beschreiben. 

Dass man mit „Medienkompetenz” manchmal nichts anderes meint als „ganz schlicht 
Fähigkeiten im Umgang mit dem Computer”, um „in der Arbeitswelt bestehen zu 
können”,313 scheint unvermeidlich. Und dass der Begriff gerade zu einer Zeit Furore 
machte, als die großen Internet-Mythen (Kap. 5. 3.) Hochkonjunktur hatten, ist sicher 
kein Zufall. Dieter Baacke schrieb 1997: 

„Der körperlose Geist eines postbiologischen Zeitalters schwebt über den Informationsmeeren. Solche 
Visionen haben nicht zuletzt den Begriff ‚Medienkompetenz’ Furore machen lassen. Sind sie 
glaubwürdig? Das ist schwer zu beurteilen. Nach einer utopielosen Zeit ist es vielleicht gut, daß wir 
wieder futurologische Entwürfe haben, die faszinieren könnten. Multimedia als Chance von Vernetzung 
und weltweiter (globaler) Interaktion, die zunehmende Loslösung jeder Information von ihrem 
Ursprungsort und ihr freies Zur-Verfügung-Stehen im Informationsmeer, das alles sind aufregende 
Vorstellungen. Wir sollten sie uns nicht vorschnell verbieten.” 314 

Und wer hätte damals nicht kompetent im Informationsmeer surfen und an der 
Gestaltung des - körperlosen - Cyberspace mitwirken wollen? 
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3.4 Zusammenfassung 

Lässt sich in den Grundansätzen der Medienerziehung eine Verschiebung der Rolle 
des Rezipienten vom schutzbedürftigen Opfer schädlicher Medieneinflüsse hin zum 
aktiven Nutzer bzw. Gestalter medialer Angebote erkennen, so zeigen mediendidaktische 
Konzepte, die ja auf die Verbesserung der Lernergebnisse durch Medieneinsatz im 
Unterricht abzielen, eine ähnliche Tendenz: Auch hier entwickelt sich die Rolle des 
Lerners vom passiv Unterwiesenen hin zum aktiv Gestaltenden, und die Funktion der 
Lehrperson verliert ihren zentralen, dominanten Charakter. 

Im integrativen Begriff der Medienkompetenz als umfassende Fähigkeit zum Umgang 
mit Medien innerhalb und außerhalb des Unterrichts kommt es schließlich zu einer 
Verschmelzung medienerzieherischer und mediendidaktischer Ansätze. Trotz zum Teil 
unterschiedlicher Begriffsbestimmungen lässt sich Medienkompetenz insgesamt als 
handlungs- und subjektorientiert beschreiben. 

Wie schon bei den Lerntheorien (Kap. 2) lässt sich auch in der Medienpädagogik eine 
langfristige Entwicklung feststellen, in der das handelnde Subjekt zunehmend eine 
zentrale Rolle spielt, während Unterrichts- oder Unterweisungsszenarien, in denen dieses 
Subjekt als bloßer Adressat medial vermittelter Lehrinhalte bzw. pädagogischer 
Anweisungen gesehen wird, tendenziell der Vergangenheit angehören. 
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Schlussfolgerungen 

Versuchen wir nun, aus der Entwicklung sprachwissenschaftlicher, lern-
psychologischer und medienpädagogischer Grundkonzeptionen Rückschlüsse auf 
zeitgemäße Gestaltungsformen von Fremdsprachenunterricht zu ziehen: 

• Aus der Tendenz zur Humanisierung des Sprachbegriffs lässt sich der Schluss 
ziehen, dass Fremdsprachen in zeitgemäßen Unterrichtsszenarien nicht so sehr als 
sprecherunabhängige Code-Systeme, sondern vielmehr als unmittelbar an die 
„Leiblichkeit” der Sprechenden und Lernenden gebundene Ausdrucks- und 
Interaktionsformen zu vermitteln seien. Moderner Sprachunterricht sollte 
demnach „den ganzen Menschen” einbeziehen und sich nicht bloß auf der Ebene 
formal-abstrakter „Sprachregeln“ bewegen. 

• Aus der Tendenz von der Sprache zur Kommunikation ergibt sich, dass 
zeitgemäßer Sprachunterricht immer die kommunikative Dimension von Sprache 
in den Vordergrund rückt. Die Vermittlung formaler Sprachregeln kann dabei 
bestenfalls das Ziel verfolgen, die Kommunikationsfähigkeit zu stärken, sie stellt 
keinen Selbstzweck dar. Fremdsprachenunterricht ist demnach - um einen von 
Habermas geprägten Begriff zu verwenden, der dann von Baacke in die Pädagogik 
eingeführt wurde - ein Beitrag zur Stärkung der „kommunikativen Kompetenz”. 

• Aus der Tendenz vom Zwei-Welten- zum Performanz-Modell lässt sich der 
Schluss ziehen, dass moderner Fremdsprachenunterricht grundsätzlich auf der 
Performanz-Ebene, also auf der Ebene des unmittelbaren Sprachgebrauchs zu 
agieren hätte. Geht man davon aus, dass es keine „Sprache hinter der Sprache” 
gibt, dann kann eine solche „Sprache hinter der Sprache” auch nicht sinnvoll 
vermittelt werden. Sprachunterricht bedeutet demnach Anleitung zum 
Sprachgebrauch, unter weitgehendem Verzicht auf diverse Regelsysteme, die in 
jedem Fall nur orientierenden, keinesfalls aber absoluten Charakter hätten.  

• Aus der Tendenz, die Rolle des Lerners nicht mehr als wissensreproduzierendes 
Objekt, sondern als aktiv wissensverarbeitendes, wenn nicht gar wissens-
erzeugendes Subjekt zu interpretieren, ergibt sich für einen zeitgemäßen 
Fremdsprachenunterricht, dass die aktive Erarbeitung fremdsprachlichen Wissens 
einen zentralen Stellenwert erhält. Da sprachliche Wirklichkeit nur als 
gemeinschaftliche Wirklichkeit sinnvoll erscheint, wird zeitgemäßer 
Fremdsprachenunterricht bestrebt sein, Lernszenarien zu schaffen, in denen die 
Lerner als handelnde Subjekte möglichst kooperativ ihr fremdsprachliches Wissen 
erwerben können. 

• Aus der Tendenz, Medien innerhalb und außerhalb des Unterrichts nicht mehr 
bloß als Instrumente instruktiver Unterweisung oder gar als erzieherische 
Gefahrenquellen zu betrachten, sondern - gerade im Unterricht - zum bewusst 
gestaltenden Umgang mit ihnen anzuleiten, ergibt sich für den 
Fremdsprachenunterricht, dass auch hier das - medienkompetent handelnde - 
Subjekt in den Vordergrund tritt. Gerade die „neuen” kommunikativen Medien 
wie Internet bieten den Lernern eine breite Palette von Gestaltungs- und 
Kommunikationsmöglichkeiten; diese sollten in einem zeitgemäßen Unterricht 
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unbedingt genutzt werden. Darüber hinaus kann ein solcher Unterricht dazu 
beitragen, neben „Sprachkompetenz” auch ein Stück „Medienkompetenz” zu ver-
mitteln. 

 
Ob diese sprach-, lern- und medientheoretisch abgeleiteten Forderungen an einen 

zeitgemäßen medial unterstützten Fremdsprachenunterricht theoretisch durchgehend 
haltbar sind, soll im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit anhand einer detaillierteren 
Untersuchung der Bereiche „Fremdsprachenunterricht”, „Internet” und 
„computerunterstützter Fremdsprachenunterricht” überprüft werden. 
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Teil II 

Zentrale Begriffe 

In Anlehnung an die von H. H. Stern 1983 definierten Unterrichtsstrategien 315 könnte 
man die Merkmale zeitgemäßen Fremdsprachenunterrichts auch etwas anders 
formulieren als im „Resümee zu Teil I“. Moderner Sprachunterricht hätte dann folgende 
„Dimensionen”: 

• lernerzentriert und nicht lehrerzentriert (Tendenz zur Humanisierung), 

• kooperativ und nicht individuell (Tendenz zur Kommunikation), 

• implizit und nicht explizit (Gebrauchsorientierung), 

• subjektiv und nicht objektiv (Subjektorientierung), 

• produktiv und nicht rezeptiv (Handlungsorientierung). 
 

Aber gerade H. H. Stern selbst vertritt die Überzeugung, dass die Wahl strategischer 
Optionen im Fremdsprachenunterricht nicht a priori vorgegeben werden kann, sondern 
immer von den jeweiligen konkreten Unterrichtsbedingungen abhängt. So schreibt er 
zum Beispiel in Bezug auf die Dimension “objective” versus “subjective”: 

“The assumption is made that an objective and a subjective strategy are legitimate and both are needed in 
varying measures depending on learners, opportunities for learning, stages of the learning process, and 
learner goals.” 316 

Die Wahl der jeweils geeigneten Strategien der Unterrichtsgestaltung ist also nach 
Stern von einer ganzen Reihe von Faktoren abhängig. Dazu gehören 
Lernereigenschaften, Lernfortschritt und Lernbedingungen ebenso wie die spezifischen 
Lernziele. 

 
In Kapitel 4 soll nun die Entwicklung der verschiedenen Methoden und Ansätze des 

Fremdsprachenunterrichts historisch nachgezeichnet und auf die verschiedenen Faktoren 
verwiesen werden, die die Gestaltung des Unterrichts beeinflussen. Folgende Fragen 
sollen dabei geklärt werden: 

• Lassen sich die in Teil I beschriebenen sprachtheoretischen, lernpsychologischen 
und medienpädagogischen Tendenzen auch in der Entwicklung der 
Fremdsprachendidaktik beobachten? 

• Lassen sich daraus allgemein gültige Schlussfolgerungen für die Gestaltung 
modernen Fremdsprachenunterrichts ziehen? 

 
Das Medium Internet hat sich seit seiner Entstehung in den frühen Achtzigerjahren 

wie kein anderes Medium entwickelt und verfügt heute über zahlreiche, damals noch 
unbekannte Optionen. Man kann nunmehr im Internet fernsehen, man kann Musik 
hören, man kann über Internet telefonieren. In Kapitel 5 wird versucht, die 
medienspezifischen Merkmale von Internet herauszuarbeiten, also jene Eigenschaften, die 

                                                      
315 Stern, H. H. (1983): Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford University Press, S. 506 

316 Stern (1983), S. 506 
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das Medium insgesamt – unabhängig vom jeweiligen Nutzungsmodus – charakterisieren. 
Darüber hinaus sollen verschiedene Formen des „Mythos Internet“ 317 illustriert und 
ausgewählte Aspekte der „Praxis Internet“ 318 in aller Kürze behandelt werden. 

 
Computer Assisted Language Learning hat sich insbesondere im angloamerikanischen 

Raum als eigenständige Forschungsdisziplin etabliert. CALL-Vertreter treten dabei häufig 
mit dem Anspruch auf, Fremdsprachendidaktik könne durch den Einsatz Neuer 
Technologien revolutioniert, Computer und Internet bedeuteten „den großen Schritt 
vorwärts“ im Fremdsprachenunterricht. Anhand der Darstellung der historischen 
Entwicklungsphasen in CALL und eines Vergleichs zwischen CALL-Entwicklung und 
Entwicklung der Fremdsprachendidaktik tout court wird dieser Anspruch in Kapitel 6 einer 
kritischen Analyse unterzogen. 

 

                                                      
317  Vgl. Münker, Stefan/ Roesler, Alexander (Hrsg.) (1997): Mythos Internet. Frankfurt: Suhrkamp 

318  Vgl. Münker, Stefan/ Roesler, Alexander (Hrsg.) (2001): Praxis Internet. Kulturtechniken der 

vernetzten Welt. Frankfurt: Suhrkamp 
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4 Fremdsprachenunterricht 

Fremdsprachen können auf zweierlei Art erworben werden: ungesteuert durch 
spontane Konfrontation mit der fremdsprachlichen Wirklichkeit (z. B. durch Aufenthalt 
in einem fremdsprachigen Land, persönliche Kontakte in einem fremdsprachigen Milieu, 
regelmäßige Konsultation fremdsprachiger Texte oder häufiges Ansehen von Filmen in 
der Originalsprache) 319 oder gesteuert durch systematisch eingesetzte, zielgerichtete Lehr- 
und Lernstrategien.320 

Im Gegensatz zu anderen Unterrichtsdisziplinen ist im Fremdsprachenunterricht das 
Ziel des Unterrichts, also die „Kenntnis” des jeweiligen Gegenstandes, keineswegs 
einheitlich definiert: Je nach Auffassung von „Sprache” kann der Begriff „Fremd-
sprachenkenntnis“ ganz unterschiedlich definiert werden. 

Ob man Sprachkenntnis als Kenntnis eines abstrakten Zeichensystems betrachtet, als 
Fähigkeit zum regelgeleiteten, kommunikativen Handeln oder als Befähigung zum 
konkreten Sprachgebrauch, in jedem Fall wird der didaktische Zugang in der Vermittlung 
dieser Kenntnis ein grundsätzlich anderer sein. 

Ein bemerkenswertes Beispiel für unterschiedliche Arten von „Sprachkenntnis“ im 
Fremdsprachenbereich liefert François Gouin (1831 - 1896), der Erfinder der „Sprech-
reihenmethode“ im Sprachunterricht:321 Gouin hielt sich zu Studienzwecken an einer 
deutschen Universität auf und belegte dort Lehrveranstaltungen in deutscher Sprache. 
Bald musste er feststellen, dass er den Vorlesungen sprachlich kaum folgen konnte, 
obwohl er am lycée in Frankreich mit großer Sorgfalt  Deutsch gelernt hatte. Er 
wiederholte also die Grammatik, die unregelmäßigen Verben, die Wortstämme und das 
Vokabular. Als der Erfolg weiterhin ausblieb, lernte er das Wörterbuch auswendig, aber 
auch das führte nicht zum erhofften Ergebnis. Gleichzeitig musste er sehen, wie 
französische Arbeiter, die keinerlei Deutschunterricht genossen hatten, an ihrem 
Aufenthaltsort in Deutschland recht gut mit der Fremdsprache zurechtkamen. 

Hatte der Protagonist dieser misslichen Erfahrung das Unterrichtsziel am 
französischen Gymnasium, nämlich das Erlernen der deutschen Sprache als abstraktes 
Grammatik- und Lexiksystem, durchaus erreicht, so war er in Deutschland mit dem 
Problem konfrontiert, dass jene Art von Sprachkenntnis, wie er sie an der französischen 
Schule erworben hatte, für ihn dort kaum von Nutzen war, ihn vielleicht sogar bei der 
Erreichung eines völlig anders gearteten Zieles, nämlich dem Aufbau von - wie man 
heute sagen würde - kommunikativer Kompetenz, behinderte. Die französischen Arbeiter 

                                                      
319 So hat sich gezeigt, dass in Ländern mit geringer Bevölkerungszahl, in denen  Kino- und Fernsehfilme 

häufig in Originalversion mit Untertiteln gezeigt werden (wie z. B. Finnland oder die Niederlande), die 

Fremdsprachenkenntnisse in der Bevölkerung überdurchschnittlich hoch sind. 

320 Manchen Wissenschaftler - insbesondere im angloamerikanischen Raum - unterscheiden hingegen 
zwischen „Erlernen” (learning) als gesteuerte, explizite und bewusste, und „Erwerb” (acquisition) als 

natürliche, implizite und unbewusste Form der Sprachaneignung - Edmondson, Willis/ House, Juliane 

(2000): Einführung in die Sprachlehrforschung. 2., überarbeitete Auflage, Tübingen, Basel: Francke, S. 

11 

321 Vgl. Germain (2001), S. 113 
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in Deutschland kamen diesem Ziel - spontan und von einschlägigen Unterrichts-
erfahrungen unbelastet - wesentlich rascher näher.322 

Es kann also bei der Charakterisierung von Methoden im Fremdsprachenunterricht 
nicht nur darum gehen, einen Weg zu beschreiben; es muss immer auch geklärt werden, 
welches Ziel damit verfolgt wird, welche Art von „Sprache“, „Sprachkenntnis“ bzw. 
„Sprachkompetenz“ im Kontext der jeweiligen Methode vermittelt werden soll. 

Ein Modell, das diesem Erfordernis in vollem Umfang Rechnung trägt, wurde für den 
Fremdsprachenunterricht von Claude Germain 323 (in Anlehnung an ein allgemein für 
Unterrichtssituationen entworfenes Modell von Renald Legendre) 324 vorgelegt. Das 
Modell basiert auf drei Faktoren, über die sich - nach Germain - jede Methode von 
Fremdsprachenunterricht hinreichend charakterisieren lässt: 

• die Sprachkonzeption (conception de la langue), 

• die Lernkonzeption (conception de l'apprentissage), 

• die Lehrkonzeption (conception de l'enseignement). 
 

Unter „Sprachkonzeption“ ist hier zu verstehen, auf welche Weise „Sprache“ generell 
interpretiert wird, also welche Sprachtheorie - explizit oder implizit - der jeweiligen 
Methode zugrunde liegt. Dazu kommt noch der Faktor culture, der in vielen Fällen als 
integrierter Bestandteil von Fremdsprachenunterricht anzusehen ist. 

Unter „Lernkonzeption“ ist zu verstehen, von welchen Vorstellungen bzw. 
theoretischen Modellen die Tätigkeit des Lernens geleitet wird und welche Rolle die 
Lernenden dabei einnehmen. 

Unter „Lehrkonzeption“ ist vor allem die Rolle der Lehrperson und die Bedeutung 
des Lehrmaterials (einschließlich eventuell zum Einsatz kommender Medien) zu 
verstehen. 

Aus dem Verhältnis der drei genannten Faktoren ergibt sich die für die jeweilige 
Methode charakteristische Lehr- und Lernumgebung (ensemble pédagogique), aus dem 
Verhältnis von Sprach- und Lehrkonzeption (relation didactique) die Auswahl der Inhalte, 
ihre Strukturierung im Unterricht und die Art und Weise ihrer Präsentation durch die 
Lehrperson. Aus dem Verhältnis zwischen Sprach- und Lernkonzeption (relation 
d'apprentissage) ergibt sich, welche Tätigkeiten die Lernenden zur Erreichung des jeweiligen 
Ziels konkret ausführen, aber auch die Rolle der Muttersprache der Lernenden im 
Unterrichtsgeschehen. Das Verhältnis von Lehr- und Lernkonzeption (relation 
d'enseignement) bedingt schließlich die Art und Weise der Interaktion zwischen Lehrenden 
und Lernenden und hat wesentlichen Einfluss auf die in der Fremdsprachendidaktik 
immer wieder gestellte Frage der Fehlerbehandlung. 

                                                      
322 Dass Gouin in der Folge auch direkte Wege des Spracherwerbs versuchte (er verbrachte viele Stunden 

konversierend bei seinem Friseur), die diversen „natürlichen Methoden“ der damaligen 
Reformpädagogen ausprobierte und schließlich 30.000 Wörter aus einem Wörterbuch auswendig lernte 

- eine Anstrengung, die er mit vorübergehender Blindheit bezahlen musste -, bevor er selbst die 

„Sprechreihenmethode“ entwickelte, steht auf einem anderen Blatt. - Eine ausführliche Darstellung 

dieser Methode findet sich in Howatt, A.P.R. (1985): A History of Language Teaching. Oxford University 

Press, S. 161 - 167 

323 Germain (2001), S.13 

324 Legendre, Renald (1988): Dictionnaire actuel de l'education. Paris-Montréal: Larousse. - Zitiert nach 

Germain (2001), Seite 10 
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4.1 Traditionelle Methoden des Fremdsprachenunterrichts 

Die im Folgenden dargestellten Methoden entsprechen insofern einem 
„traditionellen” Methodenbegriff, als Sprach-, Lehr- und Lernkonzeption in vollem 
Umfang implizit vorgegeben sind. Traditionelle Methoden sind universell. Was gelernt 
wird, wie gelernt wird, womit gelernt wird, ist von Land zu Land, von Institution zu 
Institution, von Lerngruppe zu Lerngruppe mehr oder weniger gleich. Als Hauptreferenz 
eines solchen, methodisch eindeutig festgelegten Unterrichts dient in vielen Fällen das 
„Lehrwerk”.325 Methoden im traditionellen Sinn sind linear strukturiert,326 das heißt, sie 
sind nach sprachlichen – meist grammatikalischen - Kriterien entsprechend dem 
Schwierigkeitsgrad progressiv vorstrukturiert. Abweichungen von diesen Vorgaben bilden 
die Ausnahme, nicht die Regel. 

4.1.1 Die Grammatik-/Übersetzungsmethode 

Der Name „Grammatik-/Übersetzungsmethode“ wurde eigentlich von den Kritikern 
dieser Methode geprägt und bezeichnet zwei Aspekte, die dort, wo die Methode ihre 
historischen Wurzeln hat, nämlich im individuellen, für eine kleine Bildungselite 
bestimmten Unterricht des 18. Jahrhunderts, nicht Lernziel, sondern Voraussetzung 
waren: 327 die Kenntnis der (auf der Grundlage der lateinischen Sprache modellierten) 
Grammatik und die Fähigkeit zum Übersetzen. 

So beschreibt der Abt Antoine Noël Pluche 1735 die Arbeit eines Polen, der 
Französisch lernt, auf folgende Weise:  

«Suivez le travail de notre homme: le voilà occupé à feuilleter son dictionnaire; à chercher les termes qui 
répondent à ses mots polonais; à en faire un triage tel quel, quand il s'en trouve plusieurs pour un; à 
construire chaque mot en consultant une règle, puis une autre; à gagner pied à pied le mode, le temps, la 
personne, le nombre, les verbes auxiliaires, et les terminaisons qui sont la marque de chaque pièce. 
Parvenu enfin à régler l'état d'un mot, il se met en devoir d'en agencer un autre, de lui donner, et à chacun 
de ceux qui le suivent, l'habit et l'équipage qui leur conviennent. Après avoir médité longuement sur 
chaque phrase, il la mettra enfin sur le papier.» 328 

                                                      
325 Im Französischen bezeichnet das Wort «méthode» sowohl eine Methode im hier beschriebenen Sinn als 

auch das Lehrwerk, das im Unterricht verwendet wird. 

326 Paul R. Portmann-Tselikas beschreibt diese Art des Unterrichts nicht ohne Ironie: „Das Lehrbuch und 

die Lehrperson geben die Sprache Stück für Stück heraus, sparsam wie die Armenfürsorge, in 

homöopathischen Dosen wie ein Apotheker. Entsprechend reagieren die Lernerinnen und Lerner: Sie 

stellen sich darauf ein und warten, bis wieder etwas geschieht. Dies ist keine willkürliche Übertreibung. 

In meinem ganzen Französischunterricht - und wir haben mindestens vier Jahre lang mit Büchern 

gearbeitet - habe ich kein einziges Mal geblättert und mir die Seiten angesehen, die da noch 

unbearbeitet vor mir lagen. Die Welt des Französischen hat für mich geendet auf der Seite, die wir im 

Unterricht gerade ‚durchnahmen’. Ich glaube, ich war kein Einzelfall, und dieser absolute Mangel an 
Neugierde ist niemandem, am allerwenigsten dem Lehrer, aufgefallen. Letztlich war ich, glaube ich, ein 

guter, wenn nicht sogar ein idealer Schüler, ich habe das Prinzip genau befolgt: Lernen, was zu lernen 

ist, und abwarten, bis die Dinge dran kommen, wie sie der Reihe nach dranzukommen haben.” – 

Portmann-Tselikas, Paul R. (1999): Vernetzt im Interspace - im Klassenraum verloren? In: Krumm, 

Hans-Jürgen/ Portmann-Tselikas, Paul R. (1999): Theorie und Praxis. Österreichische Beiträge zu 

Deutsch als Fremdsprache, Bd. 3, S. 134/135 

327 Vgl. Howatt (1985), S. 131 

328 Zitiert nach Puren, Christian (1988): Histoire des méthodologies de l'enseignement des langues. Paris: 

CLÉ International, S. 28  
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Im 19. Jahrhundert entwickelte sich aus dieser durchaus konstruktiven, wenn auch 
unkommunikativen Art des Fremdsprachenerwerbs eine Unterrichtsmethode, die insbe-
sondere durch zwei Faktoren gekennzeichnet war: die Prädominanz grammatikalischer 
Inhalte und der systematische Einsatz der Übersetzung aus der und in die Muttersprache 
der Lernenden. 

Die Grammatik-/Übersetzungsmethode, wie sie sich dann besonders im schulischen 
Fremdsprachenunterricht weitgehend durchsetzte, kam erstmals zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts in Preußen systematisch zur Anwendung.329 Man war bestrebt, das bereits 
bekannte und verbreitete Grammatik-/Übersetzungs-Paradigma soweit zu simplifizieren, 
dass auch Schüler (im Falle Preußens die Schüler der zu Beginn des 19. Jahrhunderts neu 
gegründeten staatlichen Gymnasien und Realgymnasien) ohne besondere Schwierigkeiten 
damit umgehen konnten. Ein wesentlicher Schritt zu diesem Zwecke war die Reduktion 
der Texte auf Beispielsätze.330 

(Fremd-)Sprache wird in der Grammatik-/Übersetzungsmethode ausschließlich in 
ihrer grammatikalisch-strukturellen Dimension als Gesamtheit von Regeln und deren 
Ausnahmen gesehen. Sie erscheint vor allem in schriftlicher Form. Sprachliche 
Bedeutung wird nicht über einen kommunikativen Kontext, sondern in 
Gegenüberstellung des fremdsprachlichen mit dem muttersprachlichen Ausdruck 
hergestellt. Fremdsprachenvermittlung verfolgt häufig das Ziel, Zugang zu literarischen 
Werken in dieser Sprache zu eröffnen. 

Das Erlernen der Fremdsprache wird als intellektuelle Tätigkeit gesehen, die vor allem 
gutes Gedächtnis (Auswendiglernen von Regeln und Wörtern) und formales Verständnis 
für Grammatikstrukturen voraussetzt. Die Rolle der Lerner besteht idealtypisch in der 
widerspruchsfreien Ausführung der Lehreranweisungen. 

Der Lehrer nimmt in dieser Art von Unterricht eine dominierende Rolle ein. Er wählt 
das Unterrichtsmaterial nach dem Kriterium bestimmter grammatikalischer Aspekte aus, 
er expliziert diese Aspekte in der Muttersprache der Lerner, er präsentiert die 
ausgewählten Texte und ergänzt sie durch Übungen, die die Anwendung der zuvor 
vermittelten grammatikalischen Aspekte erforderlich machen. Als Lehrmaterial kommen 
vorwiegend Sammlungen von Beispielsätzen oder - in einem späteren Stadium - 
Sammlungen von literarischen Texten (geordnet nach grammatikalischen 
Gesichtspunkten) zum Einsatz. 

Als Unterrichtssprache wird generell die Muttersprache der Lerner verwendet, und 
zwar sowohl zur Erklärung der Grammatik als auch zur Übermittlung der 
Arbeitsanweisungen. Im Rahmen der Übersetzungsübungen, die nach beiden Richtungen 
hin ausgeführt werden, kommt der Muttersprache fast im gleichen Ausmaß wie der 
Fremdsprache unterrichtskonstituierende Bedeutung zu. 

                                                      
329 Howatt (1985), S. 131 

330 Diese Sprachvermittlung auf Satzebene ist in der weiteren Entwicklung der Fremdsprachendidaktik bis 

in die Gegenwart zu verfolgen. Sie findet sich in strukturalistisch konzipierten Übungsformen ebenso 

wie in zahlreichen kommunikativen, in denen die Vermittlung bedeutungsleerer Satzstrukturen durch 

die Vermittlung vordergründig kommunikativer „Sprechakte” ersetzt wird, die ja - wie wir am Beispiel 
von Searles Sprechakttheorie (vgl. Kap. 1.2.1.) sehen konnten - durchaus auf Satzebene konzipiert 

sind. 
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Fehler der Lernenden werden nicht toleriert; es ist Aufgabe des Lehrers, diese Fehler 
unmittelbar zu korrigieren. 

Die Grammatik-/Übersetzungsmethode gilt im Unterricht lebender Fremdsprachen 
heute weitgehend als überholt; im schulischen Unterricht antiker Sprachen kommt sie 
hingegen nach wie vor zur Anwendung. 

Sicher liegt der besondere Schwachpunkt dieser Methode in der Modellierung der 
Grammatiken von Mutter- und Fremdsprache nach demselben – ursprünglich 
lateinischen - Muster, eine Praxis, die sich vor allem bei außereuropäischen Sprachen als 
völlig ungeeignet erwies. Was hingegen die Frage nach dem Einsatz der Muttersprache im 
Fremdsprachenunterricht betrifft, so hat sich zwar das Prinzip des Unterrichts in der 
Fremdsprache theoretisch weitgehend durchgesetzt,331 die Diskussion darüber ist aber 
keineswegs zu Ende 332 (vgl. dazu auch 4.5.2.1). 

4.1.2 Die direkte Methode 

«Au temps où nous vivons, au XXe siècle, la pénétration de toutes les nations, leur 
dépendance mutuelle par le commerce, par l'industrie, par la science, et aussi par la 
guerre, font un devoir à toutes les nations d'étudier les langues étrangères. [...] J'ai été 
un brillant élève d'allemand, et la première fois que je suis arrivé en Allemagne j'ai eu 
toutes les peines du monde à demander de la bière et à quelle heure partait le train.» 

Georges Leygues, französischer Unterrichtsminister, 1904 333 

Von individuell agierenden Reformern vorbereitet,334 von zwei Praktikern 335 in 
Boston entwickelt 336 und ausgeübt, von Maximilian Berlitz mit großem Erfolg für den 
Privatschulbereich adaptiert 337 und an den französischen Schulen zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts kurzfristig zur offiziellen Unterrichtsmethode erklärt, brach die „direkte 
Methode“ radikal mit allen Prämissen eines auf Grammatikvermittlung und Übersetzung 
aufbauenden Fremdsprachenunterrichts. 

                                                      
331 Vgl. dazu Howatt (1985: 289): “Finally, the monolingual principle, the unique contribution of the 

twentieth century to classroom language teaching, remains the bedrock notion from which the others 

ultimately derive.” 

332 So sieht beispielsweise das „konstruktivistische Lernmodell für Deutsch als Fremdsprache“ von Johann 

Drumbl durchaus den Rekurs auf Übersetzungen in die Muttersprache zwecks Verifizierung 

inferenziellen Leseverständnisses vor. - Siehe dazu Drumbl, Johann (2001): Ein konstruktivistisches 

Lernmodell für Deutsch als Fremdsprache. Erfahrungen in Italien 1975-2000. In: Meixner/Müller 

(2001), S. 135 ff. 

333  Zitiert nach Puren (1988), S. 97 

334 Z.B. der bereits erwähnte François Gouin in Frankreich, der jahrlang in Indien tätige Engländer Thomas 

Prendergast, der den kindlichen Spracherwerb zum Ausgangsmodell für sein “Mastery System” machte, 

oder in Deutschland Wilhelm Viëtor mit seiner 1882 veröffentlichten Streitschrift „Der Sprachunterricht 

muss umkehren”. - Siehe Howatt (1985) 

335 Es handelt sich um den Pestalozzi-Schüler Gottlieb Heness und den französischen Emigranten Lambert 

Sauveur. 

336 Sauveur, Lambert (1874): Introduction to the Teaching of Living Languages without Grammar or 

Dictionary. Boston: Schoenhof and Moeller. - Zitiert nach Howatt (1985), S. 198 

337 Maximilan D. Berlitz, 1852 in Deutschland geboren und in seiner Jugend nach Amerika emigriert, 
adaptierte die Methode entsprechend den Anforderungen eines nach industriellen Maßstäben 

organisierten „multinationalen” Sprachschulnetzes. 
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Sprache wird hier grundsätzlich als Kommunikationsmittel verstanden. Sie erscheint 
vor allem in ihrer mündlichen Form. Sprachliche Bedeutung entsteht im konkreten 
kommunikativen Kontext und wird häufig durch die Verbindung von Wörtern mit 
Bildern  hergestellt. Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist insbesondere die Beherrschung 
der Sprache in Alltagssituationen.  

Die zugrunde liegende lerntheoretische Konzeption ist der vom deutschen Psycho-
logen Felix Franke 1884 beschriebene „Assoziationismus“: 338 Assoziation zwischen Wort 
und Objekt, Bild oder Geste; Assoziation von Vorstellungen.  

Die Lernerrolle ist aktiv; die Lerner versuchen, unter Anleitung der Lehrperson zuerst 
mit dieser, in der Folge auch mit den Mitlernern, sinnvoll in der Fremdsprache zu 
kommunizieren. Sie sollten sich von Anfang an daran gewöhnen, in der Fremdsprache zu 
„denken”.  

Die Lehrerrolle bleibt dominant. Die Lehrperson leitet den Unterricht, lässt aber den 
Lernenden einen gewissen Raum für Eigeninitiativen. Sie vermittelt den Gebrauch der 
Sprache nicht durch metasprachliche Erklärungen, sondern demonstriert ihn in 
konkreten Kontexten, häufig mit Hilfe von Gegenständen oder Bildern. Wo man ohne 
Tonband, Fernsehen, Videogerät und andere technische Hilfsmittel auskommen muss 
(wie im Klassenzimmer des frühen 20. Jahrhunderts), repräsentiert die Stimme der 
Lehrperson das einzig verfügbare Modell gesprochener Sprache. Diese Stimme hat daher 
für die Lerner unbedingten Vorbildcharakter. 

Das Lehrmaterial besteht nicht so sehr aus Büchern, sondern eher aus 
Vorzeigeobjekten, Karten und anderen Illustrationen. Der Unterrichtserfolg hängt ganz 
wesentlich von der Fähigkeit der Lehrperson ab, den Unterricht sinnvoll und anregend zu 
gestalten. Mediendidaktisch kommt - im Sinne von Tulodziecki - vor allem das 
Lehrmittelkonzept zur Anwendung (vgl. Kap. 3.2.1.). 

Unter den traditionellen Methoden bildet die „direkte Methode“ insofern eine 
Ausnahme, als die Auswahl der Inhalte im Unterricht nicht nach vorgegebenen Prinzipien 
(lineare Grammatikprogression) erfolgt. Es sind frei gewählte Situationen oder 
Themenbereiche, die das Unterrichtsgeschehen beherrschen. Wenn von einer 
Progression die Rede sein kann, dann erfolgt diese vom Konkreten (konkrete 
Gegenstände, die direkt oder durch Bilder veranschaulicht werden) hin zum Abstrakten. 
Abstrakte Begriffe werden durch Assoziation mit bereits bekannten, konkreten Begriffen 
veranschaulicht. 

Eine häufige Arbeitsform im Unterricht stellen Frage-Antwort-Dialoge dar. Dabei 
dominieren am Anfang Lehrerfragen, später übernehmen auch die Lerner immer mehr 
die Initiative des Fragestellens. Auf einer fortgeschrittenen Stufe spielen Konversation 
und Dialog-Simulationen (Rollenspiele) eine wichtige Rolle, weil hier Sprache unmittelbar 
in mündlicher Form zur Anwendung kommt. 

Das Lehrer-Lerner-Verhältnis wird zwar durch die Dominanz der Lehrperson 
bestimmt, lässt sich aber in einem gewissen Sinn als „partnerschaftlich“ definieren. Im 
Unterschied zur Grammatik-/Übersetzungsmethode ist die direkte sprachliche 
Interaktion zwischen Lernern Bestandteil der Unterrichtskonzeption. Sprachliche Fehler 
werden vom Lehrer nicht immer unmittelbar korrigiert, vielmehr sollen die Lerner durch 

                                                      
338 Richards/Rodgers (2001), S. 11 - Siehe auch Germain (2001), S. 128 
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indirekte, den Kommunikationsfluss nicht unterbrechende  Korrekturformen zu mehr 
Fehlerbewusstsein und zur Selbstkorrektur angeleitet werden.  

Aus historischer Sicht dominierte die Methode zu Beginn des 20. Jahrhunderts den 
offiziellen Schulunterricht in Deutschland, Frankreich und England (in Frankreich von 
1902 bis 1906).339 Auf Grund massiver Kritik seitens traditionell orientierter 
Sprachpädagogen wurde sie jedoch recht bald von einer Art „Methoden-Mix“,340 einer 
Kombination zwischen aktivem, meist mündlichem Sprachgebrauch und traditioneller 
Grammatikvermittlung abgelöst. Mehr Erfolg hatte die Methode im Privatschulbereich 
(vgl. dazu 4.5.1.2). 

Im heutigen Fremdsprachenunterricht kommt die „direkte Methode” vor allem in 
Unterrichtssituationen zur Anwendung, in denen die Lernenden über keine gemeinsame 
Muttersprache verfügen. 

4.1.3 Die audiolinguale Methode 

Die audiolinguale Methode entstand Mitte der Fünfzigerjahre in Amerika als 
Gegenmodell zum traditionellen, überwiegend auf Leseverständnis ausgerichteten 
schulischen Fremdsprachenunterricht. Die Methode wurde nach dem „Sputnik-Schock” 
1957 und der daraus resultierenden Furcht amerikanischer Stellen, gegenüber der 
Sowjetunion nicht nur technologisch, sondern auch in Hinblick auf 
Fremdsprachenkenntnisse „zurückzubleiben”, von offizieller Seite massiv  gefördert. Bei 
der Entwicklung der Methode griff man auf Erfahrungen aus dem Zweiten Weltkrieg 
zurück, als amerikanischen Soldaten im Rahmen einer zwei Jahre andauernden 
Ausbildungskampagne (“The Army Specialized Training Program”) zu militärischen Einsatz-
zwecken die entsprechenden Fremdsprachenkenntnisse möglichst rasch und effizient 
vermittelt wurden. 

In der audiolingualen Methode wird Sprache vor allem als Ensemble phonetischer 
und syntaktischer Strukturen gesehen. Mündlicher Sprachgebrauch hat Vorrang vor 
schriftlichem. Jede Sprache besitzt ihre eigenen Strukturen, die nicht auf andere Sprachen 
übertragbar sind. Die Frage der „Bedeutung“ wird in keiner Weise problematisiert. Es 
wird davon ausgegangen, dass die Beherrschung der syntaktischen Muster (patterns) einer 
Sprache die Fähigkeit impliziert, in dieser Sprache zu kommunizieren. 

Das Erlernen der Fremdsprache erfolgt auf behavioristischer Grundlage nach dem 
Muster stimulus - response - reinforcement. Ziel des Unterrichts ist es, die Verwendung 
sprachlicher Strukturen so lange „einzuüben”, bis die Lerner imstande sind, sie im 
konkreten Sprachgebrauch „automatisch” korrekt zu verwenden. Deshalb sollten die im 
Unterricht vorgegebenen Übungen auch möglichst rasch ausgeführt werden, 
metasprachliche Reflexionen sind in der audiolingualen Methode nicht vorgesehen. 

Den Autoren der im Unterricht verwendeten Lernprogramme kommt bei dieser 
Methode entscheidende Bedeutung zu. Lernprogramme sollen die verschiedenen 
Strukturen einer Sprache möglichst umfassend vermitteln. Die Lehrperson dominiert 

                                                      
339  Vgl. Puren (1988), S. 95 

340 Bezeichnet als “mixed method” oder “compromise method” in England, als «méthode mixte», «méthode 

éclectique» oder «méthode active» in Frankreich, als „vermittelnde Methode“ in Deutschland. 



70 Teil II: Zentrale Begriffe 

zwar das Unterrichtsgeschehen, indem sie das Übungsmaterial auswählt und die 
entsprechenden Anweisungen zur Ausführung der Übungen gibt, hat aber kaum Einfluss 
auf die inhaltliche Gestaltung des Unterrichts. Mediendidaktisch liegt dem audiolingualen 
Fremdsprachenunterricht das Systemkonzept (vgl. Kap. 3.2.4.) zugrunde. Im Unterschied 
zur „direkten Methode“ ist hier jede Lektion bereits vorprogrammiert. Fehlerkorrektur 
bleibt Aufgabe der Lehrperson, wenn auch die Struktur der Lernprogramme Fehler auf 
ein Minimum reduzieren soll. 

Um Interferenzen durch die Muttersprache möglichst zu vermeiden, sollte im 
Unterricht überwiegend die Fremdsprache verwendet werden. Eine Ausnahme bildet 
dabei die kontrastive Methode, wie sie im Ansatz von Charles Fries für den Unterricht von 
Englisch als Fremdsprache 341 und in der Folge systematisch von Robert Lado 342 
entwickelt wurde. Die kontrastive Methode basiert theoretisch auf der Annahme, 
Lernschwierigkeiten würden insbesondere dort entstehen, wo strukturelle Unterschiede 
zwischen Ausgangssprache (Muttersprache) und Zielsprache (Fremdsprache) vorlägen; 
praktisch werden dabei drillartige Übungsformen, die diese Unterschiede thematisieren, 
ins Zentrum des Unterrichtsgeschehens gerückt. 

4.1.4 Die audiovisuelle Methode 

stellt eine europäische Weiterentwicklung der audiolingualen Methode dar. In ihrer 
„klassischen“ Form wurde die Methode mit Unterstützung des französischen Centre de 
recherche et d'étude pour la diffusion du français von Petar Guberina an der Universität Zagreb 
entwickelt und von Guberina selbst als audio-visuelle, global-strukturelle Methode 343 bezeich-
net. Guberina beschreibt die Grundprinzipien der Methode folgendermaßen: 

«J'avais joint le mot 'global' au mot 'structure' pour qu'il soit clair que dans la méthode AVSG toute 
structure doit être liée à une situation. [...] La deuxième raison [...] était qu'il fallait comprendre 
globalement le sens et qu'il ne fallait pas traduire. [...] La troisième raison […] était que l'élève devait 
apprendre et la prononciation et le sens de la syntaxe et les gestes dans un grand ensemble.» 344 

Mit Hilfe dieser Methode sollte ursprünglich die Verwendung des Französischen als 
weltweite Kommunikationssprache für den Alltag gegenüber der immer stärker 
verbreiteten englischen Sprache gefördert werden. Auch auf den Fremd-
sprachenunterricht in der Bundesrepublik Deutschland hat die Methode - bekannter 
geworden unter dem Namen „audiovisuelle Methode“ - einen nachhaltigen Einfluss 
ausgeübt. In Großbritannien hat sich zur selben Zeit die „situationelle Methode“ 
durchgesetzt.345 

                                                      
341 Fries, Charles (1945): Teaching and Learning English as a Foreign Language. Ann Harbor: University of 
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342 Lado, Robert (1957): Linguistics Across Cultures: Applied Linguistics for Language Teachers. Ann 

Harbor: University of Michigan Press 
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344 Guberina, Petar (1972): Sur la notion de 'Structuro-Global' (citations). In: Revue de phonétique 
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345  Zu “situational language teaching” siehe Howatt (1985); eine ausführliche Darstellung der «méthode 

situationelle» findet sich bei Germain (2001), S. 191 - 195 
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Im Gegensatz zu den strukturalistisch geprägten Unterrichtsformen amerikanischer 
Provenienz wird Sprache hier stets im situativen Kontext gesehen. Unterrichtsziel ist die 
Fähigkeit zur Kommunikation in Alltagssituationen. In den Unterricht fließen auch 
landeskundliche Informationen ein, die weniger die Literatur des jeweiligen Landes als 
vielmehr das Alltagsleben seiner Bewohner betreffen. 

Lernpsychologische Referenztheorie ist nicht der amerikanische Behaviorismus, 
sondern die in Europa entwickelte Gestalttheorie. Trotzdem bleibt in der Praxis des 
Unterrichts (der streng nach dem Schema Dialog - Dialoganalyse - Übungen - Auswertung – 
Anwendung gegliedert ist) das kognitive und kreative Potential der Lerner häufig auf der 
Strecke.346 In der britischen „situationellen Methode“ kommen nach wie vor 
behavioristische Übungsmodelle zum Einsatz. 

Bei der Präsentation des Lernstoffes spielen visuelle Elemente sowie längere, akustisch 
oder filmisch aufbereitete Unterrichtssequenzen eine ganz wichtige Rolle. Sie stellen jenen 
situativen Bezug dar, über den die Sprache ihre Bedeutung erhält. Mediendidaktisch 
verfährt die audiovisuelle Methode weitgehend nach dem Bausteinkonzept (vgl. Kap. 3.2.3.). 

Wie schon in der audiolingualen Methode kommen auch hier häufig moderne 
Technologien zum Einsatz: 347 Tonbandgerät, Sprachlabor, Kassettenrekorder, Diaposi-
tive, Klarsichtfolien, Videogerät. Von nun an haben moderne Medien im Fremdsprachen-
unterricht ihren festen Platz. 

4.2 Drei „alternative” Methoden im Fremdsprachenunterricht 

Vor allem in den Vereinigten Staaten entwickelten sich - als Alternative zur 
vorherrschenden behavioristisch-audiolingualen Unterrichtspraxis - eine Reihe weiterer 
Methoden, die auf Grund ihrer Randstellung gegenüber der „offiziellen” 
Fremdsprachendidaktik auch als “fringe methods” bezeichnet werden.348 Sie lassen sich 
insgesamt dadurch charakterisieren, dass die Person des Lerners mit all seinen  
„kognitiven, emotionalen und sozialen Fähigkeiten” 349 in den Mittelpunkt des Interesses 
rückt. Oft werden kognitive Modelle wie das Hemisphären-Modell (vgl. Kap. 2.2.3.) zur 
theoretischen Begründung herangezogen. Von französischen Autoren wie Claude 
Germain als courant psychologique definiert, werden diese Methoden auch als „alternative 
Methoden” 350 bezeichnet. In den drei Methoden, die hier als Beispiele kurz illustriert 
werden, kommt recht deutlich jene sprachtheoretische Tendenz zum Ausdruck, die im 
ersten Teil der vorliegenden Arbeit als „Humanisierung des Sprachbegriffs” (vgl. Kap. 
1.4.) bezeichnet wurde.  
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4.2.1 Community Language Learning 

Im Community Language Learning, in den Sechzigerjahren von Charles A. Curran 351 an 
der Loyola University von Chikago entwickelt, wird der Gebrauch der Sprache vor allem 
als Prozess sozialer Interaktion verstanden,352 aber auch als kreativer Akt. „Lerner-
autonomie” ist ein wesentliches Anliegen. Um zu dieser Autonomie zu gelangen, müssen 
die Lerner eine Reihe von Stadien durchlaufen. Das erste ist das „infantile“ Stadium, 
darunter ist die totale Abhängigkeit von der Lehrperson zu verstehen. 

Lernen ist vor allem eine Gruppenerfahrung, in deren Verlauf die einzelnen Lerner zu 
”counsellors” für die Mitlerner werden. Kleingruppenarbeit ist häufig. Die Lehrerrolle 
besteht darin, in den einzelnen Phasen des Lernprozesses als Ratgeber aufzutreten und 
für die Herstellung eines optimalen gruppendynamischen Klimas zu sorgen. Die 
Lerneräußerungen werden auf Tonband aufgezeichnet (wie bei der „audiolingualen 
Methode“), von der Lehrperson häufig transkribiert und (in der Muttersprache) analysiert. 
Die Gefühle der Lerner (eventuelle Ängste, Unsicherheiten, Hemmungen, aber auch 
Erfolgserlebnisse usw.) werden von der Lehrperson in vollem Umfang berücksichtigt und 
gegen Ende der Unterrichtseinheit (wieder in der Muttersprache) thematisiert. Fehler 
werden indirekt korrigiert, das heißt, die Lehrperson wiederholt kommentarlos sprachlich 
inkorrekte Lerneräußerungen in korrekter Form. 

4.2.2 The Silent Way 

“The Silent Way” wurde 1963 von Caleb Gattegno 353 in New York präsentiert und 
stellt ebenfalls ein interessantes Gegenmodell zur audiolingualen Methode dar: Während 
audiolingual unterrichtete Lerner entsprechend der behavioristischen Sprachauffassung 
im Wesentlichen sprachliche Stimuli reproduzieren, fehlen solche Stimuli im Silent Way 
vollkommen, und die Lerner „konstruieren“ die Fremdsprache auf Grund von 
nonverbalen Anweisungen, die ihnen die Lehrperson mit Hilfe von farbigen Holzstücken 
und Farbtafeln übermittelt. Sprache wird vor allem in ihrer prosodischen, 
„suprasegmentalen“ Dimension (Rhythmus, Intonation, Akzent, Silbendauer) vermittelt, 
ein Aspekt, der im traditionellen institutionellen Fremdsprachenunterricht gewöhnlich 
vernachlässigt wurde.  Sprache wird auch hier als persönliches Ausdrucksmittel gesehen 
und als solches nicht vom Gefühlsbereich abgetrennt. Trotzdem ist Gattegnos 
Konzeption von Sprache durchaus strukturalistisch geprägt: als Gefüge von Lauten mit 
fix zugeordneten Bedeutungen, die in grammatikalisch „richtig“ gebildeten Sätzen zum 
Ausdruck kommen.354 Wie für die Strukturalisten kann der Prozess des Fremd-
sprachenerwerbs für Gattegno daher nicht „natürlich” durch direkte Kommunikation 
erfolgen. Allerdings erwirbt der Lerner die neuen Strukturen durch aktive „Konstruk-
tion”, durch „Entdecken”, und nicht durch Imitation bzw. Repetition. Die Lehrperson 
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Eine detaillierte Beschreibung findet sich bei Ortner (1998), S. 85 - 98 
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verhält sich während des Unterrichts meist schweigsam, sie tritt als eine Art Regisseur in 
Erscheinung, der den Unterrichtsablauf inszeniert, bleibt aber dabei selbst im 
Hintergrund. Auch hier ist gegen Ende der Unterrichtseinheit  ein Gespräch (in der 
Muttersprache) über die Eindrücke der Teilnehmerinnen und Teilnehmer und ihre 
Befindlichkeit vorgesehen. Die Lerner sollen in die Lage versetzt werden, ihre Fehler 
selbst zu erkennen. Sie werden von der Lehrperson durch Gesten zur Selbstkorrektur 
angehalten. 

4.2.3 Total Physical Response 

Die Methode Total Physical Response wurde Mitte der Sechzigerjahre von James Asher in 
Kalifornien entwickelt und 1969 als Methode dokumentiert.355 Sie ist vor allem auf das 
Verstehen von Lehreräußerungen ausgerichtet und wird daher auch als “comprehension 
approach” bezeichnet. 

Aufbauend auf der Theorie von der Lateralisierung des Denkens sucht Asher im Lern-
prozess beide Gehirnhälften zu aktivieren: zuerst die rechte, ganzheitlich bewegungs- und 
gefühlsorientierte Hemisphäre, dann die linke, logosorientierte. Durch die Aktivierung 
des gesamten Gehirns verspricht sich Asher eine Potenzierung des Lernvermögens. 

Die Aktivierung der rechten Hälfte wird vor allem durch Bewegung erreicht: Die 
Lerner führen physisch Bewegungen aus, die ihnen die Lehrperson (unter Verwendung 
des Imperativs) vorgibt, z.B.”take you neighbour's hand and shake it”.356 Die Fremdsprache 
wird vor allem in ihrer mündlichen Dimension unterrichtet. 

Die Lerner versuchen im Anfangsstadium des Unterrichts zunächst nur, die Befehle 
zu verstehen und auszuführen. In der Folge beginnen sie selbst, Befehle zu formulieren 
und an die Mitlerner weiterzugeben. Auch hier verhält sich die Lehrperson wie ein 
Regisseur: Sie wählt das „Drehbuch”, sie gibt Anweisungen, sie bestimmt den Einsatz 
von Hilfsmitteln (Gegenstände, Bilder usw.), die möglichst authentisch sein sollten. 

Wie in der direkten Methode erfolgt der Unterricht ausschließlich in der 
Fremdsprache. Der Gebrauch der Muttersprache seitens der Lerner wird toleriert. 
Sprachliche Fehler werden in der Anfangsphase kaum, später häufiger in direkter Form 
durch die Lehrperson korrigiert. 

4.2.4 Das Ende der Methoden-Ära 

In den Sechziger- und Siebzigerjahren wurden herkömmliche Methoden als 
Gestaltungsgrundlage des Fremdsprachenunterrichts zunehmend in Frage gestellt.357 Die 
Gründe waren sowohl praktischer als auch theoretischer Natur: 

Methoden geben im Allgemeinen nicht nur die Lehrziele vor (Was soll gelehrt 
werden?), sondern auch die entsprechenden Lehr- und Lernverfahren (Wie soll gelehrt 
bzw. gelernt werden?). Sie lassen der Lehrperson relativ wenig Spielraum, den Unterricht 
nach eigenem Ermessen zu gestalten. Dies gilt umso mehr, wenn die Unterrichtspraxis 

                                                      
355 Asher, James J. (1969): The total physical response approach to second language learning. In: The 

Modern Language Journal 53. - Detaillierte Beschreibung bei Ortner (1998), S. 58 - 68 

356 Beispiel zitiert nach Dietrich (1995), S. 197 
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durch methodentreue Lehrwerke bereits durchgehend vorstrukturiert ist. Im Bestreben, 
ihren Gestaltungsspielraum zu erweitern, neigen Lehrerinnen und Lehrer daher intuitiv 
eher zur Methodenvielfalt als zur rigiden „Ausübung” einer bestimmten Methode. 

Außerdem zeigten breit angelegte vergleichende Studien verschiedener Methoden 
recht oft keine nennenswerten Leistungsunterschiede zwischen Lernern, die nach „alten” 
bzw. „neuen” Methoden unterrichtet wurden. Als Beispiel ließe sich die von Scherer und 
Wertheimer 1964 erstellte Vergleichsstudie von traditionell grammatikorientiertem und 
audiolingualem Unterricht anführen 358 oder das schwedische GUME-Projekt, ein in den 
Sechzigerjahren durchgeführter Vergleich zwischen direkter Methode und Grammatik-
unterricht,359 dessen Ergebnisse traditionellen Grammatikunterricht sogar als wirksamer 
erscheinen ließen als den Einsatz der „direkten Methode“. Daran zeigte sich, dass die 
Auswirkungen bestimmter Methoden auf den Lernerfolg weit überschätzt worden waren. 

Aus sprach- und lerntheorethischer Sicht wurden Unterrichtskonzepte, die die 
instruktive Vermittlung abstrakter Sprachstrukturen vorsahen, theoretisch zunehmend 
unhaltbar.360 Mit der „kognitiven Wende” verlagert sich das Interesse in der 
Fremdsprachendidaktik von der „Lehrersprache” hin zur „Lernersprache”. Anders 
ausgedrückt, es geht nicht mehr um die - möglichst reibungslose - Vermittlung 
standardkonformer Sprachformen durch die Lehrperson, sondern im Mittelpunkt des 
Forschungsinteresses steht zunehmend die Art und Weise der internen Verarbeitung 
sprachlichen Inputs durch die einzelnen Lernenden. 

Die „kognitiven Prozesse, über die das Fremdsprachenlernen abläuft”, bilden nach 
wie vor eine „zentrale Kontroverse in der Zweitsprachenerwerbsforschung”.361 Begriffe 
wie „Lernersprache”,362 „Sprachaufmerksamkeit” 363 oder „affektive Filter” 364 gewinnen 
in der kognitionspsychologisch orientierten Fremdsprachendidaktik zentrale Bedeutung. 
Die „Humanisierung des Sprachbegriffs”, wie sie in der modernen Linguistik 
ursprünglich von Noam Chomsky betrieben wurde, gehört auch zu den - mittlerweile 
unverzichtbar gewordenen - Merkmalen moderner Fremdsprachendidaktik. 
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4.3 Der kommunikative Ansatz 

Im Gegensatz zur „Methode” gibt der Begriff „Ansatz“ (approach) eine allgemeine 
Grundorientierung,365 ohne die methodische Gestaltung im engeren Sinn 
vorzuschreiben.366 Ansätze bzw. Grundorientierungen lassen sich im Gegensatz zu den 
eher kurzlebigen Methoden oft historisch weit zurückverfolgen.367 Zum Prinzip 
Kommunikativität als dominierendes Kriterium im Fremdsprachenunterricht schreibt 
Walter Apelt: 

„Bereits in den ersten Reflexionen über Sprache - z.B. bei ARISTOTELES - wurde ihre 
kommunikative Funktion, ihr ‚Werkzeug-’ und Mittelcharakter als wesentliche Voraussetzung für die 
Verständigung der Menschen im gegenseitigen Verkehr betont. Diese Erkenntnisse finden wir später 
implizit oder explizit in vielen Ansichten und Konzeptionen über Sprachenlehren und -lernen als 
Kerngedanken wieder, der sich wie ein roter Faden als ein primäres Ziel durch die Geschichte zieht. So 
wurde in der Praxis des FUs im Mittelalter das Lateinische - trotz der oft wuchernden 
grammatisierenden Regelübungen - vor allem als Verkehrssprache Europas gelehrt, ebenso wie später das 
Französische besonders in kommunikativ-pragmatisch orientierter Lehrtätigkeit der Sprachmeister.“ 368 

Allerdings war die Sprachkonzeption im neueren Fremdsprachenunterricht – von der 
Grammatik-/Übersetzungsmethode bis zu den frühen „alternativen Methoden“ – 
großteils grammatikalisch bzw. strukturalistisch geprägt. Erst in den frühen 
Siebzigerjahren vollzog sich dann ziemlich abrupt der Übergang „von der Sprache zur 
Kommunikation“. 

Wegen der massiven Kritik von Linguisten (Chomsky) und Soziolinguisten (Dell 
Hymes) erschienen die auf den Einfluss Skinners und der amerikanischen Strukturalisten 
zurückzuführenden „neuen Methoden“ (die audiolinguale Methode in Amerika, die 
situationelle Methode in England) vor allem in den englischsprachigen Ländern, wo sie 
die größte Verbreitung gefunden hatten, sowohl sprach- als auch lerntheoretisch 
zunehmend delegitimiert. Die Gründe für die „kommunikative Wende“ im Fremd-

                                                      
365 Walter Apelt verwendete den Terminus Grundorientierung als deutschsprachiges Äquivalent zu 

“approach” und meint damit „eine generelle Strategie des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen 

durch privaten und/oder institutionellen Fremdsprachenunterricht zum zeit- und bedingungsgemäßen 

rationellen Erwerb und zur möglichst zieladäquaten effektiven Anwendung fremdsprachigen Könnens“ - 

Apelt (1991), S. 8 

366 Edward Anthony beschreibt den Unterschied zwischen Ansatz, Methode und Technik 1963 in einem 

hierarchischen Modell: 

“...An approach is a set of correlative assumptions dealing with the nature of language teaching and 

learning. An approach is axiomatic. It describes the nature of the subject matter to be taught. 

... Method is an overall plan for the orderly presentation of language material, no part of which 

contradicts, and all of which is based upon, the selected approach. An approach is axiomatic, a method 

is procedural. 

... A technique is implementional - that which actually takes place in a classroom. It is a particular trick, 
stratagem, or contrivance used to accomplish an immediate objective. Techniques must be consistent 

with a method, and therefore in harmony with an approach as well.” 

Anthony, Edward (1963): Approach, method and technique. In: English Language Teaching 17, S. 63 – 

67. - Zitiert nach Richards/ Rodgers (2001), S. 19 

367 Dies gilt sowohl für die „grammatisierende”, für die „natürliche”, für die „audiovisuelle” wie auch für die 

„kommunikative” Grundorientierung, wie Walter Apelt (1991) an Hand zahlreicher historischer Beispiele 

belegt. 

368 Apelt (1991), S. 226 
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sprachenunterricht waren allerdings vielfältig und sind keineswegs nur in der Weiter-
entwicklung sprachtheoretischer Positionen zu suchen: 

• In Europa wuchs auf Grund der wachsenden wirtschaftlichen Integration und der 
daraus resultierenden verstärkten Mobilität der Europäer (Reisetätigkeit, 
Tourismus, Gastarbeiter aus Südosteuropa) allgemein der Bedarf an 
kommunikativer Fremdsprachenkompetenz. 

• In Großbritannien führte die rapid wachsende Anzahl von Studenten aus Übersee 
zu einer steigenden Nachfrage nach kommunikativ ausgerichteten Englischkursen, 
sowohl in England selbst als auch in den Herkunftsländern der Studenten.369 

• Bedingt durch diese neuen fremdsprachenpolitischen Anforderungen begann der 
Europarat 370 in den Jahren 1975 371 und 1976 372 mit einer ganzen Reihe von Publi-
kationen, in denen Sprachkompetenz nicht mehr auf der Grundlage der Kenntnis 
syntaktischer Strukturen, sondern nach der Fähigkeit bewertet wird, Sprache in 
ihrer kommunikativen Funktion entsprechend dem sozialen Kontext adäquat 
einzusetzen. 

• Im Schulbereich war Fremdsprachenunterricht kein Privileg höherer Bildung mehr. 
So wurde z.B. in der Bundesrepublik Deutschland Mitte der Sechzigerjahre 
Englisch auch in der Hauptschule als Unterrichtsfach eingeführt. In der 
Erwachsenenbildung stieg das Fremdsprachenangebot - vor allem im Bereich der 
Volkshochschulen - rasch an.373 

4.3.1 Merkmale des kommunikativen Ansatzes 

Sprache wird grundsätzlich als Kommunikationsmittel bzw. als Mittel zu sozialer 
Interaktion gesehen.374 Neben der Beherrschung der phonetischen, grammatikalischen, 
syntaktischen und lexikalen Aspekte der Sprache ist auch eine Art von „kommunikativer 
Kompetenz“ erforderlich, die die Beachtung sozialer, pragmatischer und situativer 
Gegebenheit mit einschließt. 

Da es sich beim „kommunikativen Ansatz“ um keine Methode handelt, lassen sich auch 
kein einheitlicher Lernbegriff und keine einheitliche Unterrichtskonzeption angeben, die 
diesem zugrunde läge. Die Gestaltungskriterien für kommunikativen Sprachunterricht 
sind sehr breit gefächert und reichen von instruktivem Frontalunterricht, in dem neben 
formal-grammatischen Regeln auch kommunikative Verhaltensregeln vermittelt werden, 
bis hin zu aufgabenorientiertem Projektunterricht, in dem Sprache als Mittel zum Zweck 
verwendet wird. 

In Verbindung mit kognitiven Theorien des Spracherwerbs bringt der kommunikative 
Ansatz insgesamt eine Neubewertung der „Lernersprache“ mit sich. Fremdsprachliche 

                                                      
369 Siehe Howatt (1985), S. 272 

370 Genauer gesagt handelt es sich um den „Rat für kulturelle Zusammenarbeit“ des Europarates.  

371 Van Ek, J.A./ Alexander, J.G. (1975): Threshold Level English. Oxford: Pergamon Press for the Council 

of Europe 

372  Coste, D. et al. (1976): Un Niveau-Seuil. Strasbourg: Conseil de l´Europe 

373  Neuner/Hunfeld (1993), S. 83 

374 Germain (2001), S. 202 
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Äußerungen von Lernern werden nicht mehr als defizitäre Abweichungen von einer 
anzustrebenden Norm, sondern als Elemente einer eigenständigen sprachlichen Struktur 
angesehen,375 deren Entwicklungsprinzipien es zu untersuchen gilt. 

4.3.2 Ausformungen des kommunikativen Ansatzes 

Der „kommunikative Ansatz“ hat in den Siebzigerjahren zu einer breiten Diskussion 
über die Grundlagen des Fremdsprachenunterrichts geführt, die in verschiedenen 
Ländern mit unterschiedlichen Akzenten geführt wurde. 

In der Anfangsphase lassen sich insbesondere zwei Entwicklungstendenzen 
unterscheiden: 376 

• die sprachfunktionale Richtung, die in Großbritannien dominierte und an 
pragmalinguistischen Konzepten (wie Searles Sprechakttheorie) orientiert war; 

• die pädagogisch-emanzipatorische Richtung, die vor allem in der Bundesrepublik 
Deutschland Verbreitung fand und am Begriff der „kommunikativen Kompetenz“ 
im Sinne von Jürgen Habermas orientiert war. 

 

Wie wir im ersten Teil der vorliegenden Arbeit sehen konnten (vgl. Kap. 1.2.2.), trägt 
der Begriff „kommunikative Kompetenz” durchaus normative Merkmale: Die ideale 
Sprechsituation, in der nur „der zwanglose Zwang des besseren Arguments” herrscht, stellt 
die normative Richtschnur dar, an der - ganz im Sinne des „Zwei-Welten-Modells” von 
Sybille Krämer - konkreter Sprachgebrauch zu messen ist. 

Das Verdienst, den Begriff der kommunikativen Kompetenz für die Fremdsprachen-
didaktik fruchtbar gemacht zu haben, kommt in der Bundesrepublik Deutschland vor 
allem Hans-Eberhard Piepho zu. In seinem Beitrag „Kommunikative Kompetenz als 
übergeordnetes Lernziel im Englischunterricht“ 377 übernahm Piepho von Habermas die 
Unterscheidung zwischen kommunikativem Handeln und Diskurs und veranschaulichte diese 
beiden Begriffe anhand von Schülertexten aus dem Englischunterricht: 

 

“This is our German teacher, Herr Schmidt. He teaches German and geography in 
our form. He speaks German and Russian, but he does not speak English. He lives 
in a village near our town. He is married and has three children. I would very much 
like to see him at his home on Saturday.” 

“When introducing two people to one another who do not speak a common language 
the introducer should be especially tactful. It is essential that he speaks slowly and 
directly. It can be embarassing if the interpreter adopts the rôle of someone who only 
explains. Introduce the persons in their native languages in such a way as you would 
act if they both had the same language. It helps the overcome inhibitions if you add 
some personal remarks about the persons after having given the simple facts.” 378 

                                                      
375 Selinker schuf 1972 zur Bezeichnung dieser Lernersprache den Terminus “interlanguage” - Howatt 

(1985: 285)  

376 Vgl. Neuner/Hunfeld (1993), S. 122 

377 Piepho, Hans-Eberhard (1973): Kommunikative Kompetenz als übergeordnetes Lernziel im 

Englischunterricht. Dornburg-Frickhofen: Frankonius-Verlag 

378 Piepho (1973), S. 12 
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Piepho forderte eine systematische Entwicklung beider Kompetenzen, der kommuni-
kativen und der diskursiven: „Ein nur imitativ-mechanisches Sprechen [...] bleib[t] selbst 
in schlichten Verständigungen wirkungslos, und nicht verfügbar, wenn der Schüler nicht 
auch eine distanzierte Kenntnis der Verständigungsvorgänge überhaupt erworben hat“.379 

Eine ganz wesentliche Unterscheidung wurde von A. P. R. Howatt eingeführt: die 
Unterscheidung zwischen „starkem“ (strong) und „schwachem“ (weak) kommunikativem 
Unterricht: 380 

• Schwacher kommunikativer Unterricht zielt darauf ab, den Lerner durch Vermittlung 
entsprechender Regeln und Prinzipien in die Lage zu versetzen, die Fremdsprache 
kommunikativ korrekt zu gebrauchen. In diesem Unterricht „lernt man, die 
Fremdsprache zu benutzen“.381 Die Kenntnis dieser Regeln und Prinzipien gilt 
implizit als Voraussetzung für sinnvollen Sprachgebrauch. 

• Starker kommunikativer Unterricht hingegen versetzt die Lerner in die Lage, durch 
kontinuierlichen Gebrauch der Fremdsprache zu einem impliziten Verständnis 
ihrer Regeln und Prinzipien zu gelangen. Hier „benutzt man die Fremdsprache, um 
sie zu lernen“.382 Die Kenntnis der Regeln und Prinzipien der Fremdsprache bildet 
nicht die Grundlage für ihren sinnvollen Gebrauch, sondern der Gebrauch selbst 
bildet den Ausgangspunkt fremdsprachlichen Lernens. Aus sprachtheoretischer 
Sicht vollzieht sich im „starken” kommunikativen Unterricht der Übergang „vom 
Zwei-Welten- zum Performanz-Modell” (vgl. Kap. 1.4.) 

 

Die „schwache“ Version kommunikativen Unterrichts ist heute in Westeuropa mit 
Sicherheit die am weitesten verbreitete. In ihrer instruktivistischen, normorientierten 
Grundausrichtung erwies sie sich gegenüber der „starken“ als weitaus anschlussfähiger an 
formal-grammatische, audiolinguale oder audiovisuelle Modelle der Vergangenheit. In 
den meisten kommunikativ ausgerichteten Lehrbüchern, denen ja seit jeher im 
Fremdsprachenunterricht eine ganz wesentliche unterrichtsgestaltende Funktion 
zukommt, konnte die herkömmliche Strukturierung weitgehend aufrechterhalten werden: 
die Gliederung in „Einheiten“ (units),  die lineare Progression vom sprachlich Einfachen 
zum Schwierigen, der Anspruch auf „Vollständigkeit“ in der Sprachvermittlung. 

Hingegen erfordert die „starke“ Version kommunikativen Unterrichts eine völlige 
Neugestaltung traditioneller Unterrichtsabläufe. Die Unterrichtsgestaltung ist hier 
entweder konstruktivistisch orientiert - wie im Ansatz des Cooperative Language Learning 383 
oder des Task-Based Language Teaching 384 - oder sie ist - wie im Falle von Content-Based 
Instruction 385 - durch einen Themenwechsel charakterisiert: Im Zentrum des Unterrichts 
steht nicht mehr die Sprache selbst, sondern bestimmte Wissensinhalte, die die Lerner in 
der Fremdsprache erwerben. 
                                                      
379 Piepho (1973), S. 13/14 

380 Howatt (1985), S. 279 und S. 286 f. 

381 “learning to use English” - Howatt (1985), S. 279 

382 “using English to learn it” - Howatt (1985), S. 279 

383 Vgl. Richards/Rodgers (2001), S. 192 - 203, mit Hinweis auf die lernpsychologischen Theorien von Jean 

Piaget (S. 194) 

384 Vgl. Richards/Rodgers (2001), S. 223 - 255 

385 Vgl. Richards/Rodgers (2001), S. 204 - 222 
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4.4 Postkommunikative Fremdsprachendidaktik 

Seit den Neunzigerjahren befassen sich Sprachdidaktiker zunehmend mit den 
„Grenzen eines rein kommunikativen Ansatzes”.386 Die verschiedenen kritischen 
Stellungnahmen sind jedoch keineswegs einheitlich, und noch unterschiedlicher sind die 
daraus resultierenden Konsequenzen für eine zeitgemäße Fremdsprachendidaktik, die 
auch als „postkommunikativ” 387 bezeichnet wird. Folgende Haupttendenzen lassen sich 
feststellen: 

• die Weiterentwicklung des kommunikativen Ansatzes pädagogisch-emanzi-
patorischer Prägung hin zum „interkulturellen Ansatz”, ausgehend von der 
Erkenntnis, dass der zentrale Begriff „kommunikative Kompetenz” nicht für alle 
Länder und Kulturen gleich definiert werden kann; 

• die Weiterentwicklung der starken Version kommunikativen 
Fremdsprachenunterrichts in Ansätzen wie “Task-Based Language Teaching” oder 
“Content Learning”, in denen sprachliche Strukturen - ganz im Sinne der 
Sprachtheorie Rudi Kellers (vgl. Kap. 1.3.3.) - als bloße „Nebenprodukte” auf-
scheinen; 

• die teilweise Rücknahme des kommunikativen Ansatzes zugunsten einer eklektisch 
interpretierten Methodenvielfalt, in der kommunikative Techniken der Sprach-
vermittlung nur eine von vielen verschiedenen Optionen der Unterrichtsgestaltung 
darstellen; 

• die Integration des kommunikativen Ansatzes mit ganzheitlichen Konzeptionen, 
also die umfassende Berücksichtigung der „kognitiven, emotionalen und sozialen 
Fähigkeiten” der Lerner, wie sie bereits in manchen „alternativen” Methoden (vgl. 
4.2.) als unverzichtbarer Bestandteil des Sprachunterrichts hervorgehoben wurden. 

4.4.1 Der interkulturelle Ansatz 

Der interkulturelle Ansatz entwickelte sich aus der Erkenntnis, dass „kommunikative 
Kompetenz“ nicht „überall auf der Welt und nicht für alle Menschen dasselbe bedeutet 
und dass deshalb auch die Unterrichtsverfahren nicht einfach ‚exportiert’ werden“ 388 
können. Als zentrales Verfahren interkulturellen Fremdsprachenunterrichts kann der 
„Vergleich von Elementen, Einheiten und Strukturen der eigenen Kultur mit denen der 
Zielkultur“ 389 angesehen werden. Fremdsprachenunterricht wird im Idealfall zu einem 
Ort der Begegnung zwischen verschiedenen Kulturen, bei der sprachliche und kulturelle 
„Fremdheit” nicht mehr als Defizit angesehen wird, das es im Unterricht zu überwinden, 
sondern als „Differenz”, die es fruchtbar zu machen gilt. 

                                                      
386  Europäische Informationsstelle von Eurydice (2001): Der Fremdsprachenunterricht an den Schulen in 

Europa. Mit Unterstützung der Europäischen Kommission (Generaldirektion Bildung und Kultur), S. 8 - 

Online: http://www.eurydice.org/Documents/FLT/De/FrameSet.htm 

387  Eurydice (2001), S. 8 

388  Eurydice (2001), S. 122 

389  Eurydice (2001), S. 117 
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Interkulturelle Kompetenz wird als Form von kommunikativer Kompetenz angesehen. 
Während im „klassischen” kommunikativen Unterricht von der Universalität von 
Sprechakten ausgegangen wurde, hat sich in den letzten Jahren die Erkenntnis 
durchgesetzt, dass auch einfache Sprechakte wie „begrüßen” oder „sich vorstellen” starke 
kulturspezifische Implikationen aufweisen.390 Kommunikative Kompetenz bedeutet im 
Umgang mit anderen Kulturen auch die Fähigkeit, eigene sprachliche und nicht-
sprachliche Verhaltensweisen zu relativieren und „fremde” Verhaltensweisen als legitim 
anzuerkennen. Über die kommunikative Orientierung des interkulturellen Ansatzes 
insgesamt kann daher kein Zweifel bestehen.391 

Pädagogisch verfolgt interkulturelle Erziehung das Ziel, „die Begegnung verschiedener 
Kulturen als einen gegenseitig bereichernden Austausch zu ermöglichen, Barrieren 
abzubauen bzw. gar nicht erst aufkommen zu lassen, Rassendiskriminierung vorzubeugen 
und Vorurteile abzubauen”.392 Interkulturelle Erziehung als Unterrichtsprinzip ist nicht 
auf ein einzelnes Fach beschränkbar, allerdings kommt dem Fremdsprachenunterricht bei 
der Vermittlung interkultureller Kompetenz überragende Bedeutung zu. 

Auch im interkulturellen Ansatz wird Sprache grundsätzlich als 
Kommunikationsmittel gesehen. Der Begriff „interkulturelle Kompetenz” umfasst die 
Fähigkeiten, wie wir sie schon von der „kommunikativen Kompetenz” her kennen, also 
kommunikative Sprachkenntnisse sowie die Fähigkeit zum adäquaten Umgang mit 
sozialen, pragmatischen und situativen Gegebenheiten; dazu kommt nun das Wissen um 
kulturspezifisch bedingte Differenzen im Denken und im Verhalten der 
Gesprächspartner.393 

In vielen Fällen wird das „Prinzip der Einsprachigkeit“ – für Howatt eine der wenigen 
wirklich grundlegenden sprachdidaktischen Innovationen des 20. Jahrhunderts 394 - im 
interkulturellen Sprachunterricht zum Teil wieder aufgegeben. Ausgehend von einem 
universal gültigen Kommunikationsbegriff war der „kommunikative Ansatz“ ursprünglich 
einsprachig konzipiert; im „interkulturellen Ansatz“ findet ein Umdenken statt: 

„Das grundlegende Verfahren eines interkulturellen Deutschunterrichts ist das des Vergleichs von 
Elementen, Einheiten und Strukturen der eigenen Kultur mit denen der Zielkultur. Dies schließt den 
Sprachvergleich ausdrücklich mit ein.“ 395 

                                                      
390 Siehe Krumm, Hans Jürgen (1995): Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation. In: 

Bausch/Christ/Krumm (1995), S. 159, mit Verweis auf Kramsch, Claire (1993): Context and Culture in 

Language Teaching. Oxford 

391 Hans Jürgen Krumm weist daher die Klassifizierung interkulturellen Fremdsprachenunterrichts als 

„postkommunikativen” Ansatz zurück: Krumm (1995), S. 159  

392 Wode, Henning (1995): Lernen in der Fremdsprache. Grundzüge von Immersion und bilingualem 

Unterricht. Ismaning: Hueber, S. 54 

393 Die Forderung nach interkultureller Kompetenz ist übrigens bereits im kommunikativen Ansatz 

pädagogisch-emanzipatorischer Ausprägung enthalten. So schrieb Hans-Eberhard Piepho (1974: 14): 

„Es muß in der Präzisierung der Lernziele des Fachs Englisch ausdrücklich und konkret vorgesehen 

werden, die Geltungsansprüche des eigensprachlichen Verhaltens zu problematisieren und die Schüler 

auf eventuell mißverständliche kontrastive Regeln im Verhaltenssystem von Ausländern aufmerksam zu 

machen.” 

394  Howatt (1985), S. 289 – siehe auch Kap. 4.1.1. 

395  Neuner/Hunfeld (1993), S. 117 
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Anders als im kommunikativen Unterricht der Siebzigerjahre, der – insbesondere in 
seiner pragmatisch-funktionalen Ausformung – Alltagskommunikation in den 
Vordergrund stellte, gewinnen im interkulturellen Ansatz literarische Texte – als 
Ausdrucksformen kultureller Identität, wieder an Bedeutung. Dies gilt insbesondere dort, 
wo der direkte Kontakt mit der Zielsprache nicht gewährleistet ist: 

„In einem interkulturellen Konzept des Unterrichts in zielsprachenfernen Regionen wird sich Lesen nicht 
nur auf Textsorten des Alltagslebens (Sachtexte), sondern vor allem auch auf fiktionale Texte beziehen. 
Der Literatur kommt in diesem Konzept eine ganz besondere Bedeutung zu.“ 396 

Lerntheoretisch kann interkultureller Fremdsprachenunterricht ebenso die instruktive 
Vermittlung statischer „Kommunikationsregeln” wie die sprachliche Überprüfung der 
„Viabilität” der eigenen „Wirklichkeitskonstruktionen [...] an fremdkulturellen 
Gruppen” 397 beinhalten. Interkultureller Sprachunterricht ist an keine bestimmte 
Lerntheorie gebunden, auch wenn konstruktivistisch orientierte Ansätze, in denen vom 
„Konstrukt-Charakter” kulturspezifisch bedingter Wahrnehmungsmuster ausgegangen 
wird, bei der Förderung von Toleranz und Interesse gegenüber „fremden” 
Wahrnehmungsmustern durchaus hilfreich sind. 

Wo es gelingt, kulturelle Unterschiede im Unterricht konstruktiv zu nutzen, erhalten 
die sprachlichen Äußerungen der Lerner eine ganz neue Dimension im 
Unterrichtsgeschehen: Das Interesse verlagert sich von der formalen Ebene auf die 
inhaltliche. Wichtig ist, was der Lerner sagt, und nicht, wie er es sagt. Die große Chance im 
interkulturellen Unterricht liegt in der Möglichkeit, voneinander zu lernen: nicht nur die 
Sprache als formal-abstraktes Kommunikationsmittel, sondern auch unterschiedliche 
Arten des Denkens, und dies in einem Prozess, der keineswegs statisch, sondern 
bisweilen äußerst dynamisch und unvorhersehbar verläuft. 

4.4.2 Task-Based Language Teaching 

Task-Based Language Teaching wird vor allem im englischsprachigen Raum von 
zahlreichen Sprachdidaktikern als eine logische Weiterentwicklung des kommunikativen 
Ansatzes gesehen.398 Das zentrale Element der jeweiligen Unterrichtseinheit bildet der 
“communicative task”. Solche tasks können folgendermaßen definiert werden: 

“ ... the communicative task [is] a piece of classroom work which involves learners in comprehending, 
manipulating, producing or interacting in the target language while their attention is principally focused on 
meaning rather than form. The task should also have a sense of completeness, being able to stand alone as 
a communicative act in its own right.” 399 

 
 

                                                      
396  Neuner/Hunfeld (1993), S. 117 

397 Wendt, Michael (2000): Le coureur perdu: Erkennen, Verstehen und interkulturelles Lernen. In: ders. 

(Hrsg.) (2000), S. 168 

398 Richards/Rodgers (2001), S. 223 

399 Nunan, D. (1989): Designing Tasks for the Communicative Classroom. New York: Cambridge University 

Press, S. 10 - Zitiert nach Richards/Rodgers (2001), S. 224 
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„Kommunikative Aufgaben” können ganz verschiedener Art sein: 

• Zeichnen geometrischer Figuren auf Grund von verbalen Anweisungen; 

• den Zeitangaben entsprechend die Hände auf eine große Uhr legen; 

• Reiserouten auf Grund von Reisebeschreibungen zusammenstellen; 400 

• aufgrund bestimmter Vorgaben ein Hotelzimmer auswählen; 

• an der Universität bestimmte Informationen einholen; 

• aufgrund einer Stellenanzeige eine Bewerbung schreiben; 

• aufgrund bestimmter Vorgaben eine Einkaufsliste zusammenstellen; 

• aufgrund aktueller Meldungen eine Nachrichtensendung zusammenstellen; 

• die Teilnehmer eines Internet-Chats mit bestimmten Fragen konfrontieren.401 
 

Die Sprache steht als solche nicht mehr im Zentrum der Aufgabenstellung. Ihre 
formalen Strukturen werden im Unterricht nicht thematisiert. Die Lerner sind ganz auf 
die Erfüllung der vorgegebenen „Aufgabe” konzentriert, sie rezipieren bzw. verwenden 
Sprache gewissermaßen en passant. In diesem Sinn entspricht der Sprachbegriff, der dem 
task based language teaching zugrunde liegt, in vollem Umfang der Sprachkonzeption Rudi 
Kellers: Sprachliche Strukturen werden zwar durch menschliches Handeln hergestellt, 
aber eben nicht intentional. 

„Kommunikative Aufgaben” können offen oder geschlossen sein. Sie sind geschlossen, 
wenn sie nur eine oder ganz wenige „richtige” Lösungen zulassen: Man denke an das 
Zeichnen geometrischer Figuren oder das Anzeigen einer bestimmten Uhrzeit. Der 
Ausgang offener Aufgaben ist hingegen ungewiss: Wenn Lerner eine aktuelle 
Nachrichtensendung zusammenstellen oder an einem authentischen Chat teilnehmen, 
dann wird das Ergebnis von Mal zu Mal ein anderes sein. Tasks sind also entweder 
instruktivistisch oder konstruktivistisch orientiert. 

Die Lehrperson erfüllt eine mehrfache Funktion. Sie wählt die tasks für die 
Lerngruppe aus, kümmert sich um die Bereitstellung der erforderlichen Unterrichtsmittel, 
koordiniert und kontrolliert die Durchführung der „Aufgabe”. Als „Moderator” spielt die 
Lehrperson dabei eine zentrale Rolle, auch wenn sie in der Regel nicht direkt in die 
Erfüllung der Aufgabe involviert ist. 

Zur Erfüllung von tasks werden häufig bestimmte Unterrichtsmedien benötigt. Diese 
kommen bei einfachen Aufgaben in der Regel nach dem Arbeitsmittelkonzept (vgl. Kap. 
3.2.2.), bei komplexeren tasks mit offenem Ausgang nach dem Lernumgebungskonzept (vgl. 
Kap. 3.2.5.) zum Einsatz. 

Wie schon in der „direkten Methode” erfolgt die Auswahl der Inhalte nicht nach 
sprachspezifischen Prinzipien, sondern thematische Erwägungen stehen im Vordergrund. 
Nach Richards und Rodgers wird die Lehrperson bei der Auswahl insbesondere auf 
Lernerbedürfnisse, Lernerinteressen und auf das Sprachniveau der Lerner Rücksicht 
nehmen.402 

                                                      
400 Die drei bisher angeführten “tasks” kamen im „Bangalor-Projekt”, einem Englisch-Projekt für indische 

Kinder in der Grundschule zum Einsatz . – Siehe Richards/Rodgers (2001), S. 231 

401 Weitere Beispiele in Richards/Rodgers (2001), S. 237 

402 Richards/Rodgers (2001), S. 236 
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Da viele tasks zu zweit oder in kleinen Gruppen ausgeführt werden, erweist sich task-
based language teaching mit Sicherheit als gemeinschaftsfördernd. Interaktion erfolgt nicht 
mehr - wie noch im traditionellen kommunikativen Unterricht - vorwiegend auf der 
Lehrer-Lerner-Ebene, sondern verlagert sich in die Lerngruppe, wird also überwiegend zu 
Kommunikation zwischen den Lernenden. 

Bezüglich der Wirksamkeit von „aufgabenbasiertem Fremdsprachenunterricht” 
gegenüber anderen Methoden und Ansätzen liegen noch kaum zuverlässige 
Forschungsergebnisse vor.403 Angesichts der grundsätzlichen Schwierigkeiten beim 
Vergleich zwischen verschiedenen Konzeptionen der Sprachvermittlung sind diese in 
nächster Zukunft auch kaum zu erwarten. 

Eines kann aber mit Sicherheit behauptet werden: Mit seinem ganz auf Gebrauch hin 
ausgerichteten Sprachbegriff, seinem stark konstruktivistisch beeinflussten Lernbegriff, 
seinem handlungsorientierten Umgang mit Unterrichtsmedien entspricht task-based 
language teaching sowohl sprach- als auch lern- und medientheoretisch „dem neuesten 
Stand”. Dieser Ansatz erfüllt alle Kriterien, wie sie zu Beginn dieses zweiten Teils der 
vorliegenden Arbeit für einen zeitgemäßen Fremdsprachenunterricht präsentiert wurden: 
Der Unterricht ist subjektiv und nicht objektiv orientiert, lerner- und nicht lehrerzentriert, 
Sprache wird implizit und nicht explizit vermittelt, das Lernerverhalten ist produktiv und 
nicht rezeptiv, die Kooperation in kleinen Gruppen wird vielfach gefördert. 

4.4.3 Content-Based Foreign Language Instruction 

In dieser Form des Unterrichts, auch als „bilingualer Unterricht” oder 
„Immersionsunterricht” bezeichnet,404 wird Fremdsprache als solche nicht gelehrt, aber sie 
wird trotzdem gelernt. Gelehrt wird etwas anderes, zum Beispiel Geographie, Geschichte 
oder Mathematik, allerdings in der Fremdsprache. 

Formen bilingualen Unterrichts gab es bereits in der Antike (mit den beiden 
Bildungssprachen Griechisch und Latein) und im Mittelalter. Bilingualer Unterricht wirkt 
heute „revolutionär”, weil damit eines der Grundprinzipien des nationalstaatlichen 
Bildungswesens, nämlich das Primat der jeweiligen Nationalsprache im Unterricht 
aufgegeben wird.405 Nach ersten Erfahrungen in Kanada 406 entwickelten sich auch in 
Europa verschiedene Formen von bilingualem Unterricht, und es ist zu erwarten, dass 
sich mit der fortschreitenden Einigung Europas auch im Schulwesen das Prinzip der 
Mehrsprachigkeit zunehmend durchsetzen wird. 

Auch im Immersionsunterricht wird die Fremdsprache gleichsam als „Nebenprodukt” 
erlernt. Im Zentrum des Unterrichtsgeschehens stehen nicht sprachliche Strukturen, 
sondern der jeweilige “content”, also die verschiedenen Inhalte der unterrichteten 
Schulfächer. 

                                                      
403  “And the basic assumption of Task-Based Language Teaching – that it provides for a more effective 

basis for teaching than other language teaching approaches – remains in the domain of ideology rather 

than fact”. - Richards/Rodgers (2001), S. 241 

404 Zur Definition dieser Begriffe siehe Wode (1995), S. 12 

405 Vgl. Wode (1995), S. 14 

406 Wode (1995), S. 57 ff. 
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Allgemeine Aussagen über die Art des Lernens, die Rolle der Lehrperson oder über 
den eventuellen Einsatz von Medien lassen sich hier nicht machen, denn diese Aspekte 
hängen voll und ganz von der Gestaltung des jeweiligen Fachunterrichts ab. Mit content-
based foreign language instruction verlassen wir das Terrain des Fremdsprachenunterrichts im 
engeren Sinn, auch wenn Fremdsprachen gerade im schulischen Bereich mehr und mehr 
über diesen Ansatz vermittelt werden. 

4.4.4 Eklektizismus und Methodenvielfalt 

« ... dire que l'ère éclectique a commencé, dire que les uns et les autres ont commencé à 
tracer leurs multiples chemins personnels, c'est dire que l'AC [Approche 
Communicative] est 'dépassée'.» 407 

In der Geschichte der Fremdsprachendidaktik - wie in der menschlichen Geschichte 
im Allgemeinen - folgen auf Phasen tief greifender Umbrüche oft längere Perioden der 
Restauration, der teilweisen Wiederherstellung früherer Zustände. Dies gilt für die Zeit 
nach der Einführung der „direkten Methode” zu Beginn des 20. Jahrhunderts ebenso wie 
für die Zeit nach der „kommunikativen Wende” in den Siebzigerjahren. 

So wurde z. B. im französischen Schulunterricht die 1904 „staatsstreichartig“ 
eingeführte «méthode directe» bereits 1908 durch die so genannte «méthode active» ersetzt. 
Diese stellte einen weithin akzeptierten Kompromiss 408 zwischen „direkter Methode“ 
und traditionellem Grammatikunterricht dar. Sie blieb mehr als 60 Jahre lang im 
schulischen Fremdsprachenunterricht verbindlich und musste erst 1969 der 
audiovisuellen Methode weichen. 

Dass solche Kompromisse didaktisch in der Regel einen Rückgriff auf 
Unterrichtskonzeptionen bedeuten, die theoretisch oft kaum mehr zu rechtfertigen sind, 
zeigt Gerhard Neuner 409 anhand einer Analyse zweier Lehrwerke (Learning English und 
Etudes Françaises), die in der BRD der Fünfzigerjahre eine Art Monopolstellung 
einnahmen. Sie waren nach der „vermittelnden Methode“ konzipiert, einer Verbindung 
von traditionell grammatikorientierter Sprachvermittlung mit Elementen der 
audiolingualen Methode. Trotz durchaus „moderner“ methodischer Prinzipien 
(Aktivierung des Schülers, prinzipielle Einsprachigkeit, Wörter lernen im 
Sinnzusammenhang, induktiver Grammatikerwerb usw.) lassen sich in den Lehrwerken 
konkret kaum Elemente für eine solche Unterrichtsgestaltung nachweisen, und der 
Unterricht blieb durchwegs den Prinzipien der Grammatik-/Übersetzungsmethode 
verhaftet. 

In unserer Zeit wird eklektizistische Fremdsprachendidaktik nicht so sehr als 
Kompromisslösung zwischen im Grunde gegensätzlichen Methoden dargestellt, sondern 
mit anderen Argumenten begründet:  

                                                      
407  Puren, Christian (2000): La didactique des langues étrangères à la croisée des méthodes. Essai sur 

l'éclectisme. Fontenay, Saint-Cloud: Didier, S. 59 

408 Siehe dazu das Kapitel „Traditionen und direkte Methode. Vom coup d'Etat pédagogique zum totalen 

Kompromiß” in Wegner, Anke (1999): 100 Jahre Deutsch als Fremdsprache in Frankreich und England. 

München: Iudicium, S. 30 - 39 

409  Neuner (1995), S. 185 
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Die „zweite eklektizistische Periode” steht für Christian Puren ganz im Zeichen der 
„Komplexität”: 410 Gefordert wird - vor dem Hintergrund zunehmend komplexerer 
Fragestellungen in mathematischen und naturwissenschaftlichen Disziplinen 411 - eine 
„mehrdimensionale Didaktik” (didactique multidimensionnelle),412 eine „Öko-Methodologie” 
(éco-méthodologie),413 eine „multipolare Didaktik” (didactique multipolaire),414 eine „Didakto-
logie als Meta-Didaktik” (la didactologie comme méta-didactique).415  

Einen praxisorientierteren Zugang wählt Haymo Mitschian, wenn er sich in seiner 
kritischen Auseinandersetzung mit lernpsychologischen Referenztheorien als geeignete 
Grundlage fremdsprachendidaktischer Unterrichtsgestaltung für einen „Eklektizismus der 
Praxis“ ausspricht: 

„Bislang ist es dauerhaft noch keinem der wissenschaftlichen Reformversuche gelungen, eine tragfähige 
Alternative zum Eklektizismus der Praxis zu etablieren, eher im Gegenteil.“  416 

Ein „Eklektizismus der Praxis“ gewährt der Lehrperson jene Autonomie der 
Unterrichtsgestaltung, die im Falle rigider Methodenvorgaben nicht gegeben ist. Die 
Fähigkeit, aus verschiedenen methodischen Elementen jene auszuwählen, die für die 
konkrete Unterrichtssituation am besten geeignet erscheinen, wird damit zum Merkmal 
beruflicher Qualifikation.417 

Beispiele für „angewandten Eklektizismus” finden sich auch in der modernen 
Lehrerausbildung. So stellen Neuner und Hunfeld in ihrer Fernstudieneinheit zu den 
„Methoden des fremdsprachlichen Unterrichts“ folgende Aufgabe: 418 

 
Schritt 3: Lehrmethoden 
Sammeln Sie noch einmal die Unterrichtsprinzipien zu 

• der Grammatik-Übersetzungs-Methode 

• der direkten Methode/ der audiolingualen bzw. audiovisuellen Methode 

• zum kommunikativen und zum interkulturellen Konzept 

• aus den einschlägigen Kapiteln dieser Studieneinheit. 
Welche der Prinzipien, die Sie zusammengestellt haben, sind Ihrer Meinung nach für die 
Lernsituation Ihrer Gruppe besonders gut zu kombinieren? 

 

                                                      
410  «L'éclectisme actuel en DLE constitu[e] à mon avis une réponse spontanée à son récent et brutal 

accroissement de complexité» (DLE = didactique des langues étrangères) - Puren (2000), S. 134 

411  Puren (2000: 117) zitiert unter anderem auch den Kybernetiker und Konstruktivisten Heinz von 

Foerster. 

412  Puren (2000), S. 170 

413  Puren (2000), S. 172 

414  Puren (2000), S. 174 

415  Puren (2000), S. 181 

416  Mitschian (2000), S. 23 – siehe auch Kap. 2 (Anfang) 

417  Neuner/Hunfeld (1993), S. 129 

418  Neuner/Hunfeld (1993), S. 129 
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4.4.5 Integrative Konzeptionen 

Eine andere  Interpretation von Methodenvielfalt in der Fremdsprachendidaktik zeigt 
sich in Ansätzen, die hier unter dem Begriff integrativ zusammengefasst werden. Während 
sprachdidaktischer Eklektizismus im Wesentlichen darin besteht, dass die Lehrperson je 
nach Unterrichtssituation Elemente aus verschiedenen Methoden nach freiem Ermessen 
auswählt und damit den Unterricht gestaltet, sind integrative Konzeptionen der 
Sprachvermittlung meist das Ergebnis weitreichender didaktischer Überlegungen. Dabei 
wird eine kommunikative Grundorientierung des Unterrichts grundsätzlich nicht in Frage 
gestellt. Vielmehr werden in diese Grundorientierung „ganzheitliche” Elemente – wie 
emotionale und soziale Faktoren - integriert, wie wir sie zum Teil von den „alternativen” 
Methoden her kennen.  

Ein solches „ganzheitlich” orientiertes Modell einer „integrativen Sprachdidaktik” 
wurde beispielsweise vom Verband Österreichischer Volkshochschulen entwickelt und 
von Irene Schmölz vorgelegt: 419 Darin wird Sprachenlernen als komplexer Prozess 
beschrieben, der „mehr [ist] als die rationale Verarbeitung sprachlichen Materials“, der „viel mit 
Körpersprache und -haltung, mit Stimme, mit Einstellungen und Gefühlen und interkultureller Identität 
zu tun“ 420 hat. Eine zentrale Bedeutung in diesem Modell kommt den drei Faktoren 
„Individuum”, „Gruppe” und „Sprache” zu. „Unterschiedliche Lernbiografien und deren 
Auswirkungen auf das augenblickliche Lernverhalten” werden dabei ebenso thematisiert 
wie „emotionale Beteiligung” und „körperliche Befindlichkeit”. Lernprozesse werden 
auch als Kontaktprozesse gesehen, interkulturelle Unterschiede innerhalb der Lerngruppe 
werden thematisiert. Im Unterricht soll nicht nur „sprachliches Bewusstsein” vermittelt 
werden, sondern auch Bewusstsein über die eigene „sprachliche Identität”. 

Das Erlernen einer Sprache erweist sich dabei als höchst komplexer Prozess, bei dem 
individuelle und kulturelle Faktoren, gruppendynamische Prozesse und sprachliche 
Faktoren zusammenspielen. Der ideale Lernprozess wird als „autonom”, „personen-
zentriert”, „ganzheitlich”, „authentisch” und „interkulturell” beschrieben.421 Die Lehr-
person muss in einer solchen Art des Unterrichts über die Fähigkeit verfügen, die 
Anliegen der einzelnen Lerner in vollem Umfang zu berücksichtigen und gruppendyna-
mische Prozesse entsprechend zu steuern. Dies verlangt zusätzliche Qualifikationen, wie 
sie im traditionellen kommunikativen Fremdsprachenunterricht nicht erforderlich sind. 

Als „integrativ” kann im Übrigen auch die Konzeption von Sprachkenntnis 
bezeichnet werden, wie sie im „Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Spra-
chen” 422 beschrieben wird. Sprachkenntnis wird hier umfassend als die Summe 
verschiedener Teilkompetenzen definiert. 
                                                      
419 Schmölz, Irene (2001): Integrative Sprachdidaktik. In: Kuri, Sonja/ Saxer, Robert (2001): Deutsch als 

Fremdsprache an der Schwelle zum 21. Jahrhundert. Zukunftsorientierte Konzepte und Projekte. 

Innsbruck usw.: StudienVerlag, S. 225 - 233  

420 Schmölz (2001), S. 225 

421 Schmölz (2001), S. 231 ff. 

422 Europarat - Rat für kulturelle Zusammenarbeit (2001): Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen für 

Sprachen: lernen, lehren, beurteilen. Berlin usw.: Langenscheidt 
Englischsprachige Originalfassung: Council of Europe - Council for Cultural Cooperation (2001): 

Common European Framework of Reference for Languages. Learning, teaching, assessment. Cambridge 

University Press 

Links zu den Online-Versionen unter der Adresse http://www.goethe.de/referenzrahmen 
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Zu diesen Teilkompetenzen gehören: 

• allgemeine Kompetenzen: 

• deklaratives Wissen (Weltwissen, soziokulturelles Wissen, interkulturelles 
Bewusstsein), 

• Fertigkeiten und prozedurales Wissen (praktische und interkulturelle 
Fertigkeiten), 

• persönlichkeitsbezogene Kompetenz (Motivation, Wertvorstellungen, Über-
zeugungen, kognitiver Stil, Persönlichkeitsfaktoren), 

• Lernfähigkeit (Sprach- und Kommunikationsfähigkeit, phonetische Fertig-
keiten, Lerntechniken, heuristische Fertigkeiten); 423 

• kommunikative Sprachkompetenzen: 

• linguistische Kompetenzen (lexikalische, grammatische, semantische, 
phonologische, orthographische, orthoepische 424 Kompetenz), 

• soziolinguistische Kompetenzen (sprachliche Kennzeichnung sozialer 
Beziehungen, Höflichkeitskonventionen, Redensarten, Registerunterschiede, 
Varietäten sozialer, regionaler oder ethnischer Art), 

• pragmatische Kompetenzen (Diskurskompetenz,425 funktionale Kom-
petenz 426). 

 

Im Referenzrahmen werden keine Methoden bzw. Ansätze für den Unterricht 
vorgeschrieben.427 Dennoch ist das Werk methodisch keineswegs „neutral”. 
Sprachgebrauch und Sprachenlernen werden in einer kommunikativen, ganzheitlichen 
Dimension gesehen, in deren Zentrum der „sozial handelnde” Sprachbenutzer steht: 

„Der hier gewählte Ansatz ist im Großen und Ganzen ‚handlungsorientiert’, weil er Sprachverwendende 
und Sprachenlernende vor allem als ‚sozial Handelnde’ betrachtet, d.h. als Mitglieder einer Gesellschaft, 
die unter bestimmten Umständen und in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern 
kommunikative Aufgaben bewältigen müssen, und zwar nicht nur sprachliche. Einzelne 
Sprachhandlungen treten zwar im Rahmen sprachlicher Aktivitäten auf; diese sind aber wiederum 
Bestandteil des breiteren sozialen Kontexts, der allein ihnen ihre volle Bedeutung verleihen kann. Wir 
sprechen von kommunikativen ‚Aufgaben’, weil Menschen bei ihrer Ausführung ihre spezifischen 
Kompetenzen strategisch planvoll einsetzen, um ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen. Der handlungs-

                                                      
423 Dazu gehört z. B. auch „die Fähigkeit, neue Technologien zu benutzen (z. B. auf der Suche nach 

Informationen in Datenbanken, Hypertexten usw.)” - Europarat (2001), Kap. 5.1.4.4. 

424 „Sprachverwendende müssen, wenn sie einen vorbereiteten Text laut lesen sollen, oder beim Sprechen 
Wörter benutzen sollen, die ihnen zuerst in geschriebener Form begegnet sind, diese geschriebene 

Form korrekt aussprechen können.” - Europarat (2001), Kap. 5.2.1.6. 

425 „Diskurskompetenz besteht in der Fähigkeit der Sprachverwendenden/Lernenden, eine Satzsequenz so 

zu arrangieren, dass kohärente sprachliche Textpassagen entstehen“ - Europarat (2001), Kap. 5.2.3.1. 

426 „... die Verwendung gesprochenen Diskurses und geschriebener Texte bei der Kommunikation mit 

bestimmten funktionalen Zwecken“ - Europarat (2001), Kap. 5.2.3.2. 

427 „In Übereinstimmung mit den grundlegenden Prinzipien einer pluralistischen Demokratie strebt der 

Referenzrahmen danach, nicht nur umfassend, transparent und kohärent zu sein, sondern auch offen, 

dynamisch und undogmatisch. Deshalb kann er in der aktuellen Theoriediskussion über das Verhältnis 

von Spracherwerb zu Sprachenlernen auch keine Position für die eine oder die andere Seite beziehen. 
Er sollte auch keinen speziellen Ansatz zur Erklärung des Sprachenlernens darstellen, der andere 

Ansätze ausschließt.“ - Europarat (2001), Kap. 2.3.2. 
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orientierte Ansatz berücksichtigt deshalb auch die kognitiven und emotionalen Möglichkeiten und die 
Absichten von Menschen sowie das ganze Spektrum der Fähigkeiten, über das Menschen verfügen und 
das sie als sozial Handelnde (soziale Akteure) einsetzen.” 428 

4.5 Weitere Faktoren der Unterrichtsgestaltung 

Fremdsprachenunterricht findet nie in einem sozialen Vakuum statt. Er findet immer 
unter konkreten institutionellen Rahmenbedingungen statt und wird von Personen 
gestaltet, die auf Grund ihrer Interessen, Neigungen und Abneigungen, beeinflusst durch 
bestimmte Lehr- und Lerntraditionen, gewisse Erwartungen mitbringen, die dann im 
Unterricht erfüllt oder enttäuscht werden können. Jenseits aller methodischen bzw. 
unterrichtsstrategischen Erwägungen spielt die Frage, wer wen unter welchen 
Bedingungen unterrichtet, bei der Unterrichtsgestaltung eine ganz entscheidende Rolle. 
Vielleicht liegt der Fortschritt postkommunikativer Fremdsprachendidaktik gegenüber 
den Methoden und Ansätzen der Vergangenheit gerade darin, dass diese Frage heute 
stärker denn je im Mittelpunkt fremdsprachendidaktischer Überlegungen steht. 
Zeitgemäßer Unterricht wird heute im Allgemeinen nicht mehr - wie noch im 
„kommunikativen Ansatz” klassischer Prägung - mit universellem Gültigkeitsanspruch 
kontextunabhängig konzipiert, sondern bei der Planung und Durchführung werden ganz 
bewusst zahlreiche variable Faktoren mitberücksichtigt, die auf die jeweils konkrete 
Gestaltung Einfluss nehmen. 

4.5.1 Institutionelle Rahmenbedingungen 

Die Fragen „Aus welchem Grund organisiert eine Institution Fremd-
sprachenunterricht? Was bietet sie an? Was erwartet bzw. fordert sie von ihren Lehrern 
und Lernern?” lassen sich je nach Institution - öffentliche Schule, private Sprachschule, 
Volkshochschule, staatliches oder halbstaatliches Sprachinstitut, Industrie- oder 
Dienstleistungsbetrieb, Sozialeinrichtung, Universität - oft völlig unterschiedlich beant-
worten. Vermutlich ist die Vielfalt der Methoden und Ansätze im Fremd-
sprachenunterricht zu einem guten Teil auf die Vielfalt der Institutionen zurückzuführen, 
unter deren Schirmherrschaft dieser Unterricht angeboten wird. 

4.5.1.1 Öffentliche Schulen 

Im öffentlichen Schulbereich war Fremdsprachenunterricht bis in die Fünfzigerjahre des 
20. Jahrhunderts ein Privileg höherer Bildung. Erst in den Sechzigerjahren verbreiteten 
sich Fremdsprachen im Pflichtschul- und etwa ab den Neunzigerjahren auch im 
Grundschulbereich. Die Gründe für diese Entwicklung und die entsprechenden 
didaktischen Konsequenzen - von einem grammatikorientierten zu einem 
kommunikationsorientierten Unterricht - wurden an anderer Stelle bereits besprochen 
(Kap. 4.3.). 

Eine Besonderheit schulischen Unterrichts besteht darin, dass die Schüler – insbeson-
dere im Pflichtschulbereich - die für das erfolgreiche Erlernen einer Fremdsprache erfor-

                                                      
428  Europarat (2001), Kap. 2.1. 
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derliche Motivation bisweilen nicht mitbringen. „Neue Technologien“ versprechen hier 
oft Abhilfe. Es gibt eine lange Tradition, die von Skinners Lernmaschinen bis zum 
Lernen mit Notebooks reicht und die in der technischen Innovation ein geeignetes Mittel 
sieht, Desinteresse bzw. „aversives“ 429 Schülerverhalten in motiviertes, partizipatives 
Verhalten umzuwandeln. 

4.5.1.2 Private Sprachschulen 

Ein Mangel an Motivation lässt sich bei den Besuchern von Fremdsprachenkursen an 
privaten Sprachschulen im Allgemeinen nicht konstatieren. Abgesehen von den Kosten, die 
mit der Teilnahme an solchen Kursen verbunden sind, haben die Besucher in den 
meisten Fällen ein ganz konkretes Ziel vor Augen: den Erwerb kommunikativer 
Kompetenz in ganz bestimmten - beruflichen oder privaten - Lebenssituationen. 

Private Sprachschulen sind also im Allgemeinen bestrebt, kommunikative Kompetenz 
in möglichst direkter Form zu vermitteln. Übergeordnete pädagogische oder 
sprachpolitische Zielsetzungen fehlen in der Regel, hingegen spielt der Faktor „Zeit“ eine 
wesentliche Rolle: Der Unterricht sollte, was Zeit- und Energieaufwand seitens der 
Lerner betrifft, in Hinblick auf das jeweils angestrebte Ziel möglichst effizient sein. 

Man darf den Beitrag privater Sprachschulen zur Entwicklung der Methodik des 
Fremdsprachenunterrichts nicht unterschätzen. So hat sich die direkte Methode als 
praxisorientierte Alternative zur traditionellen Grammatik-/Übersetzungsmethode vor 
allem an privaten Sprachschulen verbreitet: Vor dem Hintergrund wachsender 
Emigrationsbewegungen baute der Deutsch-Amerikaner M. D. Berlitz zwischen 1878 
und 1914 zuerst in Amerika, dann in Europa insgesamt zweihundert Sprachschulen 430 
auf, die alle nach derselben – der direkten - Methode arbeiteten. 

Das Beispiel der Berlitz-Schulen erweist sich nicht nur unter methodischen, sondern 
auch unter organisatorischen Gesichtspunkten als durchaus instruktiv und hat bis heute 
zahlreiche Nachahmer gefunden. Berlitz war der Erste, der Sprachunterricht nach 
industriellen Kriterien organisierte: massenhafte Verbreitung, funktionale Arbeitsweise, 
Austauschbarkeit des Personals. Die Berlitz-Methode konnte auch von relativ unerfahrenen, 
wenig motivierten Lehrern erfolgreich ausgeübt werden; das Berlitz-System war - wie 
Howatt schreibt – “teacher proof”.431 

Die kommerzielle Ausrichtung privater Sprachschulen führt zu zwei entgegen-
gesetzten Tendenzen, die sich in diesem Bereich beobachten lassen: 

• auf der einen Seite das unerschütterliche Beharren auf langjährigen methodischen 
„Markenzeichen“, die dann in der Selbstdarstellung - ungeachtet jeglicher neuen 
Erkenntnisse und Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik - „traditionellen“ 
Formen des Fremdsprachenunterrichts gegenübergestellt werden, 

                                                      
429  Skinner, B. F. (1971): Erziehung als Verhaltungsformung. Übersetzung von Eike Schmitz, München-

Neubiberg: Keimer Verlag, S. 88 ff. – Titel des Originals (1968): The Technology of Teaching 

430  Howatt (1985), S. 203 

431  Howatt (1985), S. 205 - Was keineswegs bedeutet, dass nicht auch höchst qualifizierte Leute wie der 
große englische Sprachpädagoge Harold E. Palmers, der englische Dichter Wilfred Owen, aber auch 

James Joyce eine Zeit lang an Berlitz-Schulen auf dem europäischen Kontinent unterrichtet hätten. 
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• auf der anderen Seite die ständige Suche nach „effizienteren“ Unterrichtsformen 
im Sinne der Minimierung des Zeitaufwands zur Erreichung eines bestimmten, 
möglichst genau definierten und quantifizierbaren Ziels (z. B. das Ablegen einer 
Sprachprüfung). 

4.5.1.3 Staatliche oder halbstaatliche Sprach- und Kulturinstitute 

Staatliche oder halbstaatliche Institute wie etwa British Council, Centre culturel français, 
Goethe-Institut, Österreich Institut, Istituto Dante Alighieri oder Instituto Cervantes 432 erfül-
len hingegen deklariert sprach- und kulturpolitische Aufgaben. Derartige Institutionen 
setzen, wie Howatt im Falle des British Council immer wieder zeigt,433 auch im Bereich der 
Fremdsprachendidaktik richtungsweisende Initiativen.434 

4.5.1.4 Volkshochschulen 

Die Sprachkurse an den Volkshochschulen 435 sind vielfältig und an ganz verschiedene 
Lernergruppen adressiert. Die Angebote richten sich an Schüler ebenso wie an 
Erwachsene im Zweiten Bildungsweg (siehe Kap. 12.3.), an Sprachenliebhaber ebenso wie an 
Immigranten. Dass hier gerade auch in der Fremdsprachendidaktik viel innovative Arbeit 
geleistet wird, belegt das im Rahmen des Verbandes Österreichischer Volkshochschulen 
entwickelte, in Kap. 4.4.8. dargestellte Modell einer integrativen Sprachdidaktik. 

4.5.1.5 Sprachunterricht im Rahmen betrieblicher Weiterbildung 

Im Rahmen betrieblicher Weiterbildung lässt sich aus Gründen der Rationalisierung 
„eine Tendenz weg von extensiven (Anfänger-)Kursen hin zu zielgerichteten 
Spezialkursen” 436 feststellen. Das stellt die Veranstalter – sofern diese Kurse privaten 
Sprachschulen anvertraut werden - nicht selten vor erhebliche organisatorische und 
methodische Probleme: 

• geeignete Lehrmaterialien zu finden bzw. selbst zu erstellen; 

• geeignete Lehrerinnen bzw. Lehrer zu finden, die neben der sprachlichen auch die 
fachliche Kompetenz mitbringen; 

                                                      
432  Eine vollständige Auflistung findet sich bei Christ, Herbert/ de Cillia, Rudolf (2003): Ausländische 

Kulturinstitute in den deutschsprachigen Ländern. In: Bausch, Karl-Richard/ Christ, Herbert/ Krumm, 

Hans-Jürgen (Hrsg.) (2003): Handbuch Fremdsprachenunterricht. 4., vollst. neu bearbeitete Auflage, 

Tübingen, Basel: Francke Verlag, S. 601 - 604 

433 Howatt (1985), z. B. Seite 269 

434 Zu einer kritischen Einschätzung der fremdsprachendidaktischen Vorreiterrolle des British Council 

kommt Robert Phillipson, wenn er fragt: „Wie kommt es, dass Großbritannien als Land präsentiert wird, 

das über die besten Fachkenntnisse im Unterricht von Englisch als Fremdsprache verfüge, wo die 
Zielsprache dieses Unterrichts doch die Muttersprache jener angeblichen Experten ist, von denen 

zudem viele selber keinerlei Fremdsprache gelernt haben?” - Phillipson, Robert (2000): Angelsächsische 

Sprachförderungspolitik. In: Ammon, Ulrich (Hrsg.) (2000): Sprachförderung. Schlüssel auswärtiger 

Kulturpolitik. Frankfurt am Main usw.: Peter Lang, S. 128 

435 Ausführlichere Informationen zum Fremdsprachenunterricht an Volkshochschulen und im Rahmen 

betrieblicher Weiterbildung finden sich bei Reiske, Heinz (1995): Fremdsprachenunterricht in der 

Erwachsenenbildung. In: Bausch/Christ/Krumm (1995), S. 532 - 537 

436  Reiske (1995), S. 533 
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• geeignete didaktische Ansätze für Personen zu finden, die, in ihrem Beruf etabliert, 
das Erlernen von Fremdsprachen eher als Nebensache betrachten. 

 

Mit der zunehmenden Verbreitung von Englisch als lingua franca im Geschäftsbereich 
bieten Firmen ihren Mitarbeitern Kurse in den verschiedenen Landessprachen in 
zunehmend geringerem Ausmaß an. Dies führt zu einer weiteren Individualisierung der 
Anforderungen. So verlangen z. B. manche deutsche Konzerne in Italien von ihren 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern keine Deutschkenntnisse mehr, obwohl solche 
Kenntnisse für diese oft von Vorteil sind. Offizielle Besprechungen werden dort zwar 
immer auf Englisch geführt, inoffizielle, aber deshalb nicht weniger wichtige, finden 
jedoch in deutscher Sprache statt. Neben der Beherrschung der lingua franca kann die 
Kenntnis der lingua occulta hier durchaus hilfreich sein. 

4.5.1.6 Sprachunterricht zur Integrationsförderung 

Fremdsprachenunterricht als Integrationshilfe für Einwanderer hat in Immigrations-
ländern wie den USA eine lange Tradition. Das Ziel dieses Unterrichts – selbst dort, wo 
Formen bilingualen Unterrichts zum Einsatz kommen 437 - bleibt in der Regel die 
Assimilierung sprachlicher Minderheiten an die englische Sprachnorm. 

Im Gegensatz zu den Vereinigten Staaten ist es ein erklärtes sprachpolitisches Ziel des 
Europarates und der Europäischen Union, Sprachen und Kulturen in Europa in ihrer 
Vielfalt zu erhalten. Im „Europäischen Referenzrahmen“ heißt es dazu: 

 „... dass das reiche Erbe der Vielfalt der Sprachen und Kulturen in Europa ein wertvoller gemeinsamer 
Schatz ist, den es zu schützen und zu entwickeln gilt, und dass es großer Anstrengungen im Bildungs- 
und Erziehungswesen bedarf, um diese Vielfalt aus einem Hindernis für die Verständigung in eine 
Quelle gegenseitiger Bereicherung und gegenseitigen Verstehens umzuwandeln“ 438 

Die praktische Umsetzung dieser Forderung hätte sprach- und bildungspolitisch 
weitreichende Konsequenzen: Zunächst müsste sich „ein gemeinschaftlicher Ansatz 
transnationalen Sprachenlernens […] konsequenterweise von den Grundlagen eines vom 
‚monolingualen’ Denken geprägten Nationalstaates freimachen“.439 Ebenso „muss man 
sich von der Annahme lösen, dass ein Fremdsprachenmodell für alle Regionen in der EU 
gleiche Geltung haben kann, da in der EU differenzierte Sprachnotwendigkeiten und –
kontexte bestehen“.440 In einem solchen Kontext könnten die Begriffe „Begegnungs- und 
Nachbarschaftssprache“ 441 an Bedeutung gewinnen, zu der Amtssprachen, Regional- und 
Minderheitensprachen ebenso gehören müssten wie Immigrantensprachen.442 
                                                      
437  Vgl. Wode (1995), S. 51 

438  Europarat (2001), Kap. 1.2. 

439  Weber, Peter J. (2004): Bildungspolitik und Sprachenpluralismus in der Europäischen Union. 

Notwendigkeiten einer transnationalen und plurizentrischen Bildungspolitik. In: Bildung und Erziehung, 

57. Jg., Heft 1, 2004, S. 16 

440  Weber (2004), S. 17 

441  Krumm, Hans-Jürgen (1998) (Hrsg.): Die Sprachen unserer Nachbarn – unsere Sprachen. Wien: eviva 

– Zitiert nach Weber (2004), S. 17 

 Zum Modell „Begegnungssprache“ siehe auch: 

Barkowski, Hans (2003): Deutsch als Zweitsprache. In: Bausch/Christ/Krumm (2003), S. 527 

Wenzel, Bernd (2003): Tschechisch. In: Bausch/Christ/Krumm (2003), S. 575 

442  Weber (2004), S. 17 
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Wie unterschiedlich die realpolitischen Positionen auch innerhalb der EU zum Thema 
„Förderung sprachlicher Integration“ sind, zeigt die Diskussion um den so genannten 
„Integrationsvertrag“, wie er in Österreich seit 2001 gesetzlich verankert ist: In Österreich 
lebende Ausländer werden, auch wenn sie nicht die österreichische Staatsbürgerschaft 
anstreben, zum Nachweis von Deutschkenntnissen gezwungen, andernfalls riskieren sie 
langfristig den Verlust der Aufenthaltserlaubnis. An der Regelung wurde und wird auch 
weiterhin massive Kritik geübt: 443 

• Während nach europäischem Verständnis Integration „als ein[] zweiseitig[er] 
Prozess“ gesehen wird, „der die Bereitschaft der Aufnahmegesellschaft, 
Verschiedenheiten zu akzeptieren und ethnozentrische Einstellungen abzubauen 
ebenso umfasst wie die Bereitschaft der Zugewanderten, sich auf die Sprache und 
die kulturellen Grundvorstellungen der Aufnahmegesellschaft einzulassen“,444 geht 
die österreichische Regelung von einem einseitigen Integrationsverständnis aus. 

• Die Deutschkurse im Rahmen der Integrationsvereinbarung finden unter 
Androhung von Sanktionen bei Misserfolg statt: Maßnahmen wie Geldstrafen oder 
Ausweisung treffen Personen, die ohnehin schon unter existenzbedrohenden 
Bedingungen leben.445 

• Die Planung der Kurse erfolgt ohne Einbeziehung von Fachleuten im Bereich 
„Deutsch als Fremdsprache“, ebenso ist „eine Mitwirkung der unmittelbar von den 
Maßnahmen betroffenen Zuwanderer nicht vorgesehen“.446 

 

Über die Methodik, die in solchen Deutschkursen zur Anwendung kommt,447 liegen 
noch keine umfassenden Informationen vor. Es ist aber nicht von der Hand zu weisen, 
dass manche – vielleicht gerade besonders kostengünstige - Anbieter didaktisch weit 
hinter die Anforderungen eines modernen Fremdsprachenunterrichts zurückfallen. 

4.5.1.7 Universitärer Fremdsprachenunterricht 

Der Unterricht lebender Fremdsprachen an Universitäten hat eine lange Geschichte, 
die sich bis ins 16. Jahrhundert zurückverfolgen lässt. Auf Grund der Dominanz des 
Lateinischen blieb dieser Unterricht bis zum Ende des 18. Jahrhunderts allerdings den 
„Sprachmeistern“ (siehe 4.5.4.) vorbehalten und wurde entsprechend gering geschätzt. 
Professoren waren nicht als Fremdsprachenlehrer tätig. 

Auch im 19. und 20. Jahrhundert blieb neusprachlicher Unterricht an den 
Universitäten Aufgabe des akademischen „Mittelbaus“: Übersetzungs-, Lektüre-, 

                                                      
443  Siehe insbesondere ÖdaF-Mitteilungen 1/2002 

444  Krumm, Hans-Jürgen (2002): Stellungnahme zum Integrationsvertrag. In: Ödaf-Mitteilungen 1/2002, 

Seite 93 

445  Krumm (2002), S. 95 

446  Krumm (2002), S. 97 

447  In der Praxis hat die Integrationsvereinbarung, was das Kursangebot sowie die Anzahl der 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer betrifft, „zu einem unqualifizierten Wildwuchs mit geringem Effekt“ 

(Krumm 2002, S. 97) geführt. Von den offiziell prognostizierten 29.551 Personen haben im Jahre 2003 

nur 135 Immigrantinnen und Immigranten insgesamt 135 Kurse bei verschiedenen Anbietern besucht. 

Wegen des geringen Andrangs wurden im selben Jahr 136 bereits geplante Deutschkurse abgesagt. - 
Die Daten stammen aus Krumm (2002), S. 97 und Schumacher, Sebastian (2003): 9 Monate 

Integrationsvereinbarung. Ein Zwischenbericht. In: ÖdaF-Mitteilungen 2/2003, S. 75 - 77 
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Interpretations-, Stilistik- und Ausspracheübungen wurden von Lektoren und sonstigen 
Lehrbeauftragten angeboten und im Gegensatz zu Literatur, Linguistik und 
Sprachgeschichte nicht als forschungsrelevant betrachtet.448 Erst mit der Einführung 
neuer Studienrichtungen in den Siebzigerjahren wurde der Fremdsprachenunterricht als 
solcher zum Gegenstand systematischer wissenschaftlicher Forschung. Gleichzeitig 
erweiterten die Universitäten das Angebot an Sprachkursen beträchtlich. Dennoch ist die 
Fremdsprachenlehre an Hochschulen nach wie vor „durch Vielgestaltigkeit und 
Beliebigkeit von Lehr- und Lernformen, Lehrinhalten sowie Prüfungs- und 
Studienanforderungen bestimmt“.449 So stellt etwa die Übersetzung von der Mutter- in 
die Fremdsprache an italienischen Universitäten nach wie vor einen zentralen 
Prüfungsteil für Sprach- und Literaturstudenten auf jeder Stufe dar, obwohl der zugrunde 
liegende didaktische Ansatz, nämlich die „Grammatik-/Übersetzungsmethode“, als Mittel 
zum Erwerb von kommunikativer Kompetenz zweifelsfrei ungeeignet ist. 

Insgesamt bieten Universitäten Fremdsprachenunterricht heute unter ganz 
verschiedenen Vorzeichen an: 

• im Rahmen des Sprach- und Literaturstudiums, 

• im Rahmen der Übersetzer- und Dolmetscherausbildung, 

• für Studentinnen und Studenten nicht-sprachlicher Studienrichtungen, 

• als Integrationshilfe für ausländische Studentinnen und Studenten, 

• für universitätsfremde Personen, etwa in Form von Sommerkursen. 
 

Angesichts zunehmender interdisziplinärer Vernetzung könnte die Qualität des 
Fremdsprachenunterrichts an Universitäten künftighin stärker als in anderen Institutionen 
auch davon abhängen, wie weit die Neuen Technologien zur Bereitstellung fremdsprachiger 
Ressourcen und zur Interaktion mit anderen – auch ausländischen – Universitäten 
genutzt werden können. Von allen bisher genannten Institutionen würde es Universitäten 
auf Grund ihrer organisatorischen und finanziellen Möglichkeiten sicher am leichtesten 
fallen, medial vermittelte Kommunikation zwischen Sprachlernenden aus verschiedenen 
Ländern und Kontinenten systematisch aufzubauen, zu fördern und zu konsolidieren. 

4.5.2 Lernerspezifische Faktoren 

In den Siebzigerjahren rückt der „Faktor Lerner” zunehmend in den Mittelpunkt des 
Interesses von Theoretikern und Praktikern des Fremdsprachenunterrichts.450 Während 
in den traditionellen Methoden die Unterrichtsgestaltung im Prinzip lernerunabhängig 
festgelegt ist, bekommen spezifische „Lernerbedürfnisse” nach der kommunikativen 
Wende oft unterrichtskonstituierende Bedeutung. 

In der Erwachsenenbildung werden diese Bedürfnisse oft über Fragebögen erhoben. 
Mit Fragen nach Identität, Bildungsniveau, Persönlichkeit, Einstellung zur Fremdsprache, 
Lernzielen, Anwendungsbereichen der zu erlernenden Fremdsprache, Lernerwartungen 

                                                      
448  Vgl. die historische Darstellung in Vogel, Klaus (2003): Fremdsprachenunterricht an Hochschulen. In: 

Bausch/Christ/Krumm (2003), S. 214 - 218 

449  Vogel (2003), S. 214 

450 Vgl. Kasper (1995), S. 466 
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und intendierten Lernstrategien 451 wird herauszufinden versucht, was die einzelnen 
Lerner im konkreten Fall „brauchen”. Dementsprechend wird dann der Unterricht 
gestaltet. 

Zu den Lernerfaktoren, die für die Gestaltung des Unterrichts von besonderem 
Interesse sind, gehören vor allem drei Kategorien: biographische, biologische und 
psychosoziale. 

4.5.2.1 Biographische Faktoren: Beruf, Schulbildung, Sprachkenntnisse, 
muttersprachlicher Hintergrund 

Insbesondere in der Erwachsenenbildung bieten die beruflichen Erfahrungen, aber 
auch die Zukunftspläne der Lernenden einen wichtigen Anhaltspunkt für die 
Unterrichtsgestaltung. Je näher der Sprachunterricht thematisch an der „realen 
Lebenswelt“ der Lernenden angesiedelt ist, umso leichter kommen Verständnis- und 
Verständigungsprozesse in Gang, die nicht auf ein bloßes Erlernen von Wörtern und 
Regeln beschränkt bleiben. 

Wie sehr der Faktor „Schulbildung“ die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts 
beeinflussen kann, lässt sich an einem historischen Beispiel illustrieren: Die „direkte 
Methode“ (siehe 4.1.2.) verdankt ihren Erfolg zum Teil auch der Tatsache, dass die 
herkömmlichen Methoden, wie sie an den diversen Oberschulen in Europa und Amerika 
zur Anwendung kamen, bereits ein hohes Maß an schulischer Bildung – besonders im 
Grammatikbereich – voraussetzten. Einwanderer, wie sie in der zweiten Hälfte des 
19. Jahrhunderts massenweise nach Amerika strömten, verfügten hingegen nur selten 
über eine solche Bildung: 

“Immigrants were pouring into the United States speaking virtually every language in Europe and all of 
them needed to learn the language of their adopted country. But they were not an educated elite with years 
of the Gymnasium, the lycée, or whatever behind them. They were ordinary people, the poor, the 
dispossessed that passed under the Statue of Liberty in the steamships from Genoa and Hamburg. Like 
the Huguenots in sixteenth-century England, they needed to survive in their new environment and to cope 
with the problems of everyday life in a new language.” 452 

In den traditionellen Methoden und Ansätzen des Sprachunterrichts spielten 
Kenntnisse anderer Fremdsprachen so gut wie keine Rolle. Der Erwerb der 
Fremdsprache erfolgte entweder über die Muttersprache der Lernenden oder „direkt“, 
also unter ausschließlicher Verwendung der Fremdsprache im Unterricht. 

Erst seitdem „Mehrsprachigkeit“ das erklärte Ziel europäischer Sprachenpolitik ist, 
zeigt sich hier ein Umdenken. Die Fremdsprachenkenntnisse der Lernenden insgesamt, 
also das „Sprachenportfolio“ 453 der einzelnen Lerner, werden bei der Unterrichts-
gestaltung zunehmend berücksichtigt. Fremdsprachendidaktiker stellen sich die Frage, 
wie man bereits vorhandene Sprachkenntnisse sinnvoll in den Unterricht integrieren 
kann. Als Beispiel für die Integration bereits vorhandener Fremdsprachenkenntnisse 

                                                      
451 Vgl. Bérard, Evelyne (1991): L'approche communicative. Théorie et pratiques. Paris: CLE international, 

Kap. III.1. (L'analyse des besoins), S. 33 

452  Howatt (1985), S. 203 

453  Aktuelle Informationen zum Thema „Sprachportfolio“ finden sich unter der Adresse 

http://www.sprachenportfolio.ch 
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könnte das Projekt „Mehr als eine Fremdsprache effizient lernen – Tertiärsprachen lehren 
und lernen in Europa, Beispiel Deutsch nach Englisch“ des Europäischen 
Fremdsprachenzentrums in Graz und des Goethe-Instituts angeführt werden: 

„Das Projekt konzentrierte sich auf die Frage, wie das Lehren und Erlernen der Tertiärsprachen unter 
bewusstem Einbezug vorhandener Sprachkenntnisse (Muttersprache; erste Fremdsprache) effizienter 
gestaltet werden kann.“ 454 

Bedingt durch die prinzipielle Einsprachigkeit des modernen 
Fremdsprachenunterrichts wurde der muttersprachliche Hintergrund der Lernenden bis 
vor kurzem 455 aus Theorie und Praxis des Unterrichts weitgehend ausgeklammert. Auch 
hier kommt es - als Folge der wachsenden Mobilität in Europa (nach Schätzungen 
wachsen beispielsweise in Deutschland heute 20 Prozent aller jungen Menschen 
zweisprachig auf) und auf Grund der europäischen Sprachpolitik – nunmehr zu einer 
Problematisierung der Begriffe „Muttersprache“, „Zweitsprache“ und „Fremdsprache“. 
Gefordert wird eine gewisse Integration von muttersprachlichem und fremdsprachlichem 
Unterricht. Es sieht so aus, als werde das Prinzip der Einsprachigkeit im 
Fremdsprachenunterricht im mehrsprachigen Europa der Zukunft mittel- und langfristig 
wieder aufgegeben: 

„Keine Angst haben vor fremden Sprachen, Sprachaufmerksamkeit der Kinder erkennen, darin 
enthaltene Beobachtungen und Reflexionen aufgreifen und zum Unterrichtsthema machen; nach den 
anderen Sprachen immer wieder fragen und sie so quasi herbeiholen, kleine Texte oder Strukturen 
verschiedener Sprachen vergleichen, Sprachfamilien und Sprachtypen zur Sprache bringen sowie 
allgemeiner nach der Ausdrückbarkeit der Dinge in Sprachen und nach der Sprachbefähigung der 
Menschheit fragen – was Kinder und Jugendliche überaus interessiert […]. Es leuchtet ein, dass dies zur 
Entwicklung und Neubegründung von Konzepten dienen soll, die sich auf das Sprachenlernen insgesamt 
richten.“ 456 

4.5.2.2 Biologische Faktoren: Alter, Geschlecht und „Begabung” 

Bezüglich des Alters erscheint die Theorie einer „kritischen Sprachlernspanne”, wie 
sie von E.H. Lenneberg unter Berücksichtigung von Befunden aus der Verhaltens-
forschung 457 in den Sechzigerjahren populär gemacht wurde,458 heute zum Teil nicht 
mehr haltbar: Lenneberg ging davon aus, dass während der Pubertät Veränderungen im 
Gehirn stattfänden, die es Erwachsenen unmöglich machten, Sprachen so zu lernen wie 
im Kindesalter. Wir wissen heute, dass einige Sprachlernfähigkeiten das ganze Leben 
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erhalten bleiben.459 Anderseits ist die Unterscheidungsfähigkeit von Lauten, die in der 
fremden, nicht aber in der eigenen Sprache vorkommen, bei Kleinkindern im Alter von 
sieben Monaten noch voll ausgeprägt, bei vierjährigen Kindern erscheint sie bereits 
rückläufig. 

Was eventuelle geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich des Sprachenlernens 
betrifft, so erweist sich die Antwort auf die Frage, ob „Frauen die motivierteren und auch 
die erfolgreicheren Fremdsprachenlerner sind”,460 als durchaus problematisch. In ihrer 
Studie zum Thema „Fremdsprachenstudium - Frauenstudium?” aus den frühen 
Achtzigerjahren 461 illustriert Sabine Börsch drei Arten von Hypothesen, die für eine 
solche geschlechtsspezifische Überlegenheit sprechen: 

• biologische Argumente: unterschiedliche biologische Reifungsprogramme, 
geschlechtsspezifische Lateralisierung der Gehirnhemisphären (vgl. auch Kap. 
2.2.3.), unterschiedliche Wahrnehmungspräferenzen; 462 

• kognitionspsychologische Argumente im Sinne von Piaget (vgl. Kap. 1.3.1.), nach 
denen sich Geschlechtszugehörigkeit im Spracherwerb zwar nicht strukturell 
auswirkt, aber das Aneignungstempo und das Entwicklungsniveau beeinflusst;463 

• sozialisationstheoretische Argumente: unterschiedliche Intensität der sprachlichen 
Anregung im frühkindlichen Alter.464 

 

Eine ganz andere Begründung für den unterschiedlichen Zugang von Männern und 
Frauen zum Fremdsprachenlernen 465 gibt Barbara Schmenk in einer kürzlich 
erschienenen Arbeit, die sich mit der „Konstruktion geschlechtstypischer Lerner- und 
Lernbilder in der Fremdsprachenforschung” 466 auseinander setzt. Sie erinnert daran, dass 
fremdsprachliche Konversationsfähigkeit im 19. Jahrhundert - also zu der Zeit, als sich 
Fremdsprachendidaktik im modernen Sinn erst langsam zu entwickeln begann - 
keineswegs „im Verdacht stand, wissenschaftlich und intellektuell anspruchsvoll zu 
sein”.467 „Könnte es sein”, fragt sie kritisch, „daß das Image des Fremdsprachenlernens 
als Frauensache dem bürgerlichen Diskurs des ‚ungelernten, nicht-analytischen, 
weiblichen’ Fremdsprachenunterrichts entliehen ist?” Ausgehend von diesen historischen 
Überlegungen betont sie, „daß die Kategorie Geschlecht gerade in der Fremdsprachen-

                                                      
459  Wode (1995, S. 30) illustriert dies am Beispiel von Negationsstrukturen im Englischen. 

460  Schröder, Konrad (1996): Frauen lernen Fremdsprachen. Einige empirische Fakten und die Historie des 

Phänomens. In: Neusprachliche Mitteilungen aus Wissenschaft und Praxis 49/1, S. 5 
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Verlag 
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forschung eine besondere Relevanz besitzt”, und fordert einen „Umgang mit 
‚Geschlecht’, der den Zusammenhang von Macht, Fremdsprachenlernen und Geschlecht 
im sozialen Ordnungsgefüge erforschbar und beobachtbar macht”.468 

Was den kolloquial oft genannten Begriff „Begabung” betrifft, so konnten in der 
bisherigen Forschung keine grundlegenden Unterschiede in der Sprachlernfähigkeit von 
Menschen gefunden werden.469 Daher scheint dieser Begriff als lernerspezifisches 
Kriterium ungeeignet und zählt in der modernen Spracherwerbsforschung nicht zu den 
Faktoren, die Erfolg oder Misserfolg des Sprachenlernens mitbestimmen. 

4.5.2.3 Psychologische und sozio-affektive Faktoren: Motivation, Einstellung zur 
Fremdsprache und andere „Persönlichkeitsvariablen” 

In der Forschung unbestritten ist hingegen die Bedeutung des Faktors „Motivation” 
im Fremdsprachenunterricht. Rod Ellis unterscheidet vier Arten von Motivation: 470 

• Zweckorientiert (instrumental): Mit Hilfe der Fremdsprache soll ein bestimmter 
Zweck erreicht, z. B. eine Prüfung abgelegt oder eine bestimmte Arbeitsstelle 
angetreten werden. 

• Integrativ (integrative): Es besteht ein allgemeines Interesse an der Zielsprache und 
der damit verbundenen Kultur. 

• Erfolgsbedingt (resultative): Der Lernerfolg selbst hat motivationsfördernde 
Wirkung. 

• Intrinsisch (intrinsic): Diese Art von Motivation hängt nicht von äußeren Faktoren 
ab, sondern von inneren Zuständen wie Neugier, Interesse und Anteilnahme. 

 

Über den Einfluss sozio-affektiver Faktoren auf den Erfolg beim Erlernen einer 
Fremdsprache bestehen kaum noch Zweifel. Individuelle, soziale oder kulturbedingte 
Distanz zu den Sprechern der Zielsprache kann den Lernerfolg erheblich beeinträchtigen. 
Eine sozial günstige Lernsituation beschreibt Rod Ellis - unter Berufung auf John 
Schumann 471 - folgendermaßen: 

"Thus, a 'good' learning situation is one where there is little social distance because the target-language 
group and the L2 group view each other as socially equal, both groups wish the L2 group to assimilate the 
target-language group and the L2 group share the same social facilities, the L2 group lacks cohesion (i.e. 
has many contacts with the target-language group), the L2 group is small, both groups display positive 
attitudes toward each other, and the L2 group is relatively permanent.” 472 

Soziale und kulturelle Identität der Lernenden spielen also für Erfolg und Misserfolg 
von Fremdsprachenunterricht eine gewichtige Rolle. Diese Identität kann im Einzelfall 
höchst komplex und widersprüchlich 473 sein. Im Gegensatz zu den universalistischen 
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Lehr- und Lernkonzeptionen der Vergangenheit gehört es zu den Qualitätsmerkmalen 
modernen Sprachunterrichts, dass die soziokulturelle Identität der Lernenden als 
wesentliches Element der Planung und Durchführung des Unterrichts mitberücksichtigt 
wird. 

Hingegen sind Faktoren wie Selbstwertgefühl, Introversion bzw. Extroversion, Angst- 
und Risikobereitschaft, Sensibilität gegenüber Ablehnung, Empathie, Hemmung und 
Ambiguitätstoleranz 474 schwer messbar. Ihr Einfluss auf den Lernerfolg ist daher noch 
weitgehend unbestimmt, wenn auch sicher nicht irrelevant. 

4.5.3 Interkulturelle Faktoren 

Nicht nur die Einstellung der Lernenden gegenüber der Fremdsprache, auch die Art 
der Vermittlung der Sprache im Unterricht ist weitgehend kulturell geprägt: 

„... den Fremdsprachenunterricht schlechthin gibt es nicht; er findet immer vor dem Hintergrund 
spezifischer Situationen statt. Von daher ist z. B. Fremdsprachenunterricht in den USA nicht mit dem 
in der Bundesrepublik gleichzusetzen.” 475 

Auch innerhalb Europas zeigt die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik ganz 
unterschiedliche Akzentuierungen. Die Frage „Gibt es einen europäischen Fremd-
sprachenunterricht?“ 476 ist vor dem Hintergrund der unterschiedlichen sprach-
geschichtlichen Entwicklung in den einzelnen Ländern zunächst zu verneinen: 

„Entgegen der wiederholten Rede von europäischen Traditionen und Modernitäten sowie von 
Konvergenzen des  Fremdsprachenunterrichts in Europa ist letzterer, so meine These, nicht faßbar als 
eine  europäische Größe, sondern im Zusammenspiel nationaler Interessen, allgemeiner Ziele der Schule 
und fremdsprachen- bzw. fachspezifischer Tendenzen weitgehend durch nationale Diskurse bestimmt.“ 477 

In den europäischen Institutionen wie EU und Europarat ist man sich bewusst, „dass 
es großer Anstrengungen im Bildungs- und Erziehungswesen bedarf, um die[ ] Vielfalt 
[der europäischen Sprachen und Kulturen] aus einem Hindernis für die Verständigung in 
eine Quelle gegenseitiger Bereicherung und gegenseitigen Verstehens umzuwandeln”.478 
Eine „stärkere Konvergenz nationaler bildungspolitischer Grundsätze im Bereich des 
modernen Sprachenlernens und –lehrens“ bleibt eines der Hauptziele europäischer 
Fremdsprachendidaktik. 

4.5.3.1 Nationalstaatliche Fremdsprachenpädagogik 

Mit der Entstehung der europäischen Nationalstaaten im Laufe des 19. und frühen 20. 
Jahrhunderts bekam auch die Sprache einen neuen gesellschaftspolitischen Stellenwert. 
Die einzelnen Staaten erkannten, „welche Dynamik aus einem einheitlichen National-
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475  Königs, Frank G. (1995): Die Dichotomie Lernen/Erwerben. In: Bausch/Christ/Krumm (1995), S. 430 

476  Vgl. Wegner, Anke (1998): Gibt es einen europäischen Fremdsprachenuntericht? In: Theorie und 

Praxis. Österreichische Beiträge zu Deutsch als Fremdsprache 2/1998, S. 37 – 55 

477  Wegner (1998), S. 37 (Hervorhebungen von A. W.) 
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gefühl mit einer eigenen Kultur entstehen” 479 kann. Am besten ließ sich das gewünschte 
Zusammengehörigkeitsgefühl in der Bevölkerung erzeugen, wenn nur eine Sprache, die 
Nationalsprache, gesprochen wurde.480 Die Staaten versuchten daher vor allem über das 
Schulsystem, die Nationalsprache im eigenen Land fest zu verankern und den Gebrauch 
anderer Sprachen nach Möglichkeit zurückzudrängen.481 Gleichzeitig versuchten die 
größeren Staaten, den Gebrauch ihrer „Staatssprache” im Ausland, so gut es ging, zu 
fördern, auch hier durch den Ausbau von Auslandsschulen und durch privilegierte 
Beziehungen mit den dort lebenden sprachlichen Minderheiten. So wurden zum Beispiel 
im deutschen Kaiserreich die „Auslandsdeutschen” in ihrem „Deutschtum” systematisch 
gefördert, während den sprachlichen Minderheiten in Deutschland selbst solche 
Ansprüche auf die eigene Sprache und Kultur im Allgemeinen nicht zugestanden 
wurden.482 Nicht alle Regierungen waren gewillt, einheimische Schüler auf ausländische 
Schulen gehen zu lassen. So war es beispielsweise zu Beginn des Ersten Weltkriegs 
ungarischen Kindern untersagt, die deutsche Schule in Budapest zu besuchen.483 

Als Folge dieser historischen Entwicklung in Europa setzte sich mehr und mehr die 
Annahme durch, „daß der Mensch normalerweise einsprachig ist”.484 Mehr noch: 
Fremdsprachenlernen, so dachte man, erfordere eine besondere Begabung, die Kenntnis 
zweier oder mehrerer Sprachen sei ein Sonderfall und erfordere einen erheblichen 
Aufwand für den Lernenden, dieser Mehraufwand könne wiederum zu Defiziten in 
anderen Bereichen führen und vielleicht sogar die muttersprachliche Entwicklung negativ 
beeinträchtigen. 

Aus diesem Grund genoss der neusprachliche Unterricht – im Unterschied zu den 
„alten“ Sprachen Latein und Griechisch - bis in die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg in 
der Schule kein besonders hohes Ansehen und blieb weitgehend auf den höheren 
Bildungsbereich beschränkt. Die Gestaltung dieses Unterrichts hing zu einem guten Teil 
von der allgemeinen Sprach- und Kulturpolitik ab, die die Länder jeweils verfolgten. 
Verschiedene Länder haben daher verschiedene Traditionen des schulischen Fremd-
sprachenunterrichts. Hier einige Beispiele: 
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4.5.3.2 England 

In England wird - wie Anke Wegner in ihrer Studie zu „100 Jahre Deutsch als 
Fremdsprache in Frankreich und in England” 485 ausführlich darstellt - „die Vermittlung 
der fremden Sprache in ihrer Funktion als Kommunikationsmedium zur praktischen 
Anwendung im Kontakt mit dem Fremden [...] spätestens seit den achtziger Jahren des 
19. Jahrhunderts mit Nachdruck propagiert”. Fremdsprachen wurden im Kolonialreich 
vor allem als Handels- und Verkehrssprachen gesehen. An dieser pragmatisch-
kommunikativen Grundorientierung hat sich bis heute nichts geändert. Sie kann 
insgesamt als eine Konstante der britischen Fremdsprachendidaktik bezeichnet werden. 

4.5.3.3 Frankreich 

Eine ganz andere Orientierung zeigt hingegen die Fremdsprachendidaktik in 
Frankreich. Das hat wohl auch mit dem unterschiedlichen Stellenwert zu tun, den die 
eigene Sprache staatspolitisch in Frankreich einnimmt. Seit der Revolution als „Sprache 
der Menschen- und Bürgerrechte, der Freiheit und der Demokratie” 486 propagiert, bildet 
die französische Sprache - und nicht etwa Abstammung oder territoriale Zugehörigkeit - 
das eigentliche Merkmal nationaler Identität: einer Identität, die es nach außen hin zu 
verbreiten, nach innen hin zu bewahren und zu pflegen gilt. Die französische Sprache ist 
nicht nur - wie die meisten anderen Sprachen - orthographisch und grammatikalisch 
reglementiert, sondern auch terminologisch: Die von den verschiedenen commissions de 
terminologie herausgegebenen fachterminologischen Listen von Neologismen haben 
zumindest in Verwaltung und Unterricht verbindlichen Charakter.487 Dazu kommt, dass 
die französische Sprache - anders als zum Beispiel das Englische - jahrhundertelang 
monozentrisch war: „Richtiger” Sprachgebrauch wurde einzig und allein in Paris 
festgelegt, Abweichungen davon galten als defizitär bzw. schlichtweg als falsch. Erst mit 
der Frankophonie, diesem «rêve d'une communauté internationale fraternelle fondée sur la langue 
française et sur le dialogue des cultures»,488 seit der Entkolonialisierung in den Sechzigerjahren 
von französischen Stellen massiv gefördert, wird die Sprache in ihrer plurizentrischen 
Dimension als insgesamt sehr vielfältig und varietätenreich wahrgenommen.489 Im 
Rahmen der Frankophonie haben sich auch sprachdidaktisch (Französisch wird hier nicht 
als Fremdsprache, sondern als Zweit- bzw. Bildungssprache vermittelt) interkulturelle 
Konzeptionen durchgesetzt, das heißt, die jeweilige Methodik wird den weltweit 
unterschiedlichen lokalen Gegebenheiten angepasst. 

Insgesamt jedoch ist die traditionelle, sprachpolitisch erklärbare Tendenz zur 
Reglementierung des Sprachgebrauchs in der Fremdsprachendidaktik nicht folgenlos 
geblieben. Trotz vereinzelter staatlicher Interventionen zugunsten von „direktem” 
Fremdsprachenunterricht (siehe Kap. 4.1.2.) lässt sich durchgehend eine grammatische, 
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sprachanalytische Grundorientierung feststellen. Bis in die Sechzigerjahre des 20. Jahr-
hunderts bestimmten „Traditionen des altsprachlichen Unterrichts” methodisch die 
Vermittlung moderner Fremdsprachen.490 In der Methodendiskussion der Siebzigerjahre 
galt die pragmatische Orientierung als «penchant à la facilité», als «idéologie anti-intellectuelle».491 
Dementsprechend zielte auch die Fremdsprachendidaktik der Achtzigerjahre - zum Teil 
traditionell, zum Teil audiovisuell bzw. audiolingual orientiert - eher auf 
Gedächtnistraining ab – «réflexion compréhensive», Aufbau einer «grammaire interne» und 
«maîtrise des règles» - als auf kommunikativen Sprachgebrauch. Auch im gegenwärtig weit 
verbreiteten Eklektizismus wird „weniger die Anwendung der Sprache als vielmehr das 
Lernen des zugrunde liegenden Systems fokussiert” und die «tradition intellectualiste et 
grammairienne» 492 fortgeschrieben. 

4.5.3.4 Italien 

Ein interessantes Beispiel für die enge Verflechtung sprachdidaktischer Ansätze mit 
gesellschaftspolitischen Konstellationen liefert Sonja Kuri in ihrer Studie über das Wirken 
des italienischen Reformpädagogen Don Lorenzo Milani.493 Ausgehend von der Frage, 
„warum noch heute so viele italienische Lehrer, die zu Fortbildungsseminaren kommen, 
praktisch nichts vom ‚Kommunikativen Unterricht’ gehört haben bzw. davon eine 
reduzierte Vorstellung haben”,494 zeichnet sie eine sprachdidaktische Entwicklung nach, 
die durch schroffe ideologische Gegensätze gekennzeichnet ist: Auf der einen Seite 
bildete sich - mit Renzo Titone als Hauptvertreter - eine dem christdemokratischen 
„Establishment” zugehörige Gruppierung heraus, die linguistisch dem traditionellen 
Grammatikparadigma verhaftet blieb und didaktisch vor allem an audiolingualen 
Ansätzen amerikanischer Provenienz orientiert war. Die andere, politisch „links” 
angesiedelte Richtung - als ihre Hauptvertreter können Tullio de Mauro und Raffaele 
Simone angesehen werden - war vor allem soziolinguistisch orientiert und berief sich auf 
die europäischen Linguisten in der Nachfolge Saussures. Die Abgrenzungsbarrieren 
zwischen diesen beiden discourse communities waren fast undurchdringlich, die jeweiligen 
Hauptvertreter nahmen in ihren wissenschaftlichen Arbeiten in keiner Weise aufeinander 
Bezug.495 

Diese Konstellation führte nun dazu, dass die mit der Rezeption des Kommunikativen 
Ansatzes in den Siebzigerjahren verbundene Kritik am Grammatik-/Über-
setzungsparadigma sowie an technologisch unterstützten audiolingualen Modellen als 
„politisch markiert” angesehen wurde. Dementsprechend fanden kommunikative 
Unterrichtsprinzipien auch nicht „den Weg in die bürokratisch, von ministeriellen 
Leitbildern vorbestimmte Lehrerausbildung”.496 Auf der anderen Seite waren kommuni-
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kativ aufgeschlossene Lehrer ohne entsprechende Unterstützung in der Ausbildung und 
in der offiziellen Curriculumsgestaltung auf kommunikativen Unterricht in keiner Weise 
vorbereitet, „weder auf die neuen Unterrichtsformen und die Neudefinition der 
Lehrerrolle, noch auf das Unterrichtsmaterial, das großteils aus dem Ausland 
übernommen wurde und oft keinen Konnex zur Realität der Schüler hatte”.497 

4.5.4 Fremdsprachenlehrer – vom „Sprachmeister“ zum „Sprachprofi“ 

„Der Fremdsprachenlehrer taucht zwar in den meisten Studien als einer der externen 
Faktoren des Bedingungsgefüges auf, steht aber als entscheidende Größe 
institutionalisierten Fremdsprachenlernens kaum im Zentrum größerer 
Untersuchungen. Dabei weisen Studien, die sich mit den subjektiven Einstellungen 
von Lernenden zum Fremdsprachenunterricht beschäftigen, durchaus auf die 
gewichtige Rolle hin, die Lehrende im Hinblick auf Erfolg oder Misserfolg von 
Fremdsprachenunterricht spielen.“ 498 

Aus historischer Sicht lassen sich idealtypisch vier „Realisationen“ von Fremd-
sprachenlehrern unterscheiden: 499 

• Sprachmeister: Sie sind der vorherrschende Lehrertyp in der Frühphase des 
neuzeitlichen Fremdsprachenunterrichts, also etwa vom 16. bis zum 19. Jahr-
hundert. Ihre Qualifikation besteht vor allem in der Fähigkeit zum Gebrauch der 
fremden Sprache und im Wissen um benachbarte Lebensformen. Sie unterrichten 
sowohl in adeligen Familien als auch in städtischen und kirchlichen Schulen, an 
Ritterakademien und an Universitäten. Ihr soziales Prestige reicht vom 
Vagabunden bis zum angesehenen Professor. Ihre Art der Sprachvermittlung ist 
insgesamt gebrauchsorientiert. 

• Reallehrer: Sie setzen die von den Sprachlehrern begründete realistische Tradition 
der Sprachvermittlung im institutionalisierten Fremdsprachenunterricht des 
19. Jahrhunderts fort. Sie unterrichten an städtischen Bürgerschulen, an gehobenen 
Abteilungen von Volksschulen, an Real- und Mittelschulen. Ihre Art der 
Sprachvermittlung ist im Allgemeinen eher ausbildungs- als bildungsorientiert. 

• Neuphilologen: Sie repräsentieren vom frühen 19. Jahrhundert bis in die Zeit nach 
dem Zweiten Weltkrieg den dominanten Typ des Fremdsprachenlehrers. Als 
Anglisten, Romanisten, Germanisten verfügen sie über ein abgeschlossenes 
Universitätsstudium. Dementsprechend ist ihre Art von Sprachvermittlung vor 
allem grammatik- und literaturorientiert. 

• „Professionelle Fremdsprachenlehrer“: Sie stellen das Referenzmodell für Fremd-
sprachenlehrer nach der „kommunikativen Wende“ dar. Idealtypisch arbeiten sie 
„berufsorientiert (lehrend, erziehend, beratend, beurteilend, innovierend), 
wissenschaftsorientiert (studierend, sich informierend und fortbildend) und 
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gesellschaftsorientiert“.500 Im Unterschied zu den „Neuphilologen“ bildet aktive 
Sprachkompetenz einen zentralen Teil ihrer Fachkompetenz. Sie unterrichten an 
allen Schultypen, von den Universitäten bis hin zu den Privatschulen. Ihre Art der 
Sprachvermittlung lässt sich heute insgesamt als „integrativ“ bezeichnen. 

 

Neben diesen „Grundtypen“ von Fremdsprachenlehrern, wie sie vor allem den 
schulischen Fremdsprachenunterricht prägen bzw. prägten, gibt es eine Reihe weiterer 
Berufsprofile, bei denen die Beherrschung der Fremdsprache auf muttersprachlichem 
Niveau – ähnlich wie bei den Sprachmeistern – das entscheidende Qualifikationskriterium 
darstellt: 

• Lektoren an Hochschulen: 501 Der Terminus „Lektor“ wurde bereits im 17. Jahr-
hundert zur Bezeichnung von Sprachmeistern an Universitäten verwendet.502 
Heute wird von Fremdsprachenlektoren im Allgemeinen ein abgeschlossenes 
Universitätsstudium erwartet und darüber hinaus profunde Kenntnisse in der 
Vermittlung der jeweiligen Fremdsprache. Während das Berufsprofil von Lektoren 
immer mehr den Anforderungen des „professionellen Fremdsprachenlehrers“ 
entspricht,503 sind die Beschäftigungsverhältnisse „häufig insbesondere für 
ausländische Lektoren auf das obsolet gewordene Profil des Sprachmeisters [...] 
zugeschnitten“.504 

• Fremdsprachenlehrer an privaten Sprachschulen:  Auch in diesem Bereich 
kommen häufig native speakers zum Einsatz, insbesondere an Schulen, an denen 
nach der „direkten Methode“ (vgl. 4.1.2.) oder vom Ansatz her „kommunikativ“ 
(vgl. 4.3.) unterrichtet wird. So wie das Spektrum der Sprachschulen insgesamt, 
sind auch die Beschäftigungsverhältnisse der Lehrerinnen und Lehrer sehr variabel, 
sie reichen von langjährigen Anstellungsverhältnissen bis zu kurzfristigen 
Werkverträgen für wenige Stunden. Für viele Schulen hat das Unterrichtsmodell, 
wie es von M. D. Berlitz gegen Ende des 19. Jahrhunderts geschaffen wurde (vgl. 
4.5.1.2.) – „lehrersicherer“ Unterricht, geringe Bezahlung, kurzfristige Berufs-
perspektiven – aus ökonomischen Gründen seine Vorbildwirkung bis heute 
erhalten. 

• Fremdsprachenlehrer im sozialen Bereich: Zahlreiche, zum Teil hervorragend 
qualifizierte Sprachlehrerinnen und –lehrer sind heute im sozialen Bereich tätig, an 
Volkshochschulen oder im Rahmen von Projekten zur sprachlichen Integration 
von Immigranten. Dass in diesen Bereichen eine hohe Bereitschaft für didaktische 
Weiterentwicklungen in Richtung eines zunehmend „integrativen“ Fremd-
sprachenunterrichts (vgl. 4.4.5.) besteht, wurde bereits an anderer Stelle angemerkt 
(vgl. 4.5.1.4.). 

                                                      
500  Sauer (1995), S. 174 

501  Ausführlich dargestellt in Voss, Bernd (2003): Lektoren an Hochschulen. In: Bausch/Christ/Krumm 

(2003), S. 358 - 361 

502  Voss (2003), S. 359 

503  Dies gilt in verstärktem Ausmaß für „Dauerlektoren“, die im Gegensatz zu „Rotationslektoren“ dauerhaft 

und in der Regel fix angestellt an derselben universitären Einrichtung tätig sind. 

504  Voss (2003), S. 360 
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Gerade in der Auseinandersetzung um Neue Medien im Fremdsprachenunterricht 
stehen Fremdsprachenlehrer verstärkt im Zentrum der Auseinandersetzung. Wo die 
Neuen Technologien „als Hebel“ gesehen und propagiert werden, „das Lernen durch 
Instruktion durch das Lernen durch Konstruktion zu ersetzen“,505 gelten Lehrer oft als 
die eigentlichen Verhinderer einer solchen Entwicklung: 

„Vor allem die Lehrer selbst stehen allen Konzepten, die sich mit den Begriffen ‚Konstruktion’ und 
‚Autonomie’ verbinden, fast feindselig gegenüber: Sie finden überall institutionell vorgegebene Barrieren, 
die zu überwinden sie sich nicht in der Lage sehen. Die Situation ähnelt einer Schachpartie, in der man 
bei einem remis angelangt ist.“ 506 

Vermutlich lässt sich diese Remis-Stellung am besten dadurch aufbrechen, dass der 
„Faktor Lehrer“ weit stärker als bisher in die Erforschung des Fremdsprachenunterrichts 
integriert wird. Wenig wird es nützen, wenn die Untersuchungen nur auf das Verhalten 
der Lehrperson im Klassenraum beschränkt bleiben, ohne den institutionellen 
Handlungskontext mit einzubeziehen.507 Dass dabei die ökonomischen Aspekte der 
Lehrtätigkeit (Stundenanzahl, Bezahlung, Art des Dienstverhältnisses usw.) nicht 
tabuisiert werden dürfen, versteht sich von selbst. 

4.6 Zusammenfassung 

Im vorliegenden Kapitel wurden die Methoden des Fremdsprachenunterrichts 
zunächst in ihrer historischen Entwicklung illustriert. Bei der Beschreibung der einzelnen 
Methoden wurden vor allem drei Faktoren berücksichtigt: die jeweils zugrunde liegende 
Sprach-, Lern- und Lehrkonzeption. 

Mit der Verbreitung des kommunikativen Ansatzes wurde der traditionelle 
Methodenbegriff im Fremdsprachenunterricht zunehmend in Frage gestellt. In der 
zeitgenössischen - hier als „postkommunikativ” bezeichneten - Fremdsprachendidaktik 
lässt sich der Unterricht nicht mehr nur über Methoden definieren, sondern seine 
Gestaltung hängt stärker als in der Vergangenheit von zahlreichen Faktoren ab: 
insbesondere von institutionellen, lernerspezifischen, lehrerspezifischen und 
interkulturellen Faktoren. 

Die in Teil I illustrierten, langfristig wirkenden sprach-, lern- und medientheoretischen 
Entwicklungstendenzen - Humanisierung, Pragmatisierung und Gebrauchsorientierung 
des Sprachbegriffs, Subjektorientierung des Lernbegriffs, Handlungsorientierung im 
Umgang mit Medien - lassen sich auch in der Entwicklung der Fremdsprachendidaktik 
erkennen: 

• Die Tendenz zur Humanisierung des Sprachbegriffs ist bereits in „alternativen” 
Methoden teilweise erkennbar; sie kommt heute vor allem in Ansätzen zum 
Tragen, die hier unter der Bezeichnung „integrativ” zusammengefasst wurden. 

                                                      
505 Rüschoff/Wolff (1999), S. 9 

506  Wolff (2001), S. 187 

507  Vgl. Krumm (2003), S. 357 – mit Verweis auf Thomas, H./ Wright, T. (1999): Redesigning the foreign 

language classroom. In: Triangle 15: Lernwerkstatt Fremdsprachen, S. 51 – 83  
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• Die Tendenz zur Pragmatisierung des Sprachbegriffs zeigt sich wohl am 
deutlichsten in der „kommunikativen Wende” in den Siebzigerjahren; sie bleibt in 
den zahlreichen Weiterentwicklungen des kommunikativen Ansatzes bis heute 
wirksam. 

• Die Entwicklung vom Zwei-Welten- zum Performanz-Modell, also die 
zunehmende Gebrauchsorientierung des Sprachbegriffs, lässt sich tendenziell 
bereits im kommunikativen Ansatz erkennen; sie kommt in aller Deutlichkeit im 
„aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht” (task-based language teaching) oder 
im Immersionsunterricht (content-based foreign language instruction) zum Ausdruck. 

• Die zunehmende Subjektorientierung des Lernbegriffs wird ebenfalls bereits im 
kommunikativen Ansatz - etwa in der Aufwertung der so genannten 
„Lernersprache” - deutlich; lerner- und lerngruppenorientierte Ansätze wie 
interkultureller oder integrativer Fremdsprachenunterricht bestätigen diese 
Entwicklung. 

• Die zunehmende Handlungsorientierung im Umgang mit Medien zeigt sich vor 
allem in Unterrichtsformen, in denen die gestalterische Aktivität der Lernenden im 
Mittelpunkt steht: im „aufgabenorientierten” und im integrativen Unterricht. 
Handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht, wie er im „Europäischen 
Referenzrahmen” suggeriert wird, legt ebenfalls einen handlungsorientierten 
Umgang mit Medien nahe. 

 

Allerdings wäre es verfehlt anzunehmen, dass Fremdsprachenunterricht, der diese 
Tendenzen in vollem Umfang berücksichtigt, unter allen Umständen „besser” wäre als 
traditionellere Unterrichtsformen. Eine solche Annahme ließe sich wohl empirisch kaum 
belegen. Versuche, über umfassende empirische Studien die Wirksamkeit „neuer” 
gegenüber „alten” Methoden zu beweisen, sind bereits in den Sechzigerjahren gescheitert 
oder haben zu unerwarteten Ergebnissen geführt. 

Es sieht so aus, als wäre die von H. H. Stern in den Achtzigerjahren geäußerte 
Überzeugung, die methodische Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts könne nicht 
a priori vorgegeben werden, sondern hänge immer von den jeweils konkreten 
Unterrichtsbedingungen ab, in der postkommunikativen Fremdsprachendidaktik aktueller 
denn je. 
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5 Das Medium Internet 

„Der Begriff Internet ist ein Konstrukt für etwas, das an sich nicht greifbar ist [...]. 
Es umfaßt Informationstechniken und Kommunikationswerkzeuge, verschiedene 
Dienste und Nutzungsformen, Insider und gelegentliche Anwender, Möglichkeiten 
und Visionen - alles in stetiger Entwicklung begriffen.“ 508 

Von den zahlreichen Medien, die in der pädagogischen Praxis im Allgemeinen und im 
Fremdsprachenunterricht im Besonderen zum Einsatz kommen, gibt es kaum ein 
Medium, das im Laufe seiner Entwicklungsgeschichte auf so unterschiedliche Weise 
dargestellt wurde wie das Internet. Weitgehend herrscht Einigkeit über die Komplexität 
des Mediums; aber woraus das Internet nun besteht, ob aus Rechnern, aus 
Softwarepaketen, aus Menschen, aus Potentialen oder aus allem zusammen, das scheint 
zunächst eine Frage der Interpretation. 

Im folgenden Kapitel soll anhand der historischen Entwicklung des Mediums 
versucht werden, die medienspezifischen Merkmale des Internets 509 herauszuarbeiten. 
Ausgehend von einer technischen Definition des Mediums werden in der Folge einige 
Mythen dargestellt, wie sie sich insbesondere in den Neunzigerjahren um das Internet 
rankten. Schließlich werden in aller Kürze einige Aspekte der „Praxis Internet“ behandelt, 
Aspekte, die für die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts zum Teil von 
unmittelbarer Relevanz sind. 

5.1 Definition 

In einem Beschluss des amerikanischen Federal Networking Council vom 24. Oktober 
1995 wird Internet folgendermaßen definiert: 

“ ‘Internet’ refers to the global information system that --  

is logically linked together by a globally unique address space based on the Internet Protocol (IP) or its 
subsequent extensions/follow-ons; 

is able to support communications using the Transmission Control Protocol/Internet Protocol (TCP/IP) 
suite or its subsequent extensions/follow-ons, and/or other IP-compatible protocols; and 

provides, uses or makes accessible, either publicly or privately, high level services layered on the 
communications and related infrastructure described herein.” 510 

Eine von der Internet Society empfohlene und in diesem Sinne „offizielle“ Datenbank 
zur Definition von Internet-Terminologie 511 gibt folgende Beschreibung: 

“The Internet, sometimes called simply ‘the Net’, is a worldwide system of computer networks - a network 
of networks in which users at any one computer can, if they have permission, get information from any 
other computer (and sometimes talk directly to users at other computers). [...]  

                                                      
508 Fasching, Thomas/ Podehl, Bernd (1997): Internet. In: Hüther/Schorb/Brehm-Klotz (1997), S. 156 

509  Die Genitivbildung „des Internets“ entspricht der vom „Duden“ empfohlenen Schreibweise: Duden 

(2004): Das große Wörterbuch der deutschen Sprache. PC-Bibliothek Version 2.01 

510  Federal Networking Council (1995): Definition of “Internet” –  

http://www.hpcc.gov/fnc/Internet_res.html 

511 Im Internet unter der Adresse www.whatis.com erreichbar. 
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Today, the Internet is a public, cooperative, and self-sustaining facility accessible to hundreds of millions of 
people worldwide. Physically, the Internet uses a portion of the total resources of the currently existing 
public telecommunication networks. Technically, what distinguishes the Internet is its use of a set of 
protocols called TCP/IP (for Transmission Control Protocol/Internet Protocol).” 512 

Gibt es in diesem „System, das von niemandem verwaltet oder organisiert wird und 
das trotzdem funktioniert“,513 auch keinen zentralen Administrator oder gar Eigentümer, 
so existieren doch eine Reihe von Instanzen, die am Ausbau und an der Entwicklung der 
Internet-Struktur maßgeblich beteiligt sind. Dazu gehören: 

• die bereits kurz erwähnte Internet Society (ISOC),514 die verschiedenste 
Organisationen aus mehr als hundert Ländern zu ihren Mitgliedern zählt: Firmen, 
Non-Profit-Organisationen, Handelsorganisationen, Bildungsorganisationen, 
Regierungsvertreter und andere; 

• die Internet Engineering Task Force (IETF),515 von ihrem Selbstverständnis her “... a 
large open international community of network designers, operators, vendors, and researchers 
concerned with the evolution of the Internet architecture and the smooth operation of the Internet 
..... open to any interested individual”; 516 

• das World Wide Web Consortium (W3C), das im WWW-Bereich – ähnlich der im 
gesamten Internet-Bereich operierenden IETF – offene (das heißt, unverbindliche, 
aber doch weithin akzeptierte) technische Spezifikationen erarbeitet. 

5.1.1 TCP/IP 

Das TCP/IP-Protokoll (Transmission Control Protocol/ Internet Protocol), das technisch 
gesehen die Grundlage des Internets bildet, wurde von Vinton Cerf und Robert Kahn 
entwickelt. Eine erste vollständige Beschreibung von TCP erschien 1974.517 Kahn war 
auch der Erste, der Anfang der Siebzigerjahre den Begriff „Internet“ verwendete. 

Generell besteht die Aufgabe von Netzwerkprotokollen darin, das Format der 
auszutauschenden Nachrichten festzulegen und die Aktionen zu spezifizieren, die zur 
Übermittlung dieser Nachrichten notwendig sind.518 TCP/IP ermöglicht den Infor-
mationsaustausch zwischen verschiedenartigen Netzwerken. Der Datentransport kann 
über verschiedene Übertragungssysteme (Radioübertragung, Telefonkabel, Stromkabel, 
Satellit usw.) erfolgen. Datenaustausch im Internet erfordert weder eine bestimmte 
Computerplattform (wie Sun, Apple oder IBM PC usw.) noch ein bestimmtes 
Betriebssystem (wie Unix, Linux, Windows oder Apple). 

                                                      
512 http://whatis.techtarget.com/definition/0,289893,sid9_gci212370,00.html 

513 Cole, T.: Für jeden etwas. In: Pcgo! Sonderheft 5/1995, S. 8-11. - Zitiert nach Fasching/Podehl, S. 155 

514 http://www.isoc.org/ 

515 http://www.ietf.org/ 

516 Overview of the IETF - http://www.ietf.org/overview.html 

517 Cerf, Vinton.C./ Kahn, Robert E. (1974): A Protocol for packet Network Interconnection. In: IEEE 

Transactions on Communications COM-22/5, S. 637-648 

518 Siehe Meinel, Christopher/ Sack, Harald (2004): WWW. Kommunikation, Internetworking, Web-

Technologien. Berlin usw.: Springer, S. 237 
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Mit Hilfe des TCP-Protokolls 519 werden Informationen vor dem Absenden in kleine 
Datenpakete zerlegt, diese werden nummeriert und getrennt abgeschickt. Sie werden 
dann möglicherweise auf ganz verschiedenen Wegen von Netzwerkknoten zu 
Netzwerkknoten (von host zu host) bis zum Empfänger weitergeleitet (die Adressierung 
der Pakete wird vom IP-Protokoll übernommen) und dort wieder zusammengesetzt. 

Im Falle von Übertragungsproblemen wie Datenstau, Netzüberlastung oder Ausfall 
einzelner Knoten arbeitet das Protokoll nach dem „Best-effort-Prinzip“. Zwar kann die 
Übermittlung sämtlicher abgeschickter bzw. abgerufener Datenpakete im Netz nicht mit 
Sicherheit garantiert werden, Datenverluste werden allerdings möglichst gering gehalten. 
Das Protokoll ist nicht auf die Optimierung der Übertragungsgeschwindigkeit einzelner 
Datensendungen hin angelegt, sondern auf eine möglichst vollständige Übertragung 
sämtlicher im Netz versendeter Daten ohne Prioritäten. In ihrer Konzeption des 
Internets gingen die Entwickler des TCP/IP-Protokolls implizit von einem grundsätzlich 
kooperativen Verhalten aller Netzbenutzer aus.520 

5.1.2 Die Dienste 

Das TCP/IP-Protokoll als Werkzeug der Datenübertragung wäre bedeutungslos, 
wenn es keine Anwendungsprogramme gäbe, die diese Möglichkeit zur Interaktion 
zwischen Computern nutzten. Beispielweise wäre es nicht möglich, eine E-Mail von 
einem Computer zum anderen zu schicken, wenn außer TCP/IP nicht auch ein 
spezifisches, für beide Computer gleichermaßen lesbares Programm existierte, das 
einerseits TCP/IP zur Datenübertragung nutzt, andererseits aber auch dafür sorgt, dass 
die E-Mail im entsprechenden Format übertragen wird. Solche Programme im Internet 
bezeichnet man als „Dienste“. Zu den wichtigsten Diensten gehören: 

• Namensdienste: Sie dienen der Identifikation der Nutzer im Internet 521 

• Verzeichnisdienste: Sie dienen der Auflistung von Nutzern bzw. Ressourcen im 
Internet 522 

• Elektronische Post 523 

• Dateitransfer 524 
                                                      
519 Neben TCP wird im Internet auch das UDP-Protokoll (Universal Datagram Protocol) zur 

Datenübertragung verwendet. UDP ist weniger zuverlässig, transportiert aber in kürzerer Zeit größere 

Datenmengen und kommt daher vor allem bei der Übertragung von Audio- und Videodateien zur 

Anwendung. UDP ist Teil der „Protokoll-Familie” TCP/IP. - Mehr dazu in Meinel/Sack (2004), S. 574/575 

520 Minar, Nelson/ Hedlund, Marc (2001): A Network of Peers. In: Oram, Andy (Hrsg.): Peer-to-Peer. 

Harnessing the Power of Disruptive Technologies. USA: O'Reilly & Associates, S. 11 

521 Der entsprechende Standarddienst heißt DNS (Domain Name Service) und wurde 1987 spezifiziert. - 

Technische Referenz im Internet: Request for Comments 1035 (1987): http://rfc.net/rfc1035.html 

522 Das entsprechende Standardsystem heißt X.500. Mehr dazu in Meinel/Sack (2004), S. 585 - 588 

523 E-Mail, eine der populärsten Anwendungen im Internet, wurde 1972 von Ray Tomlinson, einem 

Mitarbeiter von Bolt Beranek and Newman, Inc. (BBN), zunächst zu firmeninternen Zwecken entwickelt. 

Tomlinson traf dabei die weitreichende Entscheidung, den Namen des Benutzers durch das Symbol "@" 

vom Namen des Computers zu trennen. Daran hat sich bis heute nichts geändert. 

524 Das File Transfer Protocol (FTP), erstmals 1971 veröffentlicht, war der erste voll entwickelte Dienst im 

Internet. Entstanden in der „Vorgeschichte“ des Netzwerkes, ist FTP noch heute ein unverzichtbares 

Instrument bei der Übertragung von Dateien, die von WWW-Browsern nicht geöffnet werden können. - 

Technische Referenz im Internet: Request for Comments 172 (1971): http://rfc.net/rfc172.html. - Eine 

Beschreibung weiterer Protokolle zur Dateiübertragung findet sich in Meinel/Sack (2004), 605 - 609 
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• Remote Login: Ermöglicht es dem Nutzer bzw. einer Anwendung, direkt auf einem 
entfernten System zu arbeiten 525 

• Netzwerkmanagement: Übernimmt Aufgaben wie Fehlerkontrolle, 
Konfigurationskontrolle aller verwalteten Systembestandteile oder 
Sicherheitsmanagement 526 

• Audio- und Videokommunikation in Echtzeit 527 

• Chat 528 

• Usenet News: Ein öffentlich zugänglicher Kommunikationsdienst, ähnlich 
organisiert wie ein „Schwarzes Brett“ 529 

• Suchdienste 530 

• World Wide Web (WWW): Dieser Dienst, der wie kein anderer zur weltweiten 
Verbreitung des „Netzes“ beigetragen hat, wird in Kap. 5.2.3. ausführlicher 
beschrieben. 

5.2 Zur Entwicklung des Internets 

„Die Entwicklung des Internet, die Veränderung der Interfaces und Strukturen 
schreitet weit schneller voran, als die Zuträger sie heutzutage aufschreiben 
können.“ 531 

Trotz der raschen Entwicklung, in der man leicht die Übersicht verlieren kann, lassen 
sich auf Grund der technischen Merkmale des „Netzes“ gewisse konstante Merkmale 
definieren, die sich von der „Vorgeschichte“ bis in unsere Zeit unverändert erhalten 
haben: 

• Das „Netz“ hat keine zentrale Verwaltung; Internet ist seinem Wesen nach 
dezentral. 

• Die Datenübertragungs-Protokolle, die die technische Grundlage des Internets 
bilden, sind allgemein zugänglich und nicht durch Besitzrechte geschützt. Internet 
ist also ein offenes Medium. 

                                                      
525 Technische Referenz zum Telnet-Protokoll: Request for Comments 854 (1983): 

http://rfc.net/rfc854.html - Informationen zu weiteren Remote-Login-Protokollen in Meinel/Sack 

(2004), S. 614 - 616 

526 Mehr dazu in Meinel/Sack (2004), S. 616 - 626 

527 Die kontinuierliche Wiedergabe eines entfernten Multimedia-Inhalts während des Übertragungsvorgangs 

(in Echtzeit/ realtime) wird als streaming bezeichnet: Technische Details in Meinel/Sack (2004), S. 626 

- Für die zeitversetzte Übertragung von Audio- bzw. Videodateien sind Transferdienste wie FTP 

ausreichend. 

528 Das erste, noch heute im Internet als Standard verbreitete Chat-Programm, ICR (Internet Relay Chat), 

wurde übrigens 1988 von Jarkko Oikarinen, einem finnischen Studenten, geschrieben. 

529 Technische Referenz im Internet: Request for Comments 977 (1986) - http://rfc.net/rfc977.html 

530 Öffentlich definierte Suchdienste wie Gopher oder WAIS sind heute aus dem Internet weitgehend 

verschwunden. Sie wurden durch „Suchmaschinen” (wie google, yahoo oder lycos) verdrängt, die über 

WWW erreichbar sind und mit internen Suchalgorithmen arbeiten. 

531  Maresch, Rudolf/ Rötzer, Florian (Hrsg.) (2001): Cyberhypes. Möglichkeiten und Grenzen des Internet. 

Frankfurt: Suhrkamp, S. 26 
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• An der Entwicklung der „Dienste“ im Internet (die in so genannten “Requests for 
Comments” standardisiert werden) kann im Prinzip jeder Nutzer teilnehmen. Die 
Internet Engineering Task Force (IETF) tritt dabei als Koordinator auf. Internet kann 
daher als öffentliches Medium bezeichnet werden. 

5.2.1 Das ARPANET 

Wenn wir das Internet als dezentrales, offenes und öffentliches Netzwerk definieren können, 
dann hat dies – so paradox es klingen mag – mit seiner Entstehung als militärisches 
Nachrichtensystem zu tun. 

Inwieweit die Forderung nach einem auch atomaren Angriffen gegenüber resistenten 
Netzwerk bei der Konzipierung des ARPANET eine Rolle gespielt hat, sei hier 
dahingestellt.532 Fest steht, dass das von der amerikanischen Advanced Research Projects 
Agency finanzierte Kommunikationsnetz ARPANET, aus dem sich in der Folge das 
Internet entwickelte, als dezentrales Netzwerksystem konzipiert wurde, in dem die 
Datenübermittlung nicht über zentrale Instanzen, nicht über geschlossene Kreisläufe, 
sondern mit variabler Richtung und Geschwindigkeit von Netzwerkknoten zu 
Netzwerkknoten erfolgt. 

Das ARPANET nahm seinen Betrieb im Jahre 1969 auf, umfasste 1982, dem Jahr der 
allgemeinen Umstellung auf das TCP/IP-Protokoll, mehr als 200 “hosts” und wurde im 
Jahr darauf in einen militärischen und einen zivilen Bereich unterteilt. Als eigentliche 
Geburtsstunde des Internets kann der 1. Januar 1983 angesehen werden, der Tag, an dem 
sämtliche ARPANET-Hostcomputer das TCP/IP-Protokoll übernahmen. Damit 
bekamen breite Teile der Öffentlichkeit Zugang zu dem neuen Kommunikationssystem, 
das nunmehr als Internet in eine neue Phase seiner Entwicklung trat. 

5.2.2 Die Jahre der „Gründerzeit“ 

Die Achtzigerjahre können als die „Gründerzeit“ des Internets angesehen werden. 
Das quantitative Wachstum des Netzwerkes ist beeindruckend: von 200 ARPANET-
Hosts im Jahre 1983 auf mehr als 300.000 Internet-Hosts im Jahre 1990. Nach und nach 
werden die wichtigsten kommunikativen Internet-Dienste entwickelt: E-Mail, News und 
Chat. 

Neben den universitären Einrichtungen, die an effizienteren Formen des 
Informationsaustausches interessiert sind, wird die Entwicklung von – technisch 
versierten – Personengruppen vorangetrieben, auf die vor allem das kommunikative 
Potential des neuen Mediums Faszination ausübt: Computerfreaks, die erstmals 
unbehindert von räumlichen und zeitlichen Distanzen Daten und Erfahrungen 
austauschen können; virtuelle Gemeinschaften, die im ständig wachsenden Cyberspace 
                                                      
532  Autoren wie Anthony Anderberg weisen diese Vermutung als „falsches Gerücht“ zurück. In der von den 

„Begründern” des Internets, Vinton G. Cerf, Robert E. Kahn, Jon Postell u. a. verfassten und auf der 

Homepage der Internet Society gespeicherten „Geschichte des Internet” findet sich kein diesbezüglicher 

Hinweis: 

Anderberg, Anthony (1996/2003): History of the Internet and Web, Stichwort: „1964“ - 

http://www.anderbergfamily.net/ant/history 
Leiner, B.M./ Cerf, V.C et al. (keine Jahresangabe): A Brief History of the Internet. - 

http://www.isoc.org/internet/history/brief.shtml 
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bisher unbekannte Möglichkeiten sozialer Interaktion und gemeinsamer Gestaltung 
finden. 

Damit konsolidiert sich Internet definitiv als offenes, öffentliches Medium. Mehr 
noch: Seine Entwicklung beruht weitgehend auf der Kooperation seiner Benutzer. 
„Dezentral, offen, öffentlich und kooperativ“ sind die Merkmale, die das Internet nicht nur 
strukturell, sondern auch praktisch gegenüber anderen Medien auszeichnen. 

In den Neunzigerjahren kommt, bedingt durch zwei Faktoren, die in der Folge etwas 
näher betrachtet werden sollen, noch ein weiteres Merkmal dazu: Dank seiner raschen 
Verbreitung auf der ganzen Welt wird Internet zum ersten wirklich globalen Medium in der 
Geschichte der Menschheit. 

5.2.3 Das Paradoxon des World Wide Web 

Das World Wide Web (WWW) wurde 1991 von Tim Berners-Lee am European 
Laboratory for Particle Physics (CERN) in Genf entwickelt. Im WWW wird ein seit den 
Sechzigerjahren unter dem Begriff “Hypertext” 533 bekanntes und in den späten 
Achtzigerjahren in verschiedenen Anwendungen 534 für Personalcomputer praktisch 
umgesetztes Prinzip der Informationsstrukturierung vom einzelnen Computer auf ein 
offenes, potentiell unbegrenzt wachstumsfähiges Computernetzwerk, das Internet, 
übertragen. Tim Berners-Lee entwickelte sowohl das spezifische, auf TCP/IP basierende 
Übertragungsprotokoll 535 als auch den speziellen Adressierungsmodus und den 
Formatierungscode 536 der WWW-Dokumente. 

Dokumente im World Wide Web können Text, Graphik, Ton- und Filmaufnahmen, 
aber auch interaktive Programme enthalten. Was diese Dokumente von allen anderen im 
Internet verfügbaren Dateien unterscheidet, ist die Möglichkeit ihrer gegenseitigen 
„Verlinkung“. Dadurch entsteht ein praktisch unendliches Geflecht von aufeinander 
Bezug nehmenden digitalen Informationen, eine dynamische, sich ständig verändernde 
globale Datenbank ohne Anfang und ohne Ende, ein weltweites Netzwerk, das jeder 
mitgestalten kann, der selbst in der Lage ist, Dokumente (im HTML-Format) mit Links 
zu versehen und ins Netz zu stellen. 

Durch die im Prinzip unendliche Verlinkung von Text-, Bild-, Ton- und 
Videodokumenten sowie von kommunikativen Ressourcen wie Chat oder E-Mail im 
World Wide Web erhält das Internet noch ein weiteres konstitutives Merkmal: seinen 
integrativen Charakter. Gerade im modernen Internet mit seinen vielfältigen multimedialen 
und kommunikativen Möglichkeiten tritt dieses Merkmal immer deutlicher hervor. 

                                                      
533 Der Begriff „Hypertext“ wird im Oxford English Dictionary folgendermaßen definiert: “Text which does 

not form a single sequence and which may be read in various orders; specially text and graphics [...] 

which are interconnected in such a way that a reader of the material (as displayed at a computer 

terminal, etc.) can discontinue reading one document at certain points in order to consult other related 

matter...” – Simpson, John/ Weiner, Edmund (Hrsg.) (1993): Oxford English Dictionary Additions 

Series, Bd. 2. 

534 “GUIDE” und “HyperCard” wurden 1986 bzw. 1987 entwickelt, beide Programme anfänglich für 

Macintosh-Computer 

535 Hypertext Transfer Protocol (HTTP) 

536 Hypertext Markup Language (HTML) 
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Dank der Hypertext-Struktur erhält das „Netz“ erst seine charakteristische Form. 
Textlichkeit im WWW unterscheidet sich durch ihren nicht-linearen Charakter 
grundsätzlich von der linearen Textanordnung in traditionellen schriftlichen Medien. 
Dadurch wird der Leser selbst zum „Konstrukteur“ des Lesevorgangs, er bestimmt 
Anfang, Ende und Verlauf: 

„In einem solchen Daten-Netz zu ‚blättern’, heißt dann, sich einen je eigenen Text zusammenzustellen, 
der in dieser Verlaufgestalt von keinem Autor vorweg konzipiert wurde.“ 537 

Tim Berners-Lee hat bei der Beschreibung der Möglichkeiten des „Webs“ immer 
wieder die soziale Komponente in den Vordergrund gestellt.538 Von Berners-Lee 
verwendete Begriffe wie “Web of Trust”,539 “Mind to Mind”,540 “paths of understanding across the 
web of humanity” 541 lassen diese Vision eines“Web of People” 542 in aller Deutlichkeit 
hervortreten. 

In der Konzeption von Tim Berners-Lee erscheint das World Wide Web nicht nur als 
soziale, sondern auch als durchaus demokratische Einrichtung. Das von Berners Lee 
geleitete World Wide Web Consortium (W3C) ist bestrebt, allen potentiellen Benutzern 
gegenüber den Zugang zum Web hin offen zu halten und entsprechende 
Gestaltungsmöglichkeiten zu gewähren:  

“The Web must allow equal access to those in different economic and political situations; those who have 
physical or cognitive disabilities; those of different cultures; and those who use different languages with 
different characters that read in different directions across a page.” 543 

Es gehört wohl zu den Paradoxa der Internet-Geschichte, dass der kooperative, 
„demokratische“ Charakter des Netzes gerade mit der zunehmenden Dominanz des 
World Wide Web im Internet zunehmend aus dem Blickfeld gerät. Wie wir gesehen haben, 
wurde das Internet als dezentrales Nachrichtenübermittlungsnetzwerk konzipiert, dessen 
einzelne Knoten – Hosts 544 genannt - im Prinzip gleichberechtigt interagieren. Jeder Host 
im Netzwerk, über ein Nummernsystem eindeutig identifizierbar, kann Daten schicken, 
empfangen und weiterleiten. Dienste wie E-Mail, Usenet, aber auch FTP oder ICR tragen 
dieser Konzeption in vollem Umfang Rechnung: E-Mail-Empfänger sind in der Regel 
auch E-Mail-Sender; aktive News-Gruppen sind für aktive, nicht bloß passive Teilnehmer 
eingerichtet, FTP-Programme enthalten in der Regel eine “Download”- und eine “Upload”-
Funktion, „chatten“ ist per definitionem eine interaktive Tätigkeit. 

                                                      
537 Krämer, Sybille (1997): Vom Mythos „Künstliche Intelligenz“ zum Mythos „Künstliche Kommunikation“ 

oder: Ist eine nicht-anthropomorphe Beschreibung von Internet-Interaktionen möglich? In: 

Münker/Roesler (1997), S. 93 

538 “The Web is more a social creation than a technical one. I designed it for a social effect - to help people 

work together - and not as a technical toy” - Berners-Lee (1999), S. 133 

539 Berners-Lee (1999), S. 209 

540 Berners-Lee (1999), S. 169 

541  Berners-Lee (1999), S. 221 

542  Berners-Lee (1999), S. 133 

543  Berners-Lee (1999), S. 178 

544  Zur Definition von “host” siehe http://whatis.com (Stichwort “host”) 



Kapitel 5: Das Medium Internet 113 

Web-Browser arbeiten hingegen nach einem einfachen Client/Server-Prinzip: Ein 
Client-Computer nimmt Verbindung mit einem Server auf, die gesuchten HTML-Seiten 
werden vom Server „heruntergeladen“ und auf dem Bildschirm des Client-Computers 
visualisiert, nach Ende des Ladevorgangs wird die Verbindung mit dem Server 
unterbrochen und erst wieder aufgenommen, wenn der Client-Benutzer ein weiteres 
Dokument (vom selben Server oder von einem anderen) laden möchte. Client-Computer 
brauchen keine identifizierbare Internet-Adresse, sie müssen sich nur gelegentlich mit 
einem Host (der in diesem Fall als Server fungiert) verbinden, um zu den gewünschten 
Dokumenten im World Wide Web Zugang zu erhalten. 

Die überwiegende Mehrzahl der Internet-Benutzer, alle jene, die sich von zu Hause, 
vom Büro, von der Schule oder von einem anderen Ort aus über das Telefonnetz mit 
einem Internet-Host verbinden, sind gerade im World Wide Web reine Datenkonsumenten. 
Sie werden erst aktiv, wenn sie sich anderer Dienste wie E-Mail, Usenet oder Chat 
bedienen. Unter den WWW-Benutzern gehören die aktiven Hersteller von HTML-Seiten, 
die ihre Dokumente im World Wide Web der Öffentlichkeit zugänglich machen, zu einer 
zahlenmäßig verschwindend kleinen Minderheit. 

Mit der Entwicklung des WWW nimmt das Internet verstärkt die Merkmale von 
Massenmedien an – in der Definition von Gerhard Maletzke „technische Instrumente 
oder Apparate, mit denen Aussagen öffentlich, indirekt und einseitig an ein diverses 
Publikum verbreitet werden“.545 Standen bisher communities – Gruppen von 
Wissenschaftlern, von Computerfreaks, von Interessensgemeinschaften aller Art – im 
Zentrum des Netzgeschehens, so gilt im WWW der „Surfer“ als Prototyp des 
Netzbenutzers: der passive Konsument von Informationsangeboten, der sich nach Lust 
und Laune richtungslos durch das Datenmeer bewegt. 

In der Praxis lockt der strukturell einseitige Übertragungsmodus von Informationen 
im WWW vor allem kommerzielle Betreiber an, die bereit sind, große Summen in Ausbau 
und Entwicklung der Netzstruktur zu investieren. Damit tritt die Entwicklung des 
Internets in eine neue Phase, die im Boom der “new economy” gegen Ende der 
Neunzigerjahre ihren Höhepunkt erreicht. 

5.2.4 Die Kommerzialisierung des Internets 

“The web began as a free-for-all, an unregulated domain, with a spirit of exploration 
and spontaneity. Now that it is of commercial interest, laws and regulations are 
needed in the areas of privacy, liability, censorship, taxation, and intellectual 
property.” 546 

Als am 12. April 1994 Laurence A. Canter und Martha S. Siegel weltweit an Tausende 
von Usenet-Benutzern unaufgefordert einen Werbetext für die Teilnahme an der 
amerikanischen Green-Card-Lotterie schickten, gab es eine Welle der Empörung. Mit den 
Protesten zahlreicher Benutzer konfrontiert, entschieden sich die beiden Autoren dieses 

                                                      
545 Maletzke, G.: Grundbegriffe der Massenkommunikation. München 1964 – Zitiert nach Fasching/Podehl 

(1997), S. 157 

546 United Nations (2000): Human Development Report 1999. Globalization with a Human Face. S. 58 – 

  http://hdr.undp.org/reports/global/1999/en 
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ersten großen Falles von “spam mail” nicht, wie viele von ihnen erwartet hätten, für die 
Rückkehr zur „Netiquette“, also zu einem kooperativen, rücksichtsvollen Verhalten 
gegenüber den anderen Netzbenutzern, sondern verteidigten ihre Sichtweise von Internet 
in einem vieldiskutierten Buch mit dem Titel“How to Make a Fortune on the Information 
Superhighway: Everyone's Guerrilla Guide to Marketing on the Internet and Other On-Line 
Services”.547 Damit war der Bann gebrochen, und diverse Internet-Dienste, im Besonderen 
E-Mail und News, vor allem aber das WWW fanden von nun an zunehmend als 
kostengünstige Instrumente zur Übermittlung von Werbung und Marketingbotschaften 
Verwendung. 

Die Kommerzialisierung des Internets führte zu einem gewaltigen Ausbau seiner 
Infrastruktur. Dieser Ausbau, der erst die Einbindung von Millionen Benutzern ins Netz 
zu erschwinglichen Preisen ermöglichte, erfolgte allerdings - entsprechend den 
kommerziellen Interessen, die diesen Ausbau vorantrieben - nicht mehr nach dem Prinzip 
der grundsätzlichen Gleichberechtigung aller Benutzer: Er begünstigte zunehmend den 
Informationsfluss vom Anbieter hin zum Konsumenten.548 

Dennoch wäre eine Beschreibung von Internet, so massenhaft es auch genutzt wird, 
als Massenmedium unzutreffend. Zwar kann es als solches genutzt werden – wie die 
zunehmende Integration traditioneller Massenmedien wie Presse, Rundfunk und 
Fernsehen ins Internet zeigt -, es kann aber „immer auch anders verwendet werden“.549 

„Die Aussicht“, schreiben Stefan Münker und Alexander Roesler zu Beginn des neuen 
Jahrtausends,  „daß die massenmediale Nutzung die dominante werden wird, ist äußerst gering – denn 
in der dezentralen Struktur des Netzes ist ein archimedischer Punkt, von dem aus eine massenmediale 
Versorgung der Netizens erst möglich wäre, nicht vorgesehen“.550 

In den Neunzigerjahren wird das Internet zum zentralen Medium wirtschaftlicher 
Kommunikation. Es hat nicht nur entscheidenden Anteil am bereits erwähnten Boom der 
“new economy”, es wird zur logistischen Grundlage eines neuen technisch-wirtschaftlichen 
Paradigmas: dem Paradigma der Informationstechnologie,551 die sich nicht mehr darauf 
beschränkt, Informationen zu übermitteln, sondern die selbst zum integrierten 
Bestandteil wirtschaftlichen Handelns wird. Das Internet verzeichnet in der zweiten 
Hälfte der Neunzigerjahre nicht nur enorme Wachstumsraten, es prägt die wirtschaftliche 
Entwicklung entscheidend mit - nicht zuletzt auf Grund der ihm inhärenten 
„Netzwerklogik“, die zum neuen Paradigma wirtschaftlichen Denkens wird. 

                                                      
547  Canter, Laurence A./ Siegel, Martha S. (1995): How to Make a Fortune on the Information 

Superhighway: Everyone's Guerrilla Guide to Marketing on the Internet and Other On-Line Services. 

New York: HarperCollins  

548  Das deutlichste Beispiel für diese Tendenz sind ADSL-Leitungen, Kabelleitungen mit asymmetrischer 

Bandbreite, die Daten wesentlich schneller vom Server zum Client als umgekehrt transportieren. 

549 Münker/ Roesler (2001), S. 22 

550 Münker/ Roesler (2001), S. 22 

551 Castells, Manuel (1996): The Rise of the Network Society. Second Edition (2000), Oxford: Blackwell 

Publishers, S. 70 
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5.3 Mythen und Utopien 

„Mythen sind Geschichten, welche Menschen aller Zeiten und Kulturen sich angesichts 
scheinbar unerklärlicher und dabei zugleich ebenso erschreckender wie verführerischer 
Phänomene erzählen; der mythische Narrativ bannt die beängstigende Fremdheit 
seines Gegenstands, bewahrt aber zumeist die faszinierende Ambivalenz, die dem 
Unerklärlichen anhaftet. [...] Statt Naturgewalten oder Schicksalsmächte dichten wir 
heute vornehmlich kulturelle Epiphänomene der entzauberten Welt der Moderne um. 
Unsere Mythen des Alltags (Roland Barthes) ranken sich um die schillernden Ikonen 
des Kinos, der Mode, der Popkultur ebenso wie um die immer neuen 
Möglichkeitsräume, welche wissenschaftlicher und technologischer Fortschritt 
erschließen - und so auch um den Raum der telematischen Netze.“ 552 

Das Internet ist kein „intelligentes“ System. Es „weiß“ nicht, wie viele Nutzer zu 
einem bestimmten Zeitpunkt online sind, es verrechnet keine Kosten, es ist nicht lernfähig. 
Seit auch Telefone und andere Geräte Daten über TCP/IP empfangen bzw. verschicken, 
lässt es sich nicht einmal mehr als „Computernetzwerk“ definieren. Im Grunde ist 
Internet ein Abkommen über die Verwendung einer bestimmten „Protokoll-Familie“: 
TCP/IP. Im Internet werden Daten auf eine bestimmte, technisch genau definierte Weise 
von einem Ort zum andern transportiert. 

Wahrscheinlich liegt die „faszinierende Ambivalenz“ 553 des Internets im Gegensatz 
zwischen dieser konzeptionell extrem einfachen Grundstruktur und den quantitativ und 
qualitativ unüberschaubaren Anwendungsformen, die darauf basieren. Die 
„Möglichkeitsräume“, deren Erschließung man sich durch das neue Medium erwartet 
oder erhofft, sind nahezu unbegrenzt. Dass die Mythen, die sich darum ranken, auch im 
Fremdsprachenunterricht ihre Schatten werfen, wird im dritten und vierten Teil der 
vorliegenden Arbeit noch zu zeigen sein. 

Die „Netzwerk-Gesellschaft“, wie sie der amerikanische Soziologe Manuel Castells 
gegen Ende des Jahrtausends beschrieb, ist eine Gesellschaft des Umbruchs in allen  
Bereichen: Wirtschaft, Kultur, Institutionen, Arbeit, Kommunikation, Urbanistik, 
Freizeit, Kriegsführung, Leben und Sterben. Als zentrales Paradigma dieser neuen 
Gesellschaft sieht Castells das „Netzwerk“. Internet wird - analog zu Gutenbergs 
Erfindung am Beginn der Neuzeit - technische Grundlage und Symbol einer neuen Zeit. 
Internet wird zum Mythos. 

5.3.1 Mythos „Künstliche Kommunikation“ 

„Künstliche Kommunikation als einen Mythos zu interpretieren, heißt also 
anzuerkennen, daß, was im Medium des Computers geschieht, nicht im kategorialen 
Rahmen von Erfahrungen zwischenmenschlicher Interaktionen zu beschreiben ist.“ 554 

Wenn wir im Internet einen „Chatraum betreten“ oder eine „Einstiegsseite“ gestalten, 
wenn wir unseren „Online-Auftritt“ planen oder bei unseren Recherchen die Nachricht 

                                                      
552 Münker/Roesler (1997), S. 8 

553 Münker/Roesler (1997), S. 8 

554  Krämer (1997),  S. 92 
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lesen „Seite ist umgezogen“, wenn wir ein Informationsportal „besuchen“ oder das – 
übrigens durchaus empfehlenswerte - „Literaturcafé“ („der literarische Treffpunkt im 
Internet“) 555 besuchen, dann entsteht - zumindest in der verbalen Beschreibung dieser 
Vorgänge - der Eindruck physischer Präsenz. Der „Chatraum“ bzw. das „Literaturcafé“ 
bekommen zumindest eine Zeit lang heimischen, vertrauten Charakter. Der „Besuch“ 
erinnert an einen Besuch im Haus von Freunden, an einen Kaffeehaus-Plausch. Darin 
besteht der Mythos der künstlichen Kommunikation im Internet. 

„Der Computer“, schreibt Sybille Krämer, „wird als ein Medium interpretiert, das es 
erlaubt, die zwischenmenschliche Konstellation mündlicher Präsenz für Situationen der 
Fernkommunikation technisch wiederherzustellen“.556 Computergestützter „künstlicher 
Kommunikation“ werden dabei ähnlich anthropomorphe Züge zugeschrieben wie 
computergestützter „künstlicher Intelligenz“, der „Mythos von der Denkmaschine“, der 
angesichts „der exponentiell wachsenden Praxis der Nutzung elektronischer Netze“ nach 
und nach verblasst. 

Netzwerkkommunikation adäquat - also in nicht-mythisierender Form zu beschreiben 
bedeutet, auf die anthropomorphe Perspektive zu verzichten: „Die Nutzer 
computermediatisierter Netzwerke“, formuliert Sybille Krämer in einer ersten These zur 
netzwerkgestützten Kommunikation, „interagieren nicht mit Personen, sondern mit 
Texten bzw. digitalisierbaren Symbolkonfigurationen“. 557 

Diese Feststellung, dass im Internet Interaktion grundsätzlich nicht mit Personen, 
sondern mit digitalen Ressourcen erfolgt, schränkt die Möglichkeiten netzwerkgestützter 
Kommunikation keineswegs ein, sie nimmt ihnen nur ihren mythischen - 
anthropomorphen - Charakter. Sie gibt auch für unser Thema den Rahmen vor, was das 
Internet beim Erlernen von Fremdsprachen möglich macht und was nicht: Es ermöglicht 
den nahezu unbegrenzten Austausch sprachlicher Ressourcen über den ganzen Erdball, 
es ersetzt nicht den unmittelbaren Kontakt zwischen Menschen. 

5.3.2 Mythos “Cyberspace” 

“Cyberspace. A consensual hallucination experienced daily by billions of legitimate 
operators, in every nation, by children being taught mathematical concepts ... A 
graphical representation of data abstracted from the banks of every computer in the 
human system. Unthinkable complexity. Lines of light ranged in the non-space of the 
mind, clusters and constellations of data. Like city lights, receding...” 558 

Als William Gibson im Jahr 1984 den Begriff “Cyberspace” prägte, gab es im Internet 
nicht mehr als 1000 Hosts. Chat und WWW waren noch nicht erfunden, von der 
Kommerzialisierung des Internets konnte noch lange keine Rede sein. Länder wie 
Österreich hatten noch keinen Zugang zum „Netz“ 559  
                                                      
555 http://www.literaturcafe.de 

556 Krämer (1997), S. 87 

557 Krämer (1997), S. 97 

558 Gibson, William (1984): Newromancer. New York: Penguin Putnam Inc. – Zit. nach: The Geography of 

Cyberspace Directory – What Is Cyberspace?: http://www.cybergeography.org/what_cyberspace.html 

559 Siehe dazu Wimmer, Helmut (1997): Zur Konvergenz von Technologie und Denken, Hypertext und 

Internet. Diplomarbeit, TU Wien, S. 74 - Online: http://mitglied.lycos.de/rapidwien/download.htm 
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Für Case, den Protagonisten in Gibsons Roman “who'd lived for the bodyless exultation of 
Cyberspace”, stellt der Cyberspace eine Art Befreiung von der eigenen Körperlichkeit dar: 
“The body was meat. Case fell in the prison of his own flesh.” 560 

Im Jahre 1997, als Reaktion auf die zunehmende Reglementierung des Internets, 
verteidigt John Perry Barlow in seiner vielfach zitierten 561 “Declaration of the Independence of 
Cyberspace” 562 die Souveränität des - immateriellen - Cyberspace gegen den Einfluss der 
Regierungen der Industrieländer, der „Giganten aus Fleisch und Stahl“: Im immateriellen 
Cyberspace habe die Jurisdiktion dieser Regierungen keine Geltung: mehr 

 

“Governments of the Industrial World, you weary giants of flesh and steel, I come 
from Cyberspace, the new home of Mind. On behalf of the future, I ask you of the 
past to leave us alone. You are not welcome among us. You have no sovereignty where 
we gather.” 

“Your legal concepts of property, expression, identity, movement, and context do not 
apply to us. They are all based on matter, and there is no matter here.” 

Während der Mythos „Künstliche Kommunikation“ auf der Vorstellung basiert, dass 
sich zwischenmenschliche Beziehungen in ihrer physischen Dimension im Netz technisch 
nachbilden ließen, liegt die Faszination des Mythos “Cyberspace” gerade in der totalen 
Abwesenheit - um nicht zu sagen „Überwindung“ - dieser physischen Dimension: Der 
Cyberspace wird zum Land der Verheißung, in dem Raum, Zeit und gesellschaftliche 
Zwänge, ja das Wirken der Materie selbst aufgehoben sind. 

5.3.3 Die Vision vom „globalen Dorf“ 

“ 'Time' has ceased, 'space' has vanished. We now live in a global village ... a 
simultaneous happening.” 563 

Der Begriff “global village”, hier von Marshall McLuhan selbstironisch zitiert, wurde zu 
einer Zeit geprägt, als sich das Fernsehen gerade als neues Massenmedium etablierte und 
das Internet noch nicht erfunden war. Die Vision der Welt als „globales Dorf“ hat in 
Zeiten der massenhaften Verbreitung des Internets neuen Auftrieb erhalten und wird in 
verschiedensten Zusammenhängen zur Beschreibung der Lebenswirklichkeit in der 
„Netzwerk-Gesellschaft“ zitiert.564  

                                                      
560 Gibson (1984), S. 6 

561 Z. B. in Warschauer, Mark (2000). Does the Internet bring freedom? Information technology, education 

and society. 1(2), 93-2001 - http://www.gse.uci.edu/markw/freedom.html 

562 Barlow, John Perry (1997): A Declaration of the Independence of Cyberspace. Davos (CH) - 

http://www.eff.org/~barlow/Declaration-Final.html 

563 McLuhan, Marshall/ Fiore, Quentin (1967): The Medium is the Massage. New York: Bantam, S. 63 

564 Als ein Beispiel unter vielen könnte eine Passage aus einem Vortrag von Konrad Paul Liessmann 

angeführt werden: „Die vielzitierte Formel vom ‚globalen Dorf’, mit der Marshall McLuhan vor 

Jahrzehnten das elektronische Zeitalter einbegleitete, ist richtig und gerade bedrohlich. Seit 

Jahrhunderten verlassen die Menschen aus guten Gründen die Dörfer, um in der Anonymität der 

Großstädte unterzutauchen und dort, unbemerkt von der Öffentlichkeit, ihren privaten Vorlieben 

nachzugehen. Unter den Bedingungen der digitalen Transparenz finden wir uns tatsächlich in einer 

weltweiten Dorfsituation wieder. Nichts bleibt unbemerkt.“ - Liessmann, Konrad Paul (2001): Spuren 
legen, Spuren lesen, Spuren verwischen: Transparenz und Intimität im digitalen Zeitalter. Vortrag beim 

Wiener Energieforum 2001. In: TELL & CALL 03/01, S. 8 – www.e-lisa.at/magazine/tellcall/03_01.asp 
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Die Vision vom „globalen Dorf“ enthält Elemente beider Mythen, die hier 
beschrieben wurden: Im global village wie im Cyberspace erscheinen Raum und Zeit weltweit 
aufgehoben, und die durch die Gesellschaft der Moderne Vereinzelten werden - dank 
„künstlicher Kommunikation“ - elektronisch in eine solche Nähe zueinander gerückt, 
dass die aus Stammeskulturen bekannten oralen Traditionen wiederbelebbar werden: 565 

 

„Auf der anderen Seite führt die Tatsache, daß geschlossene Gesellschaften auf der 
gesprochenen Sprache, der Trommel- und Ohrentechniken beruhen, dazu, daß beim 
Anbruch des elektronischen Zeitalters die gesamte menschliche Familie zu einem 
einzigen globalen Stamm verschmolzen wird.“ 566 

Mit der Metapher vom „globalen Dorf“ in ihrer modernen, netzwerkgestützten 
Version ist die Vorstellung sozialer Integration verbunden: Die „Dorfgemeinschaft“ 
gewährt ihren Mitgliedern zwar keinen privaten Freiraum, aber sie ist als Gemeinschaft 
durchaus präsent. 

In der Praxis verläuft die Entwicklung der Infrastruktur des Netzes - also die 
Versorgung mit Datenleitungen, netzwerkfähigen Computern usw. - allerdings entlang 
sozialer Demarkationslinien, das heißt, sie begünstigt reiche Länder gegenüber armen, 
und innerhalb der einzelnen Länder privilegierte Schichten gegenüber unterprivilegierten. 
Eher als einem „Dorf“ gleicht der Cyberspace einer modernen Metropole mit wenigen 
luxuriös ausgestatteten Zentren, die von zunehmend unterversorgten Peripherien 
umgeben sind.567 

Schließlich zeigen genauere Studien zur Frage des “digital divide”, dass soziale 
Integration nicht über eine möglichst hohe Anzahl von Netzwerk-Anschlüssen, sondern 
– wenn überhaupt – nur über eine sozial sinnvolle Nutzung dieser Anschluss-
möglichkeiten herzustellen ist. 

In diesem Zusammenhang besonders erwähnenswert ist die Studie von Mark 
Warschauer über die - im Rahmen eines von der irischen Telecom gesponserten 
Wettbewerbs - Gratisversorgung von insgesamt vier irischen Kleinstädten mit Internet-
Anschlüssen. Nicht die Siegerstadt Ennis, die als ersten Preis die Ausstattung sämtlicher 
Haushalte mit Netzwerkcomputern gewann, konnte dieses technische Potential im Sinne 
sozialer Integration nutzen, sondern die drei anderen Städte, die sich die - viel geringer 
dotierten - Trostpreise teilten: Hier brachte der intelligente, sozial koordinierte Einsatz 
von - in knappem Ausmaß vorhandenen - technischen Ressourcen tatsächlich spürbare 
Verbesserungen in der Entwicklung der kommunalen Strukturen. 568 

                                                      
565 Krämer (1997), S. 88 

566 McLuhan (1968/1962), S. 15 

567 “Cyberspace usage, and therefore benefits (social, political and economic), are fragmented along 

traditional spatial and social divisions [...]. In fact, far from creating a more egalitarian society, many 

commentators have suggested that cyberspace will reproduce and reinforce the rising dual economy 
within countries [...] and between the developed and the developing world” - Dodge, Martin/ Kitchin, 

Rob (2001): Mapping Cyberspace. London/ New York: Routledge, S. 41 

568 Siehe Warschauer, Mark (2003): Technology and social inclusion: Rethinking the Digital Divide. 
Cambridge/ Massachusetts: MIT Press, S. 2 ff. - Kurzversion online: 

http://www.gse.uci.edu/markw/tsi-intro.html 
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5.3.4 Die Utopie von der „Cyber-Demokratie“ 

“The utopian vision of the electronic agora, an ‘Athens without slaves’ made possible 
by telecommunications and cheap computers and implemented through decentralized 
networks like Usenet and FidoNet, has been promoted by enthusiasts, including 
myself, over the past several years.” 569 

Traditionelle Medien wie Presse, Rundfunk oder Fernsehen ermöglichen im Prinzip 
keinen Dialog  zwischen Nachrichtensender und Nachrichtenempfänger. „Anstelle der 
Diskussion ist“, wie Alexander Roesler schreibt, „die Verkündigung getreten, die 
Rückantwort verliert sich in der Einbahnstraße des Leserbriefs oder der 
Zuschauerreaktion, die, wenn überhaupt, dann gekürzt und geschnitten veröffentlicht 
werden“.570 Diese „Lieferantenfunktion“ von Massenmedien wurde - bezogen auf das 
Medium Rundfunk - schon von Bertold Brecht ein Jahr vor der nationalsozialistischen 
Machtergreifung in Deutschland kritisch angemerkt.571 

Mit dem Internet steht nun ein Medium zur Verfügung, das den Dialog zwischen 
Sender und Empfänger, zwischen Empfänger und Empfänger, zwischen Sender und 
Sender nicht nur zulässt, sondern dank seiner offenen Netzwerk-Struktur geradezu 
voraussetzt. Internet erscheint also auf den ersten Blick als das ideale Medium zur 
Herstellung demokratischer Öffentlichkeit: Es bietet jedem, der mit Computer, Modem 
und entsprechenden technischen Kenntnissen ausgestattet ist, Zugang. Es übt keinerlei 
Einschränkungen in der Themenwahl aus; es ermöglicht einen – im Sinne von Jürgen 
Habermas - kontinuierlichen Diskurs, der nie abgeschlossen ist.572 

Auf den zweiten Blick erweist sich das demokratische Potential des Internets jedoch 
als weitaus geringer als in der „Gründerzeit“ 573 angenommen. Dafür lassen sich mehrere 
Gründe anführen: 

• Die Mitglieder virtueller Gemeinschaften, die die Grundlage demokratischen 
Handelns im Internet bilden sollten, kommunizieren nicht unter Bedingungen 
physischer Präsenz miteinander, sondern interagieren - im Sinne von Sybille 

                                                      
569 Rheingold, Howard (1993): Virtual Communities. Homesteading on the Electronic Frontier. Addison-

Wesly, Kap. 10 - Online-Version: http://www.rheingold.com/vc/book/10.html 

570 Roesler, Alexander (1997): Bequeme Einmischung, Internet und Öffentlichkeit. In: Münker/Roesler 

(1997), S. 171 

571 „Der Rundfunk ist aus einem Distributionsapparat in einen Kommunikationsapparat zu verwandeln. Der 

Rundfunk wäre der denkbar großartigste Kommunikationsapparat des öffentlichen Lebens, ein 

ungeheueres Kanalsystem, d. h. er wäre es, wenn er es verstünde, nicht nur auszusenden, sondern 

auch zu empfangen, also den Zuhörer nicht nur zu hören, sondern auch sprechen zu machen und ihn 

nicht zu isolieren, sondern in Beziehung zu setzen. Der Rundfunk müßte demnach aus dem 

Lieferantentum herausgehen und den Hörer als Lieferanten organisieren. Deshalb sind alle Bestre-

bungen des Rundfunks, öffentlichen Angelegenheiten auch wirklich den Charakter von Öffentlichkeit zu 

verleihen, absolut positiv.“ - Brecht, Bertold (1932): Der Rundfunk als Kommunikationsapparat. In: 

Werke. Große kommentierte Berliner und Frankfurter Ausgabe. Band 21, 1992, Berlin, Weimar, 

Frankfurt: Suhrkamp. - Zitiert nach Münker/Roesler (1997), S. 179/180 

572 „Gleichheit der Beteiligten“, unbegrenzte Wahlmöglichkeiten beim „Gegenstand des Räsonnements“ und 

„Unabgeschlossenheit des Publikums“ sind nach Jürgen Habermas die drei Voraussetzungen für das 
Entstehen einer auf Rationalität begründeten „öffentlichen Meinung“ - Habermas, Jürgen (1965/1990): 

Strukturwandel der Öffentlichkeit. Neuausgabe, 4. Auflage 1995, Frankfurt: Suhrkamp. - Vgl. auch 

Roesler (1997), S. 177 - 178 

573 „Virtuelle Gemeinschaften“, wie sie etwa Howard Reingold (1993, Kap. 1) beschreibt, entstanden noch 

vor der Verbreitung des WWW. 
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Krämer - „mit Texten bzw. digitalisierbaren Symbolkonfigurationen“ (vgl. 5.3.1.). 
Virtuelle Gemeinschaften haben - wie praktische Erfahrungen immer wieder 
bestätigen - weitaus flüchtigeren Charakter als Gemeinschaften im „wirklichen 
Leben“. 

• Durch die Kommerzialisierung des Internets sind Sendemöglichkeiten, 
Themenwahl und Diskursgestaltung völlig ungleich verteilt.574 Die von Habermas 
angeführten Voraussetzungen demokratischer Öffentlichkeit sind also nicht mehr 
gegeben. 

• Die Rolle traditioneller Massenmedien für den demokratischen Diskurs wird - wie 
Sybille Krämer mit Hinweis auf Veröffentlichungen von Elena Esposito 575 und 
Josef Wehner 576 bemerkt - fehleingeschätzt: „Massenmedien sind notwendig, um 
in atomisierten Gesellschaften ein kollektives Gedächtnis zu stiften. Sie spannen 
einen gemeinsamen Horizont auf für das, was jeweils aktuell und also 
anschlußfähig kommunizierbar ist. Diese gemeinschaftsstiftende Rolle von 
Massenmedien ist gerade gebunden an die technische Unterbrechung der 
dialogischen Interaktion, also an eine Struktur, bei der die gleiche Information zur 
gleichen Zeit viele anonym bleibende Rezipienten erreicht.“ 577 

5.3.5 Die Utopie von der „Wissensgesellschaft“ 

„Es besteht aber ein ganz wesentlicher Unterschied zwischen der heutigen 
Wissensgesellschaft und den ihr vorausgegangenen Wissensgesellschaften. Das gesamte 
Wissen, über das unsere heutige Gesellschaft verfügt, ist jedem Mitglied dieser 
Gesellschaft jederzeit zugänglich. Eine solche Aussage mag im Augenblick noch etwas 
hypothetisch klingen, nach Auffassung der meisten Experten werden wir aber schon in 
wenigen Jahren so weit sein, dass jeder über Telekommunikationssysteme Zugang zu 
allen Wissensbeständen dieser Welt hat.“ 578 

Die Vision einer Gesellschaft, in der Wissen weltweit jedermann zugänglich ist, zieht 
sich - zumindest seit der Erfindung des World Wide Web - wie ein roter Faden durch die 
Literatur rund um das Internet. Die Schaffung eines web of knowledge 579 innerhalb des 
CERN war das ursprüngliche Anliegen von Tim Berners-Lee, und die Möglichkeit zum 

                                                      
574 Howard Reingold (1993, Kap. 10) schreibt diesbezüglich: “The telecommunications industry is a 

business, viewed primarily as an economic player. But telecommunications gives certain people access 

to means of influencing certain other people's thoughts and perceptions, and that access - who has it 

and who doesn't have it - is intimately connected with political power. The prospect of the technical 

capabilities of a near-ubiquitous high-bandwidth Net in the hands of a small number of commercial 

interests has dire political implications. Whoever gains the political edge on this technology will be able 

to use the technology to consolidate power.” 

575 Esposito, Elena (1995): Interaktion. Interaktivität und die Personalisierung der Massenmedien. Soziale 

Systeme 2, S. 225 - 259 - Zitiert nach Krämer (1997), S. 90 

576 Wehner, Josef (1996): Vom Zuschauer zum Mitspieler der Medien. Ende der Massenkultur. Dissertation, 

Freie Universität Berlin/ Institut für Soziologie - Zitiert nach Krämer (1997), S. 90 

577 Krämer (1997), S. 90 

578 Rüschoff/ Wolff (1999), S. 16 

579 Berners-Lee (2000), S. 175 
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permanenten, kooperativen Austausch von Wissen stellte eines der wichtigsten Ziele dar, 
die der technischen Gestaltung des Web zugrunde lagen. 

Aus technischer Sicht spricht einiges für eine solche Vision: 

• Trotz digital divide bekommen jedes Jahr mehr Menschen Zugang zum „Netz“. 

• Die dynamische, über Hypertexte gesteuerte Art der Informationsspeicherung im 
WWW entspricht viel eher der Wissensstrukturierung im menschlichen Gehirn als 
die herkömmliche - im Prinzip linear strukturierte - Wissensaufbewahrung in 
Büchern und Zeitschriften. Wissen im Internet erscheint dadurch - im Gegensatz 
zu traditionellen Wissensquellen - unmittelbar zugänglich.580 

• Dank der kommunikativen Struktur des Netzes kann Wissen unter aktiver 
Beteiligung aller Interessierten ständig dynamisch weiterentwickelt werden, verliert 
also seinen statischen Charakter. Eine solche aktive Beteiligung am Aufbau von 
Wissensstrukturen wirkt motivierend. 

 

Vor allem die letztgenannten Merkmale haben vielfach zu der Annahme geführt, 
Zugang zum „Netz“ sei gleichzusetzen mit Zugang zu Wissen und Bildung: 

“One of the most pervasive features of discourse around the new technologies, particularly in relation to the 
young, is that they are inherently educative.”  581 

„Das Internet ist ein globales, konstruktivistisches, interaktives und unendliches Lehrwerk.“ 582 

Solche Annahmen führen in der Praxis nicht immer zum erhofften Erfolg. In diesem 
Zusammenhang aufschlussreich erscheint die Schilderung eines gescheiterten 
Experiments in Indien von Mark Warschauer: 

 

“In 2000, the Government of New Delhi, in collaboration with an information 
technology corporation, established a project, known as the "Hole-in-the-Wall" 
experiment, to provide computer access to the city's street children […]. An outdoor 
five-station computer kiosk was set up in one of the poorest slums of New Delhi. 
Though the computers themselves were inside a booth, the monitors protruded through 
holes in the walls, as did specially designed joysticks and buttons that substituted for 
the computer mouse. Keyboards were not provided. The computers were connected to 
the Internet through dial-up access. A volunteer inside the booth helped keep the 
computers and Internet connections running. 
No teachers or instructors were provided, in line with the concept called minimally 
invasive education. The idea was to allow the children unfettered 24-hour access, and 

                                                      
580 Aus dem von McLuhan in Aussicht gestellten Zusammenwachsen der Sinne im „Globalen Dorf“ 

entwickelt sich übrigens die Vorstellung vom „Globalen Gehirn“, von der fortschreitenden Integrat ion 

der Benutzergehirne in das Web, bis dieses „buchstäblich zu einem ‚Gehirn von Gehirnen’ wird: zu 

einem Supergehirn“- Vgl. Heylighen, Francis (1996): Vom World Wide Web zum globalen Gehirn. In: 
Telepolis (www.heise.de/tp) - Zitiert nach: Rötzer, Florian (1998): Digitale Weltentwürfe. Streifzüge 

durch die Netzkultur. München: Hanser, S. 49 

581 Sefton Green, Julian (1998): Digital Diversions. Youth Culture in the Age of Multimedia. Taylor & 

Francis. - Zitiert nach Claxton (1999), Chapter 1 

582 Overrmann, Manfred (2002): Multimediale Fremdsprachendidaktik: les sites internet à exploiter en 

classe et des cours prêts à l’emploi. Theorie und Praxis einer multimedialen, prozeduralen Didaktik im 
Kontext eines aufgaben- und handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts. Frankfurt am Main usw.: 

Peter Lang, S. 22 
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to learn at their own pace and speed, rather than tie them to the directives of adult 
organizers or instructors. 
According to reports, children who flocked to the site taught themselves basic computer 
operations. They worked out how to click and drag objects; select different menus; cut, 
copy, and paste; launch and use programs such as Microsoft Word and Paint; get on 
the Internet; and change the background ‘wallpaper’. The program was hailed by re-
searchers [...] and government officials [...] as a ground-breaking project that offered a 
model for how to bring India's and the world's urban poor into the computer age. 
However, visits to the computer kiosk indicated a somewhat different reality. The 
Internet access was of little use since it seldom functioned. No special educational 
programs had been made available, and no special content was provided in Hindi, the 
only language the children knew. Children did learn to manipulate the joystick and 
buttons, but almost all their time was spent drawing with paint programs or playing 
computer games. 
There was no organized involvement of any community organizations in helping to run 
the kiosk, since such involvement was neither solicited nor welcomed [...]. And, 
indeed, the very architecture of the kiosk - based on a wall rather than a room - made 
supervision, instruction, and collaboration difficult. 
Parents in the neighborhood had ambivalent feelings about the kiosk. Some saw it as 
a welcome initiative, but most expressed concern that the lack of organized instruction 
took away from its value. Some parents even complained that the kiosk was harmful 
to their children. As one parent stated, ‘My son used to be doing very well in school, 
he used to concentrate on his homework, but now he spends all his free time playing 
computer games at the kiosk and his schoolwork is suffering.’ In short, parents and 
the community came to realize that ‘minimally invasive education’ was, in practice, 
minimally effective education.” 583 

Die Vermutung, dass Internet als solches impliziten Bildungscharakter besäße, basiert 
wahrscheinlich auf einer unreflektierten Gleichsetzung zwischen Wissen und 
Information: Wenn ich durch einen gotischen Dom spaziere, dann bedeutet das noch 
nicht, dass ich mir dabei Wissen über mittelalterliche Baukunst aneigne. Wenn ich im 
Internet surfe, so wird mein Wissen über die Welt damit nicht unbedingt erweitert. 

Dazu kommt, dass ein großer Teil des Wissens in der modernen Gesellschaft 
keineswegs öffentlich verfügbar gemacht wird, sondern - eine Tendenz, die sich gerade in 
der „Informationsgesellschaft“ zunehmend verstärkt - als Privatbesitz gehandelt und mit 
entsprechenden Nutzungsbeschränkungen versehen wird. Dies gilt für Einzelpersonen 
ebenso wie für ganze Länder. 584 

Über die Vision einer Wissensgesellschaft, in der „jeder über Telekommuni-
kationssysteme Zugang zu allen Wissensbeständen dieser Welt hat“, kann aus technischer 
Sicht ernsthaft diskutiert werden. Aus sozialer Sicht handelt es sich dabei bestenfalls um 
eine eilfertige Utopie, die unter den gegebenen Umständen wohl kaum zu verwirklichen 
scheint. 

                                                      
583  Warschauer (2003), S. 1/2 

584 Im Human Development Report 1999 der Vereinten Nationen heißt es: “Tightened intellectual property 

rights keep developing countries out of the knowledge sector” - United Nations (2000), Chapter 2 



Kapitel 5: Das Medium Internet 123 

5.4 Praxis Internet 

„Das Internet ist mittlerweile ein Medium, das in den technisch hoch entwickelten 
Regionen der Welt für viele Menschen zum beruflichen und privaten Alltag gehört. 
Vorbei sind die Zeiten, in denen man mit Staunen und Begeisterung erlebte, dass E-
Mail-Kommunikation tatsächlich funktioniert, und in denen es noch etwas Besonderes 
war, zur Netzgemeinde zu gehören. Heute haben E-Mail-Korrespondenz, Web-
Recherchen und andere Formen der Netznutzung den Anstrich des Exotischen 
verloren. Umgekehrt fällt es in diversen Zusammenhängen mittlerweile bereits negativ 
auf, wenn jemand nicht  online ist.“ 585 

Der Umgang mit Internet gehört heute für viele zur täglichen Praxis: Man weiß, dass 
es funktioniert, man fragt sich nicht, wie es funktioniert, man ärgert sich, wenn es einmal 
nicht funktioniert. Die praktische Nutzung des Mediums ist heute vielfältiger denn je. 
Bestandsaufnahmen der „Praxis Internet“ haben dort, wo sie versucht werden, immer nur 
vorläufigen Charakter.586 „Die Praxis Internet“, schrieben Stefan Münker und Alexander 
Roesler 2001, „ist eine grundsätzlich offene Praxis, und das wird sie auch bleiben.“ 

Angesichts dieser so umfassenden Nutzungspraxis des Mediums können an dieser 
Stelle nur ganz wenige Aspekte behandelt werden, die mit dem Thema der vorliegenden 
Arbeit in unmittelbarem Zusammenhang stehen: 

• Internet in Erziehung, Unterricht und Forschung 

• Soziales Verhalten im Internet 

• Sprache im Internet 

5.4.1 Internet in Erziehung, Unterricht und Forschung 587 

Aus bewahrpädagogischer Sicht (vgl. Kap. 3.1.1.) mag das Internet in der Erziehung 
von Kindern und Jugendlichen zunächst als Bedrohung erscheinen. Was für „Internet-
Freaks“ als Freiheitstraum begann (vgl. 5.3.2. - „Mythos Cyberspace“), erscheint Eltern, 
Lehrern und anderen Erziehungsberechtigten nicht selten als Alptraum: ein Medium, 
dessen Inhalte auf Grund seines dynamischen und globalen Charakters staatlicher und 
gesellschaftlicher Kontrolle weitgehend entzogen sind. Der Schutz von Kindern und 
Jugendlichen vor „sittlich-gefährdenden“ Inhalten einerseits, vor Inhalten mit 
kriminellem Charakter andererseits ist in der modernen „Praxis Internet“ recht oft 
technischer Art: So genannte Filter blockieren den Zugang zu Inhalten, die als 
gefährdend bzw. kriminell angesehen werden. Darüber hinaus sind Lehrer im 
Schulbereich nicht selten mit dem Problem konfrontiert, dass Schüler während der 
Internet-Aktivitäten im Unterricht gelegentlich selbst versuchen, asoziale Inhalte ins Netz 
zu stellen (vgl. Kap. 10.3.) 

                                                      
585  Döring, Nicola (2003): Sozialpsychologie des Internet. Die Bedeutung des Internet für 

Kommunikationsprozesse, Identitäten, soziale Beziehungen und Gruppen. 2., vollständig überarbeitete 

und erweiterte Auflage. Göttingen: Hogrefe, Vorwort S. V 

586  „Die Bestandsaufname, die der vorliegende Band dokumentiert, kann angesichts der Struktur des 

Internet und der Dynamik seiner Entwicklung nur eine vorläufige sein“. – Münker/Roesler (2001), S. 10 

587  Vgl. dazu Döring (2003), S. 310 f. 
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Dass die Interpretationen, was nun als gefährdend einzustufen ist, in unserer 
pluralistischen Gesellschaft oft recht weit auseinanderklaffen, zeigt ein von Tim Berners-
Lee unter Berufung auf einen in der New York Times 1998 erschienenen Artikel: Die 
American Family Association, eine konservative christliche Gruppe, hatte sich zugunsten 
von Filterprogrammen im Internet ausgesprochen. Eines Tages bemerkte sie, dass sie in 
einem für Jugendliche um die zwölf weithin eingesetzten Filterprogramm, “Cyber Patrol”, 
selbst als „intolerant” auf dem Index stand, weil sie in ihren Veröffentlichungen im 
Internet negativ gegen Homosexualität Stellung bezogen hatte. 588 

Im positiven Sinn können die zahlreichen pädagogischen Online-Angebote für Kinder 
und Jugendliche genutzt werden. Kinder und Jugendliche können auch selbst – im Sinne 
handlungsorientierter Medienerziehung (Kap. 3.1.5.) – Angebote herstellen und im 
Internet veröffentlichen. Schließlich finden Eltern und Lehrer im Internet 
erziehungsbezogene Informationen und können ihre Eindrücke und Erfahrungen in 
entsprechenden Online-Foren austauschen.589 

 
Im Unterricht kommt Internet in drei verschiedenen Lehr-Lern-Szenarien zur 

Anwendung: im Präsenzunterricht, in der Fernlehre und im Selbststudium.590 Im 
„virtuellen Unterricht“ (E-Learning) „sind vollvirtuelle Angebote, die sich ausschließlich 
auf computervermittelte Inhalte und Interaktionen konzentrieren, von teilvirtuellen 
Angeboten zu unterscheiden, die Online- und Offline-Elemente kombinieren“.591 Über die 
künftige Entwicklung von E-Learning, wie es vor allem im universitären Bereich stark 
gefördert wird, lassen sich derzeit nur Vermutungen anstellen. Fest steht, dass bei der 
Evaluierung von virtuellen Studienangeboten auch „entsprechende sozialpsychologische 
Konstrukte einzubeziehen sind“.592 Nicht das Angebot allein zählt, sondern der gesamte, 
von allen Teilnehmenden mitgetragene Diskurs, der sich im und um das Netz entwickelt. 

 
In der Forschung ist das Internet zunächst Gegenstand zahlreicher Untersuchungen 

unter ganz verschiedenen Aspekten. Weiters dient es dem fachspezifischen Austausch 
innerhalb der einzelnen Scientific Communities.593 Schließlich fungiert es als Medium zur 
Veröffentlichung wissenschaftlicher Publikationen. Bei allen Einwänden gegen diese neue 
Veröffentlichungspraxis (erhöhte Gefahr von Plagiaten, mangelnde Qualitätskontrolle, 
keine Kostendeckung usw.) sollte eines nicht übersehen werden: Wissenschaftliche 
Publikationen enthalten im Allgemeinen Verweise auf andere Publikationen, die ihrerseits 
wieder auf Publikationen verweisen. Wissenschaftliche Literatur ist im Prinzip 
„hypertextartig“ aufgebaut. Sie könnte im WWW umfassend repräsentiert werden; in 
Büchern und Zeitschriften ist dies nicht möglich. Dank seiner globalen, interaktiven 
Struktur eröffnet das neue Medium hier Möglichkeiten, wie sie über traditionelle 
Druckmedien einfach nicht herzustellen sind. 

                                                      
588  Berners-Lee (2000), S. 146/147 

589  Döring (2003), S. 311 

590  Döring (2003), S. 312 

591  Döring (2003), S. 312, Hervorhebung von N. D. 

592  Döring (2003), S. 312 

593  Döring (2003), S. 312 
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5.4.2 Soziales Verhalten im Netz 

In der Darstellung des Mediums Internet wurde das Attribut „kooperativ“ als eines 
der konstitutiven Merkmale dieses Mediums angegeben (vgl. 5.2.2.). Auch in der CALL-
spezifischen Fachliteratur wird oft von einer kooperationsfördernden Wirkung des 
Mediums ausgegangen. Es stellt sich daher die Frage: „Wie kooperativ …“ – oder in 
einem weiteren Zusammenhang – „wie sozial ist das Verhalten der Nutzer im Internet?“ 

Nicola Döring unterscheidet im Kapitel „Interpersonales Verhalten im Internet“ 594 
vier unterschiedliche Verhaltensweisen: 

• Aggressives Verhalten: Dazu gehören „Androhung physischer Gewalt per E-Mail, 
öffentliche Beleidigung oder Verleumdung in Netzforen, Beschädigung, Diebstahl 
oder Zerstörung von Hardware, Software und digitalen Dokumenten, Blockierung 
oder Kontrollübernahme von Online-Foren bzw. Online-Chats“.595 Zu diesen 
Aggressionsakten „im Netz“ kommt die Online-Förderung von Gewalttaten, die 
dann offline, also physisch, vollzogen werden. 

• Diskriminierendes Verhalten: Döring weist darauf hin, dass sich die Anfang der 
Neunzigerjahre verbreitete Internet-Utopie von einem diskriminierungsfreien 
Cyberspace nicht erfüllt hat. Diskriminierung von Geschlecht, Alter, Ethnizität, 
sozialer Klasse, körperlicher Funktionsfähigkeit oder sexueller Orientierung gehört 
in der modernen „Praxis Internet“ ebenso zum Alltag wie Zugangs-
beschränkungen aller Art zu den verschiedenen „sozialen Räumen“. Ein 
internetspezifisches Phänomen diskriminierenden Verhaltens stellen die so 
genannten “hate pages” dar.596 

• Prosoziales Verhalten: Döring führt eine ganze Reihe von Beispielen für helfendes, 
altruistisches Verhalten im Netz an: die Beteiligung an Open-Source-Software-
Projekten wie Linux,597 das bereitwillige Weiterleiten über E-Mail von 
Hilfsaufrufen oder Warnungen, Ermittlung der Wohnadresse von Nutzern, die im 
Chat oder im Forum Suizidabsichten äußern, Übernahme ehrenamtlicher 
Tätigkeiten im Netz.598 Spektakulär klingt der Fall “Karyn” aus New York,599 der es 
gelang, über einen Spendenaufruf auf der eigenen Homepage einen Schuldenberg 
von 20.000 US-Dollar dank der Unterstützung hilfsbereiter Online-Nutzer zu 
begleichen. 

• Kooperatives Verhalten: Döring führt hier insbesondere Kooperation in der 
Herstellung von Open-Source-Software an und verweist auf das KDE-Projekt. Es 
handelt sich dabei um eine graphische Benutzeroberfläche (KDE: kool desktop 

                                                      
594  Döring (2003), S. 270 ff. 

595  Döring (2003), S. 271 

596  Döring führt als Beispiele die “Microsoft Hate Page”, die “Britney Spears Hate Page”, die “Dogs Hate 

Page”, die „Ich–Hasse-Goethe-Homepage“ und die “I Hate Hate Pages Page” an. - Döring (2003), 

Seite 279 

597  The Linux Home Page at Linux Online: http://www.linux.org/ 

598  Döring (2003), S. 279 ff. 

599  Save Karyn – Home: http://www.savekaryn.com/ 
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environment) 600 für Unix-Rechner, an der mehrere Hundert Software-Entwickler 
gemeinsam arbeiten. Netzgestützte Kollaboration vollzieht sich im Bereich 
„Information und Wissen“,601 doch es gibt auch internetgestützte lokale Tausch-
ringe, über die praktische Arbeiten online vermittelt werden.602 

 

Diese kurze Darstellung zeigt, dass sich menschliches Sozialverhalten im Cyberspace 
nicht grundsätzlich von menschlichem Verhalten „in der realen Welt“ unterscheidet. Das 
Internet ist zwar von seiner Geschichte und seiner Struktur her ein kooperatives Medium, 
lässt aber kooperationsfeindliches Verhalten im gleichen Maße zu, wie wir es in der nicht-
vernetzten Welt seit jeher gewohnt sind.  

5.4.3 “Netspeak” 

Mit Beginn einer intensiveren Internet-Kommunikation (E-Mail, Chat-Räume usw.) 
war - zunächst im angelsächsischen Sprachraum, später auch anderswo -  ein eigenartiges 
Phänomen zu beobachten: Die Ausbildung einer - geschriebenen, nicht gesprochenen -  
„Internet-Sprache“, im Englischen “Netspeak” genannt. 

Das Phänomen „Sprache im Internet“ wurde unter anderem von David Crystal 603 
analysiert. Crystal untersuchte die charakteristischen Merkmale von “Netspeak”, wie es in 
verschiedenartigen Ausformungen im Web, in der E-Mail-Kommunikation, im Chat und 
in Virtuellen Welten verwendet wird. Er geht in seinen Analysen dabei von 
englischsprachigen Textkorpora aus und kommt zu folgendem Schluss: 

“The phenomenon of Netspeak is going to change the way we think about language in a fundamental 
way, because it is a linguistic singularity – a genuine new medium. […] Comparisons with note-taking, 
letter-writing, amateur radio, citizens’-band radio, and all the other communicative acts mentioned in 
earlier chapters prove to be singularly unilluminating. For Netspeak is something completely new. It is 
neither ‘spoken writing’ nor ‘written speech’. […] it is something fundamentally different from both 
writing and speech, as traditionally understood. It is, in short, a fourth medium. In language studies, we 
are used to discuss issues in terms of ‘speech vs. writing vs. signing’. From now on we must add a further 
dimension to comparative enquiry: ‘spoken language vs. written language vs. sign language vs. computer-
mediated language’.” 604 

Eine Konsequenz, die sich aus dieser Aussage für die Fremdsprachendidaktik ergäbe, 
läge darin, neben schriftlicher (lesen/schreiben) und mündlicher (hören/sprechen) 
Sprachkompetenz auch die Fähigkeit zu synchroner und asynchroner Kommunikation im 
Internet zu vermitteln. Ansätze zu einer solchen Entwicklung sind bereits vorhanden und 
werden in Teil III der vorliegenden Arbeit anhand einzelner Beispiele (insbesondere 
Beispiel 19: „Chatten mit französischen Muttersprachlern“) dargestellt. 

                                                      
600  KDE Homepage - Conquer your Desktop!: http://www.kde.org/ 

601  wer-weiss-was - Experten-Netzwerk zum Austausch von Wissen auf Gegenseitigkeit: http://www.wer-

weiss-was.de 

602  Eingang zum Thema Tauschringe: http://www.tauschring.de/ 

603  Crystal, David (2001): Language and the Internet. Cambridge University Press 

604  Crystal (2001), S. 238 
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Der These vom eigenständigen Charakter von Netspeak stehen empirische 
Untersuchungen authentischer Internet-Texte entgegen, die zeigen, dass die Merkmale 
der „Internet-Sprache“ 605 je nach Internet-Dienst und in Abhängigkeit vom sozialen 
Kommunikationskontext variieren und zum Teil generell überschätzt werden: 606 

„Die sprachliche Variation zwischen den Diensten und innerhalb der Dienste ist – bei allen 
gemeinsamen rekurrenten Strukturen – deshalb besonders hervorzuheben, weil sich hier zeigt, dass 
Aussagen über ‚die  Sprache in computervermittelter Kommunikation’, beziehungsweise über ‚die  
Sprache des Internet’ weit entfernt sind von der sprachlichen Realität, wie sich in ihrer Vielfältigkeit den 
Teilnehmern des Internet zeigt.“ 607 

Diesen Befund bestätigt auch eine Studie von Miguel Dittmann 608 zum 
Sprachgebrauch im Chat. Danach lassen sich im Chat drei verschiedene Benutzertypen 
unterscheiden, die völlig unterschiedliche Sprachformen verwenden (siehe Kap. 8.2.1.). 

Eine umfassende Analyse der „Internet-Sprache“ wird daher – ähnlich wie in der 
allgemeinen Linguistik nach der „pragmatischen Wende“ – auf die Einbeziehung 
kommunikativer und situativer Aspekte nicht verzichten können. 

5.5 Zusammenfassung 

Im vorliegenden Kapitel wurde das Medium Internet zunächst technisch als 
„Netzwerk von Netzwerken“ definiert, das auf einem einheitlichen System der 
Datenübertragung – der TCP/IP-Protokollfamilie – basiert. 

Der Begriff „Internet“ tauchte erstmals in den frühen Siebzigerjahren auf. Als 
„Geburtsstunde“ des Internets kann der 1. Januar 1983 angesehen werden. Anhand der 
historischen Entwicklung des Mediums lassen sich verschiedene „Netzkulturen“ 
unterscheiden, für die das „Netz“ jeweils ganz andere Zwecke erfüllt: 

• als Medium des militärisch-wissenschaftlichen Establishments, 

• als universitäres Nachrichten- und Informationsmedium, 

• als kreative Konstruktion für technisch versierte „Computerfreaks“, 

• als Medium sozialer Interaktion, 

• als kommerzielles Medium, 

• als Alltagsmedium. 
 

Man kann heute über Internet fernsehen oder Radio hören, man kann telefonieren, 
man kann Musikstücke abrufen. Obwohl das Internet die Tendenz zeigt, traditionelle 
Medien zu integrieren, behält es insgesamt eine Reihe von Merkmalen bei, die es 

                                                      
605  Im Deutschen sind solche Merkmale die hohe Frequenz von Computerfachbegriffen, Anglizismen, 

syntaktische und lexikalische Kurzformen, Jargon, Umgangssprache, Jugendsprache, Dialektales, 

Missachtung von Rechtschreibregeln, Kleinschreibung, Verzicht auf Interpunktion, Verwendung 

netzspezifischer Ausdrucksformen wie Emoticons und Aktionswörter. - Döring (2003), S. 182 

606  Döring (2003), S. 183 – mit Verweis auf Runkehl, J./ Schlobinski, P./ Sievert, T. (1998): Sprache und 

Kommunikation im Internet. Überblick und Analysen. Opladen: Westdeutscher Verlag 

607  Runkehl/Schlobinski/Sievert (1998), S. 116, Hervorhebungen von R/S/S 

608  Dittmann, Miguel (2001): Sprachverwendung im Internet. Untersuchungen zur Sprache und Nutzung 

des Internet Relay Chat (IRC) in Deutschland und Frankreich. Sarlat: Éditions Indoles 
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gegenüber anderen Medien auszeichnet. Als „medienspezifische“ Merkmale des Internets 
wurden hier angeführt: 

• dezentral, offen, öffentlich, kooperativ, global, dynamisch, integrativ. 
 

Unter dem Titel „Mythos Internet“ wurde gezeigt, wie viele in das Medium gesetzte 
Erwartungen sich letztlich als illusionär oder utopisch erwiesen haben. Und dennoch: Das 
Internet ist aus der heutigen Welt nicht mehr wegzudenken: „Leben und Handeln im 
elektronischen Raum ist ein selbstverständlicher Ausdruck gesamtgesellschaftlicher Praxis 
– und längst Teil des menschlichen Lebens außerhalb der digitalen Sphäre.“ 609 

Aus der vielfältigen, in ständigem Fluss befindlichen „Praxis Internet“ wurden drei 
Aspekte herausgegriffen und in aller gebotenen Kürze behandelt: Erziehung/Unter-
richt/Forschung, das soziale Verhalten im Netz und die „Internet-Sprache“.  

 

                                                      
609  Münker/Roesler (2002), S. 12 
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6 Computer Assisted Language Learning (CALL)  

Der Begriff Computer Assisted Language Learning (Deutsch: Computerunterstütztes 
Fremdsprachenlernen) 610 hat sich als Bezeichnung für alle Formen gesteuerten Fremd-
sprachenlernens durchgesetzt, in denen der Computer - in welcher Form auch immer - 
eine wesentliche Rolle spielt. In Amerika wird auch häufig der Begriff Computer Assisted 
Language Instruction 611 verwendet. Fremdsprachenlernen am, mit oder über Computer wird 
also in Amerika, wo behavioristische Unterrichtsformen mit Maschinenunterstützung 
traditionell stärker verbreitet sind als in anderen Teilen der Welt, eher aus der Sicht der 
Lehrperson (des Tutors), in Europa 612 und anderswo eher aus der Sicht der Lernenden 
interpretiert. Diese lernerorientierte Perspektive findet sich auch im französischen 
Akronym ALAO (Apprentissage/Acquisition des Langues Assisté(e) par Ordinateur).613  

Neben diesen beiden Bezeichnungen, die mit unterschiedlichen Akzentuierungen 
denselben Forschungs- und Anwendungsbereich meinen, existieren noch weitere 
Akronyme, die spezielle Perspektiven von CALL zum Ausdruck bringen: 614 ICALL 
(Intelligent Computer-Assisted Language Learning) mit Betonung der Rolle des Computers als 
qualifizierten Tutors, CELL bzw. TELL (Computer/Technology Enhanced Language Lear-
ning) 615 mit Betonung der Effizienzsteigerung durch elektronische Unterstützung. 

Dank der raschen technologischen Entwicklung haben sich die Einsatzmöglichkeiten, 
die Computer im Fremdsprachenunterricht bieten, in den letzten Jahrzehnten 
vervielfacht. Multimedial ausgestattete, im globalen Netzwerk „verlinkte“ Rechner haben 
zu einer Vielfalt von CALL-Anwendungen geführt, wie sie noch vor wenigen Jahren 
undenkbar gewesen wären. 

Eine Übersicht über die verschiedenen Anwendungsformen präsentieren Bernd 
Rüschoff und Dieter Wolff in ihrer „Typologie“ der „Neuen Technologien im 
Fremdsprachunterricht“: 616  

• Tutorielle und explorative Lernwerkzeuge: 617 In diese Kategorie fallen 
„traditionelle Lern- und Übungsprogramme“, „Lernprogramme auf der Basis der 
KI-Forschung“ sowie „tutoriell orientierte geschlossene Multimedia-
Anwendungen“. 

                                                      
610 Vgl. dazu die deutschsprachige Version der Homepage von EuroCALL: http://www.eurocall.uni-

rostock.de/eurodeu.htm - In der vorliegenden Arbeit ist, um die Unterrichtsperspektive von CALL 

stärker hervorzuheben, durchgehend von „computerunterstütztem Fremdsprachenunterricht“ die Rede. 

611 Die amerikanische Dachorganisation im Bereich des Computerunterstützten Fremdsprachenlernens 

trägt den Namen CALICO (Computer Assisted Language Instruction Consortium): 

http://www.calico.org/ 

612 Vgl. Higgins, John (1986): Computer-Assisted Language Learning. A European view. In: System 14/2 

(special issue), S. 147 - 219 

613 Eine ausführliche Darstellung der französischen Akronyme findet sich in: Rézeau (2001), Kap. 3.1.2. 

614 Vgl. Levy, Michael (1997): Computer-Assisted Language Learning. Context and Conceptualization. 

Oxford University Press, S. 77 - 83 

615 Die Bezeichnung TELL als Form des Fremdsprachenunterrichts, in der der Computer als technisches 

Medium zwar eine zentrale, aber keine ausschließliche Rolle spielt, hat sich seit Gründung des 

renommierten TELL Consortium (http://www.hull.ac.uk/cti/tell) an der Sprachabteilung der Universität 

Hull in Großbritannien verbreitet. 

616  Rüschoff/Wolff (1999), S. 67 ff. 

617  Rüschoff/Wolff (1999), S. 79 ff. 
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• Ressourcen: 618 Darunter fallen insbesondere Dateien, die in Datenbanken 
verfügbar sind, wie elektronische Wörterbücher, elektronische Text-, Bild-, Video- 
oder Tonarchive. Im weiteren Sinn kann auch das WWW als enorme, in ständiger 
Entwicklung begriffene Datenbank von Ressourcen verstanden werden. 

• Dynamische Werkzeuge: 619 Dazu gehören „Textverarbeitungsprogramme und ihre 
Weiterungen“, Datenmanipulationsprogramme, Autorenwerkzeuge und offene 
Multimedia-Anwendungen. 

• Telekommunikation: 620 Dazu gehört vor allem das Internet, aber auch alle anderen 
Telekommunikations-Netzwerke, die zwar mit dem Internet verbunden sind, aber 
durchaus eigene, für den Fremdsprachenunterricht interessante Angebote 
enthalten können. 

 

In der Folge wird nun die historische Entwicklung dieser neuen, computergestützten 
Technologien in ihrer Relevanz für den Fremdsprachenunterricht dargestellt.  

6.1 Zur Geschichte von CALL 

Die Geschichte des computerunterstützten Fremdsprachenlernens beginnt in den 
Sechzigerjahren des 20. Jahrhunderts, nachdem in den Fünfzigern wesentliche 
technische 621 und lerntheoretische 622 Voraussetzungen für die Entwicklung dieser Form 
des Fremdsprachenunterrichts geschaffen wurden. Angesichts dieser recht kurzen, aber 
doch sehr bewegten Geschichte gibt es nur relativ wenige übersichtliche Darstellungen, 
von denen die online zugängliche, von zahlreichen Autoren zusammengestellte Poster-
Ausstellung “history CALL” 623 besondere Erwähnung verdient. 

In neueren Publikationen 624 besteht weitgehende Übereinstimmung bezüglich einer 
Strukturierung dieser Geschichte in drei Phasen. Diese lassen sich durch Hervorhebung 
des jeweils dominanten Computertyps charakterisieren und chronologisch bestimmen: 

• Großrechner (main frame) in den Sechziger- und Siebzigerjahren, 

• Personalcomputer in den Achtziger- und frühen Neunzigerjahren, 

• Netzwerkcomputer ab der zweiten Hälfte der Neunzigerjahre. 
 

Eine solche Darstellungsweise, die nicht fremdsprachendidaktische, sondern 
technologische Entwicklungen ins Zentrum der Betrachtung rückt, mag irritierend 

                                                      
618  Rüschoff/Wolff (1999), S. 103 ff 

619  Rüschoff/Wolff (1999), S. 119 ff. 

620  Rüschoff/Wolff (1999), 143 ff. 

621 1954 wurde mit dem IBM650 der erste Computer serienmäßig hergestellt und verkauft. 

622 1957 erschien Skinners “Verbal Behavior” (vgl. Kap. 2.2.1.). 

623 Diese Ausstellung (Adresse: http://www.history-of-call.org) mit dem vollständigen Titel “The History of 

Computer Assisted Language Learning Web Exhibition” wurde von den drei großen, im CALL-Bereich 

tätigen Organisationen (EuroCALL für Europa, CALICO für Amerika, WorldCALL als weltweite 
Organisation) mitfinanziert und stellt die Entwicklung von CALL von den Anfängen bis zur 

Jahrtausendwende dar. - Literaturangaben zu früheren “Histories of CALL” finden sich in Poster 10-2 

der Ausstellung. 

624 Vgl. z. B. Warschauer, Mark/ Kern, Richard (Hrsg.) (2000): Network-based Language Teaching. 

Concepts and Practice. Cambridge University Press, S. 1 - 19 
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wirken. Sie basiert aber auf einer einfachen Überlegung: Zuerst werden Computer 
entwickelt, erst in der Folge computergestützte (Sprach-)Lernprogramme. Dass diese 
Programme grundsätzlich nicht über die Möglichkeiten hinausgehen können, die der 
jeweils zur Verfügung stehende Computertyp zulässt, liegt auf der Hand. Michael Levy 
formuliert diesen Sachverhalt folgendermaßen:  

“... once the decision has been made to introduce technology, at a fundamental level it must be 
acknowledged that we are technology-led, at least in the sense that on the whole the technology is presented 
to us first, before we conceive of it, or consider what we might do with it. For example, the hardware we 
use in education, typically popular microcomputers of the IBM PC or Apple Mac style, or the 
communication systems and protocols that enable us to communicate with each other around the globe, 
have been conceived by engineers who are not primarily concerned with education, let alone language 
learning.” 625 

6.1.1 Das Mainframe-Paradigma 

Die Anfänge von CALL fallen in eine Zeit, in der moderner Fremdsprachenunterricht 
- insbesondere in den Vereinigten Staaten, von wo aus die Entwicklung von CALL ihren 
Ausgang nahm - generell auf drei Prinzipien beruhte: “pedagogically audiolingualism, 
psychologically behaviorism, linguistically structuralism”.626 In der Konzeption dieses Unterrichts 
übernahm der Computer häufig die Rolle des Lehrers. Mediendidaktisch entsprechen 
CALL-Angebote der ersten Generation dem (in Kap. 3.2.4. beschriebenen) 
Systemkonzept: zentrale Programmierung der Unterrichtsinhalte, rezeptives 
Lernerverhalten, Entlastung - wenn nicht Ausschaltung - der Lehrperson. 

In den Sechzigerjahren besaßen Großrechner mit ihren Terminals noch keine 
multimedialen Eigenschaften. Eine rigorose Umsetzung der damals dominanten 
„audiolingualen Methode“ (vgl. Kap. 4.1.3.) auf Computer war daher noch nicht möglich. 
Allerdings boten die im programmierten Lernen häufigen „Drillübungen“ Software-
Entwicklern die Möglichkeit, die damaligen, durchwegs auf einer linearen Abfolge von 
„Instruktionen“ basierenden Programmiersprachen für die Programmierung solcher 
Drillübungen konkret einzusetzen. 

Das erste groß angelegte Projekt, das Fremdsprachenlernen am Computer 
ermöglichte, wurde 1960 an der Universität Illinois gestartet und erhielt den Namen 
PLATO (Programmed Logic for Automatic Teaching Operations). Im Rahmen dieses Projekts, 
das mit insgesamt fünf Millionen Dollar dotiert war,627 wurden Lernpakete für die 
verschiedensten Disziplinen  entwickelt. Allein im Fremdsprachenunterricht - es gab 
Lernprogramme für insgesamt zwölf Sprachen - wurde das System bis Ende der 
Siebzigerjahre mit insgesamt 50.000 Lernstunden genutzt, in den anderen Disziplinen 
waren es ungefähr ebenso viele. Innerhalb des PLATO-Systems gab es auch die Möglich-

                                                      
625  Levy (1997), S. 215 

626 Stern (1983), S. 169 

627 Die Daten zu PLATO stammen aus Levy (1997, S. 15-17), der sich seinerseits auf Hart (1981 und 1995) 

beruft: 

Hart, R. S. (1981) (Hrsg.): The PLATO System and Language Study. Studies in Language Learning 
(special issue) 3/1 

Hart, R.S. (1995): The Illinois PLATO Foreign Languages Project. In: CALICO Journal 12/4, S. 15 - 37 
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keit zum Verschicken von Dateien an andere Benutzer und zum schriftlichen Nachrich-
tenaustausch. Analoge Möglichkeiten wurden später im Internet in Form von E-Mail- 
und Chat-Diensten realisiert. 

Betrachtet man die Anfänge des computerunterstützten Fremdsprachenunterrichts 
mit ihren an den damaligen industriellen Produktionsstandards orientierten tayloristischen 
Prinzipien (zentrale Steuerung des Lernvorgangs, Vermittlung des Lernstoffs in kleinen, 
linear aufgebauten Sequenzen, Nicht-Berücksichtigung der Lernerpersönlichkeit), so wird 
klar, dass diese aus den USA kommende Form des Lernens im ideologiekritischen Klima 
der Siebzigerjahre in Europa auf heftige Widerstände stieß. In Europa setzte sich CALL 
mit erheblicher Verzögerung durch und wurde erst Ende der Achtzigerjahre zum 
Gegenstand systematischer wissenschaftlicher Reflexion.628 

6.1.2 Fremdsprachen lernen am Personalcomputer 

Die Siebzigerjahre brachten im CALL-Bereich ganz neue Ansätze mit sich. Die 
zunehmende Verbreitung von Mikrocomputern 629 begünstigte die Entwicklung indivi-
dualisierter Lernformen, wie sie in den behavioristischen Lehr- und Lernverfahren nicht 
vorgesehen waren. 

Mit der Verbreitung der Mikrocomputer setzte sich auch das Prinzip der 
Multimedialität zunehmend durch. Multimedial, also mit Audio- und Videokarte 
ausgestattete Personalcomputer, sind heute eine Selbstverständlichkeit, in den frühen 
Achtzigerjahren lagen sie für die meisten PC-Benutzer noch im Bereich der Utopie. 

Die Kombination von Bildschirmtext, Ton und Video war allerdings schon bekannt. 
Bereits in den frühen Siebzigerjahren hatte man Computer- und Fernsehtechnologie 
integriert. Das erste große Projekt dieser Art lief 1971 in den USA an und trug den 
Namen TICCIT (Time-Shared, Interactive, Computer Controlled Information Television).630 Gegen 
Ende der Siebzigerjahre wurden im Rahmen dieses Projekts Kursprogramme in 
insgesamt neun Sprachen geschaffen. Sie waren durchgehend nach dem Modell Regel-
Beispiel-Übung (rule-example-practice) konzipiert. 

Mit der Entwicklung von immer leistungsfähigeren Mikroprozessoren und von 
flexibleren Datenträgern 631 konnten Mikrocomputer im Fremdsprachenunterricht nun 
auch in anderen Funktionen zum Einsatz kommen als in der Rolle des Tutors: 

                                                      
628 Als erste deutschsprachige Veröffentlichung gilt: Rüschoff, Bernd (1986): Fremdsprachenunterricht mit 

computergestützten Materialien. Didaktische Überlegungen und Beispiele. München: Hueber 

Die erste Dissertation in Europa wurde veröffentlicht von Demaizière, Françoise (1986): Enseignement 

Assisté par Ordinateur. Paris: Ophrys 
In Österreich finden sich die ersten systematischen Beschreibungen der Einsatzmöglichkeiten des 

Computers im Sprachunterricht bei: 

Schneebauer, Petra Maria (1990): Der Computer im Fremdsprachenunterricht. Möglichkeiten und 

Grenzen der Computerverwendung. Dissertation. Universität Wien 

Prowaznik, Bruno (1992): Der Computer im Deutschunterricht. Dissertation. Universität Wien 

629 1971 wurde der erste Mikroprozessor, Intel 4004, präsentiert; 1973 der erste Mikrocomputer, Scelbi 8-

H. 1976 wurden die Firmen Apple und Microsoft gegründet; im selben Jahr entstand mit CPM das erste 

Betriebssystem für Mikrocomputer; 1981 brachte IBM den ersten „Personalcomputer“ auf den Markt. 

630  Eine detaillierte Evaluierung des TICCIT-Projekts findet sich in Alderman, D. L. (1978): Evaluation of 

the TICCIT Computer-Assisted Instructional System in the Community College: Final Report. 

Educational testing Service: Princeton. - Zitiert nach Levy (1997), S. 20 

631 1978 war auch die Geburtsstunde der 5,25-Zoll-Floppy-Diskette. 
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• Dank der erweiterten Speichermöglichkeiten konnten immer umfangreichere 
Ressourcen wie elektronische Wörterbücher und Enzyklopädien, aber auch Audio- 
und Videodateien auf dem PC gespeichert werden. Diese Ressourcen konnten 
dann „bausteinartig“ (vgl. Kap. 3.2.3) in den computerunterstützten Unterricht 
integriert werden.  

• Mit der Entwicklung von Textverarbeitungsprogrammen 632 und anderen 
Programmen zur Textmanipulation (Suchprogramme, Korrekturprogramme, 
Übersetzungsprogramme usw.) konnten Lernende nun auf dem PC Texte selbst 
herstellen und bearbeiten. Der Computer bekam dadurch Werkzeugcharakter und 
konnte im Fremdsprachenunterricht nach dem „Arbeitsmittelkonzept“ (Kap. 
3.2.2.) eingesetzt werden.  

• Mit der Entwicklung von Autorenprogrammen ließen sich Sprachübungen nun 
auch in Eigenregie herstellen. Lehrerinnen und Lehrer bekamen die Möglichkeit, 
die Lernenden - ganz im Sinne des „Lehrmittelkonzepts“ (Kap. 3.2.1.) - mit 
eigenen, dem spezifischen Lernkontext angepassten Übungen zu konfrontieren.  

• Professionell hergestellte Sprachlernprogramme strebten größtmögliche 
Interaktion zwischen Lerner und Computer an. Im Idealfall sollte der Computer 
als „intelligenter Tutor“ fungieren. Ein „Dialog“ zwischen Mensch und Maschine 
schien technisch gesehen durch Stimmerkennungs-Programme (speech recognition) in 
den Bereich des Machbaren zu rücken.  

Versuche, Computer zu „intelligenten“ Sprachlehrern hochzustilisieren, wurden vor 
allem zu Beginn der Neunzigerjahre unternommen.633 Mediendidaktisch bleiben solche 
Programme dem „Systemkonzept“ (Kap. 3.2.4.) verhaftet. Lerntheoretisch vollzieht sich 
allerdings eine Entwicklung von behavioristischer zu kognitivistischer Lehr- und 
Lernpraxis. Die Qualität dieser Programme lässt sich nicht mehr allein durch die Qualität 
des Inputs bestimmen, sondern durch jene der Interaktion. Mit anderen Worten: Sprache 
soll nicht mehr über Computerinstruktionen, sondern im Dialog zwischen Mensch und 
Maschine erlernt werden. Vom Lerner wird nun nicht mehr Reproduktion einfacher 
sprachlicher Vorgaben erwartet, sondern individuelle Verarbeitung differenzierter 
sprachlicher Inhalte durch aktiven Umgang mit dem Computer. 

6.1.3 Netzwerkgestützter Fremdsprachenunterricht (NBLT) 634 

In den bisher dargestellten Anwendungsformen von CALL erfüllt der Computer vor 
allem drei verschiedene Funktionen, die Robert Taylor 1980 folgendermaßen 
charakterisierte: 635 

• als Tutor (“as a tutor”), das heißt, als von Experten programmierte Lernmaschine, 
die zumindest teilweise Aufgaben eines menschlichen Lehrers übernehmen kann; 

                                                      
632 Das erste Programm dieser Art, das auf Mikrocomputern lief, wurde 1978 untern dem Namen 

WordMaster - später Wordstar – präsentiert. 

633  Vgl. Rüschoff/Wolff (1999), S. 69 f. 

634  “Network Based Language Teaching” – Siehe Warschauer/Kern (2000) 

635  Taylor, Robert P. (ed.) (1980): The Computer in the School: Tutor, Tool, Tutee. New York: Teacher's 

College Press. - Zitiert nach Levy (1997: 179ff.) 
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• als Werkzeug (“as a tool”), also als hilfreiches Instrument in der Hand der Lerner, 
das zur Erfüllung verschiedenartigster Aufgaben benutzt werden kann; 

• als programmierbare Maschine (“as a tutee”), also als Instrument in der Hand der - 
programmierkundigen - Lehrperson (oder eventuell auch der Lerner selbst). 

 

Mit der zunehmenden Nutzung von Computernetzwerken, insbesondere Internet, 
kommt eine vierte Funktion hinzu, die ab der zweiten Hälfte der Neunzigerjahre 
entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung von CALL insgesamt nimmt: der Computer 
als Kommunikationsmedium. 

Nun waren miteinander vernetzte Computer in den Neunzigerjahren keineswegs eine 
technische Neuheit. Lokale Netzwerke gehörten im Firmenbereich bereits zur 
Standardausstattung. Selbst die Geburtsstunde des Internets lag 1993 bereits zehn Jahre 
zurück (vgl. Kap. 5.2.1). Die Neuheit bestand vor allem darin, dass ab Mitte der 
Neunzigerjahre - bedingt durch die enorme Expansion des Mediums nach der 
Entwicklung des WWW - immer mehr Personalcomputer mit einem Anschluss ans 
„Netz“ ausgestattet waren. PC-Nutzer an den Schulen und zu Hause konnten nun online 
gehen. E-Learning 636 wurde zum neuen Schlagwort im Bildungs- und Ausbildungsbereich.  

In diesem Kontext vollzog sich im CALL-Bereich ein neuerlicher Paradigmenwechsel: 
Der Schwerpunkt verschob sich von der Interaktion zwischen Mensch und Computer zur 
computervermittelten Kommunikation zwischen Mensch und Mensch. Warschauer und 
Kern bezeichnen diesen neuen Ansatz als “sociocognitive“: 

“Sociocognitive approaches to CALL shift the dynamic from learners’ interaction with  computers to 
interaction with other humans via  the computer.” 637 

Dieser Paradigmenwechsel zeigt sich nicht nur in der Entstehung neuer, bisher 
weitgehend unbekannter Formen der Computernutzung im Fremdsprachenunterricht, er 
zeigt sich auch in der CALL-Forschung. Nicht mehr der individuelle, aber isoliert mit 
dem Computer interagierende Lerner steht im Zentrum der Aufmerksamkeit, sondern die 
„Diskursgemeinschaft“: 

“The cognitive paradigm engendered research that looked at the development of individual processes, 
strategies, and competencies, using measures such as motivational surveys, observations, recordings of 
keystrokes, and think-aloud protocols. The sociocognitive paradigm and an emphasis on learning through 
computer networks have brought about a focus on the way that discourse and discourse communities 
develop during use of computer networks.” 638 

Man könnte diesen Übergang von PC-gestütztem zu Internet-gestütztem 
Fremdsprachenlernen auch als Entwicklung von kognitivistischem zu konstrukti-
vistischem Lernen beschreiben: Sprache wird nicht mehr formal-abstrakt vom Computer 
vermittelt, sondern im direkten Dialog mit anderen Menschen erworben. Sie erscheint 
nicht mehr als sprecherunabhängiges, ideales Gebilde, sondern als situationsbedingtes 

                                                      
636  Zur uneinheitlichen Verwendung des Begriffes „E-Learning“ siehe Karrasch, Hartmut/ Krautgartner, 

Clara/ Prowaznik, Bruno (2004): E-Learning – Wunschtraum oder Realität? Die virtuelle 

Lehrveranstaltung „Sprachpädagogik im Internet“ und die Zukunft netzbasierten Lehrens und Lernens. 

Mit einem Beitrag von Richard Schrodt und beiliegender CD-ROM. Wien: Infothek, S. 25 

637  Warschauer/Kern (2000), S. 11 - Hervorhebungen von Warschauer/Kern 

638  Warschauer/Kern (2000), S. 13/14 
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Konstrukt der jeweiligen Diskursgemeinschaft. Sprache kann nunmehr auch über den 
Computer „gebrauchsorientiert“ erlernt werden. 

Netzwerkgestützter Sprachunterricht kann sich den globalen Charakter des Mediums 
Internet zunutze machen. Er kann nun endlich die Enge des Klassenraums überwinden 
und ohne zeitliche und territoriale Beschränkungen Kontakte zwischen Lerngruppen 
verschiedener Sprachen und verschiedener Kulturen herstellen, gegebenenfalls sogar mit 
Personen, die nicht direkt ins Unterrichtsgeschehen involviert sind. 

In den netzwerkgestützten Fremdsprachenunterricht lassen sich aber auch jene 
Formen von CALL integrieren, wie sie für die Großrechner- und für die PC-Phase 
charakteristisch waren: Im globalen Medium Internet finden sich zahllose Grammatik- 
und Vokabelübungen mit Drill-Charakter, man findet Hilfsprogramme zur Suche, zur 
Herstellung und zur Verarbeitung von Texten aller Art und man findet authentische 
fremdsprachige Ressourcen in einer Fülle und Aktualität, wie sie kein Sprach-
lernprogramm auf PC bisher bieten konnte. 

6.2 Zum Verhältnis zwischen CALL und Fremdsprachendidaktik 

In den folgenden Abschnitten soll nun geprüft werden, ob computerunterstützter 
Fremdsprachenunterricht didaktisch tatsächlich „seiner Zeit voraus“ ist oder ob er den 
jeweils aktuellen Methoden und Entwicklungstendenzen nicht vielleicht sogar „nach-
hinkt“. In diesem Fall läge der Mehrwert des Computereinsatzes eher in einer tech-
nischen Perfektionierung bereits bekannter Unterrichtsmethoden und Ansätze. Den 
„großen Schritt vorwärts“ würden Computer im Fremdsprachunterricht dann allerdings 
nicht bedeuten. 

6.2.1 Im Zeichen des Behaviorismus 

Die behavioristische Phase in CALL ist eng mit dem Einsatz von Großrechnern 
verbunden. Sie beginnt in den frühen Sechzigerjahren mit dem Start des PLATO-Projekts 
und reicht weit in die Siebzigerjahre hinein. Auch die Fremdsprachendidaktik war zu 
Beginn der Sechzigerjahre - vor allem in den Vereinigten Staaten - stark behavioristisch 
orientiert. Man meinte, mit der „audiolingualen Methode“ (vgl. Kap. 4.1.3.) „den großen 
Schritt vorwärts“ vollzogen zu haben. Allerdings nicht für lange Zeit. Bereits gegen Ende 
der Sechzigerjahre ließ sich die Methode theoretisch und praktisch kaum mehr 
rechtfertigen. Stern beschreibt diesen Wandel folgendermaßen: 

“In the early sixties audiolingualism had raised hopes of ushering in a golden age of language learning. By 
the end of the decade it became the whipping boy for all that was wrong with language teaching. Its 
theoretical basis was found to be weak. But also in practical terms its hopes had not been fulfilled. 
Empirical research did not conclusively establish its superiority, and teachers, using audiolingual materials 
and applying the audiolingual method conscientiously, complained about the lack of effectiveness of the 
techniques in the long run and the boredom they engendered among the students.” 639 

Solange Computer noch nicht multimedial ausgestattet waren, konnte audiolinguale 
Unterrichtspraxis auf elektronischen Rechnern im Prinzip nicht implementiert werden; 

                                                      
639 Stern (1983), S, 465 
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Tonbandgeräte waren dazu weit besser geeignet. Dennoch besaßen Computer eine 
Eigenschaft, die Tonbandgeräte nicht hatten: Sie konnten programmiert werden. Damit 
bekamen computergestützte Sprachlernprogramme tatsächlich einen innovativen, 
zukunftsweisenden Aspekt, der erst in der folgenden Phase, dem „kognitivistischen 
CALL“, in vollem Umfang zum Tragen kam. 

Insgesamt erscheint es allerdings aus heutiger Sicht evident, dass „behavioristisches 
CALL“ sprachdidaktisch keineswegs „seiner Zeit voraus“ war, ganz im Gegenteil. Als es 
sich erst so richtig zu entwickeln begann, galt der Behaviorismus in der 
Fremdsprachendidaktik bereits als überholt. Als sich CALL dann „vom Behaviorismus 
zum Kognitivismus“ entwickelte, vollzog sich in der Fremdsprachendidaktik bereits die 
Wende „von der Sprache zur Kommunikation“. 

6.2.2 Zwischen Kognition und Kommunikation 

„How are you? Ich gebe diesen Satz mit Hilfe einer alphabetischen Tastatur ein, und 
er gibt ihn mir aus, mündlich, in gesprochenen Worten. ‚Er’ - das ist ein 
Sprachgenerator. Er kann Schrift in Sprache übersetzen. Der Satz ist keine 
Tonkonserve wie bei Tonband und Kassette. Er ist in dem Moment synthetisiert 
worden, als ich ihn eingegeben habe, sogar mit der richtigen Intonation. Der Sprach-
generator erkennt den Fragesatz und hebt seine Stimme etwas an. ‚Seine Stimme’ ist 
die Stimme eines phonetisch ausgebildeten Sprechers. Allerdings hat sich die Stimme 
von ihrem Sprecher gelöst. Sie wurde in kleinste lautliche Einheiten, in Phoneme, 
zerhackt und auf Sprachchips gespeichert. Diese können in beliebiger Reihenfolge 
abgerufen und von einem Lautsprecher als synthetische Sprache ausgegeben werden. 
Eigentlich ist es also gar nicht ‚seine’ Stimme. Der Sprachgenerator ist nichts 
Lautliches. Für ihn gilt, was Ferdinand de Saussure einmal von der Sprache gesagt 
hat. Auch diese sei nichts Lautliches. Der Laut sei ‚für sie nur etwas Sekundäres, ein 
Stoff, mit dem sie umgeht.’ “ 640 

In den Siebzigerjahren nahm die Linguistik immer stärker pragmatische Züge an (vgl. 
Kap. 1.2.). Anders die Computerlinguistik: Dank der Möglichkeit, große Datenmengen zu 
speichern und in komplexen Strukturen zu verwalten, schienen Computer geradezu 
prädestiniert für die Modellierung von Sprache in einem formal-abstrakten Sinn. Die 
Erwartungen in Bereichen wie Computerübersetzung, Stimmerkennung, Sprach-
erzeugung und Künstlicher Intelligenz waren hoch gesteckt. Wenn sie in der Folge auch nicht 
in vollem Umfang erfüllt wurden, so existieren doch heute in allen diesen Bereichen 
Anwendungen, die ein hohes Maß an technischer Perfektion erreicht haben. 

Diese verschiedenartigen Entwicklungen innerhalb der Linguistik lassen sich auch in 
der Sprachdidaktik beobachten: 

In der allgemeinen Fremdsprachendidaktik wird Sprachwissen zunehmend als 
Kompetenz interpretiert, die nicht durch extensive Vermittlung sprachlicher Struktur-

                                                      
640 Vief, Bernhard (1998): Transplantation im Digitalen - Über die anatomische Arbeit der Binärschrift. 

Online: http://userpage.fu-berlin.de/~sybkram/medium/vief.html. In: Krämer, Sybille (1998): Über 

Medien. Geistes- und kulturwissenschaftliche Perspektiven. Online-Textsammlung: http://userpage.fu-

berlin.de/~sybkram/medium/inhalt.html. - Das Saussure-Zitat findet sich in: Saussure (2001), S. 141 
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elemente, sondern - vor allem in der „starken“ Version des kommunikativen Fremd-
sprachenunterrichts (vgl. Kap. 4.3.2.) - durch direkten Gebrauch erworben wird.  

In CALL kann direkte Kommunikation zwischen Menschen aus technischen Gründen 
(vorherrschender Computertyp: Personalcomputer) kaum hergestellt werden. Praktisch 
machbar ist hingegen Interaktion zwischen Mensch und Computer. Computer können in 
dieser Phase bereits authentische Ressourcen zur Verfügung stellen, sie können 
Werkzeuge zur Textgestaltung liefern, sie können mit dem Lerner sprachlich interagieren. 
Allerdings können sie genau das nicht herstellen, was die Essenz kommunikativen 
Fremdsprachenunterrichts darstellt: Kommunikation von Mensch zu Mensch. In den 
„intelligenten“ Programmen bleibt die Sprache, die der Computer produziert, ein formal-
abstraktes Gebilde. Wo der Computer authentische Materialien zur Verfügung stellt, 
handelt es sich um digital gespeicherte Texte oder Tonkonserven, mit denen die 
Lernenden zwar interagieren, aber nicht kommunizieren können.  

Das soll keineswegs heißen, dass eine solche Interaktion für den Sprachlernprozess 
nicht sinnvoll wäre. Im Gegenteil: Wie neuere Publikationen bestätigen, kann die 
kognitive Verarbeitung formal-abstrakter Sprachstrukturen in diesem Prozess eine 
wichtige Rolle spielen.641 

Wenn man allerdings kommunikativen Fremdsprachenunterricht grundsätzlich als 
Fortschritt gegenüber den formal ausgerichteten Lehr- und Lernmodellen vor der 
„kommunikativen Wende“ sieht, dann bleibt CALL in den Siebziger- und 
Achtzigerjahren hoffnungslos hinter dem Mainstream der Fremdsprachendidaktik zurück. 
Erst gegen Mitte der Neunzigerjahre, zu einer Zeit, als der „kommunikative Ansatz“ 
vielfach bereits als revisionsbedürftig gilt, wird computergestützte Kommunikation „von 
Mensch zu Mensch“ innerhalb gewisser Grenzen auch in CALL endlich realisierbar: im 
Network Based Language Teaching. 

6.2.3 Zwischen kommunikativer und postkommunikativer Fremdsprachen-
didaktik 

Wir haben in der postkommunikativen Fremdsprachendidaktik mehrere Tendenzen 
unterschieden (vgl. Kap. 4.4.), die hier noch einmal ganz kurz zusammengefasst werden: 

• der interkulturelle Ansatz, 

• task based language learning, 

• content-based foreign language instruction, 

• eklektische Fremdsprachendidaktik, 

• integrative Konzeptionen. 
 

Interkultureller Fremdsprachenunterricht kann - wie wir im dritten Teil der 
vorliegenden Arbeit an zahlreichen Beispielen sehen werden - durch das Medium Internet 
massiv unterstützt werden. Die Möglichkeit, über Landesgrenzen und Sprachbarrieren 
hinweg „in Echtzeit“ zu kommunizieren, schafft Unterrichtsbedingungen, die im 
traditionellen Klassenraum beim besten Willen nicht herzustellen sind. Freilich handelt es 
sich bei dieser Art von Kommunikation im Grunde nicht um Interaktion „mit Personen, 

                                                      
641  Siehe insbesondere Wolff (2002) 
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sondern mit Texten bzw. digitalisierbaren Symbolkonfigurationen“ (vgl. Kap. 5.3.1.), aber 
die Tatsache, dass eine solche Interaktion im Alltag des Unterrichts zustande kommen 
kann, eröffnet für die interkulturelle Fremdsprachendidaktik sicher neue, interessante 
Perspektiven. 

Stellt man „kommunikative Aufgaben“ (tasks) ins Zentrum des 
Unterrichtsgeschehens, dann werden auch hier dank netzwerkgestützter Interaktion die 
Möglichkeiten eines solchen Unterrichts beträchtlich erweitert. Wir haben festgestellt, 
dass tasks sehr oft in kleinen Gruppen gelöst werden (vgl. Kap. 4.4.2.). Im globalen 
Netzwerk können solche Aufgaben nun von Gruppen übernommen werden, deren 
Mitglieder verschiedene Sprachen sprechen, an verschiedenen Orten angesiedelt sind und 
verschiedene kulturelle Einstellungen haben.  

Im Immersionsunterricht (content-based foreign language instruction) hängt der sinnvolle 
Einsatz von Netzwerk-Computern vor allem von der fachspezifischen 
Unterrichtsgestaltung ab. Sprachdidaktisch betrachtet stellt Immersionsunterricht 
insofern einen Sonderfall dar, als hier nicht „Sprache“, sondern ein bestimmtes Fach 
(Geographie, Geschichte, Mathematik usw.) unterrichtet wird. Die Steigerung der 
Sprachkompetenz ist gewissermaßen ein Nebeneffekt. 

Für „Eklektiker“ haben Computer und Internet im Fremdsprachenunterricht sicher 
einiges zu bieten. Die reiche Auswahl an Übungsformen aller Art, die Verfügbarkeit 
unzähliger Sprachressourcen im Netz, die kommunikativen Internet-Dienste erweitern 
mit Sicherheit die Möglichkeiten der Unterrichtsgestaltung. Die Angebote im Internet 
reichen, wie wir an zahlreichen Beispielen noch sehen werden, von behavioristischen 
Drillübungen bis hin zu konstruktivistischen tasks.  

Sieht man Sprachenlernen hingegen als einen Prozess an, der „viel mit Körpersprache 
und -haltung, mit Stimme, mit Einstellungen und Gefühlen und interkultureller 
Identität“ 642 zu tun hat, dann stößt man sehr bald an die Grenzen netzwerkgestützten 
Fremdsprachenunterrichts. 

Wenn es stimmt, dass Sprache „in wesentlichen Aspekten leibzentriert ist“,643 wenn 
wir uns beim Sprechen tatsächlich „unbewußt ständig auf die Richtung und 
Leistungsfähigkeit unserer Sinnesorgane und auf ihre Defizite“ beziehen, dann erscheint 
netzwerkgestützte Interaktion „mit Texten bzw. digitalisierbaren Symbolkonfigurationen“ 
keinesfalls als ausreichend für die „Aneignung“ einer fremden Sprache. 

Das bedeutet allerdings nicht, dass Computer und Internet in einen integrativen 
Sprachunterricht nicht „integrierbar“ wären. Irene Schmölz schreibt dazu: 

„Durch den verstärkten Einsatz von e-learning auch im Fremdsprachenbereich bekommt autonomes 
Lernen einen zusätzlichen Stellenwert. Internet und Lernprogramme auf CD-ROM bieten 
Möglichkeiten, die die vier sprachlichen Fertigkeiten in einer Weise verknüpfen, wie es im traditionellen 

                                                      
642 Schmölz (2001), S. 225 - siehe auch Kap. 4.4.5. 

643 „Wichtige Erkenntnisse über den ‚Körper in unserem Geist' liefert die Sprache. Sie ist in wesentlichen 

Aspekten leibzentriert. Wir metaphorisieren und metonymisieren unablässig unsere Aussagen in 

expliziten oder impliziten Termini der Leiblichkeit und der Lage des Körpers im Raum. Wir beziehen uns 

unbewußt ständig auf die Richtung und Leistungsfähigkeit unserer Sinnesorgane und auf ihre Defizite. 

Hunderte von Verben nutzen sinnliche ‚Metaphern' dazu, übertragene Bedeutungen auszudrücken.“ - 

Müller, Klaus (1996): Erkenntnistheorie und Lerntheorie. Geschichte ihrer Wechselwirkung vom 
Repräsentationalismus über den Pragmatismus zum Konstruktivismus. In: ders. (Hrsg.) (1996): Lehren 

- Lernen - ästhetische Prozesse. Neuwied, Kriftel, Berlin: Luchterhand, S. 54 
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Unterricht - wenn überhaupt - nur mit einem immensen technischen Aufwand möglich wäre. Internet 
ermöglicht zahlreichen Zugriff auf authentische Materialien, ermöglicht Tutorials über E-Mail und 
einiges mehr.“ 644 

In einem Unterricht, der sich die Förderung „sprachlichen Bewusstseins“, 
„sprachlicher Identität“, „autonomen Lernens“ und „authentischer Kommunikation“ 645 
zum Ziel setzt, wird der Medieneinsatz in einer Art und Weise erfolgen, die Lernenden 
genügend Raum für bewusste, autonome Nutzung der Medien lässt. Der 
mediendidaktische Zugang, der sich dabei anbietet, ist das „Lernumgebungskonzept“ 
(Kap. 3.2.5).  

Auch in einem Sprachunterricht, der „den ganzen Menschen“ einbezieht, können 
Computer und Internet wertvolle Dienste leisten. Die „kommunikative Dyade“ ersetzen, 
in der Sprache nach Harald Weinrich ihre Form erhält, können sie allerdings nicht. 

6.3 Zusammenfassung 

Im vorliegenden Kapitel wurde kurz auf die Entwicklungsgeschichte 
computerunterstützten Fremdsprachenunterrichts eingegangen. Dabei wurden drei 
Phasen unterschieden, die sich durch den jeweils vorherrschenden Computertyp 
charakterisieren lassen: 

• Mainframe-Phase: Sie ist sprachtheoretisch dem Strukturalismus traditioneller 
Prägung, lerntheoretisch dem Behaviorismus, medientheoretisch der program-
mierten Instruktion verhaftet; 

• PC-Phase: Sie ist sprach- und lerntheoretisch dem Kognitivismus, medien-
didaktisch - bei aller Betonung der „Lernerautonomie“ - dem Systemkonzept 
verhaftet; 646 

• Netzwerk-Phase: Sie ist sprachtheoretisch kommunikativ, lerntheoretisch 
konstruktivistisch, mediendidaktisch am Lernumgebungskonzept orientiert. 

 

Aus der Gegenüberstellung der verschiedenen Entwicklungsphasen von CALL und 
der Entwicklung der Fremdsprachendidaktik seit den Sechzigerjahren ergab sich, dass 
computerunterstützter Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen seiner Zeit keineswegs 
voraus ist, sondern eher sprachdidaktische Methoden und Ansätze, die der Vergangenheit 
angehören, in technisch perfektionierter Form wieder aufnimmt. Dies gilt für die späten 
Sechzigerjahre (Behaviorismus versus Kognitivismus) ebenso wie für die Achtzigerjahre 
(Kognitivismus versus kommunikativer Unterricht). 

Netzwerkcomputer können zur Unterstützung modernen Sprachunterrichts auf 
vielfältige Weise eingesetzt werden. Insbesondere die Kommunikation über 
Landesgrenzen und Sprachbarrieren hinweg kann die engen Grenzen des traditionellen 
Klassenraums enorm erweitern. 

 
 

                                                      
644 Schmölz (2001), S. 229 

645  Schmölz (2001), S. 228 ff. 

646  Kern und Warschauer (2000: 3) bezeichnen diese Phase als “cognitive/constructivist”. 
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Wer allerdings in der (Wieder-647)Entdeckung der „Leiblichkeit“ menschlicher Sprache 
ein zukunftsweisendes Merkmal postkommunikativer Fremdsprachendidaktik sieht, der 
erkennt auch heute, in Zeiten weltweiter digitaler Kommunikationssysteme, die Grenzen 
dieser Kommunikation im Sprachlernprozess: Netzwerkgestützte Interaktion „mit Texten 
bzw. digitalisierbaren Symbolkonfigurationen“ kann die Suggestivkraft der „kommuni-
kativen Dyade“ nicht ersetzen. 

 
 

                                                      
647 Harald Weinrich beruft sich bei seiner Wiederentdeckung der Leiblichkeit menschlicher Sprachen auf 

eine - weitgehend unbeachtet gebliebene - Kategorie des Aristoteles: „ ... meine jedoch 

zusammenfassend sagen zu können, daß alle diese Hinweise auf ein leibliches Anschauungszentrum 

deuten und daß es die von den Philosophen vernachlässigte [in der aristotelischen Kategorientafel an 

siebter Stelle aufgeführte] Kategorie keîstal/situs/Lage daher verdient, im Sinne der hier vorgestellten 
leiblichen Konfiguration der kommunikativen Dyade expliziert und zur Grundlage einer 

anthropologischen Linguistik gemacht zu werden.” - Weinrich (2003), S. 24 (Anmerkung [ ] auf S. 22) 
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Zwischenbilanz 

Die historische Darstellung der Entwicklungsetappen der modernen 
Fremdsprachendidaktik – von der Grammatik-/Übersetzungsmethode bis zum 
„postkommunikativen“ Sprachunterricht – hat gezeigt, dass sich die in Teil I 
beschriebenen sprach-, lern- und medientheoretischen Tendenzen auch in der Ent-
wicklung der Fremdsprachendidaktik erkennen lassen. Der Fremdsprachenunterricht der 
Gegenwart ist ohne Zweifel lernerorientierter, kommunikationsorientierter, 
gebrauchsorientierter, kooperativer und handlungsorientierter als der 
Fremdsprachenunterricht der Vergangenheit. 

Allerdings lassen sich aus dieser Feststellung keine universal gültigen „Rezepte“ für 
zeitgemäßen Fremdsprachenunterricht ableiten. Es gehört zu den Merkmalen 
postkommunikativer Fremdsprachendidaktik, dass die konkrete Gestaltung des jeweiligen 
Unterrichts nicht mehr über universale „Methoden“ oder „Ansätze“, sondern über eine 
Vielzahl von Faktoren bestimmt wird, deren adäquate Einschätzung den für die 
Gestaltung Verantwortlichen – also in erster Linie den Lehrenden – ein hohes Maß an 
Verantwortung und professionellem Können abverlangt. 

Bei der Beschreibung des Mediums Internet wurde – ausgehend von einer technischen 
Definition – kurz die Entwicklungsgeschichte dargestellt. Es wurde auf die verschiedenen 
Mythen verwiesen, die sich vor allem in den Neunzigerjahren um das Medium rankten. 
Schließlich wurden einige Aspekte aus der „Praxis Internet“ kurz skizziert. Die Frage, ob 
es so etwas wie eine eigenständige Internet-Sprache (Netspeak) gäbe, konnte nicht 
eindeutig beantwortet werden. 

Als besondere Merkmale des Mediums wurden die Attribute „dezentral, offen, 
öffentlich, kooperativ, global und integrativ“ angeführt. Trotz des grundsätzlich 
kooperativen Charakters des Mediums scheint heute – entgegen den Hoffnungen und 
Erwartungen aus der „Mythen-Zeit“ - klar, dass das soziale Verhalten der Netzbenutzer 
keineswegs ausschließlich von Kooperationsbereitschaft geprägt ist, sondern – nicht 
anders als in der „realen Welt“ – durchaus diskriminatorische, wenn nicht gar aggressive 
Formen annehmen kann. 

Wie eine Gegenüberstellung der Entwicklungen in CALL und in der allgemeinen 
Fremdsprachendidaktik gezeigt hat, ist computerunterstützter Fremdsprachenunterricht 
seiner Zeit keineswegs voraus, sondern nimmt bereits entwickelte Ansätze in technisch 
perfektionierter Form wieder auf. Dies gilt auch für den Einsatz des Internets im 
Fremdsprachenunterricht. Gerade in den vielfältigen Formen postkommunikativen 
Unterrichts kann das Internet in vieler Hinsicht nützlich sein. Wie diese Möglichkeiten im 
Einzelnen aussehen, wird in Teil III und IV anhand zahlreicher Beispiele aus der Praxis 
illustriert. Auf jeden Fall kann das Internet dank seines globalen Charakters dazu dienen, 
die engen Grenzen des Klassenraums – zumindest virtuell – zu überwinden und 
sprachliche Kontakte zu knüpfen, wie sie noch vor wenigen Jahren im Sprachunterricht 
kaum herstellbar waren. 

Allerdings gibt es eine Grenze, die sich auch mithilfe von „künstlicher 
Kommunikation“ im Internet nicht durchbrechen lässt: Wo Kommunikation in ihrer 
unmittelbaren – physischen – Dimension im Unterricht erfolgt, wo Mimik, Gestik und 
Theatralik im kommunikativen Prozess zum Einsatz kommen, wo – wie in manchen 
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Formen integrativen Sprachunterrichts – Gefühle und Einstellungen der Lernenden als 
konstitutive Faktoren des Unterrichts angesehen werden, wo die Struktur der Sprache 
selbst als Ausdruck physisch determinierter Interaktionsformen interpretiert und 
vermittelt wird, kann Internet nur als höchst unzureichender Kommunikationsersatz zum 
Einsatz kommen. Sprache in ihrer „Leiblichkeit“ kann über das Internet nicht vermittelt 
werden. 
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Teil III 

Bestandsaufnahme mit Beispielen 

Zunächst: Welche Möglichkeiten der Nutzung bietet das Internet im 
Fremdsprachenunterricht überhaupt? Unter dem Titel „Der Ruf des Netzes“ gibt Paul R. 
Portmann-Tselikas eine allgemeine Übersicht: 648 

„Das Internet bietet den Zugriff auf didaktisierte Lernangebote, wie wir sie bisher aus Lehrbüchern, von 
Ton- und Videobändern oder CDs kannten, nur schneller und aktueller. Wir haben damit den Zugang 
zu Angeboten, die thematisch genau angepasstes, strukturiertes Lernen ermöglichen, für Einzel- oder 
Gruppenarbeit und unabhängig vom Lehrer. Eine Entlastung des Unterrichts, eine Realisierung 
individueller Lernprogramme und Lernumwelten wird absehbar, wie sie bisher kaum erreichbar schien. 

Das Netz eröffnet die Möglichkeiten, Informationen jeder Art aus beliebigen Quellen schnell zu besorgen, 
zu verarbeiten und weiterzugeben – eine wahre Fundgrube, über die wir uns nur freuen können. Es sind 
dies Möglichkeiten, wie sie sonst nur eine ganze Bibliothek bietet – allerdings ohne die Einschränkung 
auf Texte und mit permanenter Aktualisierung. 

Es bietet, mit den Homepages, elektronischen Wandtafeln und Zeitschriften, die Möglichkeit, der Arbeit 
an bestimmten Themen eine über den Unterricht hinausgehende Funktion zu geben, für die sich bisher 
selten die Anlässe fanden, und wenn sie sich fanden, waren die Umstände meist widerständig. V. a. fällt 
die Abhängigkeit von Vermittlern teilweise oder ganz weg. 

Das Netz bietet schließlich, für den Unterricht ganz zentral, endlich das an, was wir bisher kaum je 
hatten und was uns so sehr fehlte: Die schnelle, direkte Kommunikation mit Partnern in der Zielsprache, 
im Unterricht selbst respektive in seinem unmittelbaren Umfeld. Ich denke hier natürlich an das E-Mail, 
an Chat-Gruppen usw.“ 

Umfassende Darstellungen der Nutzungsmöglichkeiten von Internet im 
Fremdsprachenunterricht sind spärlich und oft unvollständig. Die Kriterien, nach denen 
solche Darstellungen strukturiert sind, erweisen sich angesichts der Komplexität des 
Mediums, der Schwierigkeiten bei der Suche nach einer allgemein anerkannten Definition, 
der Vielzahl der Ressourcen und der Mannigfaltigkeit der entsprechenden didaktischen 
Zugänge als entsprechend vielfältig. Hier einige Beispiele: 

• In der derzeit wohl umfangreichsten Materialsammlung zum Thema Information and 
Communications Technologies for Language Teachers, dem von der Europäischen 
Kommission geförderten, zur Gänze im Web dokumentierten Projekt ICT4LT, 
finden sich im Modul 1.5 einleitende Bemerkungen zu Internet.649 Im Besonderen 
werden hier die beiden Dienste beschrieben, die mit Sicherheit die größte Relevanz 
im internetunterstützten Fremdsprachenunterricht besitzen: WWW und E-Mail. 

• Ebenfall an den verschiedenen Diensten orientiert ist die Kategorisierung von 
“Internet-Tools and Ressources” in der Master-These von Johan Graus ”An Evaluation of 
the Usefulness of the Internet in the EFL Classroom”.650 Graus gibt einen Überblick über 

                                                      
648  Portmann-Tselikas (1999), S. 131 

649  ICT4LT Module 1.5. Introduction to the Internet. ICT4LT Project - http://www.ict4lt.org/ 

650  Graus, Johan (1999): An Evaluation of the Usefulness of the Internet in the EFL Classroom. 

Unpublished Master's thesis, University of Nijmegen –  
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die Dienste WWW, Mail, News, Mail-Listen und Chat und bietet für jeden Dienst 
eine umfangreiche Sammlung von Adressen, die für den internetunterstützten 
Englischunterricht relevant sein können.  

• Uschi Felix präsentiert im zweiten Teil von Beyond Babel: language learning online 651 
ein breites Spektrum verschiedener Netzressourcen, das von integrierten Material-
sammlungen und Kursangeboten über Grammatik, Web-Angebote von Lehrbuch-
Verlagen, Angebote zum kreativen Schreiben, Werkzeuge, web tasks und web quests, 
Simulationen, kooperative Netz-Projekte, Multi User Domains, Chat-Sites, Sites für 
Kinder und Entwicklungstipps für Web-Projekte bis zu einer Liste von 
umfassenden Meta-Sites reicht. 

• Silvia Monti gibt in Internet per l'apprendimento delle lingue 652  einen detaillierten 
Überblick über die verschiedenen Lernangebote im Internet für die Sprachen 
Englisch, Deutsch, Spanisch und Französisch. Sie beschreibt diese Ressourcen (die 
von interaktiven Grammatikübungen über Online-Kurse bis zu Multi User Domains 
reichen) durchgehend aus der Sicht der Lernenden: Ausgehend von einer 
konstruktivistischen Lernkonzeption stellt sie die Möglichkeiten dar, die die 
jeweiligen Angebote dem - autonom agierenden - Lerner bieten. Die Rolle der 
Lehrperson tritt dabei weitgehend in den Hintergrund. 

• Mark Warschauer betrachtet in Virtual Connections 653 das Internet in seiner Doppel-
funktion als Kommunikations- und als Informationsmedium. In Teil 1 dieser 
wahrscheinlich ersten umfassenden Darstellung der Nutzungsmöglichkeiten des 
Internets im Fremdsprachenunterricht wird netzwerkgestützte Kommunikation 
innerhalb des Klassenraums beschrieben (”Electronic Communication in a Single 
Class”), in Teil 2 Kommunikation über geographische und kulturelle Grenzen 
hinweg (“Cross-Cultural Communication”), Teil 3 zeigt Internet als Quelle von 
Informationen (”Using Online Resources”). 

• Eva Breindl kategorisiert in ihrem umfassenden Beitrag DaF goes Internet 654 die 
Nutzungsmöglichkeiten nach Adressaten (Lerner und Lehrer) und nach domi-
nanter Funktion des Mediums: 655 Internet als Informationsquelle, als Kom-
munikationskanal und als Unterrichts- und Übungsmedium für Lernende, als 
Informationskanal und im Dienste der Fachkommunikation für Lehrende. 

• Gavin Dudeny beschreibt im ersten Teil von “The Internet and the Language 
Classroom” 656 zunächst die wichtigsten Dienste (WWW, E-Mail, Suchmaschinen) 
und zeigt das Internet in einer doppelten Funktion: als Ressourcen-Sammlung 

                                                                                                                                            
Online-Version: http://home.plex.nl/~jgraus/thesis/Evaluation.htm 

651  Felix (2001). 

652  Monti (2000) 

653  Warschauer (1995) 

654  Breindl, Eva (1997): DaF goes Internet. Neue Entwicklungen in Deutsch als Fremdsprache. In: 

Deutsche Sprache 4/1997, S. 289-342 – 

Online-Version: http://www.ids-mannheim.de/grammis/orbis/daf/noframe.html 

655  Breindl (1997), Kap. 3 - http://www.ids-mannheim.de/grammis/orbis/daf/dafkap3.html 

656  Dudeney, Gavin (2000): The Internet and the Language Classroom. Cambridge University Press. - 

Website zum Buch: http://uk.cambridge.org/elt/chlt/internet 
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(resource bank) und als Arbeitsmittel (tool) im Klassenraum. Im zweiten Teil 
präsentiert er eine ganze Reihe thematisch geordneter praktischer Aktivitäten wie 
z. B. “a song class”, “making the news” oder “a good book”. Im dritten Teil nimmt er auf 
die Möglichkeiten der Projektgestaltung Bezug: E-Mail-Austausch, Schüler-
Veröffentlichungen im Netz, Herstellung eigener HTML-Seiten. 

• In seinem Beitrag »Classification des apport d'Internet à l'apprentissage des langues« 657 
definiert François Mangenot den Begriff „Ressource“ für den internetunterstützten 
Fremdsprachenunterricht neu: Ressourcen bezeichnen demnach nicht nur «ce que 
l’on trouve sur Internet (contenus des ‘pages’ et sites, canaux de communication» 658 (also Seiten, 
Sites und Kommunikationskanäle), sondern beziehen sich auch auf die Aktivitäten 
von Lehrern bzw. Lernern im Unterricht. Das Internet wird vor allem unter zwei 
Aspekten gesehen: als Informations- und als Kommunikationsmittel. Für den 
Unterricht mit Internet suggeriert Mangenot insbesondere zwei Ansätze: 
aufgabenorientiert (unter Nutzung der im Netz angebotenen Informationen) und 
projektorientiert (unter Nutzung der Kommunikationsmöglichkeiten). 

• Eine metaphorische Beschreibung künftiger Lernumgebungen im Internet findet 
sich - basierend auf einem Vortrag von Gilly Salmon  bei der EUROCALL-
Konferenz 2002 659 - im ICT-Bericht der Europäischen Kommission: Auf dem 
Planet of Contenteous werden sprachliche und kulturelle Inhalte angeboten, auf dem 
Planet Instantia stehen Kursangebote rund um die Uhr abrufbereit, auf dem 
Nomadict Planet begeben sich einsame Netz-Reisende auf die Suche nach 
Entdeckungen und Abenteuer; in den Lerngemeinschaften auf dem Planet Cafélattia 
wird menschliche Sprache als Kommunikationsmedium „sogar noch wichtiger als 
auf der Erde“. 

 

In diesen Beispielen lassen sich grob fünf verschiedene Darstellungsweisen der 
Internet-Nutzung im Fremdsprachenunterricht unterscheiden: 

• nach der Funktion von Internet im Allgemeinen: informativ und kommunikativ 
(wie bei Warschauer und Mangenot), 

• nach der Funktion von Internet im Fremdsprachenunterricht (wie bei Breindl und 
Mangenot), 

• nach Diensten (wie im ICT4LT-Modul, bei Graus und bei Dudeny), 

• nach verschiedenen Netzressourcen (wie bei Felix und Monti), 

• nach den Lehrer- und Lerneraktivitäten (wie bei Mangenot und Dudeny). 
Viele Darstellungen beschränken sich also – mit Mangenot - auf das, „was man im 

Internet findet“ (Dienste, Sites, Lernangebote usw.). Sieht man das Internet im weitesten 
Sinn als Ressourcen-Sammlung, dann erscheint die Klassifizierung aller CALL-relevanten 
Ressourcen im Internet zunächst als der sinnvollste Weg, die Einsatzmöglichkeiten dieses 
Mediums im Fremdsprachenunterricht im Rahmen einer Übersicht darzustellen. 

                                                      
657  Mangenot, François (1998): Classification des apport d'Internet à l'apprentissage des langues. In Alsic 

1/2  - http://alsic.u-strasbg.fr/Num2/mangenot/alsic_n02-pra1.htm 

658  Mangenot (1998), «Résumé»  

659  Salmon, Gilly (2002): Future learning encounters. Keynote presentation at EUROCALL 2002. In: 

Directorate General of Education and Culture (2003), Section 3 
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Dieser Weg wird auch in der vorliegenden Arbeit beschritten. Internet-Ressourcen 
werden in informative, kommunikative und integrative (letztere sind zu verstehen als 
Kombination informativer und kommunikativer Elemente) unterteilt. Bei den 
informativen Ressourcen wird dann – in Anlehnung an die CALL-Übersicht von 
Rüschoff und Wolff (siehe Kap. 6) – zwischen authentischen, didaktischen und 
werkzeugartigen unterschieden. Bei den kommunikativen Ressourcen wird die 
traditionelle Unterscheidung zwischen synchroner (zeitgleicher) und asynchroner 
(zeitverschobener) Kommunikation beibehalten. Als charakteristische Beispiele für 
integrative Ressourcen im internetunterstützten Fremdsprachenunterricht werden zuletzt 
integrierte Lernangebote, Lernplattformen und Multi User Domains präsentiert. 

Internet-Ressourcen werden hier also nicht – wie bei Mangenot – auch als Lehrer- 
und Lerneraktivitäten verstanden, sondern ganz einfach als alle jene Dateien, Materialien, 
Programme, Sites, Dienstangebote usw., die im Internet über eine Adresse identifizierbar 
sind. Diese Begriffsbestimmung entspricht im Wesentlichen einer Definition des American 
National Standard for Telecommunications: 

“Internet resource: Within the Internet, an accessible facility or entity that contains information or 
provides data-processing capabilities. Note: An example of an Internet resource is a Web server.” 660 

Eine bloße Darstellung der verschiedenen Arten von - für den Fremdsprachen-
unterricht relevanten - Ressourcen im Internet hilft uns allerdings bei der Beantwortung 
der Frage nach dem innovativen Potential des Mediums im Fremdsprachenunterricht 
kaum weiter. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass der Einsatz bestimmter 
Ressourcen auch bestimmte Arbeitsweisen, bestimmte Unterrichtsformen, bestimmte 
Methoden bedingt. Ein einfaches Beispiel zeigt genau das Gegenteil. Es handelt sich um 
eine authentische Text-Ressource aus dem Internet. 

Beispiel 1: Schokoladentorte – Zubereitung 661 

 
Zunächst die Eier trennen. Eiweiß steif schlagen. Die weiche Butter mit Zucker, Eigelb, 
Mehl, Mandeln, Backpulver und Schokoladenstreuseln verrühren. Das geschlagene Eiweiß 
unterheben. 
Den Boden einer 24 Zentimeter Springform mit Backpapier auslegen. Etwa drei Esslöffel 
Teig darauf streichen. Im auf 200 Grad vorgeheizten Backofen 15 Minuten backen. 
Nacheinander aus dem Teig fünf weitere Böden backen. 
Die Kuvertüre auflösen und einen Tortenboden damit überziehen. Die Blockschokolade mit 
einem Messer fein schneiden. Aprikosenmarmelade glatt rühren und zwei Böden damit 
bestreichen. Die Sahne steif schlagen und zwei Esslöffel für die Dekoration beiseite stellen. 
Feingeschnittene Schokolade unter die restliche Sahne rühren. Drei Böden damit bestreichen, 
etwas Schokoladensahne als Dekoration für den Rand der Torte zurücklassen. 
Die Böden zusammensetzen. Erst einen mit Schokosahne, dann mit Aprikosen, 
Schokosahne, Aprikosen, Schokosahne. Den Rand der Torte mit der restlichen 
Schokoladensahne bestreichen. Den mit der Kuvertüre überzogenen Tortenboden darüber 
legen. Die restliche, für die Dekoration zurückbehaltene Sahne mit dem Kakaopulver 
verrühren und die Oberfläche der Torte verzieren. Bis zum Servieren ein paar Stunden kühl 
stellen. 

                                                      
660  American National Standard for Telecommunications (2000): Telecom Glossary. –  

http://www.atis.org/tg2k/, Stichwort “Internet Ressource” 

661  http://www.daskochrezept.de/rezepte/backwaren/rezept_Schokoladentorte_1235.html 
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• Im Rahmen eines grammatikorientierten Unterrichts könnte der Text – im Sinne 
des „Lehrmittelkonzepts“ von der Lehrperson ausgewählt - als Grundlage 
grammatikalischer Analysen (z.B. Aufsuchen der imperativisch gebrauchten 
infiniten Verbformen) Verwendung finden. 

• Derselbe Text könnte von der Lehrperson – etwa unter Verwendung eines 
Autorenprogramms wie “Hot Potatoes” – didaktisch aufbereitet, in Form eines 
interaktiven Übungsprogramms (z.B. Rekonstruktion von Verb-Präfixen) ins Netz 
gestellt und den Lernern – im Sinne des Bausteinkonzepts – zur Bearbeitung 
gegeben werden. 

• Diese Didaktisierung mit Hilfe von Autorenprogrammen könnte auch – im Sinne 
des Arbeitsmittelkonzepts – von den Lernern selbst durchgeführt und nach dem 
Prinzip „Lernen durch  Lehren“  anderen Lernern im Netz zur Verfügung gestellt 
werden. 

• In einem kommunikativ orientierten Unterricht könnte das Rezept – wenn 
entsprechende Kochgelegenheiten vorhanden sind – im Sinne authentischen 
Umgangs mit fremdsprachlichen Ressourcen von der Lerngruppe ausprobiert 
werden. 

• In einem aufgabenorientierten Unterricht könnten die im Kochrezept angeführten 
Zutaten den Ausgangspunkt für die Simulation eines  virtuellen Einkaufs (Auswahl 
der entsprechenden Artikel und Berechnung der Kosten) in einem Supermarkt mit 
Online-Verkauf  bilden.662 

• In einem interkulturell orientierten Lehrgang mit Teilnehmern aus verschiedenen 
Ländern könnte der Text als Vorlage für die Redigierung von Kochrezepten aus 
dem jeweiligen Herkunftsland mit anschließendem Austausch zwischen den 
Teilnehmern dienen. 

• Im Rahmen eines projektorientierten Unterrichts könnte das Kochrezept Teil einer 
von den Lernern in Gruppenarbeit erstellten Sammlung (etwa mit dem Titel 
„30 Dessert-Vorschläge aus verschiedenen Ländern“) werden. Auswahl und 
endgültige Redigierung des Textes wäre dabei Aufgabe der Lerngruppe; das 
Internet – mit seiner Fülle an authentischen Texten und Bildern, seinen 
zahlreichen Suchmöglichkeiten, seinen Werkzeugen zur Textredigierung und –
veröffentlichung - fungierte dabei als „Lernumgebung“, die von den einzelnen 
Lernergruppen auf vielfältige und zum Teil unterschiedliche Weise genutzt würde. 

• Schließlich könnte der Text in einem plurizentrisch orientierten Unterricht auf das 
Vorhandensein von „Teutonismen“ 663 hin untersucht werden, und es könnten – 
etwa durch Gegenüberstellung mit ähnlichen Rezepten österreichischer Provenienz 
(wie sie im Internet in großer Menge verfügbar sind) – sprachliche Unterschiede 
zwischen „bundesdeutschem“ und „österreichischem Deutsch“ herausgearbeitet 
werden. 

 

                                                      
662  Z.B. Billa heute: www.billa.at 

663  Im Sinne von Ammon (1995) 
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Während sich „was im Netz zu finden ist“ (also die verschiedenen CALL-relevanten 
Ressourcen) mit einem gewissen Anspruch auf Vollständigkeit klassifizieren lässt, er-
scheinen die Möglichkeiten der Nutzung der jeweiligen Ressourcen im Unterricht 
potentiell unbegrenzt. Dies gilt, wie wir an Hand verschiedener Beispiele in der Folge 
noch sehen werden, nicht nur für einfache, lineare Textressourcen wie in Beispiel 1, 
sondern ganz allgemein, also auch für komplexe Hypertext-Strukturen, für kom-
munikative und integrative Ressourcen. Der Umgang mit einer Internet-Ressource kann 
strukturalistisch, norm- oder gebrauchsorientiert, lerner- oder lehrerzentriert, 
instruktivistisch oder konstruktivistisch geprägt sein; die Ressource kann als Lehrmittel, 
als Arbeitsmittel, als „Baustein“, als Teil eines Lernsystems oder einer Lernumgebung 
(vgl. Kap. 3.2. – „Konzepte der Mediendidaktik“) zum Einsatz kommen. Die Beispiele, 
die im Folgenden zur Illustration der verschiedenen Möglichkeiten von Internet im 
Fremdsprachenunterricht angeführt werden, können daher nur ein höchst unvollstän-
diges Bild eben dieser Nutzungsmöglichkeiten geben. 
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7 Informative Ressourcen 

Als „informative Ressourcen“ werden in der Folge alle jene Internet-Ressourcen 
verstanden, die entweder an sich informativen Charakter haben oder die dem Auffinden, 
der Interpretation, der Schaffung oder der Weiterverarbeitung von Informationen im 
Internet dienen. Informative Ressourcen im Internet sind auf Grund des offenen 
Charakters des Mediums im Prinzip allgemein zugänglich; Ausnahmen – wie z. B. 
Zugangsbeschränkungen durch password – bestätigen die Regel. 

In Hinblick auf ihren Einsatz im Fremdsprachenunterricht wird in der Folge zwischen 
sprachdidaktischen, authentischen und werkzeugartigen Ressourcen unterschieden. 
Damit wird die von Rüschoff und Wolff erstellte Typologie der Neuen Technologien (vgl. 
Kap. 6) im Fremdsprachenunterricht zum Teil übernommen: 

• Die Kategorie „tutorielle und explorative Lernwerkzeuge“ bei Rüschoff und Wolff 
entspricht weitgehend der Kategorie „Ressourcen mit sprachdidaktischem 
Charakter“ in der folgenden Darstellung. 

• Die Kategorie „Ressourcen“ bei Rüschoff und Wolff entspricht hier weitgehend 
den „Ressourcen mit authentischem Charakter“. 

• Die „dynamischen Werkzeuge“ bei Rüschoff und Wolff werden hier zu 
„Ressourcen mit Werkzeugcharakter“. 

 

Die klare Trennung zwischen Ressourcen mit bzw. ohne sprachdidaktischen 
Charakter hat sich in der vorliegenden Arbeit deshalb als sinnvoll erwiesen, weil das 
Internet – im Gegensatz zu den spezifisch für den Sprachunterricht entwickelten CALL-
Anwendungen, auf die sich Rüschoff und Wolff beziehen – vor allem eine Sammlung 
nicht-lehrintentionaler (also nicht für den Sprachunterricht konzipierter) Ressourcen ist. 
Sprachdidaktische Angebote nehmen im Cyberspace insgesamt einen verschwindend 
kleinen Raum ein, und die Nutzung solcher Angebote stellt nur eine von verschiedenen 
Formen der Internet-Nutzung im Fremdsprachenunterricht dar. Hingegen sind CALL-
Programme per definitionem sprachdidaktisch ausgerichtet, und nicht-lehrintentionale 
Ressourcen (authentische Texte, Ton- oder Videoaufnahmen) sind in der Regel in einem 
vorprogrammierten didaktischen Kontext eingebettet. 

7.1 Ressourcen mit sprachdidaktischem Charakter 

Wenngleich Ressourcen mit sprachdidaktischem Charakter nur einen verschwindend 
geringen Anteil an der Gesamtheit aller im Internet verfügbaren Ressourcen einnehmen, 
denkt man bei der Frage nach den Nutzungsmöglichkeiten des Internets im 
Fremdsprachenunterricht zunächst unwillkürlich an diese Art von Ressourcen. Wurden 
sie doch speziell für Leute ins Netz gestellt, die eine (Fremd-)Sprache lehren, lernen oder 
ihre Kenntnisse darüber erweitern wollen. 

Sprachdidaktische Ressourcen zeigen in der Regel eine eindeutige methodische 
Orientierung. Sie können gebrauchs- oder sprachorientiert, instruktivistisch oder 
konstruktivistisch, tutor- oder lernerzentriert konzipiert sein; die Art und Weise ihrer 
Nutzung im Fremdsprachenunterricht ist in den meisten Fällen implizit bereits 
vorgegeben. 
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Das heißt nicht, dass man sprachdidaktische Ressourcen nicht auch „gegen den 
Strich“ verwenden könnte. So haben z. B. geschlossene Grammatiktests in Quizform 
absolut instruktivistischen Charakter, wenn sie aber – wie in Kap. 10 ausführlich 
dargestellt – von den Schülern selbst hergestellt und ins Netz gestellt werden, bekommt 
die Arbeit mit diesen Übungen durchaus kreative, konstruktivistische Merkmale. 

7.1.1 Ressourcen mit illustrativem Charakter 

Texte, die sprachliche Regeln illustrieren, sind im Internet häufig. Nicht immer sind 
sie auch zuverlässig. Im folgenden Beispiel erscheinen Zweifel an der Zuverlässigkeit des 
Textes jedoch kaum angebracht. 

Beispiel 2: Amtliches Regelwerk 

Wer - aus welchen Gründen auch immer - Informationen zur (neuen) deutschen 
Rechtschreibung benötigt, der findet im „amtlichen Regelwerk“ vollständige Auskünfte 
aus erster Hand. Natürlich ist das „Regelwerk“ auch in Papierform erhältlich, die 
„HTML-Version“ 664 bietet aber einige Vorteile: 

• Sie ist weltweit auf jedem ans Internet angeschlossenen Computer unmittelbar 
verfügbar. 

•  Sie enthält ergänzende, nicht im amtlichen Regelwerk enthaltene Informationen. 

•  Sie enthält Links zu weiteren, für die offizielle Rechtschreibung relevanten Texten. 

• Über die automatische Suchfunktion des Browsers können Detailinformationen 
oft leichter aufgefunden werden. 

 

Das amtliche Regelwerk hat illustrativen, für staatlich geregelte Institutionen (wie 
Schule und Verwaltung) auch präskriptiven Charakter. Wie schon in Beispiel 1 kann auch 
dieser Text im Fremdsprachenunterricht (etwa im Rahmen der Lehrerfortbildung oder in 
Universitätslehrgängen) auf vielfältige Weise eingesetzt werden: 

•  zum umfassenden Studium der Rechtschreibregeln der deutschen Sprache; 

• als elektronisch verfügbares Referenzwerk zur Klärung orthographischer Fragen; 

• in Verbindung mit anderen, eventuell kritischen oder kontroversen Texten zur 
Rechtschreibreform (als Teil einer „Lernumgebung“), wobei die Lernenden 
angehalten sind, sich ein umfassendes Bild über die aktuelle Diskussion zum 
Thema „Rechtschreibreform“ zu machen. 

 

Auch in diesem Beispiel bestätigt sich die vielfältige Verwendbarkeit von Internet-
Ressourcen im Fremdsprachenunterricht: Wenngleich es sich um ein 
normkonstituierendes Standardwerk handelt, kann der Umgang mit diesem Text – 
natürlich abhängig vom konkreten Unterrichtskontext - durchaus „konstruktivistisch“ 
erfolgen. Dies gilt für die HTML-Version ebenso wie für die Papierversion des 
„Regelwerks“.  

                                                      
664  Amtliche Regelung zur deutschen Rechtschreibung: Regeln und Wörterverzeichnis: 

http://www.ids-mannheim.de/reform/ 
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7.1.2 Übungen und Aufgaben 

Gibt man in die Suchmaschine Google die Suchwörter “english”, “excercises” und 
“online” ein, dann erhält man nach 0,54 Sekunden Suche ca. 721.000 Einträge. Ersetzt 
man “english” durch “spanish”, dann sind es immerhin noch 347.000, mit “french” sind es 
279.000, mit “german” 228.000, mit “chinese” 185.000, mit “japanese” 164.000, mit “russian” 
143.000, mit “arabic” 45.000 und mit “hebrew” 31.800. Die Liste ließe sich beliebig 
fortsetzen. Man findet im Internet sogar 50 Dokumente, die die Stichwörter 
“letzebuergesch”, “exercises” und “online” enthalten.665 

Ein großer Teil der online im Internet verfügbaren Übungen sind „Demo-Versionen“, 
mit denen kommerzielle Hersteller auf ihre Produkte aufmerksam machen, andere 
werden von Verlagen als Ergänzung zu einem Lehrwerk ins Netz gestellt. Wieder andere 
wurden von Einzelpersonen für den eigenen Unterricht geschaffen. Insgesamt ist das 
Netz-Angebot - zumindest bei den „großen“ Sprachen - höchst unübersichtlich und 
verwirrend. 

Eine gewisse Orientierung im Dschungel der unzähligen Übungsangebote findet man 
in so genannten „Portalen“ mit sprachdidaktischem Charakter. Da viele dieser Portale 
nicht nur informative, sondern auch kommunikative Ressourcen zur Verfügung stellen, 
werden sie in Kap. 9 gesondert behandelt. 

Eine „Bestandsaufnahme“ fremdsprachendidaktischer Übungen und Aufgaben kann 
der Fülle des Angebots in keiner Weise gerecht werden, sondern muss sich darauf 
beschränken, bestimmte Übungs- und Aufgabentypen zu definieren und anhand von 
Beispielen zu illustrieren. Auch hier erweist sich die von Rüschoff und Wolff erarbeitete 
Klassifizierung der „Neuen Technologien“ im Fremdsprachenunterricht als hilfreich. 
Rüschoff und Wolff unterscheiden zwischen „traditionellen Lern- und 
Übungsprogrammen“,666 „Lernprogrammen auf der Basis der KI-Forschung“ 667 und 
„tutoriell orientierten geschlossenen Multimedia-Anwendungen“.668 Sie sehen diese 
Übungsformen wegen ihres prinzipiell instruktivistischen Charakters durchaus kritisch 
und zweifeln daran, ob Lernziele wie „Kommunikationsfähigkeit, Sprachbewusstheit und 
Lernbewusstheit“ 669 damit realisiert werden können. Hingegen sehen sie in „offenen 
Multimedia-Anwendungen“ 670 geeignete „Werkzeuge“ 671 zur Förderung von prozess-
orientiertem Lernen und zum Aufbau von Sprachlernbewusstheit. 

Nun sind „intelligente“ Lernprogramme im Internet so gut wie nicht zu finden. 
Technische Komplexität, Orientierung auf den individuellen Lerner, ein hohes Maß an 
Interaktivität und große professionelle Anforderungen an die Hersteller lassen 
Programme, die auf der Basis der KI-Forschung entwickelt werden, beim heutigen Stand 
der Technik für die Nutzung im Internet als ungeeignet erscheinen. Hingegen findet man 

                                                      
665  Stand: 9. September 2004 

666  Rüschoff/Wolff (1999), S. 68 f. 

667  Rüschoff/Wolff (1999), S. 69 f. 

668  Rüschoff/Wolff (1999), S. 70 f. 

669  Rüschoff/Wolff (1999), S. 71 

670  Rüschoff/Wolff (1999), S. 75 

671  Rüschoff/Wolff (1999), S. 76 
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ein enormes Angebot an traditionellen Lern- und Übungsprogrammen, man findet 
zahlreiche geschlossene Übungsformen, die das Internet als authentische Lernplattform 
nutzen, und man findet schließlich ausformulierte Aufgabenstellungen, in denen das 
Internet als offene, multimediale Lernumgebung genutzt wird. 

Wie bereits erwähnt, können auch sprachdidaktische Übungen mediendidaktisch 
unterschiedlich genutzt werden. Sie lassen sich nicht nur aus dem Netz „herunterladen“, 
sie können auch von den Lernenden selbst entwickelt und ins Netz gestellt werden (vgl. 
dazu Kap. 10.). 

7.1.2.1 Traditionelle Lern- und Übungsprogramme im Internet 

Traditionellen Lern- und Übungsprogrammen im Internet (in den meisten Fällen 
handelt es sich um einfache Struktur- und Grammatikübungen) liegt im Allgemeinen ein 
strukturorientierter, instruktivistischer, rezeptiver Ansatz zugrunde. Unter den 
zahlreichen sprachdidaktischen Netz-Angeboten nehmen sie quantitativ den mit Abstand 
größten Anteil ein. Einer der Gründe mag darin liegen, dass solche Programme (etwa im 
Lückentext-Format) auch von Hobby-Programmierern relativ leicht herzustellen sind und 
daher gern ins Netz gestellt werden. Das folgende Beispiel zeigt hingegen die 
Entwicklung von Grammatikübungen zur deutschen Sprache im Rahmen eines groß 
angelegten Projekts: 

Beispiel 3: Deutsche virtuelle Grammatik 

Das Projekt „Deutsche virtuelle Grammatik“ wird derzeit an der Tampere University of 
Technology und der Helsinki School of Economics entwickelt und vom Finnish Virtual Language 
Center finanziell unterstützt. Das Projekt wurde Anfang September von Withold Bonner 
und Sirkka-Liisa Lainio im Rahmen der EuroCALL-Konferenz 2004 in Wien 
präsentiert.672 

Die „Deutsche virtuelle Grammatik“ ist vor allem für Studentinnen und Studenten 
gedacht, die an finnischen Hochschulen Deutsch lernen (am Finnish Virtual Language 
Centre sind insgesamt 17 finnische Universitäten beteiligt). Die im Rahmen des Projekts 
geschaffenen Web-Seiten sind im Internet frei zugänglich.673 

Derzeit enthält die „Grammatik“ einerseits instruktive Erklärungen in deutscher, 
finnischer, schwedischer und englischer Sprache (die Erklärungen sind kontrastiv 
konzipiert, variieren also von Sprache zu Sprache), anderseits Übungen. In Zukunft 
sollen noch Vokabelhilfen, textergänzende Audio-Dateien und inhaltlich relevante Links 
hinzukommen. 

Die Übungen sind in Form von Lückentexten strukturiert, sie sind absolut 
geschlossen, das heißt, sie lassen jeweils nur eine richtige Antwort zu. Ein automatisches 
Korrekturprogramm berechnet nach Ausfüllen der „Lücken“ die Prozentzahl der 
korrekten Antworten. 

Hier ein Übungsbeispiel zu den Hilfsverben „haben“ und „sein“ (die graphische Aus-
gestaltung der Original-Web-Seite wurde dabei nicht übernommen): 
                                                      
672  Bonner, Withold/ Lainio, Sirkka-Liisa (2004): Going virtual: The “Deutsche virtuelle Grammatik” 

project. Show-and-Tell-Präsentation. Siehe: Broschüre zur EuroCALL Conference 2004: TELL and CALL 

in the Third Millennium. Pedagogical Approaches in a Growing EU-Community, S. 81 

673  Deutsche virtuelle Grammatik - http://donnerwetter.kielikeskus.helsinki.fi/DVG/index.htm 
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Smalltalk im Büro 
 

Setzen Sie die Verben haben und sein in der richtigen Form ein. 
 

- Herr Genzner kommt ins Büro. Seine Kollegin, Frau Habbelschoff, sitzt schon am 
Computer. 
- Guten Morgen, Frau Habbelschoff! .......... wir heute nicht einen wunderschön sonnigen 
Tag? 
- Ja, es .......... schon richtig warm - dabei ist es erst sieben Uhr! 
- Und Sie ..........  jetzt schon hier?  
- Nun ja, wir .......... ja schon etwas spät dran mit dem Projekt in Frankfurt. Deswegen .......... 
ich heute schon etwas früher im Büro.  
- Ja, da .......... Sie heute sicher noch viel zu tun!  
- Ach, kein Problem, das schaffen wir schon. Mein Mann .......... schon Recht. Er hat heute 
morgen gesagt: "Ihr .......... vielleicht unter Zeitdruck, aber ihr .......... ja einen ganzen Tag 
Zeit!"  
- (lacht) Na, da .......... er die richtige Einstellung!   
- Und was machen Sie heute, Herr Genzner?  
- Ich .......... heute die Vertreter der Firma Wischner hier - sie kommen aber erst am 
Nachmittag. Hoffentlich .......... wir pünktlich um 17 Uhr fertig. Sie kennen ja meinen Sohn - 
gestern Abend sagte er: "Papa, du .......... doch morgen Zeit, oder? Wann .......... du zuhause?" 
Wir wollen nämlich ins Kino gehen.  
- Das klingt gut! Sie können bestimmt spätestens um 17 Uhr gehen!  
- Ja, dann werde ich wohl mal den Computer einschalten und anfangen. 

 

  Lösung kontrollieren  Hilfe 

 
Mediendidaktisch liegt dem Projekt eine Art „Systemkonzept“ (vgl. Kap. 3.2.4.) 

zugrunde. Die Lernenden beschäftigen sich so lange mit den Übungen, bis sie eine 
entsprechend hohe Anzahl richtiger Antworten erreichen. Wenn das der Fall ist, dann 
kann davon ausgegangen werden, dass sie die Kenntnis der jeweiligen Grammatikaspekte 
erfolgreich erworben haben. Die Lehrperson wird dabei völlig entlastet und kann sich im 
Unterricht auf andere – kommunikativere – Tätigkeiten konzentrieren. 

Als Gründe für die Entwicklung des Projekts im Allgemeinen und der Grammatik-
übungen im Besonderen können geltend gemacht werden: 

• Das Projekt fügt sich in eine Lehr- und Lerntradition ein, die sich – nach Auskunft 
der Präsentatoren - in Hinblick auf den Deutschunterricht in Finnland als „stark 
grammatikorientiert“ beschreiben lässt. 

• Die Übungen entsprechen daher in vollem Umfang den Erwartungen der 
Studierenden. 

• Die Übungen sind für alle Studierenden in Finnland (und nicht nur für diese) frei 
zugänglich.  

• Die modulare Struktur der „Virtuellen Grammatik“ ermöglicht multimediale 
Weiterentwicklungen (wie die Integration von Audio-Dateien) in einer späteren 
Phase. 

 

Die Übungen wurden hier vor allem für das Selbststudium konzipiert. Eine Art der 
Verwendung, die nicht der impliziten didaktischen Konzeption entspräche, ist zwar 
theoretisch möglich, scheint in der Praxis aber kaum vorstellbar. Die Studierenden 
verfügen allerdings über eine Internet-Ressource, die sie zeitlich und räumlich unabhängig 
nach freiem Ermessen zum Sprachstudium nutzen können. 
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7.1.2.2 Tutoriell orientierte Internet-Aufgaben 

Im Gegensatz zu den traditionellen Übungsformen, die im Grunde ohne 
Qualitätsverlust auch über traditionelle Medien (z. B. in Buchform) verbreitet werden 
könnten, nutzen tutoriell orientierte Internet-Aufgaben das „Netz“ als authentische 
Lernplattform. Die Aufgabenstellung lässt zwar nur eine begrenzte Anzahl richtiger 
Lösungen zu, doch zum Auffinden dieser Lösungen müssen authentische Internet-Seiten 
„besucht“ werden. Dieses „Surfen“ im Internet ist dann in vollem Umfang lehrer- bzw. 
tutorgesteuert. 

Das folgende Beispiel wurde von John Lyon und Milan Babik am Colby College in 
Waterville (Maine/USA) entwickelt. Es wurde für Lernende auf Grundstufenniveau 
konzipiert. 

Beispiel 4: Virtuelle Bahnreisen 674 

 
Sie wollen in der nächsten Woche eine Reise machen.  Öffnen Sie diese Seite:  
http://bahn.hafas.de  

 

Sie machen eine Reise mit dem Zug, und Sie beginnen in Berlin.  Sie bestellen jetzt eine Karte 
für die deutsche Bahn. Aber wohin fahren Sie?  Wählen Sie eine von diesen Städten:  
   Wien  
   Paris  
   Venedig  
   Moskau  
   Budapest  
Wann reisen Sie (Tag.Monat.Jahr)?   
Um wieviel Uhr reisen Sie (z.B. 19.00 Uhr)?   
Jetzt tippen Sie diese Informationen auf das Formular und klicken Sie dann auf “Verbindung 
suchen”.  
Wie viele Züge gibt es für Ihre Reise?   
Wann fährt der erste Zug ab?   
Wann kommt er an?   
Wann fährt der letzte Zug ab?   
Wann kommt er an?   
Sie wollen nicht lange im Zug sitzen.  Wann sollen Sie abfahren?   
Welcher Zug ist am langsamsten?  Wann kommt er an?   
(Klicken Sie auf  “Neue Anfrage”)  

 

Na ja, das Ausland ist schön, aber es ist oft zu teuer.  Sie möchten in Deutschland bleiben.  
Sie fahren nach Weimar, die Stadt von Goethe. Sie möchten vor 20.00 Uhr ankommen.  Sie 
beginnen wieder in Berlin.  Geben Sie jetzt Informationen über 2 Züge, die vor 20.00 Uhr 
ankommen.  
   Zug 1    Zug 2  
Wann fährt der Zug ab?    
Wann kommt er an?    
Wie lange dauert die Reise?    
Wieviel kostet der Zug (in DM)?    
Mit welchem Zug fahren Sie? Geben Sie die Abfahrtszeit:   
Warum fahren Sie mit diesem Zug?   

                                                      
674  Der hier dargestellte Text ist ein Ausschnitt aus der Übung “Verkehr”. Diese Übung findet sich unter der 

Adresse http://www.colby.edu/german/deutsch_ueben -> Grundstufe -> Verkehr 
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Jetzt fahren Sie nach Hamburg; Sie fahren morgen früh (6.00 Uhr) ab.  Sie reisen nicht mit 
dem ICE-Zug.  
Wann fährt der schnellste Zug ab?   
Wann kommt der langsamste Zug an?   
Wieviel kostet der schnellste Zug? DM 

 
Die Antworten der Lernenden sind dann über ein elektronisches Formular zur Über-

prüfung an die jeweilige Lehrperson zu schicken. 
Anders als im vorangegangenen Beispiel zielt die hier gestellte Aufgabe auf 

authentischen Sprachgebrauch ab, sie erfüllt also grundlegende Anforderungen an 
kommunikativen Sprachunterricht. Aus lerntheoretischer Sicht bleibt die 
Aufgabenstellung instruktivistisch orientiert, denn obwohl die Lernenden bei der Suche 
im Internet verschiedene Optionen zur Verfügung haben (z. B. die Auswahl des Ziel-
bahnhofs bei der Reise mit dem Zug), ist der Suchverlauf insgesamt tutoriell vorgegeben. 
Mediendidaktisch werden hier verschiedene – im Voraus genau definierte - Internet-
Ressourcen „bausteinartig“ in den Unterricht integriert; nach Abschicken der 
Suchergebnisse an die Lehrperson übernimmt diese wieder in vollem Umfang die 
Steuerung des Unterrichtsgeschehens. 

7.1.2.3 Offene Internet-Aufgaben 

Im Gegensatz zu tutoriell geschlossenen Aufgaben sind die Resultate offener Internet-
Aufgaben in keiner Weise festgelegt. Sie sind konstruktivistisch angelegt. Das Internet 
wird als offene „Lernumgebung“ konzipiert, in der die Lernenden die zur Erfüllung der 
Aufgabe erforderlichen Elemente in Eigenregie finden können. Fremdsprachendidaktisch 
entsprechen offene Internet-Aufgaben so genannten communicative tasks (vgl. Kap. 4.4.2.) 
mit konstruktivistischer Ausrichtung. 

Das folgende Beispiel wurde von Steve Schackne entwickelt und ins Netz gestellt.675 

Beispiel 5: Exercise Three 

 
Exercise Three 
Procedure--Download Earthcam from my Web World page. "Explore" the earthcams from 
at least three countries, then answer the following questions:  
Where did you go?  What did you see?  
Level--High beginner-up  
Age--Adolescent-up  
Skills--Reading and writing (if exercise is done individually); all four skills if exercise is done 
in group.  
Purpose--To combine student's ability to order sequentially and spatially; that is, to develop 
both narrative and descriptive organization.  
Web Related Follow-Up Task--Further exploration and description of the webcam site.  
Comments--This exercise is a great motivator, because it's so interesting--the web cams are 
located all over the world and reload every 15 seconds to 15 minutes. Especially popular is 
Africam, which places cameras at African watering holes--if you are lucky, you can actually 
see wild animals at the hole. A big plus here is that the exercise, being quite simple, is 
accessible to young and lower-level students. 

 

                                                      
675  http://www.schackne.com/Langex.htm 
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Das Beispiel von Steve Schackne besticht zunächst durch seine Einfachheit. Das 
Medium Internet wird in seiner globalen Dimension genutzt. Mühelos verbinden sich die 
Lernenden durch zwei oder drei „Mausklicks“ mit so weit entfernten Orten wie den 
Wasserlöchern in der afrikanischen Steppe. 

In der Praxis wird der Erfolg dieser Einheit in hohem Ausmaß von den verschiedenen 
Faktoren abhängen, die den Unterricht entscheidend mitbestimmen: institutionelle 
Gegebenheiten, Erwartungen, Interessen und Verhalten der Lernenden, Lehr- und 
Lerntraditionen. Die Aufgabe kann, aber muss nicht in jedem Fall motivationsfördernd 
wirken. Wie in allen konstruktivistischen Unterrichtsarrangements ist das Ergebnis weit-
gehend unvorhersehbar. 

Die Lehrperson befindet sich hier in einer Moderatorenrolle. Sie koordiniert den 
technischen Ablauf der Unterrichtseinheit, sie steht „mit Rat und Tat“ zur Seite, sie 
nimmt schließlich die „Reiseberichte“ entgegen, um sie gegebenenfalls zu evaluieren. 

7.1.3 Weitere sprachdidaktische Ressourcen 

Neben illustrativen Erklärungen, Übungen und Aufgaben findet man eine Reihe 
weiterer informativer Ressourcen im Internet, die zu dem Zwecke geschaffen wurden, 
das Lehren und Lernen fremder Sprachen zu erleichtern. Dazu gehören: 

• didaktisierte authentische Ressourcen, meist geschriebene oder gesprochene 
Originaltexte, die durch das Hinzufügen von Verständnishilfen für den Unterricht 
besser nutzbar gemacht wurden; 

• Spiele. 
 

Die Einsatzmöglichkeiten dieser Ressourcen im Sprachunterricht sind im Allgemeinen 
begrenzt. Am ehesten lassen sie sich nach dem Bausteinkonzept (vgl. Kap. 3.2.3.) in den 
Unterricht integrieren. Im Gegensatz zu den komplexen multimedialen, auf CD-ROM 
vertriebenen Spielen für Personalcomputer sind sprachdidaktische Spiele im Internet in 
der Regel sehr einfach strukturiert und nicht mit dem Anspruch auf umfassende Sprach-
vermittlung konzipiert. 

7.2 Authentische Ressourcen 

Unter authentischen Texten werden in der Fremdsprachendidaktik traditionell jene 
Texte verstanden, die von so genannten native speakers ohne fremdsprachendidaktische 
Absicht mündlich oder schriftlich hervorgebracht werden. Das entscheidende Kriterium 
dabei ist das Fehlen der sprachdidaktischen Absicht. Im Grunde haben auch Äußerungen 
von Nicht-Muttersprachlern, wenn diese „ihre eigenen kommunikativen Bedürfnisse 
innerhalb einer echten Sprechsituation ausdrücken“,676 durchaus authentischen Charakter. 
Redebeiträge von ausländischen Sprechern im Rundfunk oder im Fernsehen wie z.B. bei 
Diskussionen oder in Straßeninterviews müssen zweifelsfrei als authentisch definiert 
werden.677 
                                                      
676  Beile, Werner (1995): Auditive Medien. In: Bausch/Christ/Krumm (1995), S. 315 

677  Diese Umorientierung zeigt sich auch bei den Sprachprüfungen: So kommen bei den Hörtests des 

Österreichischen Sprachdiploms (ÖSD) neben Österreichern, Deutschen und Schweizern häufig auch 

ausländische Sprecherinnen und Sprecher zu Wort. 
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Im weiteren Sinn lassen sich - im Kontext des Fremdsprachenunterrichts - alle 
Objekte als authentisch bezeichnen, die nicht in fremdsprachendidaktischer Absicht 
hergestellt wurden, also neben Texten auch Bilder, Musik oder Gegenstände (wie z.B. 
Stühle, Tische oder Fenster). Je nach Unterrichtsmethode haben solche Objekte im 
Fremdsprachenunterricht seit jeher eine mehr oder minder wichtige Rolle gespielt, Bilder 
bereits bei Comenius und später im audiovisuellen Unterricht (vgl. Kap. 4.1.4.), 
Gegenstände insbesondere in der direkten Methode (vgl. Kap. 4.1.2.). 

In Bezug auf das Internet haben daher alle Ressourcen authentischen Charakter, die 
nicht in sprachdidaktischer Absicht ins Netz gestellt wurden: also nicht nur geschriebene, 
gesprochene oder gesungene Texte, sondern auch Bilder, Musik-, Geräusch- und 
Videodateien sowie interaktive Programme aller Art. 

In den traditionellen Methoden des Fremdsprachenunterrichts kommen authentische 
Ressourcen in unterschiedlicher Ausprägung zum Einsatz:  

• In der Grammatik-/Übersetzungsmethode - in Form authentischer literarischer 
Texte – oft erst nach Monaten oder Jahren intensiven Grammatikstudiums und 
Übersetzungsübungen auf Satzebene.  

• In der direkten Methode - in Form von Texten, Bildern und Gegenständen - als 
Referenzobjekte im (didaktisch intendierten, also nicht authentischen) Dialog 
zwischen Lehrer und Lernenden.  

• In der audiolingualen Methode sind authentische Ressourcen nicht vorgesehen; in 
der audiovisuellen Methode ebenso wie in den nach außen hin geschlossenen 
„alternativen“ Formen des Fremdsprachenunterrichts spielen sie höchstens eine 
marginale Rolle.  

• Im kommunikativen Unterricht können authentische Ressourcen - oft als 
„Zusatzmaterialien“ zum unterrichtstragenden Lehrbuch - wieder eine zentrale 
Rolle im Unterrichtsgeschehen einnehmen. 

 

Authentische Texte finden sich in traditionellen Medien - z. B. in Büchern - ebenso 
wie im Internet. Der Vorteil, den Internet bietet, liegt in der großen Anzahl verfügbarer 
Texte zu praktisch allen Themen, die im Fremdsprachenunterricht von Bedeutung sein 
könnten.  

Besonders außerhalb von Großstädten, wo internationale Buchhandlungen, 
Kulturinstitute und ähnliche Einrichtungen fremdsprachige Bücher und Zeitschriften 
bereithalten, sahen sich Fremdsprachenlehrer immer wieder mit dem Problem der 
Materialbeschaffung konfrontiert. Solange authentische Texte in thematischer Vielfalt 
schwer zu beschaffen waren, stellte das „Lehrbuch“ oft die einzige Quelle 
fremdsprachiger Texte dar, und diese waren - besonders in der Vergangenheit - nicht 
immer authentisch. 

Diese Situation hat sich mit der Verbreitung des Internets in nur wenigen Jahren 
grundlegend gewandelt. Aus dem Zuwenig ist ein Zuviel geworden. Lehrerinnen und 
Lehrer, die Internet entweder im Unterricht selbst oder zur Vorbereitung des Unterrichts 
nutzen, stehen nun vor dem Problem, aus der unübersichtlichen Fülle fremdsprachiger 
Ressourcen eine Auswahl treffen zu müssen. Dies gilt sowohl, wenn die Ressourcen - im 
Sinne des Lehrmittelkonzepts - von der Lehrperson selbst ausgewählt und in den 
Unterricht eingebracht werden, als auch, wenn sie von den Lernenden - im Sinne des 
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Arbeitsmittelkonzepts oder als Teil der Lernumgebung – „entdeckt“ und in irgendeiner 
Form genutzt werden sollen. In den meisten Fällen hat die Lehrperson eine sorgfältige - 
oft zeitaufwendige - Auswahl bzw. Vorauswahl zu treffen, die - wie wir anhand von 
Beispielen noch sehen werden - für ein zufriedenstellendes Unterrichtsergebnis unum-
gänglich scheint: 

«A une époque, très reculée, précédant l'apparition du Net, la difficulté pour un 'exposant' consistait à 
trouver l'information pertinente, dans une source accessible. De nos jours, le problème s'est inversé. La 
‘toile des toiles’ représente, en effet, un véritable océan d'informations, de pertinence souvent inégale, dans 
lequel l'utilisateur (surtout s'il est débutant) aura vite fait de se perdre, s'il n'est pas guidé.» 678 

Im Umgang mit Text-Ressourcen wird das Überangebot von Informationen im Netz 
am deutlichsten. Wenn ich z. B. deutschsprachige Informationen zu einer Stadt wie Berlin 
suche, dann erhalte ich nach Eingabe des Suchwortes „Berlin“ in die Suchmaschine 
Google ca. 395.000 Dokumente, die italienische Suchmaschine Virgilio liefert auf der 
Suche nach „Roma“ genau 184.777 Suchergebnisse. Die oberösterreichische Markt-
gemeinde Hallstatt, Zentrum einer von der UNESCO zum Weltkulturerbe ernannten 
Region wird von Google in ca. 7.380 Dokumenten geortet; der imaginäre Ort St. Achatz 
am Walde, „ein Waldgeviert im Waldviertel“, den der in Wien geborene Lyriker H.C. 
Artmann gern als seinen Geburtsort angab, bringt es immerhin auf 14 Suchergebnisse. 679 

Eine Möglichkeit der Orientierung in diesem Informationsdschungel besteht in der 
Konsultation von Web-Seiten, die von Fremdsprachenlehrern selbst ohne kommerzielle 
Absichten ins Netz gestellt werden, im Bestreben, im Sinne von Tim Berners-Lee “paths of 
understanding across the web of humanity” (vgl. Kap. 5.2.3.) zu schaffen. Sie enthalten oft 
umfassende Linksammlungen zu authentischen Seiten verschiedenster Art. In diesem 
Zusammenhang erwähnenswert sind z. B. die folgenden Seiten: 

• „Informationen zur Fremdsprache Französisch“ von Heinz Heigl,680 einem 
Gymnasiallehrer für Englisch und Französisch in Regensburg. Die Seiten enthalten  
zahlreiche Links zu landeskundlichen Informationen (Politik, Chanson, Musik, 
Tanz, Film, Küche, Kultur, Chronik, Geschichte und Traditionen, französische 
Sprache, Mathematik, Pädagogik und Unterricht, wissenschaftliche Forschung, 
Naturwissenschaften, Sport, Tourismus), zu literarischen Ressourcen (umfassende 
Autoren- und Titelsammlungen aller derzeit im Netz verfügbaren literarischen 
Werke in französischer Sprache), zu aktuellen Ressourcen (Zeitungen, 
Zeitschriften, Radio- und Fernsehstationen), zu Museen und Bibliotheken, zu 
Comics (vor allem Asterix) und Witzsammlungen; 

• die Italien-Seiten von Bernd Crößmann,681 Gymnasiallehrer für Deutsch, 
Französisch und Italienisch in Lörrach (Baden-Württemberg), die Links und 
Linksammlungen  zu folgenden Ressourcen bieten: SEAT Pagine bianche 
(Telefonauskunft, Adressen, detaillierte Stadtpläne), Ferrovie dello Stato (Fahrpläne, 

                                                      
678  Brandewinder, Michael (2001): L'internet en cours de langues vivantes: points d’actualité, forums. In: 

L'Internet en cours de langues vivantes. Le Nouveau Bulletin de l'A.D.E.A.F. 77/2001, S. 34 

679  Die Tests wurden am 7. Juli 2003 mit www.google.de und www.virgilio it durchgeführt. 

680  Heinz Heigl's Home Page: Fremdsprache Französisch - Français langue étrangère –  

http://members.aol.com/heinzheigl/franz.htm 

681  Bernd Crößmann - Hans-Thoma-Gymnasium Lörrach: http://www.b-croessmann.de/italia-web.htm 
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Verbindungen der Bahn), Previsioni del tempo (Wettervorhersage und 
Sachinformationen), Ente Nazionale Italiano per il Turismo (Informationen zu allen 
Regionen des Landes, mit vielen Photos zur Landeskunde), Musei Online (Bilder 
und Informationen), Ostelli per la Gioventù (Jugendherbergen - Ausstattung der 
Häuser, Anmeldung), Regioni italiane (Region für Region im Web), alice.it 
(umfangreiche italienische Linkliste), La stampa italiana (Links zur italienischen 
Presse), Agenzia Nazionale Stampa Associata (ANSA) (die größte italienische 
Presseagentur), Rassegna stampa (Presseschau - aktuelle Auswahl der nationalen 
Presse, nach Rubriken geordnet, mit exakten Quellenangaben), Liber Liber (die 
große italienische Literatur-Datenbank), Biblioteca dei Classici (Klassische 
Standardtexte der italienischen Literatur, nach Epochen geordnet), Biblioteca italiana 
telematica (Textdatenbank der Universität Pisa mit wissenschaftlichem Anspruch), 
Italica RAI (Beiträge der RAI zur italienischen Sprache und Kultur). 

 

In der Folge soll nun eine Übersicht über die wichtigsten Arten von authentischen 
Ressourcen gegeben werden, wie sie im Internet anzutreffen sind. Dabei werden einfache 
(Texte, Bilder, Audio- und Videodateien) und komplex strukturierte Ressourcen dar-
gestellt und anhand von Beispielen in ihren Nutzungsmöglichkeiten gezeigt. 

7.2.1 Einfache Texte 

In den Achtzigerjahren, also noch vor der Entwicklung des WWW, erfüllte das 
Internet vor allem zwei Funktionen: Es diente der Nachrichtenübermittlung (E-Mail), 
und es fungierte als weltweite Sammlung von – damals noch „unverlinkten“ – Texten. 
Trotz der zunehmenden Mulimedialität des „Netzwerks der Netzwerke“ stellen Texte 
auch heute noch die mit Abstand häufigste Ressource im Internet dar: Texte, die 
angesichts des offenen und öffentlichen Charakters des Mediums im Prinzip frei 
zugänglich, angesichts des globalen Charakters äußerst vielfältig, angesichts des 
dynamischen Charakters stets aktuell sind. 

Im folgenden Beispiel wird die Nutzung von zwei kurzen Texten im 
Spanischunterricht behandelt, die der uruguayische Schriftsteller Eduardo Hughes 
Galeano 1998 bzw. 1999 in der mexikanischen Zeitung La Jornada veröffentlichte: 

Beispiel 6: Eduardo Galeano im Spanisch-Unterricht 

Diesem von Melanie Kloeser und Erwin Klein dokumentierten 
Unterrichtsvorschlag 682 liegen zwei aktuelle Texte von Eduardo Galeano zugrunde, die 
im Internet frei zugänglich sind: 683 

• Retrato de un profesional de prestigio 684 

• Seguridad ciudadana.685 

                                                      
682  Eine ausführliche Darstellung dieses Beispiels findet sich bei Kloeser, Melanie/ Klein, Erwin (2000): Der 

Einsatz des Internet im Spanischunterricht beispielhaft dargestellt an Texten von Eduardo Galeano. In: 

Fehrmann, Georg/ Klein, Erwin (Hrsg.) (2000): Medien und Intermedialität im Fremdsprachen-

unterricht. Bonn: Romanistischer Verlag 

683  Stand 30. September 2004 

684  http://www.jornada.unam.mx/1998/dic98/981213/ventanas.html 

685 http://www.jornada.unam.mx/1999/may99/990530/galeano.html 
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Im Umgang mit dem ersten Text werden die Lernenden zunächst aufgefordert, ihre 
spontanen Assoziationen zum Text auf Folie zu schreiben.686 In der Folge wird eine 
Zusammenfassung des Textes (resumen) und eine ergiebige Analyse der Stilmittel 
vorgeschlagen. Auf dieser Grundlage erfolgt dann die Informationsbewertung: „Der Text 
spiegelt in prägnanter und konziser Form die Problematik der Gewalt in Kolumbien und 
konkretisiert diese Thematik ergänzend durch die Motive des Familienzusammenhalts 
und einer naiven Volksfrömmigkeit, wodurch das Töten als eine alltägliche, sich nicht 
von anderen gefährlichen Aufgaben unterscheidende Beschäftigung erscheint“.687 

Der Umgang mit dem zweiten Text ist bei Kloeser und Klein weitaus kreativer und 
gestalterischer: Noch vor der Lektüre entwickeln die Lernenden ein asociograma zum 
Thema Großstadtkriminalität. In der Folge werden sie mit dem Text konfrontiert, wobei 
die letzten fünf Zeilen fehlen. Die Lernenden werden aufgefordert, den Text in 
Gruppenarbeit zu Ende zu schreiben. Die verschiedenen, von den Lernenden selbst 
verfassten Schlusspassagen werden dann in der Klasse diskutiert und schließlich mit dem 
Originalschluss verglichen. Als lektürennachbereitende Aktivität werden dann, ausgehend 
von der Erzählung Galeanos, eine Reihe von Texten bzw. Dialogen vorgeschlagen, die 
die Lernenden – eventuell in Gruppenarbeit – eigenständig verfassen. 

Der Internet-Einsatz erfolgt im vorliegenden Beispiel nach dem Lehrmittelkonzept 
(vgl. Kap. 3.2.1.). Die Auswahl des Unterrichtsmittels und eventuelle Bearbeitungen 
werden ausschließlich durch die Lehrperson vorgenommen. Auf die Methodik des 
Sprachunterrichts nimmt das Medium hier keinerlei Einfluss. Der Umgang mit den 
Texten – instruktivistisch abzielend auf die Erreichung eines von der Lehrperson 
vorformulierten Ergebnisses im ersten, konstruktivistisch offen im zweiten Fall – würde 
bei Verwendung analoger literarischer Texte aus Büchern statt aus dem Internet nicht 
anders aussehen. 

Internet wird hier ausschließlich als Medium zur Textbeschaffung genutzt. Bei der 
Beschaffung aktueller, für den jeweiligen Unterricht geeigneter Texte kann es ohne 
Zweifel wertvolle Hilfe leisten. Voraussetzung dafür ist, dass die Lehrperson einerseits 
entsprechende, mitunter zeitaufwendige Recherchearbeiten nicht scheut, andererseits sehr 
genaue Vorstellungen davon hat, wonach sie sucht. Andernfalls läuft sie Gefahr, sich im 
unübersichtlichen Dschungel authentischer Internet-Texte irgendwo zu verlieren. 

7.2.2 Bild- und Tonressourcen 

Auf die Bedeutung von Bildern im Fremdsprachenunterricht wurde schon mehrfach 
hingewiesen. Bilder dienen nicht nur - wie im Orbis sensualium pictus von Comenius oder in 
modernen Bildlexika - der Illustration von Begriffen oder - wie in der audiovisuellen 
Methode - von Situationen, sie können auch als Sprech- oder Schreibanlässe 
herangezogen werden und erfüllen dann durchaus kommunikative Funktionen. In 
aufgaben- bzw. handlungsorientierten Formen des Sprachunterrichts können Bilder - 
etwa bei der Gestaltung einer „Klassenzeitung“ (vgl. Beispiel 10) - von den Lernern selbst 
ausgewählt und gegebenenfalls bearbeitet werden. 

                                                      
686  Kloeser/Klein (2000), S. 187 

687  Kloeser/Klein (2000), S. 187/188 
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Auch im Falle von Bildern liegt der große Vorteil, den Internet gegenüber herkömm-
lichen Medien (z. B. Zeitschriften) bietet, in der enormen Auswahl. Suchmaschinen wie 
Google 688 bieten neben der Textsuche auch eine Bildsuche; zahlreiche - frei zugängliche - 
„Fotogalerien“ 689 bieten Bilder zu praktisch jedem Themenbereich; Museen laden zum 
„virtuellen Besuch“ ein.690 

In Beispiel 5 (“Exercise Three”) wurde bereits eine Möglichkeit des Umgangs mit 
Bildern aus dem Internet illustriert. Der Lernansatz war in diesem Fall konstruktivistisch 
und entsprach mediendidaktisch dem „Lernumgebungskonzept“. Selbstverständlich gibt 
es unzählige andere Möglichkeiten, Internet-Bilder in den Fremdsprachenunterricht zu 
integrieren. Eine einfache Möglichkeit, die sich unmittelbar anbietet, besteht darin, Bilder 
aus dem Internet „herunterzuladen“ und den Lernenden zur Beschreibung vorzulegen. 
Ein solcher Zugang würde mediendidaktisch dem „Lehrmittelkonzept“ entsprechen. 

Schwieriger als die Internet-Suche nach Bildern gestaltet sich die Suche nach 
geeigneten Tondokumenten. Musikalische Aufnahmen - insbesondere Interpretationen 
von Liedern, Chansons, Songs usw. - sind meist urheberrechtlich geschützt und daher im 
Internet nicht zugänglich. Will man sich nicht an den im Internet weit verbreiteten 
Austauschpraktiken von Musikdaten beteiligen, über deren legalen Charakter nach wie 
vor heftige Diskussionen im Gange sind, bleibt in den meisten Fällen nur der „Online-
Einkauf“ des benötigten Materials. Manche Autoren stellen allerdings einzelne Werke frei 
zugänglich ins Netz, die dann – nach Maßgabe technischer Möglichkeiten – in irgendeiner 
Form in den Sprachunterricht integriert werden können. Leichter im Internet zugänglich 
sind hingegen Texte und Melodien. 

Beispiel 7: Sing along with the Internet 

In diesem, von Michael W. Hock 2001 dokumentierten Erfahrungsbericht 691 wird 
eine Ton-Ressource aus dem Internet „heruntergeladen“ und im Unterricht eingesetzt. 
Der Vorschlag ist vor allem an Englischlehrer gerichtet, die mit ihren Schülern gern 
englische Lieder singen würden, die aber kein Musikinstrument spielen. Der Song, den 
Michael Hock ausgewählt hat, ist “Catch a Falling Star” von Paul Vance und Lee Pockrise. 

Man könnte nun fragen, worin der Sinn solcher Gesangsübungen im Sprachunterricht 
besteht: Michael Hook sieht vor allem folgende positive Effekte: 

“Music touches people in fundamental ways. Besides creating a harmonious atmosphere, it stimulates the 
imagination and stirs memories. Music and rhythm help with memorization. Therefore, song texts can 
usually be learned more easily and remembered much longer than ordinary texts. Singing is also an 
effective technique for the training of pronunciation, intonation and idiomatic expressions. And above all 
that, songs may transport cultural background information; they may even open people’s minds and result 
in affection for another culture.” 692 

                                                      
688  Z. B. http:// www.google.com 

689  Z. B. http://gallery.yahoo.com 

690  Z. B. http://www.louvre.fr/ (Link: «Visite virtuelle») 

691  Hock, Michael W. (2001): Sing along with the Internet. Making use of the internet in the language 

classroom (Don’t say you can’t sing if you can’t play). In: Fremdsprachenunterricht 6/2001, Seite 

411 - 415 

692  Hock (2001), S. 411 
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Im Unterricht werden zunächst der Text und eine (von Perry Como) gesungene 
Version des Liedes vom Lehrer aus dem Internet geholt.693 Der Text wird in ein Word-
Dokument kopiert und didaktisiert. In Form eines „Arbeitsblattes“ wird er den 
Lernenden als Lückentext zur Vervollständigung vorgelegt. Während die Schüler die 
Textlücken in individueller Arbeit ergänzen, hören sie die gesungene Version. Schließlich 
vergleichen sie die Ergebnisse miteinander. Dann singen sie gemeinsam. Michael Hock 
berichtet: 

“As they had been singing more or less to themselves already, there was no question whether or not we 
should sing the song together when I asked my students. We sang it along with the internet twice. I was 
not singing to them, and they were not singing for their teacher. Their focus was completely on the computer 
and on their text sheets.” 694 

Gegebenfalls kann das Lied – wie Michael Hock ausführt – in späteren Lektionen nur 
mit Instrumentalbegleitung gesungen werden. Auch die Instrumentalversion von ”Catch a 
Falling Star” ist im Internet frei verfügbar.695 

Auch in diesem Fall dient das Internet ausschließlich als Medium zur Ressourcen-
beschaffung. Die Recherchen im Internet erweisen sich im Allgemeinen als aufwendiger 
als im Falle von Text-Ressourcen. Dazu kommt, dass Aufnahmen zeitgenössischer 
Interpreten im Allgemeinen copyright-geschützt und daher im Internet nicht frei zugänglich 
sind.  

Der Internet-Einsatz erfolgt hier wieder nach dem Lehrmittelkonzept (vgl. Kap. 
3.2.1.). Auswahl und Bearbeitung der Unterrichtsmittel – Liedtext, gesungene Version, 
Instrumentalversion – wird wieder durch die Lehrperson vorgenommen. Eine analoge 
Unterrichtssequenz könnte auch mit traditionellen Medien (Schallplatten, Textkopien, 
Musikinstrumenten) durchgeführt werden. Auch hier übt das Internet keinerlei Einfluss 
auf die methodische Gestaltung des Unterrichts aus.  

7.2.3 Video, Radio und Fernsehen 

Für den Einsatz von Videoaufnahmen im Fremdsprachenunterricht gibt es gute 
Gründe. Die Aufmerksamkeit der Lerner kann durch ansprechende Angebote gesteigert 
werden, bei entsprechender Videoauswahl werden die Lerner mit authentischer Sprache 
konfrontiert, Hörverständnis wird durch das bewegte Bild erleichtert. Dass das Ansehen 
authentischer Videoaufnahmen vor allem die Entwicklung pragmatischer Sprachkom-
petenzen fördern kann, wurde erst kürzlich wieder in einer Studie von Thora Vinther und 
Eva Dam Jensen illustriert.696 

                                                      
693  Die von Michael Hock (2001: 412) angegebene Adresse erwies sich bei der Überprüfung als nicht mehr 

aktuell. Eine analoge Fassung (Text und Instrumentalversion) des Liedes findet sich nach aktuellem 

Stand (September 2004) unter http://members.lycos.nl/jeugdpastoraalbe/liederen/perryComo.htm 

694  Hock (2001), S. 412 

695  Nach derzeitigem Stand (Oktober 2004) z. B. unter der Adresse 

http://www.geocities.com/Broadway/Lobby/1009/fifties/50c.html 

696  Die Studie wurde bei der EuroCALL-Konferenz 2004 in Wien präsentiert. Siehe Vinther, Thora/ Jensen, 
Eva Dam (2004): The use of CALL for acquisition of pragmatic features in L2. EuroCALL Conference 

2004, S. 234 
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Selbstverständlich wird die Videoauswahl vor allem davon abhängen, welches Ziel die 
Lehrperson mit dem Einsatz des Videos im Unterricht verfolgt. Geht es allein um die 
Steigerung der Aufmerksamkeit, dann sind - einer Studie von Christine Canning-Wilson 
vom Center of Excellence for Research and Training in Abu Dhabi zufolge - Aktions- und 
Unterhaltungsfilme besser geeignet als Dokumentarfilme.697 Geht es um die Vermittlung 
interkultureller Inhalte, so wird die Auswahl geeigneter Videofilme schon schwieriger, wie 
Reinhold Wandel von der Universität Magdeburg anhand verschiedener Beispiele zeigt.698 

Derselbe Autor beschreibt auch ein handlungsorientiertes Projekt, bei dem die 
Schülerinnen und Schüler selbst zur Videokamera greifen und einen „Besuch der 
Marsmännchen in Magdeburg“ filmisch darstellen. Möglichkeiten des Einsatzes von 
Musikvideoclips im Englischunterricht werden von Engelbert Thaler beschrieben.699 

Die Möglichkeit, Videoaufnahmen direkt im Internet zu sehen, existiert - dank einer 
Technologie, die als streaming bezeichnet wird und in Programmen wie RealPlayer zur 
Anwendung kommt - erst seit relativ kurzer Zeit. Davor konnten Audio- und 
Videodateien nur (über das Internet) auf die Festplatte des eigenen Computers geladen 
und von dort aus abgespielt werden, angesichts der enormen Datenmenge insbesondere 
von Videodateien ein recht zeitaufwendiges Verfahren. Heute kann Video im Internet auf 
drei Arten genutzt werden: „Herunterladen“ kompletter Videodateien mit Hilfe von FTP, 
Abspielen von Videoaufnahmen mit Hilfe von streaming, Präsentation eigener Video-
aufnahmen - Voraussetzung ist allerdings eine entsprechende technische Ausstattung - im 
WWW. 

Mit der Entwicklung der streaming-Technologie und der zunehmenden Verbreitung 
von Hochleistungs-Verbindungen (so genannter Breitband-Anschlüsse) lässt sich das 
Internet nunmehr auch zur Übertragung von Radio- und Fernsehsendungen nutzen. Die 
Vorteile einer solchen Nutzung liegen wahrscheinlich nicht so sehr im direkten Empfang 
von Radio- und Fernsehsendungen (ein solcher erfolgt über herkömmliche Übertragungs-
systeme - im globalen Maßstab vor allem Satellitensysteme – meist kostengünstiger und 
zuverlässiger) als in der von verschiedenen Stationen angebotenen Möglichkeit, 
bestimmte aufgezeichnete Sendungen über so genannte Video-Clips zeitverschoben und 
wiederholt zu empfangen. 

7.2.4 Interaktive Programme 

Darunter sind alle jene Programme im Internet zu verstehen, die auf Benutzer-
Eingaben unmittelbar reagieren und die entsprechenden Informationen zur Verfügung 
stellen. Interaktive Programme können sprachdidaktischer Art sein (wie die 
Grammatikübungen mit automatischer Fehlerauswertung in Beispiel 3), sie können 
Werkzeugcharakter haben (wie z. B. Suchmaschinen – siehe 7.3.1.), sie können aber auch 

                                                      
697  Canning-Wilson, Christine (2000): Practical Aspects of Using Video in the Foreign Language Classroom. 

In: The Internet TESL Journal VI/11 - http://iteslj.org/Articles/Canning-Video.html 

698  Wandel, Reinhold (2002): Video, Marsmännchen und interkulturelles Lernen. In: Cornill, Helene/ 

Reichart-Wallrabenstein (Hrsg.): Fremdsprachenunterricht in medialen Lernumgebungen. Frankfurt: 

Peter Lang, S. 139 - 149 

699  Thaler, Engelbert (1999): Musikvideoclips im Englischunterricht. Phänomenologie, Legitimität, Didaktik 

und Methodik eines neuen Mediums. München: Langenscheidt-Longman  
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der Auffindung „authentischer“ Informationen im Internet dienen (wie z. B. die un-
zähligen interaktiv abrufbaren Bahn- und Flugverbindungen). Eine Möglichkeit des 
Umgangs mit interaktiven Programmen – im konkreten Fall mit dem Online-Fahrplan 
der Deutschen Bahn - wurde bereits in Beispiel 4 gezeigt. 

7.2.5 Hypertext-Strukturen 

Mit der Verbreitung des WWW hat sich die Datenstruktur im Internet grundlegend 
gewandelt. Ressourcen – und hier vor allem Text-Ressourcen – erscheinen über „Links“ 
miteinander verbunden, und die Nutzer finden sich im Netz mit einem unendlich großen 
„Hypertext“ ohne Anfang und ohne Ende konfrontiert. „Hypertext“, schreibt Sybille 
Krämer, „löst den linearen Textfluss auf in ein Netz von Textstücken und wechselseitigen 
Verweisungen, in dem sich die Leser mit Hilfe der angebotenen Verbindungen je eigene 
Routen suchen“.700 

Die folgenden Beispiele zeigen, dass auch die Einbeziehung komplexer Hypertext-
Ressourcen in den Sprachunterricht sowohl lehrer- als auch lernergesteuert, sowohl 
instruktivistisch als auch konstruktivistisch erfolgen kann, dass der Umgang mit den 
jeweiligen Internet-Ressourcen auch hier rezeptiv (nach dem Lehrmittelkonzept), aktiv 
(nach dem Arbeitsmittelkonzept) oder produktiv (nach dem Lernumgebungskonzept) er-
folgen kann.  

Beispiel 8: Le Nord-Pas-de-Calais 

Das vorliegende Beispiel wurde von Christian Neumann dokumentiert.701 
Ausgangspunkt ist das französische Tourismus-Portal Cybevasion.702 Die Aktivitäten der 
Lernenden werden über ein Aufgabenblatt Schritt für Schritt gesteuert. Damit ist auch 
der Leseverlauf im Hypertext nahezu lückenlos vorgegeben. Die Nutzung der Ressource 
erfolgt in diesem Fall rezeptiv: 703 

 
Internet-Quiz:  Le Nord-Pas-de-Calais 
Adresse: http://www.cybevasion.fr 
Choisissez la région 
Cliquez sur: Nord-Pas-de-Calais 
Cliquez sur: Pas de Calais – Globe Trotter – Tourisme 
En quelle année est-ce que la maison de Robespierre a été construite? 
En quelle année est-ce que la cathédrale d’Arras a été détruite? 
Dans quel style est-ce que le beffroi de l’hôtel de ville a été construit? 
Quelle est l’étendue de la Grand’Place? 
Qu’est-ce qu’on pouvait acheter sur la place devant le théâtre? 
Cherchez ensuite l’hôtel ATRIA: 
Renseignez vous sur le prix d’une chambre double. 
Retournez à la page de la région Nord-Pas-de-Calais. 

                                                      
700  Krämer, Sybille (1998): Was haben die Medien, der Computer und die Realität miteinander zu tun? In: 

dieselbe (Hrsg.) (1998): Medien, Computer, Realität. Frankfurt: Suhrkamp, S. 13 

701  Neumann, Christian (2000): Das Internet als Medium für landeskundlichen Französischunterricht in der 

Sekundarstufe I. In: Fremdsprachenunterricht 44/53 (2000) 1, S. 57 ff. 

702  CybeVasion, Le Guide de Tourisme en France et dans le Monde - http://www.cybevasion.fr/ 

703  Neumann (2000), S. 59 



Kapitel 7: Informative Ressourcen 165 

Cliquez sur le troisième bouton: Nord-Pas-de-Calais, une région à aimer ... et répondez aux 
questions: 
De combien de territoires se compose la région? 
Est-ce qu’il y a des plages de sable ou des falaises sur la Côte d’Opale? 
Combien de lits touristiques offre le Nord-Pas-de-Calais? 
Combien de personnes traversent chaque année la frontière belge de la région? 
Combien de personnes vivent du tourisme dans la région? 
Où est-ce qu’on peut visiter une chocolaterie? 
Quel port peut-on visiter un bateau? A quelle heure peut-on prendre le bateau le dimanche 
matin? 
Quels sont les thèmes des écomusées? 
   de Dunkerque 
   de Bailleul 
   d’Anzin? 

 
Neumann fasst die Vorteile dieses Unterrichts gegenüber traditionellem – meist lehr-

werkgestütztem – Unterricht folgendermaßen zusammen: 

„Die Schüler treten in einen Dialog mit einem authentisch französischsprachigen Medium. Die Anwen-
dung ihrer Sprachkenntnisse findet somit nicht mehr in einem künstlich hergestellten, sondern in einem 
natürlichen Kontext statt. Obwohl ihre eigene Sprachproduktion dabei eher gering ist, setzen sie sich 
aktiv mit der zu erlernenden Sprache auseinander, da sie aus dem französischsprachigen Input gezielt 
Informationen herausfiltern müssen. Dabei wenden sie bisher Gelerntes an und erfassen kontextuell auch 
neue Vokabeln, wobei die Graphiken und Fotos das Sprachverständnis entsprechend der audiovisuellen 
Methode wirkungsvoll unterstützen. Durch den Wettbewebscharakter des Quiz – es geht schließlich 
darum, als Erster fertig zu sein – sind die Schüler konzentriert bei der Sache, ohne sich unter Stress zu 
fühlen, denn auch ihr Spieltrieb und ihr Unterhaltungsbedürfnis kommen nicht zu kurz. Sie arbeiten im 
Team auf ein klar definiertes Ziel hin, und die gerade im Fremdsprachenunterricht oft so hinderliche 
Lehrerdominanz wird abgebaut. Dabei können auch Schüler, die in Französisch sonst schwach sind, 
aber schon Erfahrungen im Umgang mit dem Internet haben, gute Erfolge erzielen und vielleicht etwas 
mehr für das Fach motiviert werden. Die Internet-unerfahrenen Schüler erlernen den Umgang mit dem 
neuen Medium mühelos, so dass Berührungsängste abgebaut werden können.“ 704 

Eine Überprüfung der Unterrichtseinheit nach heutigem Stand 705 zeigt, dass manche 
Links nicht mehr wie im Arbeitsblatt angegeben vorhanden sind. Hier tritt ein Problem, 
das sich im Umgang mit authentischen Websites immer wieder zeigt, in aller Deutlichkeit 
zutage: die Raschlebigkeit vieler Internet-Ressourcen. Ist die Zusammenstellung einer 
Unterrichtseinheit mit Websites an sich schon eine zeitaufwendige Angelegenheit, so ist 
oft ungewiss, wie lange die Adressen in der erwarteten Form zur Verfügung stehen. 

Die Raschlebigkeit von Websites ist sicher einer der Gründe, warum viele 
Sprachlehrerinnen und –lehrer im Unterricht letztlich doch lieber auf konsolidierte 
Lehrwerksangebote zurückgreifen als auf aktuelle Internet-Informationen. 

Auch das folgende Beispiel wurde von Christian Neumann dokumentiert: 706 Die 
Lernenden werden mit der Aufgabe konfrontiert, eine Wandzeitung über die Loire herzu-
stellen. Texte, Graphiken und Photos dazu sind von den Schülern im Internet zu suchen. 

                                                      
704  Neumann (2000), S. 57 

705  http://www.cybevasion.fr – Stand: 13. September 2004 

706  Neumann (2000). S. 59 
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Das Projekt dient als Vertiefung von «Dossier 1» aus dem Lehrwerk «Etapes 3».707 Es 
scheint vor allem „für leistungsstarke Lerngruppen an Gymnasien“ 708 geeignet. 

Beispiel 9: Eine Wandzeitung über die Loire 

Neumann schlägt vor, die Schülerinnen und Schüler in Arbeitsgruppen zu teilen, die 
sich mit einzelnen - in «Dossier 1» dargestellten - Aspekten der Loire beschäftigen: 

• die Mündung zwischen St-Nazaire und Nantes, 

• das Vallée de la Loire mit seinen Renaissance-Schlössern, 

• die Atomkraftwerke, 

• der Widerstand gegen die Staudammprojekte, 

• der Oberlauf im Massif Central. 
 

Als Hilfe bei der Suche nach Text- und Bildressourcen gibt Neumann unter anderem 
die folgenden Websites an: 

• www.cybevasion.fr - mit Links zu zahlreichen Websites französischer Städte, 

• www.univ-orleans.fr/ENVIRONS/chateaux und www.loirevalleytourism.com - 
mit zahlreichen Ressourcen zu den Loire-Schlössern, 

• www.rivernet.org/loire_f.htm - mit Links zu Websites, die über Widerstands-
aktionen gegen die Staudammprojekte informieren, 

• www.berry.tm.fr/bellevil.html - mit Daten, Fakten und Photos über das Atom-
kraftwerk in Belleville-sur-Loire, 

• www.lycos.fr - als allgemeine Suchmaschine für französische Web-Ressourcen. 
 

Während der Umgang mit den Web-Ressourcen in Beispiel 8 durch die Quiz-Fragen 
für die Lernenden bereits vorgegeben war, suchen sich die Schülerinnen und Schüler im 
vorliegenden Beispiel ihren eigenen Weg durch das „Netz“. Die angegebenen Web-
Adressen dienen nur als Ausgangspunkte für selbständige Ressourcen-Suche. Das 
Ergebnis des Unterrichtsprojekts, die fertige Wandzeitung, ist damit unvorhersehbar. 

Die Nutzung der Ressourcen erfolgt also nicht nach dem Lehrmittel-, sondern nach 
dem Lernumgebungskonzept. Als Lernumgebung dient dabei das WWW. Wie schon in 
Beispiel 8 wird die Fremdsprache auch hier ausschließlich gebrauchsorientiert verwendet. 

 
Im folgenden Beispiel werden Hypertexte nicht nur im Web konsultiert, sie werden 

von den Lernenden selbst hergestellt. Dabei werden eventuelle Unterschiede zwischen 
der Redaktion einer Zeitung im traditionellen Papier-Format und der Schaffung einer 
digitalen Zeitung im Hypertext-Format analysiert. 

Beispiel 10: Vom journal papier zum cyberjournal 

Das Beispiel wurde von Xavier Lavry 2003 dokumentiert 709 und kann im Internet 
nachgelesen werden. Das Projekt wurde im Rahmen des Integrationsunterrichts an einem 

                                                      
707  Heloury, Michele (1991): Etapes. Bd. 3, Berlin: Cornelsen Verlag 

708  Neumann (2000), S. 59 

709  Lavry, Xavier (2003): Du journal papier au cyberjournal en pédagogie du projet avec des primo-
arrivants: rupture ou complémentarité? In: ALSIC 6/1, S. 19 – 28 – 

http://alsic.u-strasbg.fr/Num10/lavry/alsic_n10-rec2.htm 
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französischen Collège 710 mit so genannten apprenants primo-arrivants durchgeführt, zwölf- bis 
sechzehnjährigen Schülerinnen und Schülern aus Nordafrika, aus Osteuropa und aus 
Asien, die noch über geringe Französischkenntnisse verfügten.711 Die Schüleraktivitäten 
verliefen in zwei Phasen: 

• gemeinsame Redaktion einer Schulzeitung im Papier-Format, 

• gemeinsame Redaktion einer elektronischen Schulzeitung im Hypertext-Format. 
 

Untersucht wurden Unterschiede und Parallelen in der Erfüllung der beiden 
Aufgaben, und zwar vor allem unter drei Aspekten: 

• Lernaktivitäten, 

• Kooperation, 

• Rolle des Computers. 
 

Sprachdidaktisch ging Lavry von einem gebrauchsorientierten Sprachbegriff aus: 

«D’une manière globale, l’apprentissage d’une langue étrangère peut être envisagé sous deux angles: soit 
comme un apprentissage de l’objet langue, soit comme un apprentissage tourné vers la pratique de la 
langue. Nous adopterons d’emblée la deuxième conception.» 712 

Lerntheoretisch kann der Zugang als konstruktivistisch, projekt- und handlungs-
orientiert definiert werden: 

«... précisons que ‘projet pédagogique’ désigne ici une pratique de classe qui conduit à la réalisation en 
commun d’un produit concret à visée sociale. [...] ... s’inscrit parfaitement dans notre conception de 
l’apprentissage d’une langue: d’une part il privilégie la dimension pragmatique du langage, l’apprenant se 
construisant pas à pas et de manière pragmatique des savoir-faire; d’autre part, avec l’inscription de 
l’apprenant dans le projet, il fait de celui-ci l’acteur essentiel (mais non unique) de son apprentissage.» 713 

In seiner Projektbeschreibung verweist Lavry zunächst auf die strukturellen 
Unterschiede zwischen journal papier und cyberjournal: eine linear nach Seiten, hierarchisch 
nach Themen gegliederte Artikelanordnung im ersten, eine hypertextuelle, nach Rubriken 
geordnete Textstruktur im zweiten Fall. Das führt zu einer „Aufsplitterung“ der 
Aktivitäten bei der Herstellung des cyberjournal, auch wenn die Hypertext-Strukur der 
„virtuellen Zeitung“ insgesamt als einheitliches Ganzes konzipiert ist: 

«Grâce à ces liens présents sur la plupart des pages, il est possible d’aller d’une rubrique à l’autre, ou d’un 
article à l'autre, sans revenir à la page d’accueil. L’activité d’apprentissage est donc modifiée puisque nous 
n’avons ici pas de hiérarchisation des thèmes et des rubriques. Nous sommes face à une organisation 
éclatée, mais cet éclatement reste partiel du fait que le réseau d’hyperliens demeure quand même un 
ensemble préorganisé par le concepteur.»  714 

Während die Schülerinnen und Schüler in der ersten Phase überwiegend mit dem 
Lehrer zusammenarbeiteten (coopération verticale), arbeiteten sie in der zweiten Phase 

                                                      
710  Zur Bedeutung von Collège in französischen Schulwesen siehe Kap. 10 

711  Genauer bei Lavry (2003), Fußnote 2 

712  Lavry (2003), Kap. 1 

713  Lavry (2003), Kap. 1 

714  Lavry (2003), Kap. 2, Hervorhebung von Lavry 



168 Teil III: Bestandsaufnahme mit Beispielen 

zunehmend miteinander (coopération transversale). Die Kooperation zwischen den 
Lernenden vollzog sich mehr und mehr „rund um den Computer“, während die Hilfe des 
Lehrers vor allem bei noch unbekannten Aktivitäten in Anspruch genommen wurde. 
Voraussetzung dabei war allerdings der entsprechende zeitliche Ablauf der beiden 
Phasen: zuerst das journal papier, dann das cyberjournal: 

«Il se dégage des ces observations que, lors du passage de la réalisation du journal papier à la réalisation 
du cyberjournal, il y a passage d’une médiation prédominante du tuteur à la co-existence d’une médiation 
du tuteur (essentiellement pour les nouvelles activités d’apprentissage) et d’une médiation de l’outil (pour 
les activités d’apprentissage automatisées). C’est ici que se révèle l’importance de la hiérarchisation de notre 
projet puisque cela n’est possible que si la réalisation d’un journal papier précède celle du cyberjournal. 
Cette nouvelle fonction attribuée à l’outil multimédia laisse présager des changements concernant sa place 
et son rôle lors du passage de la première étape à la seconde.» 715 

Beide Zeitungen wurden mit Hilfe des Computers hergestellt. Für die Zeitung im 
Papier- Format wurden die Programme MS Word© und MS Publisher© genutzt, für die 
„virtuelle Zeitung“ MS Word© und MS FrontPage©. Allerdings erfüllt der Computer im 
zweiten Fall eine völlig neue Funktion: Er dient nicht mehr bloß als Hilfsmittel zur 
Schaffung eines Produkts, das sich auch mit Schreibmaschine, Schere und Klebstoff 
herstellen ließe. Er wird zum unentbehrlichen Medium, das es dem Leser erst erlaubt, das 
fertige cyberjournal zu konsultieren. Der Computer wird von einem entbehrlichen Hilfs-
mittel in den Händen der Redakteure zu einem essentiellen, integrativen Medium. 

«Au moment de l’étape de réalisation du cyberjournal, le rôle de l’ordinateur présente de nouvelles 
caractéristiques. En effet, pour réaliser un cyberjournal, il est nécessaire, et non plus optionnel, d’employer 
un logiciel de création de pages Internet afin de concevoir chaque page du journal. De ce point de vue, 
l’ordinateur reste un outil de construction et un support technique. Cependant, l’ordinateur est également le 
seul moyen que possède le lecteur pour consulter les différents articles mis en ligne. Ainsi est-il également, à 
cette étape du projet, un outil de consultation du produit fini, donc un support d’existence à part entière. 
Le rôle de cet objet est donc pour une partie modifiée puisqu’il acquiert un nouveau statut: d’outil 
d’appoint, l’ordinateur devient un outil intégré.» 716 

Lavry insistiert im Besonderen auf die Abfolge der beiden Projektphasen. Hätten die 
Lernenden – Kinder und Jugendliche aus Immigrantenfamilien mit geringen Französisch-
kenntnissen – bei der Erstellung des journal papier nicht schon ausreichend Sprach- und 
Sachkompetenz erworben, wäre das Projekt vermutlich weniger erfolgreich verlaufen: 

«Pendant la fabrication du journal papier, les apprenants acquièrent et commencent à automatiser des 
savoir et des savoir-faire langagiers. En passant ensuite à une activité différente mais complémentaire, telle 
la création du cyberjournal, ils peuvent exploiter ces savoirs et savoir-faire. Cette exploitation, liée elle 
aussi au phénomène de complémentarité, a également des effets bénéfiques. Comme les apprenants sont face 
à des situations d’apprentissage qu’ils ont pour la plupart déjà rencontrées, la tâche leur paraît plus facile 
(“je sais déjà faire”). [...] En effet, selon Rouet [.], l’utilisation d’un ordinateur en général et de Internet 
en particulier demande un bon niveau de compétence langagière.» 717 

                                                      
715  Lavry (2003), Kap. 3 

716  Lavry (2003), Kap. 4 

717  Lavry (2003), Kap. 6, mit Hinweis auf Rouet, J.-F. (2001): Cognition et technologies d’apprentissage. 

Université de Potiers - http://perso.wanadoo.fr/arkham/thucydide/analyses/rouet.html 
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7.3 Ressourcen mit Werkzeugcharakter 

Unter „Ressourcen mit Werkzeugcharakter“ sind hier alle jene im Internet 
verfügbaren Ressourcen zu verstehen, die zur Suche, zur Verarbeitung, zum besseren 
Verständnis oder zur Schaffung von Informationen dienen. Im Wesentlichen handelt es 
sich dabei um Suchmaschinen (so genannte „Suchdienste“ wie Gopher oder WAIS sind 
seit der Entwicklung des WWW praktisch aus dem Internet verschwunden – siehe auch 
Kap. 5.1.2.), Programme zum „Editieren“ von Texten und HTML-Seiten, elektronische 
Wörterbücher und Terminologie-Sammlungen, automatische Übersetzungsprogramme 
sowie so genannte Autorenprogramme. 

Auch bei der Auswahl von Werkzeug-Ressourcen sehen sich Nutzer oft mit einer 
unübersichtlichen Fülle von Angeboten konfrontiert. Die Tatsache, dass eine Ressource 
im Internet verfügbar ist, sagt noch nichts aus über deren Qualität, über deren 
Zuverlässigkeit, über die Absicht, in der sie hineingestellt wurde (oft handelt es sich um 
Angebote mit Werbecharakter), und schon gar nichts über deren Nutzungsmöglichkeiten 
im Fremdsprachenunterricht. In diesem Zusammenhang verdient das Projekt ”Foreign 
Language Tools” der Universität Iowa besondere Erwähnung.718 Hier werden im Internet 
zugängliche Suchmaschinen, Wörterbücher und automatische Übersetzungssysteme 
laufend registriert und evaluiert. Diese Daten stehen dann frei zur Verfügung, so dass sich 
Nutzer jederzeit eine gewisse Übersicht über Angebot und Qualität der Netz-Ressourcen 
verschaffen können. 

Editing-Programme (insbesondere mit Korrekturfunktion) sind zwar im Internet vor-
handen, allerdings bieten standardmäßig installierte, kommerzielle Textverarbeitungs-
programme für Personalcomputer (wie sie auch in Beispiel 11 zur Schaffung der beiden 
Zeitungen, journal papier und cyberjournal, verwendetet wurden), in der Regel wesentlich 
umfassendere und „benutzerfreundlichere“ Möglichkeiten als die Angebote im Netz.719 

Automatische Übersetzungsprogramme findet man im Internet häufig, allerdings 
finden sich in der Fachliteratur – wohl wegen des weitgehend verbreiteten Prinzips der 
Einsprachigkeit  – kaum Modelle für einen sinnvollen Einsatz im Fremdsprachenunter-
richt.720 

7.3.1 Suchmaschinen 

Hingegen stellen Suchmaschinen auch im internetunterstützten 
Fremdsprachenunterricht ein unverzichtbares Instrument zum Auffinden von 
Informationen dar. Suchmaschinen können auch zur Überprüfung der sprachlichen 

                                                      
718  Das Projekt wurde anlässlich der EuroCALL-Konferenz 2004 in Wien präsentiert. Provaznikova, Ludmila/ 

Idoia, Elola/ O’Donnell, Mary (2002): So Many Free Online Translators, Dictionaries and Search Engines 
– Which One to Use? A Review and Evaluation. In: EuroCALL 2004, S. 197 

 Im Internet ist das Projekt unter der Adresse www.uiowa.edu/~fltools zu finden. 

719  Als Beispiel für ein im Netz frei verfügbares Hilfsprogramm zur Herstellung eigener Internet-Seiten ließe 
sich „Arachnophilia” anführen, ein als “CareWare” angebotener HTML-Editor mit relativ hohem 

Qualitätsanspruch - http://www.arachnoid.com/arachnophilia/ 

720  Eine der seltenen Ausnahmen findet sich im Artikel des Amerikaners Anderson, Don D. (1995): Machine 
Translation as a Tool in Second Language Learning. In: CALICO 13/1, S. 68 – 97 –  

http://calico.org/journalarticles/Volume13/vol13-1/Anderson.pdf 
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Richtigkeit von kurzen Ausdrücken verwendet werden, wie in der Folge am Beispiel von 
Google gezeigt wird: 

Beispiel 11: Google 

Im großen und unübersichtlichen Angebot von Suchmaschinen ist Google derzeit 
sicher eine der zuverlässigsten. Auf die – normale - Funktion von Google bei der Text- 
und Bildsuche wurde bereits mehrfach verwiesen. Wie sich Google auch als 
„Schreibwerkzeug“ verwenden lässt, zeigte Philip Hubbard von der Stanford University 
(Kalifornien) anlässlich einer Präsentation in Wien: 721 

“… if a student produces a phrase like ‘each 3 seconds’, instead of just correcting it arbitrarily or 
attempting an ad hoc rule-based explanation, the instructor can point to the following Google data: ‘each 
3 seconds’ = 59 hits; ‘every 3 seconds’ = 13,600 hits. In such cases, issues of correctness become 
secondary to convention – with better than a 200-1 ratio, ‘every 3 hits’ (or more generally, ‘every n [plural 
noun]’ is the phrase to learn and use.” 

Diese gebrauchsorientierte Form der Grammatikkontrolle lässt sich natürlich auch in 
anderen Sprachen anwenden. Sucht man nach dem korrekten Artikel von zucchero 
(italienisch für Zucker), dann erhält man bei google.it folgende Ergebnisse: 

• “lo zucchero” (die korrekte Form): 55.700 Seiten 

• “il zucchero” (fehlerhaft, aber von Italienern gelegentlich verwendet): 165 Seiten 

• “la zucchero” (in den meisten Fällen ein Tippfehler): 141 Seiten 722 
 

Auch in diesem Beispiel wird Sprache in ihrer Gebrauchsdimension wahrgenommen. 
Regeln werden hier von den Lernenden nicht - wie in den meisten traditionellen Lern- 
und Übungsprogrammen - als präskriptive, absolut gültige Normen wahrgenommen, 
sondern als sprachliche Konventionen, die keineswegs lückenlos eingehalten werden. Die 
Tendenz „vom Zwei-Welten- zum Performanz-Modell“ (vgl. Kap. 1.3.) ist bei dieser Art 
von Internet-Nutzung unverkennbar. 

7.3.2 Lexikalische Hilfsmittel 

Wörterbücher sind im Fremdsprachenunterricht meist ein unverzichtbares Hilfsmittel. 
Man findet sie – traditionell – in Buchform, auf CD-ROM (eventuell mit multimedialen 
Erweiterungen wie Bild und Ton) und zunehmend auch online. 

Die Vorteile des Gebrauchs von Internet-Wörterbüchern liegen aus der Sicht des 
Nutzers vor allem in der – oft kostenlosen – Verfügbarkeit, in der Möglichkeit zur 
textlichen Weiterverarbeitung (copy/paste) und in der – bei geeigneten technischen 
Bedingungen – hohen Suchgeschwindigkeit. Aus der Sicht des Herstellers können sie 
kontinuierlich auf den neuesten Stand gebracht, multimedial aufbereitet und mühelos 
vertrieben werden, auch wenn CD-ROM-Versionen von Wörterbüchern im Vergleich zu 
Online-Versionen kommerziell sicher die bessere Lösung darstellen. Eine Auflistung aller 

                                                      
721  Hubbard, Philip (2004): Using Google as a tool for writing instructions. In: EuroCall 2004, S. 133 – 

Siehe auch http://www.stanford.edu/~efs/phil/papers.htm 

722  www.google.it – Option: pagine in Italiano (Stand: 13. September 2004) 
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Vor- und Nachteile von Wörterbüchern im Buch- bzw. im elektronischen Format findet 
sich bei Georg Fehrmann.723 

Im folgenden Beispiel wird ein ganz und gar unkonventionelles Wörterbuch 
dargestellt. Die Einträge dazu stammen vor allem von französischsprachigen Kindern. Sie 
werden kontinuierlich erweitert.  

Beispiel 12: MOMES.NET 

Die Einträge im dictionaire encyclopédique, zu dem man über die für frankophone Kinder 
konzipierte page d’accueil www.momes.net gelangt, sind auch für Lernende auf mittlerem 
Niveau durchaus verständlich.  Z. B. wird Internet dort folgendermaßen definiert: 724 

 
Internet c'est comme un gros dictionnaire où on trouve tous les mots qu'on veut! Antoine , 7 
ans  
Internet c'est cool! Surtout car il y a www.momes.net!  
Internet est un programme où l'on peut y faire par de nos idées. Nous on aime ce "site" car 
nous disons ce que nous voulons - Valérie et Christiane (10 ans )  
Internet est un réseau d'information. C'est cool Natacha  
À mon avis, internet et un logiciel que l'on obtient en faisant une connexion. Ségolène , 9 ans 
et 2 mois.  
C'est un énorme réseau d'informations, d'activités interactives et de jeux 
internationalfrancois.brunetti@span.ch  
C'est super amusant et intéressant. Rosalie  
C'est un nouveau moyen pour découvrir et apprendre plein de nouvelles choses. Émilie , 7 
ans, Rosemère.  
Le mot "net" en anglais veut dire "filet"; d'ailleurs au tennis lorsqu'on signale "net", même en 
pays francophones, cela veut dire que la balle de service a touché le filet. En français on peut 
traduire "net" par "toile", puis "inter-net", le croisement des "filets"ou des "toiles", par le mot 
"réseau". 

 
Jede Woche werden neue Wörter zur Definition ausgeschrieben. So zum Beispiel 
 

Que signifie le mot "sirtaki" ?  envoyez vos définitions  
 

Que signifie le mot "communisme"?  envoyez vos définitions  
 

Que signifie le mot "acronyme"?   envoyez vos définitions  
 

Que signifie le mot "téléphone"?  envoyez vos définitions 
 

Que signifie le mot "justice"?   envoyez vos définitions 

 
Bei der Entwicklung des Wörterbuchs wird der kooperative, globale Charakter des 

Mediums Internet in hohem Ausmaß genutzt: Frankophone Kinder aus aller Welt 
können in zeitlicher und geographischer Unabhängigkeit an einem Ziel (nämlich der 
Definition eines bestimmten Wortes) arbeiten, das Ergebnis stellt sich dann als 
Gemeinschaftsprodukt dar. 

 
 

                                                      
723  Fehrmann, Georg (2000): Elektronische Wörterbücher im Französischunterricht. In: Fehrmann/Klein 

(2000), S. 73-87 

724  http://www.momes.net/dictionnaire - Stand: 14. September 2004 
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Die authentische (Kinder-)Sprache ist – wie Fehrmann feststellt 725 - insbesondere im 
Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe von hohem didaktischem Wert: „Das 
lerntechnische Ziel der Fähigkeit zur Umschreibung von unbekanntem Vokabular für 
andere kann hier spielerisch und kreativ verfolgt werden.“ 

Im Fremdsprachenunterricht werden die Lernenden, die dieses Wörterbuch zum 
besseren Verständnis vorgegebener oder zur Redaktion eigener Texte benutzen, mit 
einem Sprachgebrauch konfrontiert, der in vollem Umfang der Lebenswelt von 
französischsprachigen Kindern und Jugendlichen entspricht. Auch wenn der dictionnaire 
encyclopédique – der keinerlei Anspruch auf Vollständigkeit erhebt 726 - „offizielle“ 
Schulwörterbücher nicht ersetzen kann, so fördert er mit Sicherheit den Umgang mit 
„authentischer“ Sprache in ihrer Alltagsdimension, ein Ziel, das seit der „kom-
munikativen Wende“ eines der wichtigsten Anliegen moderner Fremdsprachendidaktik 
darstellt.  

7.3.3 Autorenwerkzeuge 

„... erscheint uns die Nutzung von Autorenwerkzeugen sowohl durch Lehrende als 
auch durch Lernende als ein besonders wichtiger Aspekt bei Überlegungen zum 
Einsatz Neuer Technologien im Sprachunterricht. Dabei geht es um mehrere 
Szenarien der Nutzung. Einerseits können Lehrende mit Hilfe einfacher 
Autorenprogramme schnell und ohne große technische Vorkenntnisse 
Übungsmaterialien für ihren Unterricht zusammenstellen. Andererseits können 
Lernende im Rahmen kleiner Projekte mit Autorenwerkzeugen Sprache und 
Strukturen selbst organisieren und zu Übungen aufbereiten. [..] Dadurch wird eine 
Grammatik- oder Wortschatzaufgabe zu einer projektbasierten Lernform, bei der 
über zu erwerbende Strukturen und/oder Wortschatz reflektiert und entsprechendes 
Sprachmaterial recherchiert wird. So kann Sprachbewusstheit und Strukturwissen 
besser gefördert werden als durch bloße Wiederholungsaufgaben.“ 727 

Wie die meisten im Internet verfügbaren Ressourcen sind auch Autorenwerkzeuge 
vielseitig verwendbar: struktur- oder inhaltsorientiert, instruktivistisch oder konstruk-
tivistisch, rezeptiv oder kreativ.  

Das im folgenden Beispiel dargestellte Autorenprogramm gehört sicher zu den am 
häufigsten verwendeten Werkzeugen zur Herstellung einfacher didaktischer Programme 
im Internet. Es lässt sich zur Herstellung einfacher Grammatik- oder Landes-
kundeübungen ebenso verwenden wie zur Didaktisierung authentischer Text- und 
Tonmaterialien. Die Entscheidung, wie das Programm in der Unterrichtspraxis zum 
Einsatz kommt, ist auch hier nicht implizit in der Programm-Struktur vorgegeben, 
sondern liegt letztlich bei der Lehrperson. 

 
 

                                                      
725  Fehrmann (2000), S.81 f. 

726  Vgl. Fehrmann (2000), S. 182 

727  Rüschoff/Wolff (1999), S. 131 
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Beispiel 13: Hot Potatoes 

Hot Potatoes ist ein Programm zur Herstellung geschlossener Übungen für das Internet. 
Es ist aus technischer Sicht relativ leicht zu benutzen und ist außerdem für nicht-
kommerzielle Nutzer frei im Internet verfügbar. Kenntnisse von Programmiersprachen 
(wie JavaScript) sind für die Nutzung nicht erforderlich. 

Mit Hot Potatoes lassen sich insgesamt sechs Übungsarten programmieren: Multiple-
Choice-Fragen, Übungen mit Texteingabe, Wortzusammenstellung, Kreuzworträtsel, 
Lückentexte und Zuordnungsübungen. In neueren Versionen besteht die Möglichkeit der 
Integration von Bildern und Tondateien.728 

Zahlreiche Beispiele für Englisch-Übungen, die mit Hot Potatoes hergestellt wurden, 
finden sich derzeit auf der privaten Homepage von Michel Barbot.729 Barbot integriert 
auch kurze Original-Ton-Ausschnitte von englischsprachigen Filmen.730 Seine Übungen 
vermitteln Sprachkompetenz sowohl auf der Strukturebene (Grammatikübungen) als 
auch auf der Gebrauchsebene (Umgang mit den authentischen Filmaufnahmen). 

Aus der Sicht der Nutzer sind die Hot-Potatoes-Übungen rein computergesteuert. Alle 
Antworten werden nach dem Richtig-/Falsch-Prinzip ausgewertet. Aus der Sicht der 
Lehrperson bietet sich im Unterricht eine Nutzung nach dem „Bausteinkonzept“ an: Die 
Lernenden beschäftigen sich eine Zeit lang selbständig mit den angebotenen Übungen. 

Ein Beispiel, wie Hot-Potatoes-Übungen nach dem „Arbeitsmittelkonzept“ von den 
Schülerinnen und Schülern im Unterricht selbst hergestellt werden, wird in Kapitel 10 
ausführlich beschrieben. 

7.4 Abschließende Betrachtungen 

Im vorliegenden Kapitel wurden die verschiedenen, für eine eventuelle Nutzung im 
Fremdsprachenunterricht relevanten Internet-Ressourcen mit informativem Charakter 
dargestellt, und verschiedene Nutzungsmöglichkeiten wurden anhand von Beispielen 
illustriert. 

Dabei bestätigte sich grundsätzlich die Annahme, dass bestimmte Ressourcen noch 
keinen bestimmten methodischen Zugang implizierten. Dies zeigte sich nicht nur in den 
Nutzungsbeispielen zu den verschiedenen „authentischen“ Ressourcen, sondern auch im 
Umgang mit sprachdidaktischen Ressourcen. Auch so genannte „geschlossene Übungen“ 
können im Fremdsprachenunterricht instruktivistisch oder konstruktivistisch, rezeptiv 
oder produktiv genutzt werden. 

Allerdings zeigt sich, dass überall dort, wo das Internet in seinen medienspezifischen 
Merkmalen – dezentral, offen, öffentlich, kooperativ, global, dynamisch, integrativ – 
genutzt wird, in erhöhtem Maße gebrauchsbezogene, konstruktivistische und 
mediendidaktisch kreative Unterrichtsformen unterstützt werden. „Geschlossene 
Übungen“ können auch auf Papier oder auf PC ausgeführt werden, aktuelle Beschreibun-

                                                      
728  Eine ausführliche Beschreibung und Würdigung von Hot Potatoes findet sich bei Arneil, Steward/ 

Holmes, Martin/ Street, Hilary (2001): Review of Hot Potatoes. In: Language Learning & Technology 

5/2, S. 28-33 - http://llt.msu.edu/vol5num2/review3/default.html 

729  Online exercises for ESL & EFL created with Hot Potatoes: 

http://perso.wanadoo.fr/michel.barbot/hotpot/exercises.htm 

730  Listening Comprehension: http://perso.wanadoo.fr/michel.barbot/hotpot/movies.htm 
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gen von Plätzen, die über Webcams beobachteten werden, benötigen Internet als Medium. 
Schulzeitungen können auch ohne Internet hergestellt werden, aber die Herstellung einer 
„Cyber-Zeitung“ fördert, wenn die entsprechenden Kompetenzen vorhanden sind, in 
verstärktem Ausmaß die Kooperation zwischen den Lernenden. Elektronische 
Wörterbücher werden vor allem auf CD-ROM vertrieben, aber einen dictionnaire wie in 
MOMES.NET, der wie kaum ein anderes Wörterbuch den kreativen Umgang mit 
authentischer Alltagssprache fördert, gibt es nur im Internet. 
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8 Kommunikative Ressourcen 

Im vorliegenden Kapitel werden auch die kommunikativen Möglichkeiten des 
Internets als „Ressourcen“ bezeichnet. Kommunikative Internet-Dienste basieren auf 
öffentlich definierten, im Internet frei verfügbaren Standard-Protokollen. Die Bezeich-
nung „Ressourcen“ entspricht daher in vollem Umfang der zu Beginn von Teil III 
angeführten Definition des Begriffs durch American National Standard for Telecommunications.  

Grundsätzlich lassen sich im Fremdsprachenunterricht vier verschiedene Formen von 
Internet-Kommunikation unterscheiden: 

• Kommunikation zwischen Lerner und Lehrperson 

• Kommunikation zwischen Lernenden innerhalb einer Lerngruppe 

• Kommunikation zwischen verschiedenen - geographisch oft weit entfernten, 
sprachlich und kulturell unterschiedlichen - Lernern bzw. Lerngruppen 

• Kommunikation mit Personen außerhalb des Unterrichtsgeschehens. 
 

Wir gehen zunächst davon aus, dass für kommunikative Ressourcen dasselbe Prinzip 
gilt wie für informative. Ihr Einsatz im Fremdsprachenunterricht hätte demnach keine 
zwingenden sprach- oder mediendidaktischen Implikationen. Sprachunterricht über E-
Mail, im Chat oder auf Lernplattformen könnte daher norm- oder gebrauchsorientiert, 
lehrer- oder lernergesteuert, instruktivistisch oder konstruktivistisch sein. 

Es wird zu prüfen sein, ob sich auch hier die Tendenz zu gebrauchsbezogenem, 
konstruktivistischem, mediendidaktisch kreativem Unterricht überall dort zeigt, wo das 
Internet in seinen medienspezifischen Nutzungsmöglichkeiten – also als dezentrales, 
offenes, öffentliches, kooperatives, globales, dynamisches und integratives Medium – 
zum Einsatz kommt. 

Schließlich bleibt die Frage, inwieweit sich der ganz spezifische Charakter 
internetgestützter Interaktion - „nicht mit Personen, sondern mit Texten bzw. 
digitalisierbaren Symbolkonfigurationen“ (Kap. 5.3.1.) – in der Praxis des Fremd-
sprachenunterrichts auswirkt. Kann elektronische Kommunikation direkte, unmittelbare 
Erfahrung mit der fremdsprachlichen Realität bis zu einem gewissen Grad ersetzen? Oder 
werden ihre Möglichkeiten gerade in der modernen Fremdsprachendidaktik mit 
interkulturellem Anspruch nicht oft überschätzt, wie Thomas Ollig in einem Beitrag mit 
dem resignierenden Titel „Schüleraustausch – ein Auslaufmodell“ kritisch anmerkt? 

„Man kann transnationale Kontakte per E-Mail herstellen, man kann Partnerschaften anbahnen und 
organisieren, aber Erfahrungen mit der fremden Kultur lassen sich nur in persönlichen Begegnungen im 
Ausland sammeln. Das Fremde bleibt imaginär, wenn es sich ausschließlich über den Bildschirm mitteilt. 
Es braucht eine individuelle Handschrift, es braucht ein Gesicht.“ 731 

8.1 Asynchrone Kommunikation 

Der große Vorteil asynchroner Kommunikation im internetunterstützten Fremd-
sprachenunterricht besteht in der zeitlichen Ungebundenheit der Lernenden. E-Mail-

                                                      
731  Ollig, Thomas (2003): Schüleraustausch – ein Auslaufmodell? In: Praxis des neusprachlichen Unter-

richts 2-03, S. 190 – Mit Verweis auf Rensing-Grüter, Christine (2001): Bonjour Futur! Das Internet im 

Französischunterricht. In: Computer und Unterricht 4/2001, S. 15 
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Nachrichten oder Beiträge zu News-Gruppen können – innerhalb des vorgegebenen 
Zeitrahmens – zu jeder Zeit von jedem beliebigen Computer mit Internet-Anschluss aus 
erfolgen. Damit entstehen im Unterricht Möglichkeiten, die mit traditionellen Medien – 
Briefkorrespondenz, Schwarzes Brett im Klassenraum – nur mit großem Aufwand und 
Zeitverlust zu verwirklichen sind. 

8.1.1 E-Mail 

“The Internet is an extraordinarily dynamic entity that is evolving continually, and it 
is an understatement to say that it is difficult to characterize simply. Likewise the 
ways in which email is employed in language teaching and learning are numerous and 
multifaceted.” 732 

Die einfachste Möglichkeit, E-Mail im Fremdsprachenunterricht einzusetzen, besteht 
in der Nutzung als Kommunikationsmittel zwischen Lehrer und Lerner: Die Lehrperson 
stellt den Lernenden ihre E-Mail-Adresse zur Verfügung und erklärt sich bereit, auf 
eventuelle Anfragen inhaltlicher oder organisatorischer Art umgehend zu antworten. Da 
der E-Mail-Dienst im Internet nicht nur zum Verschicken von Nachrichten, sondern 
(durch das Beifügen so genannter „Anlagen“/attachments) auch zum Datei-Transfer 
genutzt werden kann, lässt er sich etwa zur elektronischen Übermittlung von Haus-
aufgaben recht gut gebrauchen. Wie weit diese Möglichkeit dann tatsächlich genutzt wird, 
hängt natürlich von der Unterrichtsmethode, vom institutionellen und organisatorischen 
Rahmen, von den seitens der Lehrperson übernommenen Verpflichtungen, kurz, von 
einer Vielzahl von Faktoren ab. 

In den folgenden Beispielen werden Nutzungsmöglichkeiten von E-Mail dargestellt, 
die das Medium Internet in seiner globalen Dimension in Anspruch nehmen. In beiden 
Fällen wird E-Mail zur Überbrückung weiter geographischer Distanzen genutzt, in beiden 
Fällen werden Projekte dargestellt, in denen interkulturelles Sprachenlernen angestrebt 
wird. 

Im ersten Beispiel geht es um ein E-Mail-Tandem-Projekt. Obwohl sich das Prinzip 
„Tandem“ im nicht-institutionalisierten Fremdsprachenerwerb seit jeher großer 
Beliebtheit erfreute, sind Beispiele institutionalisierter Tandem-Arbeit erst seit den 
Siebzigerjahren bekannt.733 „Sprachen lernen im Tandem“ gehört vermutlich zu den 
ältesten Formen systematischer Fremdsprachenaneignung. Das Prinzip ist einfach: Zwei 
Lernende verschiedener Muttersprache treffen sich regelmäßig und bringen einander ihre 
Muttersprache bei. In der institutionalisierten Form lernen sich die Tandem-Partner über 
eine Vermittlungsstelle kennen. In den frühen Achtzigerjahren wurde Tandem propagiert 
als „das Fahrrad unter den Sprachlehrmethoden, d. h. es ist billig, einfach zu verwenden, 
umweltfreundlich und braucht keine grossen Anlagen“.734 

                                                      
732  Levy (1997), S. 101 

733  Müller, Martin/ Schneider, Günther/ Wertenschlag, Lukas (1989): Tandem an der Universität. 
Erfahrungen und Forschung. In: Künzle, Beda/ Müller, Martin (1990) (Hrsg.): Sprachen lernen im 

Tandem. Beiträge und Materialien zum interkulturellen Lernen. 1. Europäische Tandem-Tage, Freiburg 

(CH), Dezember 1989. Freiburg: Univ.-Verlag, S. 155 

734  Wolff, J. (1982): TANDEMadrid. In: Spracharbeit 1 – Zitiert nach Müller/Schneider/Wertenschlag 

(1989), S. 156 
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Mit der Verbreitung des Internets konnte auch das Sprachenlernen im Tandem online 
erfolgen. Helmut Brammerts fasste die „Unterschiede zum Präsenztandem“ 1996 folgen-
dermaßen zusammen: 

„Die Kommunikation zwischen den Tandempartnern ist vorwiegend schriftlich und asynchron. Hören 
und Sprechen spielen derzeit kaum eine Rolle. Um so besser sind die Möglichkeiten, mit dem Partner 
Lese- und Schreibfertigkeiten aller Art einschließlich des schriftlichen Übersetzens zu trainieren. Die 
Tandemlerner können die vom Partner per E-Mail erhaltenen zielsprachigen Texte, Korrekturen und 
Hinweise in Ruhe durcharbeiten und sich dabei der üblichen Hilfsmittel wie Wörterbücher, Grammatik 
usw. bedienen. Gleiches gilt für die E-Mail-Nachrichten, die sie selbst produzieren. 
Die Tandempartner erleben sich gegenseitig in der Regel nur durch ihre schriftlichen Äußerungen. Sie 
können ihren Partner nicht sehen, visuelle Eindrücke und nichtverbale Zeichen stehen nicht zur 
Verfügung. Dies kann zwar zuweilen zu Mißverständnissen und zum Abbruch des Kontakts führen; 
die Erfahrung zeigt jedoch, daß Tandempaare – oft auch gerade wegen der relativen Anonymität des 
Mediums – ihre „affektiven Filter“ zurücknehmen und sehr persönliche Beziehungen entwickeln, ohne 
einander je gesehen zu haben. Hilfreich sind offenbar gelegentliche Treffen der Partner in einem MOO, wo 
sie offene Fragen und Probleme schnell klären und ihre persönliche Beziehung festigen können. 
Beide Partner bleiben in ihrer heimischen Lebens- und Lernumgebung. Dies kann zwar unter 
Umständen die Zusammenarbeit belasten, wenn die Bedingungen (Prüfungsanforderungen, Ferientermine 
usw.) nicht kompatibel sind. Andererseits ist es für die Partner aber auch leichter, aktuelle Informationen 
und Materialien untereinander auszutauschen, wenn sie beide zu Hause sind.“ 735 

Bemerkenswert an dieser Kurzanalyse der Vor- und Nachteile internetgestützten 
Tandemlernens scheint vor allem die positive Einschätzung des anonymen Charakters der 
Partnerschaften. Gerade das Fehlen persönlichen Kontakts führt in manchen Fällen zum 
Aufbau sehr persönlicher Beziehungen. Die Lernenden schätzen die Authentizität der 
Partner-Kommunikation, eine Authentizität, wie sie im kommunikativen 
Präsenzunterricht – insbesondere in seiner „schwachen“ Variante (vgl. Kap. 4.3.2.) – 
nicht erreicht werden kann: 

„Tandemarbeit ist keine simulierte Kommunikation wie oft im Fremdsprachenunterricht, sondern ein 
Austausch mit einer realen Person aus dem Zielsprachenland. Das heißt, mein Partner ist an mir 
tatsächlich interessiert. Er will etwas über mich wissen, und ich über ihn. Ich kann dem Partner Fragen 
stellen und bin neugierig auf seine Antworten.“ 736 

Im Normalfall wird Sprachenlernen im Tandem auf eigene Initiative der Lernenden 
organisiert.737 Im folgenden Beispiel wurde hingegen versucht, Tandem-Lernen institu-
tionell zu organisieren. 

Ziel des hier kurz skizzierten Forschungsprojekts war es, die organisatorischen und 
didaktischen Implikationen einer solchen Initiative zu untersuchen und die Reaktionen 
der Lernenden auf diese Art von Sprachunterricht zu erheben. 

 

                                                      
735  Brammerts, Helmut/ Little, David (1996) (Hrsg.): Leitfaden für das Sprachenlernen im Tandem über 

das Internet. Bochum: Brockmeyer, S. 7/8 (Zur Definition von “MOO” siehe Kap. 9.3.) 

736  Schülerkommentar in Brammerts/Little (1996), S. 8 

737  In vielen Fällen über Vermittlung des internationalen Tandem-Servers der Universität Bochum: 

http://www.slf.ruhr-uni-bochum.de 
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Beispiel 14: Tandem-Lernen zwischen Dublin und Bochum 

Das Projekt wurde 1997/98 am Trinity College in Dublin in Partnerschaft mit der Ruhr-
Universität Bochum durchgeführt und dauerte zwei Jahre. Es wurde von Ema Ushioda 
und David Little mehrfach dokumentiert.738 

In der ersten Phase ging es vor allem um Fragen der Organisation: 

“… in particular, what kinds of organizational and pedagogical structures are needed for tandem 
language learning via e-mail to work successfully as part of a larger course of study; and what measures 
can be taken to monitor and evaluate its effectiveness.” 739 

Das Tandem-Angebot richtete sich sowohl in Dublin als auch in Bochum an Stu-
dierende aus verschiedenen Fachbereichen, die am College fakultative Deutsch- bzw. Eng-
lischkurse besuchten. 

Zu Beginn des Projekts lief die Vermittlung von Partnern ausschließlich über das 
internationale E-Mail-Tandem-Network in Bochum. Diese Art der Vermittlung stellte 
sich im institutionellen Rahmen bald als ungenügend heraus. Nur ca. 20% aller 
potentiellen irischen Teilnehmer kamen auf diesem Weg zu einem deutschen Partner: 

“Although other factors may have played a part (e.g. technical problems using e-mail, lack of interest etc.), 
there is little doubt that failure to secure a partner was by far the largest factor determining the relatively 
low number of active partnerships.” 740 

Im ersten Jahr wurden die Studenten einfach aufgefordert, die Tandem-
Korrespondenz möglichst intensiv zu nutzen. Es kam dabei in Einzelfällen zu sehr 
produktiver und wirksamer Zusammenarbeit. Von einer Integration der Tandem-
Aktivitäten in den institutionellen Fremdsprachenunterricht konnte allerdings noch nicht 
die Rede sein: 

“However, for the scheme to be successful as a whole, we realize that tandem learning must be assigned a 
more central role in the design of the courses in both institutions, and not simply left to students themselves 
to pursue in a haphazard and unfocused way.” 741 

Als Konsequenz der geringen Teilnehmerquote lief die Partnervermittlung im zweiten 
Projektjahr auch über direkte Kontakte zwischen den Universitäten. Die Studenten 
wurden nun mit jeweils zwei Partnern gleichzeitig in Kontakt gebracht, um der hohen – 
durch den fakultativen Charakter der Sprachkurse bedingten - Ausfallsquote 
entgegenzuwirken. Darüber hinaus wurde ein zweisprachiges Diskussionsforum 
eingerichtet, um den Studenten eine zusätzliche Möglichkeit zu Rückfragen zu geben, 
wenn die Antworten des Partners bzw. der Partnerin über E-Mail ausblieben. 

                                                      
738  Little, David, Ushioda, Ema (1998): Designing, implementing and evaluating a project in tandem 

language learning via e-mail. In: ReCALL 10/1, S. 95 – 101 –  

Online: http://www.eurocall-languages.org/recall/r_online.html 

 Ushioda, Ema (2000): Tandem language learning via e-mail: from motivation to autonomy. In: ReCALL 

12/2, S. 121 – 128 

 Little, David  et al. (1999): Evaluating tandem language learning by e-mail: Report on a bilateral 

project. CLCS occasional paper no. 55, Dublin: Trinity College, Centre for Language and Communication 

Studies. – Zitiert nach Ushioda (2000), S. 124 

739  Little/Ushioda (1998), S. 98 

740  Little/Ushioda (1998), S. 98/99 

741  Little/Ushioda (1998), S. 99 
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Der Aufwand seitens der Partneruniversitäten, eine Aktivität zu organisieren, die per 
definitionem als autonom gilt, erwies sich als beträchtlich. Neben der Interaktion im 
Tandem erhielten die Studierenden auch die Möglichkeit zu synchroner Kommunikation 
im Chat. Durch diese „flankierenden Maßnahmen“ konnte die Teilnehmerrate am Projekt 
im zweiten Jahr erheblich gesteigert werden. 

Entsprechende Fragebögen zur Evaluierung der Tandem-Aktivitäten wurden in 
Dublin schließlich von 34 Studierenden ausgefüllt, von denen 27 in laufende Tandem-
Partnerschaften involviert waren.742 

In der Bewertung wurden von den Studentinnen und Studenten insbesondere 
folgende Aspekte positiv hervorgehoben: 

• die Verwendung der Sprache in ihrer Gebrauchsdimension,743 

• der Alltagscharakter der verwendeten Sprache,744 

• die Partnerorientierung,745 

• die Orientierung auf eigene Interessen,746 

• der autonome, individuelle Charakter,747 

• die Schnelligkeit und Unmittelbarkeit der E-Mail-Kommunikation. 
 

Ushioda weist in ihrer Studie aus dem Jahr 2000 mit Nachdruck auf zwei Aspekte hin, 
die ihr für den Erfolg von Tandem-Projekten im Fremdsprachenunterricht besonders 
wichtig erscheinen: die Bedeutung affektiver Faktoren und die Bedeutung von Reflexion 
im Sprachlernprozess: 

“In short, it is clear that the affective dimension of learning experience has a potentially powerful role to 
play in promoting the practices of autonomy and reciprocity on which successful tandem learning is 
founded. It is also clear that the key to developing this role is reflection […]. As suggested by the findings 
in this study, getting learners to reflect on their tandem experience and to analyse its personal benefits and 
motivational appeal helps to raise their awareness of the underlying principles of autonomy and 
reciprocity.” 748 

Im folgenden Beispiel geht es um ein E-Mail-Projekt zwischen einer deutschen 
Gymnasialklasse und einer amerikanischen High-School-Klasse. Das Projekt wurde von 
Josef Hermann durchgeführt und dokumentiert.749 Es kam über Vermittlung der IECC-
                                                      
742  Ushioda (2000), S. 124 

743  “Everyday German which is more useful in real situations than formal textbook German such as I have 

always encountered before is used in the e-mails.” - Ushioda (2000), S. 124 

744  “It helps in learning colloquial German and the German that is spoken in Germany as opposed to the 

German we learn from books.” - Ushioda (2000), S. 124 

745  “It encourages you to write to a person around your own age and discuss different views – learning 

German in a more informal way, finding out what the person’s life is like in a different environment.” - 

Ushioda (2000), S. 125 

746  “It is different because we write about things that are of interest to ourselves unlike the mundane 

assignments we are used to completing in secondary school. The same applies to the e-mails we 

receive – we can relate to them and hence benefit more from them.” - Ushioda (2000), S. 125 

747  “With this type of learning we have more freedom to talk about what we are interested in. It is more 

informal and is suited more for individual needs.” - Ushioda (2000), S. 125 

748  Ushioda (2000), S. 127 

749  Hermann, Josef (2002): Von der Bronx ins Klassenzimmer: Praxisbericht eines E-Mail-Projekts. In: 

Praxis des neusprachlichen Unterrichts 50/2, S. 141 - 151 
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Liste (Intercultural E-Mail Classroom Connections) zustande, die vom St.Olaf-College in 
Northfield/Minnesota (USA) betreut wird. 

Beispiel 15: Von der Bronx ins Klassenzimmer 

Ausgangspunkt für die Korrespondenz war das Interesse der Schüler für die 
Lebensbedingungen von Gleichaltrigen in der New Yorker „Bronx“, eine Überprüfung 
bestehender stereotyper Vorstellungen durch Informationen „aus erster Hand.“ Alle 18 
Schülerinnen und Schüler der beteiligten Klasse nahmen an dem Projekt teil; Vorarbeiten, 
Korrespondenz und Analysen wurden von ihnen während des Unterrichts geleistet. Aus 
deutscher Sicht wurde als oberstes Lernziel „Förderung der Kommunikationsfähigkeit 
mit ihren Teilbereichen Schreibfertigkeit und Leseverständnis sowie die 
Sprachbewusstheit und die Sprachlernbewusstheit“ 750 angestrebt. 

Anders stellte sich die Situation aus amerikanischer Sicht dar. Die Lehrerin gab als 
Ausgangspunkt eine simulierte Aufgabe vor: Die Schülerinnen und Schüler sollten über 
die Korrespondenz genügend landeskundliche Informationen sammeln, um als 
Reisebegleiter in Deutschland fungieren zu können. Die Korrespondenz erfolgte hier 
außerhalb des regulären Unterrichts in Form von Hausaufgaben. Nur neun von insgesamt 
28 Schülern erklärten sich bereit, an dem Projekt teilzunehmen. 

In der deutschen Schulklasse verlief das Projekt, das insgesamt drei Monate in 
Anspruch nahm, in vier Phasen: 

• Zusammenstellung relevanter Informationen (persönliche Informationen, 
Informationen zu den jeweiligen Heimatgemeinden, geographische, kulturelle und 
geschichtliche Informationen zur Schulstadt und zu den nächstgelegenen 
Großstädten), Abschicken der Informationen an die amerikanische Partnerklasse; 

• Auswertung der E-Mail-Texte aus Amerika nach lexikalischen (Vokabelsammlung) 
und inhaltlichen Gesichtspunkten, neuerliches Recherchieren nach weiteren, von 
den amerikanischen Schülern angeforderten Informationen; 

• Analyse der sprachlichen und inhaltlichen Aspekte der E-Mail-Texte (hier insistiert 
Hermann auch bei der Gruppenarbeit innerhalb des deutschen Klassenraumes auf 
die Verwendung der Zielsprache, also Englisch); 

• Präsentation der wichtigsten Ergebnisse aus Phase 3 im „Klassenplenum“. 
 

Die Arbeiten wurden grundsätzlich in Kleingruppen durchgeführt. Hilfsmittel wie 
Wörterbücher wurden vorwiegend online konsultiert. 

In der Auswertung des Projekts führt Hermann an, dass die „Meinungen der 
deutschen Schüler im Hinblick auf das Leben in der Bronx“, die „zu Beginn des E-Mail-
Projekts [...] primär von Filmen, Videos oder Lehrbuchtexten geprägt“ 751 waren, im 
Laufe des Projekts differenzierteren Vorstellungen über die Lebenswelt in der Bronx 
wichen. Aus sprachlicher Sicht wurden die Schüler auf zahlreiche Merkmale der 
amerikanischen E-Mail-Sprache aufmerksam: informeller Charakter, abgekürzte 
Schreibweise (“U” statt “you”, “2morrow” statt “tomorrow”), fehlende Interpunktion. Die E-

                                                      
750  Hermann (2002), S. 147 

751  Hermann (2002), S. 149 
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Mail-Texte der deutschen Schüler waren im Vergleich dazu weit mehr an den Normen 
schriftsprachlicher Kommunikation orientiert. 

Anhand des beschriebenen Projekts kommt Hermann zu folgendem Schluss: 

„E-Mail-Projekte sind eine gute Möglichkeit, die eingangs erwähnten Komponenten eines modernen 
Sprachunterrichts, d. h. die Sprachbewusstheit, die Sprachlernbewusstheit und die Kommunikations-
fähigkeit – und hier insbesondere die Fertigkeitsbereiche Schreibfertigkeit sowie Leseverständnis – 
anhand von authentischen Themen und Texten zu fördern. Die zahlreichen zielsprachlichen Diskus-
sionen über landeskundliche oder grammatische Ergebnisse zeigen darüber hinaus, dass sich in gewissem 
Maße auch die Sprechfertigkeit trainieren lässt, da die Schüler nicht nur in der Schlussphase während der 
Präsentation der Gesamtergebnisse vor der Klasse, sondern regelmäßig nach jeder Doppelstunde über ihren 
Arbeitsfortschritt in der Zielsprache referieren mussten.“ 752 

Es handelt sich in diesem Beispiel um ein innovatives und – zumindest aus deutscher 
Sicht – auch gelungenes E-Mail-Projekt. Betrachtet man den Beitrag Hermanns in seiner 
Gesamtheit, dann werden folgende Aspekte deutlich: 

• Das Projekt basiert auf einer soliden theoretischen Grundlage: Hermann beruft 
sich in seinen „didaktischen Vorüberlegungen“ explizit auf das von Rüschoff und 
Wolff entwickelte, konstruktivistisch orientierte „Modell fremdsprachlichen 
Lernens“ 753 und setzt dessen Implikationen – Prozess-, Handlungs- und 
Projektorientierung, Authentizität und soziales Lernen 754 – konsequent in die 
Praxis um. 

• Die organisatorische Gestaltung des Projekts ist an der von Reinhardt Donath 
1996 vorgeschlagenen Vorgangsweise für „E-Mail-Projekte im Englisch-
unterricht“ 755 orientiert. Trotz – oder vielleicht gerade wegen – des konstruk-
tivistischen Charakters des Projekts bleibt bei Hermann nur wenig dem Zufall 
überlassen. Alle Phasen sind vom Lehrer genau geplant und verlaufen wie 
vorgesehen. 

• Während die Motivation der deutschen Schüler über die gesamte Projektphase in 
ausreichendem Maße gegeben ist, trifft dies für die amerikanischen Schüler nur 
zum Teil zu. Die Tatsache, dass von den insgesamt 28 Schülern nur acht am 
Projekt teilnahmen, zeigt in aller Deutlichkeit, dass interkulturelle E-Mail-Projekte 
„an sich“ noch keine motivationsfördernde Wirkung haben. Die vermeintlichen 
Gründe, die Hermann für die relative Interesselosigkeit der amerikanischen Schüler 
angibt – mangelnde Authentizität der „Aufgabe“, zusätzliche Belastung der 
Projekt-Teilnehmer durch Hausaufgaben - erscheinen durchaus plausibel. Wie 
gelungener Fremdsprachenunterricht insgesamt ist auch der Erfolg von E-Mail-
Projekten von einer ganzen Reihe von Faktoren abhängig. Der Faktor 
„Motivation“ kann dabei sehr variabel sein. 

• Schließlich zeigt die Projektbeschreibung, dass die erfolgreiche Durchführung einer 
solchen Initiative für die Lehrperson gegenüber traditionell lehrwerkgesteuertem 

                                                      
752  Hermann (2002), S. 151 

753  Rüschoff/Wolff (1999), S. 55 – Siehe auch Hermann (2003), S. 141 

754  Siehe auch Hermann (2003), S. 141 

755  Donath, Reinhardt (1996): E-Mail-Projekte im Englischunterricht. Stuttgart: Klett 
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Unterricht mit erheblichem Mehraufwand verbunden ist (Suche und Kontakt-
aufnahme mit der Partnerklasse, Themenplanung, Projektgestaltung, Online-
Recherchen, technische und organisatorische Betreuung). Konsequent konstrukti-
vistischer Sprachunterricht erweist sich hier als wesentlich arbeitsaufwendiger für 
die Lehrperson als sein traditionelles - instruktivistisches - Pendant. 

8.1.2 Foren 

Während in den vorangegangen Beispielen Internet-Kommunikation zwischen ver-
schiedenen Lernergruppen gezeigt wurde, geht es im folgenden Beispiel um internet-
gestützte Kommunikation zwischen Studierenden innerhalb ein und desselben Lehrgangs. 
An einem universitären Englischkurs – English for Academic Purposes – werden die Vor- und 
Nachteile beschrieben, die sich bei der Nutzung eines Internet-Forums im Vergleich zu 
den herkömmlichen Face-to-face-Diskussionen im Seminarraum ergeben können. 

Beispiel 16: English for Academic Purposes 

Das Projekt EAP wurde von Sara Kol anlässlich der EuroCALL-Konferenz 2004 in 
Wien präsentiert.756 Es wurde an der Universität Tel Aviv durchgeführt. Untersucht 
werden sollten dabei optimale Einsatzmodalitäten von Internet-Foren im universitären 
Bereich, aber auch die Vor- und Nachteile von internetgestützten Diskussionsgruppen 
gegenüber traditionellen Diskussionen im Klassenraum. 

Ziel des Lehrgangs war es, Lese- und Schreibkompetenz der Studenten im Umgang 
mit englischer Wissenschaftssprache zu erhöhen. 

Als Thema wurde „Klonen“ gewählt. Dazu wurden von den Lehrgangsleiterinnen 
Artikel, Links zu relevanten Text- und Multimedia-Ressourcen im Internet, verschiedene 
Aufgabenstellungen sowie Internet-Foren vorbereitet. Die Projektdauer betrug drei 
Wochen. Zum Abschluss des Lehrgangs war ein „Symposium“ geplant, bei dem die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Ergebnisse ihrer Nachforschungen und Diskus-
sionen präsentierten. 

Im Vergleich zu traditionellen Lehrgängen dieser Art, bei denen die behandelten 
Themen im Seminarraum diskutiert wurden, ergaben sich folgende Unterschiede: 

• Für „schüchterne“ Studenten war die Teilnahme am Internet-Forum eindeutig von 
Vorteil. Sie fanden dort gleiche Bedingungen gegenüber ihren weniger 
zurückhaltenden Kollegen vor, während Diskussionen im Seminarraum meist von 
wenigen Protagonisten dominiert werden. 

• Im Seminarraum sind die Studenten praktisch gezwungen, allen zuzuhören. Im 
Internet-Forum müssen sie nicht alle Beiträge lesen. Dennoch nahmen die 
Diskussions-Teilnehmer im Forum wesentlich häufiger aufeinander Bezug als im 
Seminarraum. 

• Da sämtliche Diskussionsbeiträge im Internet-Forum gespeichert blieben, waren 
die Studenten praktisch gezwungen, an der Diskussion teilzunehmen. Man konnte 
im Forum nicht „abwesend“ sein. 

                                                      
756  Kol, Sara/ Schcolnik, Miriam (2004): CMC as an academic skill. EuroCALL Conference 2004, S. 152 

(CMC steht für Computer Mediated Communication) 
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• Langes Nachdenken ist bei Diskussionen im Seminarraum kaum möglich. 
Hingegen bewiesen viele Beiträge im Internet-Forum, dass sie erst nach reiflicher 
Überlegung formuliert wurden. Nachdenken gilt in Präsenzdiskussionen nicht als 
“cool”, im Forum erscheint es hingegen als akzeptabel. 

• Diskussionen im Seminarraum haben unmittelbaren, spontanen Charakter. Sie sind 
kurz und dauern maximal bis zum Ende der jeweiligen Lehrveranstaltung. 
Diskussionen im Internet-Forum werden permanent geführt, die Stellungnahmen 
zu den Beiträgen der anderen Diskussionsteilnehmer erfolgen zeitverschoben. 

• Die Diskussionen im Internet sind für die Lernenden wesentlich zeitaufwendiger 
als die Diskussionen im Seminarraum. Zur Begründung der eigenen Argumente 
werden oft Daten und Fakten gesammelt, bevor die Diskussionsbeiträge ins Netz 
gestellt werden. 

• Sprachlich wird im Forum sorgfältiger formuliert, es wird mehr Fachvokabular 
verwendet. Die verwendete Sprache ist formal korrekter, und die schriftlichen 
Beiträge sind besser strukturiert als die Redebeiträge im Seminarraum. Ein 
„Abgleiten“ in die Muttersprache, wie es im Seminarraum häufig ist, kommt im 
Internet-Forum nicht vor. 

 

Insgesamt kommen Kol und Schcolnik zu dem Schluss, dass die Auseinandersetzung 
sowohl mit den Inhalten als auch mit der Sprache weit durchdachter und nachhaltiger 
erfolgte als in den traditionellen Präsenz-Diskussionen im Seminarraum. Sie sehen in 
geschlossenen, internetgestützten Foren ein geeignetes Instrument, den Erwerb komple-
xer Fachsprachen im universitären Rahmen zu fördern. 

Wie schon bei Helmut Brammerts (vgl 8.1.1.) wird der „virtuelle“ Charakter der 
Internet-Kommunikation auch hier nicht als Defizit, sondern als besondere Qualität 
interpretiert, die im Fremdsprachenunterricht unter bestimmten Bedingungen zu nach-
haltigeren Lernergebnissen führt. Es zeichnet sich deutlich ab, dass insbesondere in Lern-
situationen mit stark reflexivem Charakter (Nachdenken bei der Darstellung der eigenen 
Person im Tandem-Lernen, Nachdenken über Inhalt und Formulierung von Argumenten 
in Forums-Diskussionen) die „virtuelle Anonymität“ der Internet-Kommunikation nicht 
zu unterschätzende Vorteile für die Lernenden mit sich bringen kann. 

8.2 Synchrone Kommunikation 

Synchrone (zeitgleiche) Kommunikation ist zunächst keine mediale Neuheit. Sie 
gehört dank des Telefons zumindest in den industrialisierten Ländern seit Jahrzehnten 
zum Alltag. So wie die traditionellste Form asynchroner Kommunikation, das 
Briefschreiben, in der E-Mail-Korrespondenz ein internetgestütztes Pendant gefunden 
hat, so existiert auch für das Telefonieren eine Online-Variante. Allerdings konnte sich 
die Internet-Telefonie – im Gegensatz zur elektronischen Post – bisher nur in geringem 
Ausmaß durchsetzen.757 Darin wird sich vermutlich auch in Zukunft nicht viel ändern, 
denn die besondere Funktionsweise des TCP/IP-Protokolls, also die Zerlegung der 

                                                      
757  Döring (2003), S. 80 



184 Teil III: Bestandsaufnahme mit Beispielen 

Informationen in kleine Pakete (vgl. Kap. 5.1.1.), lässt eine Übertragung ohne Zeitverluste 
(wenn auch nur im Ausmaß von Sekundenbruchteilen) im Allgemeinen nicht zu. 

Hingegen hat sich im Internet eine neue Form synchroner Kommunikation etabliert: 
synchrone schriftliche Kommunikation über Tastatur und Bildschirm. Da es sich dabei 
um eine mediale Neuheit handelt,758 wurde diese Kommunikationsform in zahlreichen 
soziologischen, psychologischen, medientheoretischen und sprachwissenschaftlichen 
Studien untersucht. Auch in der Fremdsprachendidaktik besteht vielfach Interesse an 
dieser neuen Kommunikationsform, und zwar unter zwei verschiedenen Aspekten. 
Erstens stellt sich die Frage, inwieweit sich die Nutzer in „Chat-Räumen“ einer völlig 
neuen Sprache (Netspeak) bedienen, die dann in einem kommunikativen Unterricht 
konsequenterweise als solche vermittelt werden müsste (vgl. Kap. 5.4.3.), zweitens bietet 
sich im Chat die Möglichkeit zu direkter fremdsprachlicher Kommunikation über Landes- 
und Sprachgrenzen hinweg, wie sie im traditionellen Klassenraum bisher technisch nicht 
herstellbar war. 

8.2.1 Chat 

Analysen der „Sprache im Chat“ finden sich für das Englische bei David Crystal,759 
für das Deutsche bei Jens Runkehl (vgl. Kap. 5.4.3.). Eine vergleichende Studie deutscher 
und französischer Chat-Sprache von Miguel Dittman 760 zeigt, dass die sprachlichen Kon-
ventionen im Chat durchaus sprachabhängig sind, dass also in französischen Chat-
Räumen zum Teil andere Gewohnheiten vorherrschen als in deutschen: 

• Französische Chat-Benutzer sind vor allem auf der Wort-Ebene kreativ. 
Insbesondere nutzen sie die Diskrepanz zwischen Aussprache und Schreibweise 
des Französischen zu orthographischen Neuschöpfungen. Wie es der stark formal 
orientierten Sprachtradition in Frankreich entspricht (vgl. Kap. 4.5.3.3.), sind auch 
in französischen Chat-Räumen Wort- und Sprachspiele sehr beliebt.  

• Die Kreativität in deutschen Chaträumen liegt eher im häufigen Gebrauch so 
genannter Emoticons 761 und Actionstrips,762 also mehr auf der konzeptionellen 
und weniger auf der sprachlichen Ebene. 

 

Dittmann zeigt weiters, dass die Chat-Konventionen nicht nur sprach-, sondern auch 
benutzerabhängig sind. Er unterscheidet zwischen drei Typen von Nutzern: 

• der kritisch-konservative Typ: konventioneller Sprachgebrauch, kritische Ein-
stellung gegenüber chatspezifischen Interaktionsmustern, Vorliebe für längere 
Dialoge mit einzelnen Chat-Benutzern, Ablehnung des Anonymitätsprinzips; 

                                                      
758  Das erste, für die breite Öffentlichkeit zugängliche System, das synchrone Kommunikation über 

Bildschirm und Tastatur ermöglichte, war das französische System MINITEL. Es nahm seinen Betrieb in 

der ersten Hälfte der Achtzigerjahre auf. – RtelChat: Qu'est-ce que le Minitel ? – 

http://chat.rtel.fr/menu_keskeminitel.html 

759  Crystal (2001), Kap. 5: The language of chatgroups, S. 129 – 170 

760  Dittmann (2001) 

761  Beispiele: :-), :-( 

762  Beispiele: *wink*, *grins* 
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• der aufgeschlossen kreative Typ: kreativer Gebrauch der Sprache und der Chat-
Symbole, häufiger Gebrauch des „Chat-Jargons“, hohe Nutzungsfrequenz, 
Vorliebe für Interaktion mit mehreren Partnern (gleichzeitiges Chatten in 
mehreren Kanälen ist häufig), Festhalten an der anfangs definierten Online-
Identität; 

• der variable Typ: Verwendung sowohl traditioneller als auch chatspezifischer 
sprachlicher Mittel, Chatten dient vor allem zum Anknüpfen von Bekanntschaften, 
häufiger Wechsel des Benutzernamens. 

 

Die Analysen von Dittmann beziehen sich natürlich auf die sprachlichen 
Gewohnheiten in „authentischen“ Chat-Räumen. Im folgenden Beispiel kommt hingegen 
ein „didaktischer“ Chatraum zum Einsatz. Er ist Teil einer Lernumgebung, die in einem 
Kooperationsprojekt zwischen der Universität Gießen und dem Goethe-Institut 
entwickelt wurde. Zielgruppe sind jugendliche Deutschlernende: Sie finden auf den 
entsprechenden Web-Seiten 763 neben dem Chatraum 764 Zeitungsartikel aus dem 
Jugendmagazin „Jetzt“ der Süddeutschen Zeitung, aber auch Videoclips mit didaktischen 
Aufgabenstellungen. Der Chat ist frei zugänglich, zu bestimmten Zeiten sind mutter-
sprachliche Gesprächspartnerinnen und Deutschstudentinnen  der Universität Gießen 
online im Chat. 

Beispiel 17: „Chile“ 

Das „Fallbeispiel Chile“ wird in der Magisterarbeit „Die Bedeutung des Chats für das 
Fremdsprachenlernen“ von Eva Platten 765 detailliert beschrieben und analysiert. 

Eine Gruppe von acht Studentinnen und einem Studenten der Universidad de Concepcion 
„traf“ sich insgesamt vier Mal mit ihrer Deutschlehrerin, einer deutschen Gastdozentin in 
Chile, und der  Chat-Tutorin, einer DaF-Studentin der Universität Gießen, im Chat. Dazu 
kamen – jeweils vor der Chat-Sitzung – vorbereitende Treffen mit der Lehrerin im 
Computerraum der Universität.  Die Studierenden waren im vierten Semester, sie 
erhielten insgesamt zwölf Stunden Deutschunterricht pro Woche, davon fünf Stunden 
Unterricht mit dem Lehrwerk „Die Suche“, zwei Stunden Grammatikunterricht, eine 
Stunde Lesekurs und vier Stunden Übungen. 

Ziel des Chat-Projekts war es, „einen Dialog zwischen den Teilnehmern und der 
muttersprachlichen Gesprächspartnerin aufzubauen und zu vertiefen“.766 Die Erreichung 
dieses Ziels wurde dadurch erschwert, dass nicht immer alle Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer zu den vorgegebenen Zeiten im Chat anwesend waren. Gründe für dieses 
Fernbleiben waren vor allem: 

• andere zeitliche Prioritäten (parallel zum Chat-Projekt lief noch ein E-Mail-
Projekt), 

• mangelnde Motivation („Lustlosigkeit“), 

                                                      
763  Goethe-Institut - Deutsch lernen mit jetzt.de: http://www.goethe.de/z/jetzt/ 

764  http://www.goethe.de/z/jetzt/dejchat/dejchat1.htm 

765  Platten, Eva (2001): Die Bedeutung von Chats für das Fremdsprachenlernen. Diplomarbeit, Universität 

Gießen, Kap. 7 - http://www.uni-giessen.de/lernwiki/chatfors/7chile.htm 

766  Platten (2001), Kap. 7.3 
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• Vorbehalte gegen „Chatten“ im Allgemeinen (insbesondere seitens des männlichen 
Teilnehmers, der insgesamt nur einmal, in der dritten Sitzung, am Chat teilnahm). 

 

Die „Gesprächsthemen“ für den Chat ergaben sich erst im Laufe des Projekts. 
Festgelegt wurde nur das Thema der ersten Sitzung: „Kennenlernen“. In den weiteren 
Sitzungen ging es dann um die Themenbereiche „Wohnen“, „Heiraten und Kinder 
bekommen“ sowie „Ladenschlusszeiten, Einkaufen“. 

Wie die Beschreibungen der einzelnen Chat-Sitzungen und die dazugehörigen 
Textbeispiele bei Eva Platten zeigen, wurde das Projekt-Ziel, also Aufbau und Vertiefung 
des Dialogs mit der muttersprachlichen Gesprächspartnerin, in vollem Umfang erreicht. 
Insbesondere in der dritten und vierten Sitzung zeigten die am Chat Beteiligten 
authentisches Interesse für unterschiedliche Lebensbedingungen und kulturspezifische 
Sichtweisen. Dies lässt sich recht gut an einem kurzen Ausschnitt aus der dritten Sitzung 
(Thema: Heiraten und Kinder bekommen) erkennen: 767 

 
75 <Hans> ich glaube dass es muss eine unterschied gibt zwischen verheiratet zussamen 
leben und 
76 unverheiratet zussamen leben 
77<Ina> und das leben hier ist nicht leicht 
78 <admin> Welchen? 
79 <guest> Hier ist sehr wichtig die Karriere zu ende und denn heiraten sich 
80 <Marlene>-><ori> wie traumst du deine Hochzeit? 
81 <admin> HAbt ihr einen Freund? 
82 <Hans> diese is meine frage 
83 <Hans> ist 
84 <admin> Für uns gibt es keinen. Es wäre nur ein Papier. Wir lieben uns und wollen 
zusammen  
85 bleiben so oder so 
86 <Hans> prima! 

 
Dieses kurze Beispiel zeigt aber auch, dass der Diskurs im Chat weit weniger 

strukturiert ist, als ein analoger Diskurs im Klassenraum verlaufen würde. Zahlreiche 
Fragen bleiben unbeantwortet, in der Dynamik der synchronen Chat-Kommunikation 
werden einzelne Beiträge oft übergangen. 

Ein nicht zu unterschätzendes Hindernis für manche Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer an sprachdidaktischen Chats besteht darin, dass ihre geringe Schreibfertigkeit 
auf der Tastatur eine aktive Teilnahme erschwert: 

 
165 <Elena> <Enter Text Here>ich habe probleme mit der schprach und auch ich bin zu 
langsam zu schreiben 

 
An diesen und anderen Beispielen zeigt sich, dass die Kommunikationsform „Chat“ 

im Sprachunterricht durchaus auch abschreckende Wirkung haben kann. Insgesamt 
wurde das Projekt – wie eine von Eva Platten am Ende durchgeführte Befragung ergab - 
von sämtlichen Teilnehmerinnen als motivationsfördernd  eingeschätzt, nur der männ-
liche Teilnehmer beharrte weiterhin auf seiner Ablehnung. 

                                                      
767 Platten (2001), Kap. 7.4. - http://www.uni-giessen.de/lernwiki/chatfors/74.htm 
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Wie weit diese motivationsfördernde Wirkung über längere Zeiträume hinweg 
anhalten würde, lässt sich auf Grund eines Projekts mit nur vier Sitzungen nicht 
beurteilen. Ebenso wenig können nach so kurzer Zeit zuverlässige Rückschlüsse auf ein 
mögliches Anwachsen der sprachlichen Kompetenz der Teilnehmer gezogen werden. Die 
Frage „Was wäre, wenn die Studierenden von den wöchentlich zwölf Stunden im Hörsaal 
bzw. im Seminarraum eine oder zwei Stunden im Chat verbrächten?“, lässt sich auf 
Grund der vorliegenden Daten kaum beurteilen. Hingegen zeigen zahlreiche in Plattens 
Arbeit angeführte Beispiele in aller Deutlichkeit, dass interkulturelles Lernen in dieser Art 
von didaktischem Chat spontaner und unmittelbarer erfolgt als im herkömmlichen, in 
den meisten Fällen instruktivistisch ausgerichteten Landeskundeunterricht. 

Obwohl die Teilnehmer am Chat-Projekt die Themen in hohem Maß selbst 
bestimmen, darf nicht übersehen werden, dass die Konversation in diesem Chat 
weitgehend tutororientiert verläuft. Auf der einen Seite sitzt die Tutorin mit ihren 
muttersprachlichen Deutschkenntnissen, auf der anderen Seite die chilenischen 
Studentinnen und gelegentlich auch der Student. Diese wollen ihr Deutsch verbessern 
und ihre Kenntnisse über Lebens- und Denkweisen in Deutschland erweitern. Die 
Tutorin übernimmt dabei eine Art Animatorenrolle, sie versucht, die „Lernenden zum 
Sprechen zu bringen“, ihr Ziel ist, „dass möglichst jeder etwas beiträgt“.768  

Damit entsteht aber im Chat eine Situation, die deutlich von den Interaktionsmustern 
traditionell kommunikativen Unterrichts in seiner „schwachen“ Version (vgl. Kap. 4.3.2.) 
geprägt ist: Die Fremdsprache wird zwar als Kommunikationsmittel gebraucht, die 
Kommunikation findet aber überwiegend zwischen Lehrer und Lerner(n) statt, wodurch 
der Unterricht seinen instruktivistischen Grundcharakter weiter beibehält. 

8.2.2 Audio- und Videokonferenzen 

Über Internet geführte Audio- und Videokonferenzen bedürfen einer besonderen 
technischen Ausstattung. Erstens benötigt man in vielen Fällen einen Internet-Anschluss 
mit hoher Übertragungsgeschwindigkeit (ISDN oder Breitband), zweitens muss der 
Computer mit entsprechender Software ausgestattet sein. Zuverlässige Programme für 
Audio- und Videokonferenzen werden erst seit kurzer Zeit standardmäßig auf 
Personalcomputern installiert. Erfahrungsberichte bestätigen, dass auch diese Formen 
von Internet-Kommunikation ihren spezifischen, durch die digitale Distanz geprägten 
Interaktions-Charakter nicht verlieren. So schreibt Robert O’Dowd, auf den das folgende 
Beispiel zurückzuführen ist, zum Thema videoconferencing: 

“Apart from the quality of technology, the biggest challenge for language educators using videoconferencing 
is dealing with the effects of psychological distance on the content and style of the language used during the 
conferences. Although videoconferencing allows visual communication, researchers have pointed out that 
this does not mean that interaction will be the same as when participants are physically present at the 
same location”. 769 
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769  O’Dowd, Robert (2000): Intercultural learning via videoconferencing. A pilot exchange project. In: 

ReCALL 12/1, Cambridge University Press, S. 51 
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Auch im folgenden Beispiel geht es um interkulturelles Lernen. Auch hier handelt es 
sich um Internet-Kommunikation zwischen Universitätsstudenten in verschiedenen 
Ländern. Allerdings findet die Kommunikation überwiegend zwischen den Lernenden 
selbst statt. 

Beispiel 18: Interkulturelles Lernen über Videokonferenzen 

Das im Folgenden kurz skizzierte Projekt wurde von Susan Martin, Spanischlektorin 
an der Northern Michigan University (USA) und Robert O’Dowd von der Universidad de Léon 
(Spanien) realisiert und von O’Dowd ausführlich beschrieben. Beteiligt waren dreizehn 
Englischstudenten in Spanien und zehn Spanischstudenten in den USA, alle im Alter von 
17 bis 19 Jahren. Bis auf drei Spanier kannten die Studenten das Zielsprachenland nur 
von Berichten und aus den Medien. 

Die zu erfüllenden Aufgaben (tasks) waren folgendermaßen strukturiert: 

• Ausfüllen von Fragebögen (die die Lehrpersonen erstellt hatten) zu Fakten und 
Meinungen über die beiden Länder (Beispiel: In welchem Land ist die 
Geschlechterdiskrimierung stärker ausgeprägt?); 

• Videokonferenz, bei der die Ergebnisse der Fragebögen verglichen und diskutiert 
wurden; 

• Herstellung von Heim-Videos durch die Studenten, auf denen die eigene Stadt, die 
eigene Kultur dargestellt werden sollte. Austausch der Videobänder auf dem 
Postweg; 

• Videokonferenz, in der die Eindrücke zu den Videoaufnahmen diskutiert und 
zusätzliche Informationen ausgetauscht wurden; 

• Auswahl eines Films, der den Studenten für das eigene Land repräsentativ 
erschien; Austausch der Filme – beide Gruppen mussten beide Filme gesehen 
haben; 

• Videokonferenz mit Filmdiskussion. 
 

Die Videokonferenzen liefen über einen ISDN-Anschluss, die Zeitverschiebung 
betrug zirka 1,5 Sekunden. Die spanischen Studenten saßen in der Gruppe vor einem 
großen Bildschirm, auf dem sie die amerikanische Gruppe und in einem kleinen Bild auch 
sich selbst sehen konnten. Die Konferenzen dauerten jeweils eine Stunde, eine halbe 
Stunde lang wurde Spanisch, eine halbe Stunde Englisch gesprochen; fallweise wurde 
spontan die Sprache gewechselt. Während der Konferenzen fungierten die Lehrpersonen 
als Moderatoren. 

Auf der inhaltlichen Ebene kam es zu einer für die Studenten unerwarteten Kon-
frontation stereotyper Vorstellungen. So kommentierte ein amerikanischer Student: 

“It was amazing – everything we thought about them, they thought the opposite. For example we thought 
there was more machismo over there and they thought we had more of it.” 770 

Manche Studenten kommentierten diese Form der Wissensaneignung nicht unkritisch. 
Sie hätten sich insgesamt mehr Austausch landeskundlicher Informationen erwartet: 

                                                      
770  O’Dowd (2000), S. 57 
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“We were learning what their opinions were on things instead of what their culture was really like. It was 
more stereotypes than real culture.” 

Insgesamt aber wurde die neue Lernerfahrung von den Studenten positiv eingeschätzt: 

“This was a great learning experience for me. I liked seeing what they looked like, hearing their language 
and getting to practise my Spanish.” 

Auch in diesem Beispiel wird Sprache ausschließlich in ihrer Gebrauchsdimension 
verwendet. Im Gegensatz zum vorangegangenen Beispiel ist das Unterrichtsarrangement 
hier in vollem Umfang lernerzentriert und konstruktivistisch. Was den Einsatz von Video 
als Kommunikationsmittel betrifft, so rät O’Dowd dazu, Inhalte und Strukturierung der 
Konferenzen im Voraus sehr genau zu planen: “The medium is usually not suited to casual chats 
and general discussion”.771 Der erfolgreiche Einsatz hängt darüber hinaus von Faktoren wie 
Zeit, Kosten, Logistik und technischer Qualität ab. 

Die Warnung O’Dowds, bei der Vorbereitung von Videokonferenzen nichts dem 
Zufall zu überlassen, erscheint in mehrfacher Hinsicht bemerkenswert: Während Chat-
Kommunikation im Allgemeinen eher unstrukturiert erfolgt, scheint die Durchführung 
von Videokonferenzen ein hohes Maß an Strukturierung zu erfordern. Möglicherweise ist 
es gerade der anonyme Charakter der Chat-Kommunikation, der für Lernende und 
Lehrende einen gewissen Raum für Improvisationen offen lässt. In der Videokonferenz 
bleibt die Kommunikation zwar weiterhin durch digitale Distanz geprägt, jedoch geht hier 
der Faktor „virtuelle Anonymität“ verloren, der – wie wir in einigen vorangegangenen 
Beispielen sehen konnten – in manchen Fällen durchaus motivierende, leistungsfördernde 
Wirkung haben kann. Hingegen müssen Organisatoren sprachdidaktischer Videokon-
ferenzen sowohl mit dem Faktor „psychologische Distanz“ umzugehen wissen wie auch 
mit dem Faktor „visuelle Präsenz“. 

Vielleicht ist – neben den technischen und organisatorischen Schwierigkeiten in der 
Vorbereitung und Durchführung – gerade darin der Grund zu suchen, warum Video-
konferenzen trotz ihres kommunikativen Potentials im Fremdsprachenunterricht bisher 
nur selten zum Einsatz kommen. 

8.3 Abschließende Betrachtungen 

Zu Beginn des vorliegenden Kapitels sind wir von der Vermutung ausgegangen, dass 
kommunikative – nicht anders als informative - Ressourcen in der Praxis des 
Fremdsprachenunterrichts sowohl norm- als auch gebrauchsorientiert, sowohl lehrer- als 
auch lernergesteuert, sowohl instruktivistisch als auch konstruktivistisch zum Einsatz 
kommen könnten. Die Beispiele aus der Praxis haben jedoch gezeigt, dass Sprache, wenn 
sie über kommunikative Internet-Dienste wie E-Mail, News-Gruppen, Chat oder 
Videokonferenzen übermittelt wird, in der Regel auch kommunikativ – in den meisten 
Fällen gebrauchsorientiert – verwendet wird. 

Vergleicht man nun diesen Sprachgebrauch im Internet mit analogen Situationen so 
genannter Face-to-face-Kommunikation, dann zeigt sich, dass der Faktor „virtuelle Ano-
nymität“ in manchen Fällen (etwa beim Tandem-Lernen, im Diskussionsforum, aber 

                                                      
771  O’Dowd (2000), S. 59 



190 Teil III: Bestandsaufnahme mit Beispielen 

auch im Chat) durchaus motivations- und leistungsfördernde Wirkung haben kann. 
„Anonymität“ bedeutet hier nicht unbedingt, dass der Lerner bzw. die Lernerin den 
anderen, in den Lernprozess involvierten Personen nicht bekannt wäre. Anonymität kann 
auch bedeuten, sich ganz einfach eine Zeit lang „hinter dem Bildschirm zu verstecken“, 
um an einem Beitrag zu arbeiten, der unter Bedingungen physischer Präsenz nicht in 
dieser Qualität zustande käme. 

Unter dem Titel „Chat“ wurde auch noch einmal die Frage erörtert, ob es so etwas 
wie eine eigene Internet-Sprache (Stichwort: Netspeak) gäbe. Dabei wurde insbesondere 
auf die Analyse von Miguel Dittmann verwiesen, aus der klar hervorgeht, dass die 
„Sprache“ im Internet – und insbesondere im Chat – nicht nur in verschiedenen Sprach-
kulturen unterschiedliche Formen annimmt, sondern dass sie auch ganz stark 
nutzerabhängig ist, wobei das Spektrum vom konservativen Festhalten an präskriptiv 
festgeschriebenen sprachlichen Normen bis zur extensiven Verwendung (chat-)gruppen-
spezifischer Formeln reicht. 

Sehr deutlich zeigt sich im internetgestützten kommunikativen Unterricht eine Ver-
schiebung der Lehrerrolle in Richtung „Organisator“ und „Moderator“. In allen 
angeführten Beispielen wurde klar, dass die Lehrperson, will sie diese (gegenüber traditio-
nellen instruktivistischen Unterrichtsformen) neue Rolle zufriedenstellend wahrnehmen, 
mit erheblichem Mehraufwand zu rechnen hat. Dies gilt für die Moderation eines 
Internet-Forums (im Vergleich zu einer Diskussion im Klassen- bzw. Seminarraum) 
ebenso wie für die Vorbereitung und Durchführung eines interkulturellen Chats, für die 
Leitung eines E-Mail-Projekts ebenso wie für die Gestaltung von Videokonferenzen. 
Selbst bei der institutionalisierten Form des Tandem-Lernens, einer per definitionem 
„autonomen“ Lernform, musste die Institution erhebliche organisatorische An-
strengungen unternehmen, um eine entsprechend hohe Anzahl von Studierenden in 
dieses Projekt zu involvieren. 

Insgesamt zeigt sich also, dass der sinnvolle Einsatz kommunikativer Internet-
Ressourcen im Fremdsprachenunterricht von einer ganzen Reihe von Faktoren abhängig 
ist (wie sie in Kap. 4.5 in aller gebotenen Kürze illustriert wurden): institutionelle 
Gegebenheiten, lernerspezifische Faktoren wie Motivation, Interessen und affektive 
Bindungen, interkulturelle Faktoren wie Sprachbewusstsein, Lernbewusstsein und 
kulturübergreifende Interessen, lehrerspezifische Faktoren wie technische Kompetenz 
und vertragliche Bedingungen. Erst wenn alle diese Faktoren mit den geplanten 
Aktivitäten vereinbar erscheinen, kann die Nutzung von Internet als Kommunikations-
medium im Fremdsprachenunterricht erfolgversprechend ins Auge gefasst werden. 
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9 Integrative Ressourcen 

Unter „integrativen Ressourcen“ werden in der vorliegenden Arbeit Internet-
Ressourcen verstanden, die sowohl informative als auch kommunikative Möglichkeiten 
des Mediums nutzen. Es handelt sich durchwegs um komplexe Ressourcen, deren 
Herstellung ein hohes Maß an technischem know-how erfordert. Wie schon bei den 
informativen Ressourcen kann man auch hier zwischen sprachdidaktischen und 
authentischen Ressourcen unterscheiden. 

Beispiel 19: Chatten mit französischen Muttersprachlern 

Ein von der Herstellung her relativ einfaches Beispiel eines integrierten Sprachlernan-
gebots im Internet ist das von Klara Krautgartner im Rahmen der „virtuellen“ Lehrver-
anstaltung „Sprachpädagogik im Internet“ (siehe Beispiel 22) im Jahre 2001 an der 
Universität Wien entwickelte Projekt „Chatten mit französischen Muttersprachlern“.772 

Das Angebot richtet sich an deutschsprachige Französischlerner, die Zugang zu 
authentischen französischsprachigen Chaträumen suchen. Interessierte finden dort 
nützliche Informationen zur Sprache, wie sie in diesen Chaträumen typischerweise 
verwendet wird, eine Liste der häufigsten Abkürzungen, Informationen und Lernspiele zu 
„Smileys“, eine kurze Liste von „Chat-Neologismen“, eine Link-Liste von online 
verfügbaren französischen bzw. französisch-deutschen Wörterbüchern und schließlich 
eine kommentierte Liste ausgewählter Chaträume.773 

Bis hierher hat das Angebot informativen Charakter, ließe sich also als „didaktische 
Ressource mit illustrativem Charakter“ (vgl. Kap. 7.1.1.) definieren. Nun gibt es aber 
noch die Möglichkeit, „Annoncen“ zu schicken, um auf diesem Weg einen Chat- bzw. E-
Mail-Partner zu finden. Die Anzeigen werden automatisch auf einer der Projektseiten 
veröffentlicht. Darüber hinaus steht den Lernenden ein eigener Chatraum zur Verfügung, 
in dem sie ihre Erfahrungen austauschen können.774 

Mit diesen beiden Angeboten – dem „Schwarzen Brett“ für Annoncen und dem 
Chatraum – erhält die Internet-Ressource „Chatten mit französischen Muttersprachlern“ 
integrativen Charakter. Die Möglichkeiten, die das integrative Medium Internet bietet, 
werden hier nicht nur partiell genutzt, sondern in Form eines integrierten Lernangebots 
den Internet-Nutzern zur Verfügung gestellt. 

9.1 Portale 

“Portal is a term, generally synonymous with gateway, for a World Wide Web site 
that is or proposes to be a major starting site for users when they get connected to the 
Web or that users tend to visit as an anchor site. There are general portals and 
specialized or niche portals. Some major general portals include Yahoo, Excite, 
Netscape, Lycos, CNET, Microsoft Network, and America Online's AOL..com. 

                                                      
772  Chatten mit französischen Muttersprachlern (Klara Krautgartner Homepage – Projektbeschreibung):  

http://www.univie.ac.at/lernplattform/chatfrancais/projektbeschreibung.html 

773  Chatter en français - französische Chats: http://www.univie.ac.at/lernplattform/chatfrancais/chats.html 

774  Aus technischer Sicht lassen sie solche Chaträume relativ leicht in die eigenen Web-Seiten integrieren. 

Nähere Informationen dazu finden sich bei http://www.spinchat.de 
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Examples of niche portals include Garden.com (for gardeners), Fool.com (for in-
vestors), and SearchNetworking.com (for network administrators).” 775 

Vom quantitativ und qualitativ unübersichtlichen Informationsangebot im Internet 
war an anderer Stelle bereits die Rede (vgl. Kap. 7.2.). So genannte „Portale“ sollen hier 
unter anderem die Funktion erfüllen, ein wenig Übersicht in die Fülle der Angebote zu 
bringen. Eine strikte Definition von „Portalen“ existiert nicht. Es handelt sich jedoch in 
der Regel um umfangreichere Konglomerate von Webseiten. 

Authentische Portale lassen sich im Fremdsprachenunterricht ähnlich nutzen wie 
Suchmaschinen (vgl. Kap. 7.3.1.). Im Gegensatz zu diesen werden Portal-Informationen 
vom Portal-Betreiber bereits in strukturierter Form angeboten. Portale sind daher vor 
allem als Ausgangspunkt für themenspezifische Informationssuche geeignet. 

Auch in der Fülle sprachdidaktischer Angebote können Portale als Orientierungshilfe 
dienen. Viele Portale mit sprachdidaktischer Ausrichtung bieten neben informativen auch 
kommunikative Ressourcen, das heißt, interessierte Lernende oder Lehrende können auf 
diesem Weg virtuelle Kontakte mit Gleichgesinnten knüpfen. 

Eine Übersicht der wichtigsten Angebote von insgesamt neun EFL/ESL 776-Portalen 
findet man bei Jarek Krajka.777 Wie aus den von Krajka zusammengestellten Tabellen 
leicht ersichtlich ist, gehören Grammatik- und Vokabelübungen zu den beliebtesten 
Angeboten, gefolgt von Spielen. Die meisten Portale bieten auch Lese- und 
Hörmaterialien an, vielfach mit authentischem Charakter. Insgesamt fünf der neun 
Portale verfügen über kommunikative Ressourcen: Foren und Chat-Räume. Ein solches 
Portal wird im folgenden Beispiel illustriert. 

Beispiel 20: Dave’s ESL Café 

“Dave’s ESL Café” 778 wurde 1995 gegründet. Es ist eine Privatinitiative des amerika-
nischen Englischlehrers David Sperling. Das virtuelle Café wird seit seinem Bestehen 
ständig ausgebaut. Die Nutzung ist sowohl für Lehrende als auch für Lernende 
kostenfrei. Um die Finanzierung zu sichern, gibt Sperling auf einigen seiner Seiten 
Sponsoren die Möglichkeit zu Werbeinformationen.779 Mit einer Zugriffsrate von täglich 
mehr als 20.000 780 gehört das „Café“ sicher zu den meist besuchten „virtuellen Treff-
punkten“ für ESL-Interessierte. 

Das „Café“, von Sperling definiert als “The Internet’s Meeting Place for ESL + EFL 
teachers + students from around the world”,781 bietet Information und Kommunikation für drei 
Kategorien von Nutzern: 

 
 

                                                      
775  Definition von www.whatis.com – Suchwort “portal” 

776  English as a Foreign Language/ English as a Second Language 

777  Krajka, Jarek (2002): EFL/ESL Portal Sites -- An Attempt at a Comparison. In: TESL-EJ 5/2 – 

http://www-writing.berkeley.edu/TESL-EJ/ej22/m1.html 

778  Dave’s ESL Café: http://www.eslcafe.com/ 

779  Siehe http://www.eslcafe.com/faq 

780  Die Zahl wurde im März 2002 erhoben. - http://www.eslcafe.com/stats.html 

781  http://www.eslcafe.com/ 
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• Stuff for Teachers: 
Auf der Informationsebene gibt es unter dem Titel Idea Cookbooks eine ganze 
Reihe didaktischer Vorschläge und Hinweise, die von Kochrezepten über 
Business-English bis zu Spielen aller Art reichen. Die Vorschläge stammen 
von Englischlehrenden aus aller Welt. Darüber hinaus finden Lehrerinnen 
und Lehrer aktuelle Job-Angebote von Sprachschulen. 
Auf der Kommunikationsebene gibt es “Teacher-Forums” zu allen unterrichts-
relevanten Bereichen, von “Activities and Games” über “Applied Linguistics” 
und “Literature” bis zu “Refugee Issues”. Über das “Job Discussion Forum” 
können Lehrende Eindrücke und Erfahrungen über Arbeitsmöglichkeiten 
und –bedingungen austauschen. 

• Stuff for Students: 
Auf der Informationsebene finden Englisch-Lernende Hinweise zur Sprache 
(Hint-of-the day, Idioms, Phrasal Verbs usw.), Übungen (Quizzes) und Spiele. 
Auf der Kommunikationsebene gibt es Lerner-Foren zu den 
verschiedensten Bereichen (wie Pets, Science, The Strange and Mysterious, 
TOEFL and Other English Exams). Im – frei zugänglichen - Help Center 
können Lernende Fragen an autorisierte Help-Center-Teacher stellen: 

“Here at the ESL Help Center, you can receive help from ESL/EFL teachers from 
around the world 24 hours a day, 7 days a week. Having problems with Grammar? 
Writing? TOEFL? Vocabulary? Idioms? Slang? Don't be shy - ask a question! 
Afterwards, an ESL/EFL  Teacher  will try to quickly post an answer onto this 
page - so keep checking!” 782 

• Stuff for Everyone: 
Auf der Informationsebene gibt es hier eine Zitatensammlung (Quotes), eine 
Linksammlung, geschichtliche Informationen (Today in History) sowie eine 
persönliche Photo-Sammlung von Dave Sperling. 
Auf der Kommunikationsebene steht allen Nutzern des „Cafés“ ein 
kostenfreier Chat-Raum zur Verfügung. 

 

Im ESL Café wird das Medium Internet in all seinen Facetten medienspezifisch 
genutzt: Das Café steht jedem Internet-Nutzer kostenfrei zur Verfügung, alle 
Informations- und Kommunikationsangebote sind öffentlich zugänglich. Die globale 
Dimension des Mediums wird in vollem Umfang genutzt. Es bietet zahlreiche 
Möglichkeiten zur Kooperation zwischen verschiedenen Nutzern, das Informations-
angebot wird dynamisch weiterentwickelt. 

Das Medium wird mithin sowohl in seiner informativen als auch in seiner 
kommunikativen Funktion genutzt. Von einer „dezentralen“ Struktur im ESL Café kann 
allerdings nicht die Rede sein: Die Verantwortung für die Entwicklung des Angebots liegt 
bei einer einzigen Person, Dave Sperling. Die Seiten sind zwar hypertextartig strukturiert, 
es handelt sich aber um eine hierarchische Struktur. Im Zentrum steht die Homepage –
www.eslcafe.com – mit dem Photo des Betreibers. Von dort gelangen die Nutzer – 
Lehrende, Lernende und sonstige Interessierte - dann zu den verschiedenen Ressourcen. 

                                                      
782  Dave's ESL Cafe Help Center: http://www.eslcafe.com/help/ 
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9.2 Online-Kurse 

Komplette Fremdsprachenkurse im Internet sind selten. Die Herstellungskosten 
solcher Angebote, vor allem aber die Kosten der tutoriellen Betreuung der Lernenden im 
„Netz“ lassen solche Angebote nur dort als sinnvoll erscheinen, wo die Nachfrage 
entsprechend groß ist. Dies ist vor allem für die englische Sprache der Fall. 

Ein kommerzielles Angebot für Englischunterricht im Internet bietet das 
amerikanische Unternehmen GlobalEnglish Corporation. Die Gesellschaft besteht seit 1997 
und präsentiert sich im Internet als „weltweit führender Online-Service für den 
Englischunterricht für Unternehmen, Einzelpersonen und Kinder“.783 Das Angebot ist 
kostenpflichtig, eine zehntägige Probezeit kann gratis in Anspruch genommen werden. 
Da der Lizenzvertrag die Veröffentlichung kursinterner Materialien explizit verbietet, 
werden hier nur jene Informationen angeführt, die auf den allgemein zugänglichen Seiten 
zu finden sind. 

Beispiel 21: GlobalEnglish.com 

Das Kursangebot basiert zunächst auf einer Reihe von geschlossenen Übungen. Es 
gibt insgesamt sechs Übungstypen: Kommunikation, Aussprache, Hörverständnis, 
Grammatik, Wortschatz, Lesekompetenz. 

Die Übungen sind multimedial gestaltet. Sie enthalten Texte, Bilder und 
Tonaufnahmen, sie bieten die Möglichkeit zu interaktiver Auswertung der Antworten 
(check answers) und zum Aufnehmen der eigenen Stimme zwecks Vergleich mit der 
Originalaufnahme (practise pronouncing the words you have learned in this assignment). 

Die Erläuterungen zum Thema „Ausspracheübungen“ vermitteln einen etwas 
detaillierteren Eindruck, wie die Übungen strukturiert sind: 

 
Einfache Anleitungen 
Für jede Übung gibt es einfache Anleitungen, die Sie in Ihrer Muttersprache lesen können. 
Sie können sich die Durchführung der Übung auch in einer Demo vorführen lassen.  
 
Schaltfläche Audio 
Sie können auf das Lautsprechersymbol klicken und sich die Vokabeln beliebig oft anhören.  
 
Schaltflächen Record und Compare 
Sie können Ihre eigene Stimme aufzeichnen und Ihre Aussprache dann mit der eines 
Muttersprachlers vergleichen. Sie können Ihre Stimme beliebig oft aufnehmen.  
 
Beispielsatz 
Sehen Sie das Wort im Satzusammenhang und hören Sie sich den gesprochenen Satz an.  
 
Schaltfläche Antworten prüfen 
Stellen Sie fest, ob Ihre Antworten richtig oder falsch waren, und lesen Sie detaillierte 
Erläuterungen zu der richtigen Antwort auf jede Frage. 

 
Ähnlich strukturiert sind die „Leseübungen“. Auch hier erhalten die Lernenden klare 

Anweisungen, was sie zu tun haben: 

                                                      
783  Sämtliche hier und in der Folge angeführten Informationen stammen aus den deutschsprachigen Seiten 

von GlobalEnglish - http://www.globalenglish.com/  
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Audiohilfe 
Sie können sich beim Lesen die Sprachaufzeichnung des Textes anhören.  

 

Übersetzungshilfe 
Wenn Sie auf den Pfeil klicken, wird eine Übersetzung des ganzen Satzes in Ihrer 
Muttersprache angezeigt, um Ihnen beim Leseverständnis zu helfen.  

 

Vokabelhilfe 
Sie können die Übersetzung und Definition für jedes unterstrichene Wort bzw. jeden 
unterstrichenen Ausdruck sehen.  

 

Vertiefungsübungen 
Mit den umfassenden Übungen können Sie sich vergewissern, dass Sie das Gelesene richtig 
verstanden haben.  

 

Schaltfläche Antworten prüfen 
Stellen Sie fest, ob Ihre Antworten richtig oder falsch waren, und lesen Sie detaillierte 
Erläuterungen der richtigen Antwort auf jede Frage. 

 
Neben dem Übungsangebot können die Lernenden „rund um die Uhr“ mit ihren 

Lehrkräften kommunizieren. Sie erhalten „personalisiertes Feedback“ zu ihren 
Fortschritten. Sie haben Zugang zu Chaträumen, wo sie sich mit anderen 
Kursteilnehmern „treffen“ können. Neben den Text-Chats stehen auch Audio-Chats zur 
Verfügung. 

Zusätzlich zu den interaktiven Übungen stehen den Kursteilnehmern auch 
Ressourcen wie ein „zweisprachiges Wörterbuch“ oder „Geschäftskulturinfos“ zur 
Verfügung. 

Der eigentliche Kurs beginnt mit einem automatisierten Einstufungstest. Der Kurs 
wird als Servicepaket für ein Jahr angeboten. 

Als Hauptvorteile, die das Englischlernen online mit sich bringt, werden angegeben: 
 

Bequem - Sie können jederzeit und an jedem Ort mit Internetanschluss lernen oder eine 
Aufgabe herunterladen und offline arbeiten.  

 

Flexibel - Stellen Sie Ihren eigenen Zeitplan zusammen und lernen Sie das, was Sie am 
meisten brauchen.  

 

Interaktiv - Lernen Sie mit fesselnder Multimedia-Technologie, mit der das Online-Lernen 
mehr Spaß macht. 

 
Vom „üblichen Unterricht“ im Klassenraum unterscheidet sich Online-Lernen, wie es 

hier vom Betreiber verstanden wird, folgendermaßen: 
 

Sie können jederzeit nach Ihrem eigenen Zeitplan lernen.  
Die Klassen folgen einem vorgegebenen Stundenplan.  

 

Sie bestimmen, wie lange eine Lernsitzung dauern soll.  
Die Länge des Unterrichts liegt fest.  

 

Sie wählen genau den Lernstoff, auf den Sie sich am meisten konzentrieren sollten.  
Sie folgen einem vorgegebenen Lehrplan.  
Lehrkräfte sind rund um die Uhr, 7 Tage die Woche für Sie da.  
Die Lehrkräfte sind nur während bestimmter Zeiten erreichbar.  

 

GlobalEnglish-Lehrkräfte haben alle Englisch als Muttersprache.  
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Die Lehrkräfte im Klassenzimmer sind nicht immer englische Muttersprachler.  
 

Sie arbeiten mit Multimedia-Technologie - Audio, Aufnahme und Wiedergabe, Chat, Text 
und Spiele.  
Der Unterricht im Klassenzimmer macht gewöhnlich nicht von der neuesten Technologie 
Gebrauch.  

 

Sie können so viel Sie wollen mit einer Lehrkraft Sprechen üben.  
Die einzelnen Lernenden können u. U. nur begrenzt Sprechen üben.  
Sie erhalten persönliches Feedback zu Ihren Fortschritten.  
Die Lehrkräfte haben häufig keine Zeit, jedem Lernenden individuelles Feedback zu geben. 

 
Analysiert man das Angebot von GlobalEnglish nach den fremdsprachendidaktischen 

Kriterien, wie sie in der vorliegenden Arbeit als relevant angesehen werden, dann ergibt 
sich folgender Befund: 

• Sprache wird – ähnlich wie in der audiovisuellen Methode (vgl. Kap. 4.1.4.) – in 
einem situativen, durch Bilder verdeutlichten Kontext vermittelt, aber nicht in 
ihrem kommunikativen Gebrauch. 

• Der Unterricht ist durchwegs tutorzentriert. Die Rolle des Tutors übernimmt im 
Großen und Ganzen der Computer, darüber hinaus stehen eine Lehrerin bzw. ein 
Lehrer rund um die Uhr für Fragen und Konversation zur Verfügung. Obwohl 
Foren und Chat-Räume für die Online-Community der Kursteilnehmer zur Nutzung 
bereitstehen, sind Aktivitäten mit peer-to-peer-Charakter im Standard-Lernprogramm 
nicht vorgesehen. 

• Der Umgang mit den Übungsressourcen durch die Lernenden erfolgt 
ausschließlich rezeptiv und erinnert stark an behavioristische Übungspraxis. Die 
Verweise des Betreibers auf die „maßgeschneiderten“ Lernerfahrungen 
entsprechend den „spezifischen Anforderungen“ der Lerner können nicht darüber 
hinwegtäuschen, dass es sich hier um ein durchgehend standardisiertes Übungs-
angebot handelt. Die persönliche Freiheit des Lerners besteht vor allem in der 
chronologischen Auswahl der jeweiligen Übungen. 

 

Im eben angeführten Beispiel wird das breite Spektrum internetunterstützten Sprach-
unterrichts sichtbar. Gerade weil es sich hier um ein kommerziell offensichtlich 
erfolgreiches Sprach-Angebot im Internet handelt, wird deutlich, dass die Internet-
Nutzung im Fremdsprachenunterricht eben nicht in jedem Fall ein Mehr an Kommuni-
kation, an Lernerorientierung, an Kooperation, an kreativem Umgang mit der Sprache 
und mit dem Medium selbst bedeutet. Internet ist ein offenes Medium; es ist auch im 
Fremdsprachenunterricht für die unterschiedlichsten methodischen Ansätze offen. 

9.3 Lernplattformen 

„Unter einer webbasierten Lernplattform ist eine serverseitig installierte Software zu 
verstehen, die beliebige Lerninhalte über das Internet zu vermitteln hilft und die 
Organisation der dabei notwendigen Lernprozesse unterstützt.“ 784 

                                                      
784  Baumgartner, Peter/ Häfele, Hartmut/ Maier-Häfele, Kornelia (2002): E-Learning-Praxishandbuch. 

Auswahl von Lernplattformen. Marktübersicht – Funktionen – Fachbegriffe. Innsbruck: Studienverlag, 

Seite 24 
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Nach Rolf Schulmeister bezeichnet der Terminus „Lernplattform“ (synonym verwen-
det zu ”Learning Management System”) Software-Systeme, die „im Unterschied zu bloßen 
Kollektionen von Lehrskripten oder Hypertext-Sammlungen“ über folgende Funktionen 
verfügen: 785 

• Benutzerverwaltung (Anmeldung mit Verschlüsselung), 

• Kursverwaltung (Kurse, Verwaltung mit differenzierten Rechten), 

• Kommunikationsmethoden (Chat, Foren) und Werkzeuge für das Lernen 
(Whiteboard, Notizbuch, Annotationen, Kalender etc.), 

• Darstellung der Kursinhalte, Lernobjekte und Medien in einem netzwerkfähigen 
Browser. 

 

Im Englischen werden Learning Management Systems häufig auch als Virtual Learning 
Environments bezeichnet.786 Im Deutschen werden „Lernplattform“ und „Lernumgebung“ 
nicht synonym verwendet: Unter „virtueller Lernumgebung“ 787 wird eine Sammlung von 
Netz-Ressourcen verstanden, die planmäßig zusammengestellt wurde, um nach dem 
„Lernumgebungskonzept“ (vgl. Kap. 3.2.5.), also konstruktivistisch, genutzt zu werden. 

Während „Lernumgebungen“ eine eindeutige lerntheoretische – und zwar konstrukti-
vistische - Orientierung vorgeben, ist dies bei „Lernplattformen“ nicht der Fall. Aller-
dings liegt auch Lernplattformen – implizit oder explizit – immer ein bestimmtes Lehr- 
und Lernmodell zugrunde: 

„Hinter jeder Lernplattform verbirgt sich ein organisations- und lerntheoretisches Modell – und zwar 
unabhängig davon, ob dies Entwicklerinnen und Anwenderinnen bewusst ist oder nicht.“ 788 

Baumgartner/Häfele/Maier-Häfele unterscheiden prinzipiell zwischen zwei Ansätzen, 
die der Entwicklung von Lernplattformen zugrunde liegen können: 789 

• der „lehrerinnenzentrierte Ansatz“, 

• der „lernerinnenzentrierte Ansatz“. 
 

Im erstgenannten Ansatz erfolgt die Vermittlung der Inhalte im Wesentlichen 
instruktivistisch durch die Lehrperson, im zweiten Fall bietet die Lernplattform eine 
„interaktive, dem Lernen förderliche Umgebung […], die nach den jeweiligen Zielen, 
Wünschen und Vorlieben der Lernenden exploriert werden kann.“ Dabei können „in der 
Extremvariante weder Reihenfolge, Zeitbedarf noch der Lernerfolg selbst extern 
gesteuert und kontrolliert werden.“ 

Baumgartner/Häfele/Maier-Häfele warnen allerdings vor einem zu leichtfertigen Ein-
satz des konstruktivistischen Ansatzes: 

„So sympathisch vielleicht die lernerinnenzentrierte Variante (Stichwort: autonomes, selbstgesteuertes 
Lernen) auch sein mag, so haben kognitions- und experimentalpsychologische Untersuchungen gezeigt 

                                                      
785  Zitiert nach Schulmeister, Rolf (2003): Lernplattformen für das virtuelle Lernen. Evaluation und 

Didaktik. München: Oldenburg Verlag, S. 10 

786  Siehe Schulmeister (2003), S. 12 

787  Kerres (2001) verwendet den Ausdruck „telemediale Lernumgebung“. 

788  Baumgartner/Häfele/Maier-Häfele (2002), S. 18 

789  Baumgartner/Häfele/Maier-Häfele (2002), S. 22 
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(Birbaumer u. a. 1996 und 1997), dass die dafür notwendigen Kompetenzen erst herausgebildet, d. h. 
gelernt werden müssen. Lernerinnenzentrierte Ansätze können daher nicht voraussetzungslos eingesetzt 
werden, weil sie Lernende häufig überfordern.“ 790 

In der Praxis des internetunterstützten Unterrichts wird der Einsatz von 
Lernplattformen umso wahrscheinlicher und deren Nutzung umso intensiver sein, je 
stärker die „Netzkomponente“ im Unterricht verwendet wird. Rolf Schulmeister 
unterscheidet grundsätzlich zwischen vier „Szenarien virtuellen Lernens“: 791 

• Präsenzveranstaltung mit Netz-Einsatz, 

• Gleichrangigkeit von Präsenz- und Netzkomponente, 

• integrierter Einsatz von Präsenz- und Netzkomponenten, 

• virtuelle Seminare und Lernergemeinschaften. 
 

Schulmeister zeigt, dass die Nutzung von Lernplattformen im Allgemeinen dort 
unentbehrlich ist, wo die „Kommunikation“ vom Präsenzunterricht ins Internet verlagert 
wird. „Virtuelle Seminare und Lernergemeinschaften“ benötigen effiziente netzgestützte 
Instrumente zur Kommunikation und Kooperation. Hingegen wird im Präsenzunterricht 
mit (fallweisem oder regelmäßigem) Netz-Einsatz die Nutzung einfacher Netz-
Ressourcen (wie Texte oder Übungen) ausreichend sein, da die Kommunikation zwischen 
Lernenden und Lehrenden ohnehin face-to-face im Unterrichtsraum erfolgt. Ein Beispiel 
von ”blended learning”, wo Präsenz- und Netzkomponenten gleichrangig oder integriert 
eingesetzt werden, wird in Kapitel 12 ausführlich beschrieben. 

Es mag bemerkenswert erscheinen, dass heute bereits zahlreiche universitäre Studien 
„virtuell“, also über Lernplattformen im Internet absolviert werden können. Allerdings 
gibt es meines Wissens noch keine Möglichkeit, Sprachen im Internet zu studieren.792 Ob 
diese offensichtliche Schwierigkeit, universitären Fremdsprachunterricht virtuell zu 
organisieren, mit dem grundsätzlich kommunikativen Charakter menschlicher Sprache zu 
tun hat, mit der Notwendigkeit, auch in der Sprachvermittlung immer wieder auf die 
prototypische Situation der „kommunikativen Dyade“ (vgl. Kap. 1.2.3.) zu rekurrieren, 
oder ob sich auch bei Sprachlernenden und –lehrenden erst langsam eine neue „Kultur 
des virtuellen Lernens“ herausbilden muss, wird sich erst in Zukunft zeigen. 

 
Im folgenden Beispiel wird eine virtuelle Lehrveranstaltung zum Thema 

„Sprachpädagogik im Internet“ dargestellt. Sie fand im Wintersemester 2001/02 unter der 
Leitung von Richard Schrodt statt, der Lehrende war Bruno Prowaznik, für die 
technische Betreuung der Veranstaltung sorgte Markus Scharf, die Lernplattform stellte 
das „Institut für Qualitätsentwicklung an Schulen, Schleswig-Holstein“ (IQSH), 
Abteilung „Fortbildung Online“ unter der Leitung von Hartmut Karrasch kostenfrei zur 
Verfügung. 

                                                      
790  Baumgartner/Häfele/Maier-Häfele (2002), S. 23 – Die bibliographischen Hinweise beziehen sich auf: 

 Birbaumer, N./ Frey, D./ Kuhl, J. et al. (1996/1997): Psychologie des Unterrichts und der Schule. 

Enzyklopädie der Psychologie, Bd. 2 (1996) und Bd. 3 (1997), Göttingen: Hogrefe 

791  Schulmeister (2003), S. 178 ff. – Vgl. dazu auch die Unterscheidung zwischen „teilvirtuellen“ und 

„vollvirtuellen“ Lehr- und Lernangeboten bei Nicola Döring (Kap. 5.4.1. der vorliegenden Arbeit). 

792  Die Rede ist hier von Studienrichtungen, nicht von einzelnen Lehrveranstaltungen.  
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Beispiel 22: Sprachpädagogik im Internet 

Die Lehrveranstaltung wird in dem Buch „E-Learning – Wunschtraum oder Realität“ 
von Harmut Karrasch, Clara Krautgartner und Bruno Prowaznik ausführlich 
dokumentiert.793 Die Veranstaltung wird dabei unter verschiedenen Blickwinkeln (aus der 
Sicht des Plattform-Verwalters, der Studentin, des Lehrenden) dargestellt. Die Arbeiten 
der Studierenden sind im Internet verfügbar.794 Als Lernplattform kam INTERWISE 
zum Einsatz, eine Plattform, die synchrone Audio-Kommunikation ermöglicht und 
insbesondere im Firmenbereich Verwendung findet.795 

Die Lehrveranstaltung umfasste insgesamt 24 Unterrichtsstunden und richtete sich 
insbesondere an Sprachstudenten ohne besondere technische Vorkenntnisse. Sie sollte 
die Studierenden in die Lage versetzen, eigene – für den Sprachunterricht relevante – 
Projekte zu entwickeln und im Internet zu veröffentlichen. 

Es begann mit einem face-to-face-Treffen in einem EDV-Schulungsraum der 
Universität, an dem elf Studentinnen und ein Student teilnahmen. Dabei wurden die 
Studierenden mit der Organisationsform der „virtuellen“ Veranstaltung vertraut gemacht. 
Sie erhielten die Internet-Adresse für Materialien, die im Netz zur Verfügung standen 
(insbesondere das Vorlesungsskriptum), sie konnten am PC bereits eine Reihe von 
Suchaufgaben lösen und an ihren selbst gewählten Projekten arbeiten. 

Zu den folgenden Terminen „trafen“ der Lehrende und die Studierenden – insgesamt 
22 Teilnehmerinnen und Teilnehmer - dann einander ausschließlich „im Netz“. 

Auf der Einstiegsseite zur Lernplattform fanden die Studierenden Informationen zu 
folgenden Aspekten: 796 

• Basisinformationen: Wer-wie-was, Vorgangsweise, Bildschirm, Navigation 

• Zum Procedere: Anmeldung, Download, Kommunikation, Audio-Konferenz, 
Terminplan, Hypertexte, Newsletter 

• Lerneinheiten: Information, Aufgabe, Test 
 

Die einzelnen Treffen fanden – wie bei traditionellen Lehrveranstaltungen im Hörsaal 
– an vorgegebenen Terminen statt: insgesamt sechs Termine zu je vier Unterrichts-
stunden. Die synchrone Kommunikation erfolgte über audio-conferencing. Der Lehrende 
erreichte die Studierenden nicht nur mit seiner Stimme, er konnte während des Vortrags 
eine ganze Reihe visueller Hilfsmittel einsetzen: schriftliche Informationen, Bilder, 
authentische Webseiten. Über diese Mittel versuchte der Vortragende, das Fehlen von 
Blickkontakt, Gestik und Körpersprache zu kompensieren. 

Die Benutzeroberfläche von INTERWISE ermöglicht es Lernenden, in jedem 
Moment ins Unterrichtsgeschehen einzugreifen: 

„Zusätzlich stand die Möglichkeit zur Verfügung, die Gesamtheit der Teilnehmer zu einer 
Fragebeantwortung aufzufordern. Meist genügte dazu ein Button-Klick ‚ja’ oder ‚nein’. 

                                                      
793  Karrasch/Krautgartner/Prowaznik (2004) 

794  http://www.univie.ac.at/lernplattform 

795  Interwise: True Enterprise Conferencing: http://www.interwise.com 

796  Karrasch/Krautgartner/Prowaznik (2004), S 82 ff. 
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Des Weiteren konnte jede teilnehmende Person ‚die Hand heben’ und sich melden, um das Rederecht zu 
beanspruchen.“ 797 

Die Audio-Konferenzen wurden aufgezeichnet und standen den Teilnehmerinnen 
und Teilnehmern jederzeit abrufbereit zur Verfügung. 

Neben der synchronen Phase sah die Lehrveranstaltung – auch hier nicht anders als 
bei traditionellen Präsenzveranstaltungen – eine Phase der „asynchronen Weiterarbeit“ 798 
vor. Zur Unterstützung dieser Weiterarbeit standen die Materialien auf der Lernplattform 
zur Verfügung. Überdies wurden vom Lehrenden jeweils nach einer Audiokonferenz 
”Newsletters“ an die Studierenden gesandt. 

Zum Erwerb eines Abschlusszertifikats hatten die Studierenden ein selbst entwickeltes 
Projekt ins Netz zu stellen, das dann vom Lehrenden evaluiert wurde. 

Alle 22 Teilnehmerinnen und Teilnehmer schlossen den Kurs erfolgreich ab. Zur 
Lehrveranstaltung angemeldet waren 32. Damit lag die Ausfallsquote deutlich unter den 
Werten von analogen Präsenzveranstaltungen in den vergangenen Semestern. 

Klara Krautgartner (siehe auch Beispiel 19), die als Studentin an der Lehrveranstaltung 
teilnahm, beschreibt die „positiven Gesichtspunkte“ 799 der virtuellen Lernerfahrung so: 

• Ortsunabhängigkeit: Darunter ist auch die Möglichkeit zu verstehen, „mit 
Teilnehmern aus verschiedenen Ländern zu diskutieren und 
zusammenzuarbeiten“. 

• Bessere Aufbereitung und Präsentation des Stoffes seitens des Vortragenden: 
Damit sind vor allem die zahlreichen visuellen Möglichkeiten gemeint, die die 
Bildschirmfläche bietet. 

• Bessere Aufnahme des Stoffes seitens der Studierenden: Da die synchrone 
Kommunikation aufgezeichnet wird, sind die Studierenden nicht zum 
„Mitschreiben“ gezwungen. 

• Angenehme Lernumgebung: Die Teilnahme vom Home-PC aus ermöglichst „ein 
freieres, zwangloseres Verhalten“. 

 

Als Nachteile führt sie an: 800 

• Zeitlicher Mehraufwand: Ein Problem, mit dem nach Krautgartner vor allem die 
Lehrenden konfrontiert sind. 

• Fehlende non- und paraverbale Information. 

• Technische Schwierigkeiten: Verbindungsprobleme, Rückkoppelungen, lange 
Ladezeiten. – Im konkreten Fall „gingen alle sechs Audiokonferenzen ohne 
gröbere Zwischenfälle über die Bühne“. 

• Finanzierbarkeit: Nicht alle Studierenden verfügen über entsprechende 
Anschlussmöglichkeiten an das Internet. 

 

                                                      
797  Prowaznik, Bruno (2004): Der lange Weg ins Internet. In: Karrasch/Krautgartner/Prowaznik (2004), 

Seite 85 

798  Prowaznik (2004), S. 95 

799  Krautgartner, Klara (2004): Juhu, i lern E! In: Karrasch/Krautgartner/Prowaznik (2004), S 107 ff. 

800  Krautgartner (2004), S. 109 f. 
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Analysiert man die Lehrveranstaltung aus lerntheoretischer Sicht, dann fällt auf, dass 
hier – begünstigt durch die synchrone Lehrer-Lerner-Kommunikation - das Modell des 
traditionellen, „frontal“ geführten Unterrichts im Klassenraum ins Internet übertragen 
wird. Dass sich in der Praxis vielfach gerade dieses Modell von E-Learning bewährt hat, 
gibt Hartmut Karrasch zu bedenken: 

„Ich will nun keine Lanze für synchrone Angebote brechen, aber in der LEHRERFORTBILDUNG 
scheint mir dies die einzige Chance zu sein. Sämtliche Versuche, Fortbildung via asynchroner Tools 
durchzuführen, sind bei uns gescheitert. […] Nur wenn ein Zertifikat winkt oder die Leute sehr selbst-
diszipliniert sind, hat so etwas Chancen. Asynchrone Kurse in der Lehrerfortbildung funktionieren 
deshalb nicht, weil am Ende meist kein Zertifikat winkt und das selbstgesteuerte Offline-Lernen auf 
freiwilliger Basis fast nie durchgehalten wird. Die Amerikaner nennen das ‚the dirty little secret about 
CBT and WBT’. In der Tat liegt die Abbruchquote bei über 80%!“ 801 

Was für die Lehrerausbildung zu gelten scheint, hat sich auch bei der virtuellen 
Lehrveranstaltung „Sprachpädagogik im Internet“ bestätigt. Obwohl die Lernumgebung 
insgesamt so eingerichtet war, dass die Studierenden in der „asynchronen Phase“ 
durchaus miteinander kooperieren konnten bzw. sollten, kamen solche Kooperationen 
tatsächlich kaum zustande. Klara Krautgartner berichtet: 

„Um den Kontakt zwischen den Lernenden zu erleichtern, hatte Markus Scharf ein virtuelles ‚schwarzes 
Brett’ eingerichtet. Ich war sehr enttäuscht, dass die Studierenden davon so gut wie überhaupt nicht 
Gebrauch machten. Es wäre schließlich eine gute Möglichkeit des gegenseitigen Austausches gewesen. 
Schließlich sollten sich Teilnehmer ein und derselben Lehrveranstaltung als Lerngruppe begreifen, anstatt 
ein isoliertes Einzelgängerdasein zu fristen. Oft hat man gleiche oder zumindest ähnliche Probleme und 
kann von den Erfahrungen der anderen profitieren. […] Tatsache ist, dass mir persönlich der Kontakt 
zu Kolleginnen und Kollegen schlicht und einfach fehlte.“ 802 

9.4 Multi User Domains (MUDs/MOOs) 

“One does not 'lose face' so easily on a MOO since you have no face to lose.” 803 

Multi User Domains (ursprünglich auch Multi User Dungeons genannt) gab es bereits in 
der Frühgeschichte des Internets. Das erste System dieser Art wurde von zwei Studenten 
an der Universität Essex entwickelt und 1979 fertig gestellt. Das “Essex Mud” bzw. 
„MUD1“ war in der Tradition von Abenteuer-Spielen konzipiert: Die Nutzer bewegten 
sich in einer digitalen Textwelt und versuchten, durch bestimmte Aktionen möglichst 
viele Punkte zu sammeln.804 Der Entwickler von MUD1 beschreibt das Spiel folgender-
maßen: 

“The aim of MUD1 is to collect points. There are three ways to do this. The most 
common way is to get treasure and drop it in the swamp, which effectively puts it out of 

                                                      
801  Karrasch/Krautgartner/Prowaznik (2004), S 61/62 (CBT und WBT stehen für “Computer Based 

Teaching” und “Web Based Teaching”) 

802  Krautgartner (2004), S. 111/112 

803  Falsetti, Julie (keine Jahresangabe): What the Heck is a MOO and What's the Story with All Those 

Cows? - http://schmooze.hunter.cuny.edu/%7Eeflmoo/MOOarticle.html 

804  Döring (2003), S. 99 
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the game so points can’t be scored for it twice. The second most common way is by 
killing people. When you top another player, you get 1/24 of their points, in general. 
The third way is to do some menial task like making the bed or drinking some spring 
water, although the points for these are piteously poor. You can lose points, too. Points 
can be lost for doing stupid things like trying to smoke the wolfsbane, but more often 
than not they go when you’re killed. In MUD1 you die often, and it depends how it 
happened, as to how permanent it is. If you’re dead, it usually means you did 
something which killed you, like jump off the cliff without some sort of parachute, or 
drink some poison or whatever.” 805 

Technisch funktionieren MUDs überwiegend über Remote Login (vgl. Kap. 5.1.2.), also 
über den Dienst Telnet. Neuere MUDs enthalten Schnittstellen zum WWW.  Inhaltlich 
lassen sich drei Arten von MUDs unterscheiden: 

• Abenteuer-MUDs: Sie entlehnen ihre Motive häufig der Fantasy- oder der Science-
Fiction-Literatur. 

• Soziale MUDs: Sie haben im Gegensatz zu den Abenteuer-MUDs durchwegs 
friedfertigen, kooperativen Charakter. 

• MUDs mit Lern- bzw. Forschungscharakter. 
 

Auch heute noch arbeiten die meisten MUDs mit einer textuellen Benutzer-
oberfläche.806 Daneben existieren MUDs mit graphischer Benutzeroberfläche. 

MUDs unterscheiden sich von Chaträumen vor allem dadurch, dass sie so genannte 
„Objekte“ enthalten, die von den Nutzern selbst hergestellt, modifiziert oder benutzt 
werden können. Die Herstellung solcher Objekte erfordert besondere Kenntnisse der 
MUD-spezifischen Programmiersprache. Das Ambiente wird also von den Nutzern 
selbst geschaffen. Dabei kann es mitunter zu heftigen Diskussionen über die Aus-
gestaltung der „virtuellen Räume“ kommen: 

 

„Die Schiffe – und das moechte ich noch einmal ausdruecklich betonen – sind eine 
wirklich geniale Alternative zu den sonst in Muds verbreiteten Playerhaeusern, und 
sie geben die Moeglichkeit von Entdeckungsfahrten, Wettbewerb (Regata), aber eben 
auch einer gewissen Privatsphaere fuer die Spieler, die diese entsprechend ausgestalten 
koennen. Nicht gedacht sind sie gewiss als Lager fuer alle moeglichen Klamotten – 
insofern finde ich auch nicht, dass am ‚Recht’ des Leerraeumens eines unbemannten 
Schiffes irgendwas geaendert werden sollte. Andererseits sollte das Schiff, wenn der 
Eigner an Bord ist, auch sein Schiff sein, auf dem er oder sie unter Umstaenden auch 
ungestoert sein will und kann – besonders ungestoert von Leuten, die sich schlecht 
benehmen. Damit waere gewaehrleistet, dass z.B. nicht, waehrend ich fahre, irgendein 
Witzbold mich anfliegt und mein Steuerradschloss klaut, das konstruktionsbedingt 
offen neben dem Steuer liegt, wenn ich das Schiff steuern will.“ 807 

                                                      
805  Bartle, R. (1999): Mud, Mud, Glorious Mud. Essex University –  

http://www.mud.co.uk/richard/masep84.htm. - Hier zitiert nach Döring (2003), S. 99 

806  Döring (2003), S. 101 

807  Zitiert nach Döring (2003), S. 105/106 
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Auf Grund dieses Objekt-Charakters der virtuellen Umgebung werden MUDs auch 
als MOOs (Multi User Domain Object Oriented) bezeichnet. Da sich diese Bezeichnung 
insbesondere im CALL-Bereich durchgesetzt hat, wird sie hier in der Folge verwendet. 

Im CALL-Bereich stieß der offene, konstruktivistische Charakter von MOO-
Umgebungen in den letzten Jahren auf zunehmendes Interesse. Lerner verwenden die 
Sprache hier nicht nur zur Kommunikation, sondern auch zur Schaffung „virtueller 
Realitäten“, zur Ausgestaltung des MOO. 

Wie das vor sich geht, soll hier an einem konkreten Beispiel veranschaulicht werden:  

Beispiel 23: SchMOOze University 

SchMOOze ist vermutlich das älteste noch aktive MOO im Internet, das eigens zum 
Zwecke der Spracherlernung – konkret als universitätsartige Lernumgebung zum Erwerb 
der englischen Sprache – entwickelt und ins Netz gestellt wurde: 

 

“schMOOze U. is a small, friendly college known for its hospitality and the diversity 
of the student population. It was established in July, 1994 as a place where people 
studying English as a second or foreign language could practice English while sharing 
ideas and experiences with other learners and practicers of English. Students have 
opportunities for one-on-one and group conversations as well as access to language 
games such as Scrabble and Boggle, an on-line dictionary, a virtual library and a 
grammar maze. Although schMOOze U. was founded with ESL/EFL students in 
mind, it welcomes all people interested in cross-cultural communication.” 808 

Wenn man das SchMOOze „betreten“ möchte, dann braucht man zunächst eine 
Online-Identität. Man erhält sie unter dem Link “Request a character”. Der Zugang ist 
passwordgeschützt, steht aber allen registrierten Benutzern offen. 

Die Strukturierung der virtuellen Umgebung ist am Modell einer “University” orientiert. 
Nach dem „Eintritt“ 809 erscheinen folgende Hinweise: 

 
The Entrance Gates 

 

These are the entrance gates to schMOOze University. To the north you can see 
a carved stone archway leading to the tree lined mall of the campus. To the 
south, you can hear the rumble of traffic on Bovine Way. 

 

Guests and new players might want to head directly to the Beginner classroom by 
typing CLASSROOM. 
     To find out where things are on campus, just type MAP. 
               <==The campus clock tower reads 3:10 p.m. EST==> 

 

You see a newspaper, Suggestion-Box, Mission Statement, map, TREASURE HUNT, 
and Plaque Honoring the LagKillers here. 
Obvious exits: North, Classroom, EFI, and Bovine Way 

 
Durch geeignete Instruktionen kann man sich nun in diesem virtuellen Raum 

weiterbewegen. Die Beschreibungen der Räume sehen beispielsweise so aus: 

                                                      
808  Welcome to schMOOze!: http://schmooze.hunter.cuny.edu 

809  Über das WWW mit http://schmooze.hunter.cuny.edu, über Telnet mit 

telnet://schmooze.hunter.cuny.edu:8888 
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Third Floor 
 

This is the third floor hallway of the C.U.D. There is a stairwell at one end 
 of the hall, and a small dingy window at the other. In between, on both sides 
 of the hall, are battered wooden doors hung in poorly painted steel frames, 
 between which stretch cardboard walls covered in light orange paint. A worn 
 carpet, now threadbare in spots but still beige in others, spans the length 
 of the floor. 
Obvious exits: Down, Up, 301, Sean's tender home (302), 303, Melchyor (304), 
 Zenflute's Sanctuary [306], 307, 308, 309, 310, 311, 312, Mr. Pozzo's Humble 
 Abode, 314, 315, 316, 317, 318, tommy's place!(319), Tweety's sweet home 
 (320), and Elevator 

 
Durch die Eingabe <l Elevator> kann man mehr über das Objekt ”Elevator” erfahren: 
 

You see a double sliding door which leads to the elevator room. Its metallic 
 color has been deemed out due to lack of maintenance. A call box is installed 
 at the wall just beside it. 

 
Für die Kommunikation mit den Mitbenutzern stehen eine ganze Reihe von An-

weisungen zur Verfügung: 810 
 

"<message>   to say something to people in the same room 
@who   to find out who is logged on 
page <name> <message> to talk to someone who is not in the same room with you 
whis "<message>" to <name> to talk privately to someone in the same room you're in 
knock <name>  to ask for permission to join another player in a private 

room 
@join <name>  @join <name> 

 
Technisch anspruchsvoller ist es, selbst Objekte herzustellen oder Räume zu gestalten. 

Entsprechende Handbücher stehen auf der Homepage von SchMOOze unter dem Titel  
“MOO Reference Documents and Articles” zur Verfügung. 

Wie kann SchMOOze nun im Sprachunterricht eingesetzt werden? Julie Falsetti, die 
Begründerin und Betreiberin, sieht SchMOOze vor allem als kommunikative Einrichtung: 

“I have been teaching ESL for about 15 years and tramping around cyberspace for about six years. I 
teach ESL in New York City, and one frequent complaint I have heard often from my students is that 
they have no opportunity to practice English once they leave the classroom. As an answer, I have 
recommended joining college clubs, doing volunteer work or if they are religious, joining their local church, 
synagogue or mosque. However, looking back on my own language learning experience, I realized that this 
is easier said than done. And reflecting on my lack of proficiency in the one foreign language I had tried to 
learn, I could comprehend the obstacles that an EFL learner faces. Almost from my first day on a 
MUD, I thought that this would be a wonderful experience for students learning English.” 811 

                                                      
810  MOOcommands: http://schmooze.hunter.cuny.edu/commands.htm 

811  Falsetti (keine Jahresangabe) 
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Sie berichtet von virtuellen Parties, die im MOO stattfanden,812 und zitiert 
enthusiastische Stellungnahmen von MOO-Benutzern.813 Auch für sie kann die Anony-
mität der Nutzer im Sprachlernprozess durchaus Vorteile bringen: 

“Because MOOs are text based, everything is language dependent. People are unable to rely on the 
conventions of gesture and the nuances of tone to communicate. This is not to say that learning these forms 
of communication are not important; however, we have all seen students fall back on the vacant smile 
when they don't understand the speaker. People smile on MOOs too, [Julie smiles], but it usually 
indicates pleasure, amusement or humor. The cyberspace equivalent this type of smile would probably be 
no response at all. However, the usual response is "I don't understand." or for the more seasoned denizens 
of cyberspace a "Huh?". One does not 'lose face' so easily on a MOO since you have no face to lose. 
Because the other people with you on the MOO only know what you choose to tell them, not 
understanding something which was said  or making a grammar error does not produce the same 'sense of 
shame' that face to face encounters so often do.” 

Einen weitaus „instruktivistischeren“ Zugang schlägt Cheng-Chao Su vom National 
Taiwan Junior College of Performing Arts vor. Er stellt seinen Lernern ganz spezifische Fragen 
wie zum Beispiel: 814 

 
What does LACTOS (Classroom Building) stand for? Go to the Classroom (Guest 101) and 
show how to learn a command. Go to the Classroom (Players 151) and show how to learn a 
command. 

 

Go to the Programmer's Classroom in the Advanced Works Department. What TV 
programs are available now? How do you use the TV? Who is the narrator? Who should 
watch the TV programs? 

 
Einen „modularen Ansatz“ schlägt hingegen James Backer vor.815 Die Aktivitäten sind 

folgendermaßen strukturiert: 

• Er „schickt“ seine Studenten zunächst als „Gäste“ ins SchMOOze und 
konfrontiert sie – ähnlich wie Cheng-Chao Su – mit einer Reihe von Fragen. 

• Die Studenten wählen einen Benutzernamen, beschreiben ihre Online-Identität 
und erhalten von der SchMOOze-Verwaltung einen Raum, den sie dann nach 
ihrem Geschmack „virtuell“ einrichten. 

• Eine virtuelle Unterrichtsstunde. Sämtliche Äußerungen werden aufgezeichnet und 
stehen damit zur Nachbearbeitung bereit. 

                                                      
812  “To give an example, a young man from Taiwan wanted to have a party. He wrote an announcement in 

the MOO newspaper suggesting various times and dates and asked everyone to vote. Once the date 
was decided, a party room was created complete with food and a DJ that took requests. Not all ideas 

require the use of a programmer. A teacher from Hong Kong set up a role playing game for his class, 

and another teacher from Australia devised a scavenger hunt. The uses of the MOO are only limited by 

imagination.” – Falsetti (keine Jahresangabe) 

813  “Remember the first time John brought me to MOO in class last semester, I was so excited and I think I 

started to get crazy about the Moo at that time.  What a wonderful place!  I can meet different people 

from different places and 'talk' to them through computer. It is amazing, isn't it? People can talk with 

you although they are far away from you in real life.” - Falsetti (keine Jahresangabe) 

814  Der vollständige Fragenkatalog findet sich unter der Adresse 

http://schmooze.hunter.cuny.edu/venny.htm. 

815  Backer, James (2001): Using a Modular Approach to schMOOze with ESL/EFL Students. In: The Internet 

TESL Journal, Vol. VII, No. 5 - http://iteslj.org/Lessons/Backer-SchMOOze.html 
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• Gruppen von Studenten errichten Gebäude im SchMOOze. Dazu muss zumindest 
ein Gruppenmitglied die nötigen Programmierkenntnisse besitzen, eine 
Kompetenz, die recht lange Vorbereitungszeit in Anspruch nimmt. 

• Gebäude im SchMOOze werden nun von den einzelnen Studenten errichtet. 
Dabei sind lange Vorbereitungszeiten zur Erlangung der technischen 
Voraussetzungen einzuplanen. 

 

In seiner Gesamteinschätzung der didaktischen Möglichkeiten von MOOs im 
Allgemeinen kommt Backer zu folgendem Schluss: 

“Despite the lack of multi-media whistles-and-bells, MOO technology can offer an enjoyable experience in 
second language acquisition. In fact, because MOO has few graphic distractions, learners must concentrate 
on text, which keeps them focused on linguistic content and form, rather than non-linguistic elements of 
technology. Beyond this, the use of MOO in ESL/EFL has a strong theoretical justification, based on 
communicative and constructivist approaches.” 

Der konstruktivistische Charakter von Lernen im MOO wird auch in neueren 
Publikationen immer wieder betont.816 Konsolidierte Unterrichtsmodelle fehlen jedoch 
bisher, und das Insiderwissen, das im kreativen Umgang mit textbasierten MOOs erfor-
derlich ist, stellt eine nicht unerhebliche Barriere für den Einsatz im Fremdsprachen-
unterricht dar. 

 

Vermutlich waren die hohen Erwartungen, die Mitte der Neunzigerjahre in die 
Entwicklung von MOOs als Instrumente zum Sprachenlernen gesetzt wurden, in 
erheblichem Ausmaß vom Mythos der „Künstlichen Kommunikation“ (vgl. Kap. 5.3.1.) 
geprägt. Jedenfalls liegen bisher nur wenige konkrete Erfahrungsberichte aus der Praxis 
vor, die mit diesen Erwartungen im Einklang stünden. 

9.5 Virtuelle Welten 

MUDs mit graphischer Benutzeroberfläche werden im Allgemeinen als „graphische 
MUDs“, als 3D-MUDs oder als „Avatar-Welten“ 817 bezeichnet.818 Auch hier lassen sich 
Abenteuer- bzw. Spielwelten,819 sozial konstruierte Welten 820 und Lernwelten unter-
scheiden. In der CALL-Literatur wird für MUDs mit graphischer Unterstützung im 
Allgemeinen die Bezeichnung “virtual worlds” gebraucht. 

Beispiel 24: Virtual Wedding 

In diesem Beispiel geht es um die Gestaltung einer „virtuellen Welt“ durch 
Studentinnen und Studenten am Department of Modern Languages der schwedischen Uni-

                                                      
816  Siehe insbesondere Shield, Lesly (2003): MOO as a language learning tool. In: Felix, Uschi (Hrsg.) 

(2003): Language Learning Online. Towards Best Practice. Lisse: Swets&Zeitlinger, S. 96 - 121 

817  Der Begriff „Avatar“ stammt aus dem Sanskrit und steht im Hinduismus für die Verkörperung eines 

höheren Wesens oder göttlichen Willens (Döring 2003: 94). Im Internet dienen „Avatare“ der virtuellen 

Selbstdarstellung der einzelnen Nutzer. 

818  Döring (2003), 101/102 

819  Z. B. World of Tibia - http://tibia.gamigo.de 

820  Z. B. Active Worlds - http://www.activeworlds.com 
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versität Umeå. Es handelt sich um ein auf drei Jahre anberaumtes Projekt, dessen 
vollständiger Name “Virtual Weddings and a real wedding of Linguistics, Cultural Studies and 
Literature” lautet. Ausführliche Informationen zu diesem Projekt finden sich bei Patrik 
Svensson.821 

Zielgruppe sind Englischstudentinnen und -studenten auf fortgeschrittenem Niveau. 
Das Projekt ist in den curricularen Studienbetrieb integriert; die Teilnahme ist zwar nicht 
verpflichtend, wird aber von der Institutsleitung als Alternative zu einer traditionellen – 
bisher obligatorischen – Lehrveranstaltung (essay) anerkannt. Pro Studentengruppe ist ein 
halbes Semester, also zehn Wochen, vorgesehen. 

Für die erste Runde wurde der Titel Virtual Wedding gewählt. Das Thema eignete sich 
nicht nur für zahlreiche interkulturelle Analysen, es bot auch Anlass zu einem ab-
schließenden happening in der – von den Studentinnen und Studenten geschaffenen - 
Virtuellen Welt.822 

Zu Beginn des Projekts war die Virtuelle Welt – EVE (English Virtual Environment) 
genannt – zunächst leer. Auf dem Bildschirm waren drei „Fenster“ zu sehen: ein 
Browser-Fenster, ein Chat-Fenster und das Fenster der Virtuellen Welt. Die Studenten 
konnten also Informationen aus dem WWW abrufen, sie konnten miteinander 
kommunizieren und sie konnten an der Gestaltung der Virtuellen Welt mitwirken. 

Die Studenten-Aktivitäten waren task-gesteuert. Höhepunkt und Abschluss bildete die 
wedding ceremony, auf deren erfolgreiche Durchführung die Studenten von Anfang an 
hinarbeiteten. Die einzelnen Arbeitsschritte waren genau strukturiert: 823 Es begann mit 
der Suche nach grundlegenden Informationen zum Thema wedding (step 1: etymology, 
newspaper announcements, history, films, expressions of popular culture, fiction and poetry); es ging 
weiter mit komplexeren sprachlichen, kulturellen und literarischen Studien (step 2); dann 
wurden mit Hilfe der bereitgestellten Materialien erste Pläne für die Gestaltung der 
Hochzeitsfeier entwickelt (step 3), schließlich wurde die Gestaltung der wedding ceremony bis 
ins Detail geplant (step 4). Die Hochzeitsfeier selbst bildete den Abschluss. 

In der „virtuellen Lernumgebung“ EVE konnten die Studentinnen und Studenten 
nicht nur Informationen austauschen und miteinander „chatten“, sie konnten die Virtuelle 
Welt mit allen möglichen Objekten ausstatten, sie konnten sich selbst – in Gestalt eines 
„Avatars“ - in dieser Welt bewegen, sie konnten die Informationen, die sie zum Thema 
„Hochzeit“ gefunden hatten, direkt in die Gestaltung dieser „Welt“ einbringen. 

In seiner Einschätzung der lerntheoretischen Implikationen solcher Aktivitäten in 
Virtuellen Welten verweist Svensson explizit auf das konstruktivistische Lernparadigma: 

“Many of the ideas underlying the project harmonise well with the general framework of constructivist 
learning.”  824 

                                                      
821  Svensson, Patrik (2003): Virtual worlds as arenas for language learning. In: Felix (2003), S. 129 ff. 

 Svensson, Patrik (Jahresangabe fehlt): Virtual Weddings and a real wedding of Linguistics, Cultural 

Studies and Literature. Universität Umeå –  

http://www.eng.umu.se/vw/vwguidepat1.htm#_Toc469131442 (Stand: 23. Okt. 2004) 

822  Svensson (2003), S. 131 

823  Siehe Svensson (2003: 133) und Svensson (keine Jahresangabe): Figure 1: The pyramid 

824  Svensson (2003), S. 137 
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Svensson weist aber auch darauf hin, wie die technischen Möglichkeiten, die das 
Internet hier bietet, zur Unterstützung eines solchen – konstruktivistisch ausgerichteten – 
Sprachunterrichts in besonderem Maße geeignet scheinen: 

“Interestingly, recent technological development clearly has the potential to support and enhance 
constructivist learning as the technology is well adapted to creative work, communication, experiencing and 
constructing models. Indeed, graphical virtual environments and language learning would seem to make a 
particularly good testing ground for a view of knowledge as physically and symbolically constructed.” 825 

Das Projekt Virtual Wedding scheint die in der vorliegenden Arbeit bereits mehrfach 
geäußerte Vermutung zu bestätigen, dass das Internet dort, wo es in seinen 
medienspezifischen Möglichkeiten – hier vor allem als integratives Medium – genutzt 
wird, zur Förderung eines sprachlich gebrauchsorientierten, konstruktivistischen und 
handlungsorientierten Unterrichts hervorragend geeignet ist. Natürlich ist das Projekt, wie 
es derzeit an der schwedischen Universität Umeå läuft, nicht ohne weiteres auf andere 
Unterrichtssituationen übertragbar. Möglicherweise zeichnen sich hier aber Szenarien 
internetgestützten Fremdsprachenunterrrichts ab, wie sie in Zukunft auch in größerem 
Maßstab durchaus relevant werden könnten: 

“We have only started to explore the possibilities of virtual worlds in advanced language learning, and 
while there obviously is a long way to go, it seems clear that they have a great deal to offer. Language 
learning is about language, immersion in other cultures, communication media, intercultural meetings and 
role-play, and virtual arenas supply us with a place where all these can come together. It has been argued 
that we need to be open to exploring these worlds as well as letting students do much of the explorations 
themselves. Students must be encouraged to work creatively with new media, and while we might not know 
what to expect, it is likely that their work is not going to look anything like traditional academic 
work.” 826 

9.6 Abschließende Betrachtungen 

Im vorliegenden Kapitel wurden verschiedene integrative Formen der Internet-
Nutzung im Sprachunterricht behandelt - Kombinationen von informativen mit 
kommunikativen Ressourcen. An den ganz unterschiedlichen methodischen Ansätzen, 
wie sie in den verschiedenen Beispielen deutlich wurden, zeigte sich das enorme 
Anwendungsspektrum von Internet im Fremdsprachenunterricht: 

• Im Beispiel „Chatten mit französischen Muttersprachlern“ von Klara Krautgartner 
wird das Internet vor allem in seiner informativen Funktion zur Beschreibung von 
sprachlichen Sachverhalten (Netspeak im Chat) und Kommunikationsmöglichkeiten 
(Darstellung französischer Chaträume) genutzt. Die Nutzung von E-Mail und Chat 
stellt eine Option dar, die Interessierten nach freiem Ermessen vorbehalten bleibt. 

• Im Beispiel „ESL Café“ von David Sperling wird das Internet – als offenes, 
globales, dynamisches – Medium in allen seinen Möglichkeiten genutzt: Interaktive 
Sprachübungen stehen hier ebenso zur Verfügung wie Jobinformationen; diverse 
Kommunikationsmöglichkeiten für Lehrende und Lernende ebenso wie von den 

                                                      
825  Svensson (2003), S. 137 

826  Svensson (2003), S. 140 
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„Café-Besuchern“ selbst entwickelte Angebote. Bei aller Offenheit weisen die 
Webseiten des „Cafés“ eine durchgehend hierarchisierte Struktur auf – die Person 
des Betreibers steht deutlich im Zentrum. 

• Im Beispiel „GlobalEnglish“ wird die englische Sprache im Sinne des 
„Systemkonzepts“ programm- und tutorzentriert vermittelt. Die angebotenen 
Übungen haben zum Teil stark behavioristischen Charakter. Im „System“ erhält 
vor allem die Kommunikation mit dem “teacher” (zwecks Konversation und 
individueller Lernberatung) zentrale Bedeutung. Daneben steht die Möglichkeit zu 
peer-to-peer-Kommunikation (online-community) zur Verfügung. Was für den – durch 
kommerzielle Interessen determinierten – Ansatz von GlobalEnglish spricht: Es 
scheint zu funktionieren. 

• Im Beispiel „Sprachpädagogik im Internet“ von Prowaznik/Schrodt wird das 
Internet in erster Linie als Medium zur Audio-Kommunikation zwischen 
Lehrendem und Studierenden genutzt. Die virtuelle Lehrveranstaltung 
unterscheidet sich vom didaktischen Ansatz her nur unwesentlich von analogen 
Präsenzveranstaltungen. Trotzdem gibt es eine Reihe von Faktoren, die den 
virtuellen Veranstaltungstyp unter bestimmten Voraussetzung als vorteilhaft 
erscheinen lassen. 

• Im Beispiel „SchMOOze“ von Julie Falsetti liegt die Initiative von der Konzeption 
her ausschließlich bei den Lernenden selbst. SchMOOze ist nichts anderes als ein 
textbasiertes Ambiente, das von den Lernenden selbst zu gestalten ist. Es 
existieren eine Reihe von Vorschlägen, wie sich dieses Ambiente in der Praxis des 
Englischunterrichts nutzen lässt. Diese Vorschläge sind durchwegs als “tasks”  (vgl. 
Kap. 4.4.2.) formuliert, die Aufgabenstellungen sind zum Teil geschlossen 
(instruktivistischer Ansatz), zum Teil offen (konstruktivistischer Ansatz). 

• Im Beispiel “Virtual Wedding” wird schließlich das innovative Potential des 
Internets im Fremdsprachenunterricht in vollem Umfang deutlich. Als integratives 
Medium kann es sich hervorragend zur Unterstützung eines Sprachunterrichts 
eignen, in dem die Fremdsprache nicht gelehrt, sondern gebraucht, in dem 
Wirklichkeiten nicht vermittelt, sondern virtuell konstruiert, in dem der Umgang mit 
dem Medium nicht rezeptiv, sondern aktiv handelnd erfolgt. 

 

An diesen Beispielen zeigt sich noch deutlicher als in den vorangegangenen Kapiteln, 
dass der Internet-Einsatz im Fremdsprachenunterricht keineswegs generell zu einer 
„neuen“ Lernkultur führt, sondern dass dieses Medium geeignet ist, ganz verschiedene, 
durchaus entgegengesetzte methodische Ansätze zu unterstützen. 

In all den angeführten Beispielen lässt sich jedoch eine Gemeinsamkeit erkennen: Die 
Herstellung und Verwaltung integrativer Ressourcen erfordert hohe technische 
Kompetenz und ist extrem zeitaufwendig. Auch die qualifizierte Nutzung solcher 
Ressourcen – etwas als „Konstrukteur“ im MOO oder als Leiter einer virtuellen 
Lehrveranstaltung – ist ohne entsprechende technische Vorbereitung ausgeschlossen. 
Diese Vorbereitungszeit ist vor der Durchführung integrativer internetgestützter Projekte 
unbedingt einzuplanen. Eine „Effizienzsteigerung“ des Unterrichts im Sinne von 
Zeitersparnis erweist sich in diesen Formen virtueller Sprachvermittlung für die 
Lehrenden durchwegs als Illusion. 
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Resümee 

Im Teil III der vorliegenden Arbeit wurde der Versuch unternommen, eine 
Bestandsaufnahme der verschiedenen Nutzungsmöglichkeiten von Internet im 
Fremdsprachenunterricht zu präsentieren. Als Ausgangspunkt für diese 
Bestandsaufnahme diente dabei die „Internet-Ressource“, verstanden als im Internet 
adressierbare Datenstruktur. 

Es wurde zwischen drei Arten von Ressourcen unterschieden: 

• informative Ressourcen (dazu zählen auch Ressourcen mit Werkzeugcharakter), 

• kommunikative Ressourcen (sie dienen der synchronen bzw. asynchronen 
Kommunikation im Internet), 

• integrative Ressourcen (eine Kombination zwischen informativen und 
kommunikativen Ressourcen). 

 

Ebenso wurde in der „Bestandsaufnahme“ zwischen „didaktischen“ (in 
sprachdidaktischer Absicht hergestellter) und „authentischen“ (ohne sprachdidaktische 
Absicht hergestellter) Ressourcen unterschieden. 

Während eine Zusammenstellung der für den Fremdsprachenunterricht relevanten 
Internet-Ressourcen mit Einschränkungen machbar erscheint,827 sind die Möglichkeiten, 
diese Ressourcen in der Unterrichtspraxis zu nutzen, potentiell unbegrenzt. Diese 
Möglichkeiten konnten daher nur an einzelnen Beispielen illustriert werden. 

Die Beispiele, die entweder aus dem Internet selbst oder aus verschiedenen Fachpubli-
kationen stammen, zeigen in aller Deutlichkeit, dass der Internet-Einsatz im 
Fremdsprachenunterricht keineswegs implizit den „Aufbruch in eine neue Lernkultur“ 
bedeutet. Es wurden zahlreiche Beispiele präsentiert, in denen die Fremdsprache in ihrer 
formal-abstrakten Struktur ganz und gar „instruktivistisch“ an rezeptiv agierende Lerner 
vermittelt wurde. Anderseits gab es auch Beispiele, in denen das Erlernen der 
Fremdsprache über direkte Kommunikation in kooperativer Form unter aktiver Nutzung 
des Mediums erfolgte. 

Eine deutliche Tendenz zu sprachlich-gebrauchsorientierten, kooperativ-
konstruktivistischen, medial handlungsorientierten Formen des 
Fremdsprachenunterrichts hat sich überall dort gezeigt, wo das Internet „medien-
spezifisch“ zum Einsatz kam, also unter weitgehender Nutzung seiner charakteristischen 
Merkmale: dezentral, offen, öffentlich, kooperativ, global, dynamisch, integrativ. 

Wir waren im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit (vgl. vor allem Kap. 5.3.1. – 
„Mythos künstliche Kommunikation“) vom grundsätzlich defizitären Charakter von 
Internet-Kommunikation gegenüber face-to-face-Kommunikation ausgegangen. In 
einzelnen Beispielen (insbesondere Beispiel 16 – “English for Academic Purposes”) zeigte sich 
jedoch deutlich, dass der Faktor „virtuelle Anonymität“ im Internet unter gewissen 
Umständen durchaus sprach- und kommunikationsfördernde Wirkung haben kann. 

Schließlich wurde auf den hohen Aufwand an Zeit und technischer Kompetenz 
seitens der Lehrenden verwiesen, der zur Durchführung von Internet-Projekten im 

                                                      
827  Auf Grund der raschen Entwicklung des Internets können solche Zusammenstellungen immer nur 

vorläufig sein. Der dynamische Charakter von Internet verbietet eine wirklich umfassende, langfristig 

gültige Darstellung relevanter Ressourcen. 
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Fremdsprachenunterricht erforderlich ist. Dies gilt insbesondere für Initiativen mit 
integrativem, aber auch für Projekte mit kommunikativem Charakter über Landesgrenzen 
hinweg. Vermutlich ist einer der Gründe, warum die Nutzungsmöglichkeiten des 
Internets im Fremdsprachenunterricht in der täglichen Unterrichtspraxis vielfach nur 
unzureichend ausgeschöpft werden, im Faktor „Zeit“ zu suchen. Systematischer Einsatz 
des informativen und kommunikativen Potentials des Mediums würde seitens der 
Lehrerinnen und Lehrer einen kontinuierlich hohen Aufwand an Zeit erfordern, von der 
Entwicklung technischer Kompetenz zunächst einmal abgesehen. Dass ein solcher 
Aufwand realistischerweise nur dort zu erwarten ist, wo die jeweilige Institution auch 
finanziell und organisatorisch dafür aufkommt, liegt auf der Hand. Personelle 
Einsparungen im Schulbereich, wie sie in vielen europäischen Ländern derzeit betrieben 
werden, wirken sich auf eine optimale Nutzung des Internets – nicht nur im 
Fremdsprachenunterricht – kaum förderlich aus. Sie können durch erhöhten 
Medienaufwand mit Sicherheit nicht kompensiert werden. 
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Teil IV 

Fallstudien 

Zu Beginn von Teil III wurden die verschiedenen Einsatzformen des Internets im 
Fremdsprachenunterricht anhand einer Darstellung von Portmann-Tselikas in aller 
Kürze, aber doch umfassend illustriert. Portmann-Tselikas unterscheidet grundsätzlich 
zwischen vier Nutzungsmöglichkeiten, die das Internet im Sprachunterricht bietet: 

• Zugriff auf didaktisierte Lernangebote, 

• Zugriff, Verarbeitung und Weitergabe von Informationen aller Art, 

• Veröffentlichung eigener Beiträge (über Homepages, elektronische Wandtafeln 
etc.), 

• direkte Kommunikation mit Partnern in der Zielsprache. 
 

Im vorliegenden Teil werden diese Einsatzmöglichkeiten anhand von drei 
ausführlichen Fallbeschreibungen illustriert und auf ihre didaktischen Implikationen 
untersucht. Es handelt sich um Unterrichtssituationen, die unter ganz unterschiedlichen 
Rahmenbedingungen (Pflichtschulbereich, halbstaatliches Sprachinstitut im Ausland, 
Zweiter Bildungsweg an der Volkshochschule) in verschiedenen Ländern (Frankreich, Italien, 
Österreich) angesiedelt sind. 

In den einzelnen Beschreibungen werden zunächst die verschiedenen Faktoren kurz 
analysiert, die - wie wir annehmen können - das Unterrichtsgeschehen wesentlich 
mitbestimmen: institutionelle, (inter-)kulturelle, lehrer- und lernerspezifische Faktoren. In 
der Folge wird detailliert auf die jeweilige Unterrichtsmethodik eingegangen und die 
jeweiligen Formen der Internet-Nutzung dargestellt. Am Ende wird dann die Frage 
gestellt, ob und inwieweit die Nutzung von Internet Auswirkungen auf die methodische 
Gestaltung des Unterrichts hat(te). 

In der Zusammenfassung werden die Ergebnisse aus der Praxis mit den bisher 
aufgestellten Thesen zur Internet-Nutzung im Fremdsprachenunterricht verglichen. 
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10 Deutschunterricht am Collège Général de Gaulle (Lothringen) 

In diesem Kapitel geht es um den Deutschunterricht am Collège Général de Gaulle in 
Sierck-les-Bains, einer kleinen Stadt in Lothringen direkt im „Drei-Länder-Eck“, an der 
Grenze zu Luxemburg und zu Deutschland. Die Informationen über den Internet-
Einsatz im Unterricht verdanke ich Patrick Pasquier, der sich freundlicherweise bereit 
erklärt hat, mir alle für die vorliegende Fallstudie erforderlichen Informationen über E-
Mail zukommen zu lassen. 

10.1 Unterrichtsrelevante Faktoren und Rahmenbedingungen 

Die Lehr- und Lernbedingungen in Sierck-les-Bains scheinen gerade für den Deutsch-
unterricht besonders günstig zu sein. Die Nähe zur deutschen Grenze, die Ausstattung 
der Schule mit Computern und Internet, die finanzielle Förderung grenzüberschreitender 
Projekte und der hohe persönliche Einsatz des Deutschlehrers Patrick Pasquier schaffen 
günstige Bedingungen für verschiedenste Formen von Kommunikation und Kooperation 
im Fremdsprachenunterricht. 

10.1.1 Institutionelle Rahmenbedingungen 

Ein französisches Collège entspricht im deutschsprachigen Raum einer 
„Gesamtschule“, also einer gemeinsamen Pflichtschule für Zehn- bis Sechzehnjährige. 828 
Die Zehnjährigen (sechste Klasse – «cycle d'orientation») lernen zunächst eine Fremd-
sprache; in Sierck-les-Bains werden wahlweise Deutsch oder Englisch angeboten. Ebenso 
besteht die Möglichkeit, beide Fremdsprachen von Anfang an gleichzeitig zu lernen. Wer 
Deutsch wählt, kann zusätzlich noch ein Wahlfach belegen: die luxemburgische Sprache 
und Kultur. Nach zwei Jahren (also in der vierten Klasse) kommt für alle eine weitere 
Fremdsprache (Deutsch bzw. Englisch) verpflichtend hinzu. Als Wahlfach wird nun für 
die Deutsch lernenden Schüler nur noch „Europa“ angeboten. 

Dank seiner geographischen Lage konnte das Collège am Projekt PERICLES  
teilnehmen, das von der belgischen Universität Mons-Hainaut unter der Patronanz der 
UNESCO ins Leben gerufen wurde. PERICLES verfolgt dieselben Ziele wie das 
weltweite UNESCO-Programm LINGUAPAX, also die Förderung von Mehr-
sprachigkeit, wendet sich dabei aber insbesondere an die Jugend in Grenzregionen. 
Gefördert werden soll vor allem die Kenntnis der jeweils angrenzenden Region, und zwar 
sowohl ihrer Sprache als auch ihrer landschaftlichen und architektonischen Merkmale. Im 
Rahmen von PERICLES entstanden Partnerschaften zu deutschen (Perl im Saarland) 
und luxemburgischen (Grevenmacher) Schulen, und mit diesen Partnerschulen werden 
gemeinsame Ausflugsfahrten (nach Thionville, Metz, Luxemburg, Nancy, Trier, 
Saarbrücken, Saarlouis, Verdun, Straßburg, Aachen u.a.) unternommen. 

                                                      
828 Eine sehr übersichtliche Darstellung des französischen Schulsystems findet man auf der Internet-Seite: 

Voici l'organigramme du système scolaire français -   

http://www.dijon.iufm.fr/internat/quebec02/orgafr.htm 
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10.1.2 Technische Ausstattung 

Die Schule verfügt über zwei Computerräume. Die insgesamt ca. 24 Computer sind 
über Intranet miteinander vernetzt und über einen zentralen Server mit dem Internet 
verbunden.829 Darüber hinaus stehen Kopfhörer, Scanner, Drucker (auch Farbdrucker) 
und eine Digitalkamera zur Verfügung. Weiters gibt es ein digitales „Doku-
mentationszentrum“ mit zahlreichen CD-ROMs (z.B. digitalisierte deutschsprachige 
Enzyklopädien wie Brockhaus), die von den Schülern bei eventuellen Recherchen benutzt 
werden können. 

10.1.3 Zur Person des Lehrers 

Patrick Pasquier ist seit 1997 am Collège Général de Gaulle als Deutschlehrer tätig. Er übt 
seinen Beruf seit 1979 aus, zuerst in Nordfrankreich, dann in Lothringen. Neben seiner 
Arbeit am Collège ist er zeitweise auch im Grundschul- und Oberstufenbereich tätig und 
besitzt langjährige Erfahrung in der Erwachsenenbildung. Als Deutsch-Franzose hat er 
sich seit Beginn seiner Lehrtätigkeit stets für eine Vertiefung der deutsch-französischen 
Beziehungen eingesetzt und maßgeblich an der Organisation zahlreicher Schülerfahrten, 
Austauschprojekte, Klassentreffen und Schulpartnerschaften mitgewirkt. Neben Deutsch 
unterrichtet Patrick Pasquier am Collège auch das Freifach „Europa“. Er ist dabei bestrebt, 
europäische Geschichte immer auch in ihrer lokal nachvollziehbaren Dimension 
darzustellen: Besichtigungen von Überresten aus der Römerzeit an der Mosel diesseits 
und jenseits der französisch-deutschen Grenze, Besuche in Aachen, in Schengen, in Scy-
Chazelles (dem Geburtsort von Robert Schuman) oder in Colombey-les-Deux-Eglises 
(Geburtsort und Grabstätte von Charles de Gaulle) gehören zum festen Bestandteil 
seines Unterrichts. 

Patrick Pasquier setzt schon seit relativ langer Zeit Computer und Internet in seinem 
Unterricht ein. Er führt auch Fortbildungsseminare zur diesem Thema durch. Er ist 
überzeugt, dass die „neuen“ Informations- und Kommunikationstechnologien gerade im 
Deutschunterricht auch zu didaktischen Innovationen führen: 

„Mein Ziel ist es, in Frankreich zur Erneuerung, ‚Verjüngung’ der Methoden, Modernisierung zu 
verhelfen, und ich meine, die IKT sind eine wunderbare und einmalige Chance, unsere Schüler mit der 
‚schweren’ deutschen Sprache zu versöhnen und sie ihnen attraktiv-erfolgreich zu vermitteln.“ 830 

Was den systematischen Einsatz von Computern und Internet im Unterricht betrifft, 
ist Patrick Pasquier eher eine Ausnahmeerscheinung: 

„Viele Kolleginnen und Kollegen sind selbst mit den Neuen Technologien nicht vertraut genug, um sich in 
den EDV-Raum zu wagen (was tun, wenn der PC crasht, was tun, wenn der Drucker keine Blätter 
mehr spuckt, wie kann ich die Patrone wechseln, wie bediene ich den Beamer?...), d. h. die Anforderungen 
sind hoch und vielfältig (Technik, Organisation, Kenntnis der Adressen, die besucht werden, wo ist welche 
Information, die die Schüler brauchen...). Ein Lehrbuch lernt man schnell vom Inhalt her kennen, es ist 

                                                      
829  Stand: Juni 2004 

830 Pasquier, Patrick (2002): Zu meiner Person. Sierck-les-Bains - 
http://myeurope.eun.org/eun.org2/eun/en/myeurope/content.cfm?lang=en&ov=9330 

Mit IKT sind hier Informations- und Kommunikationstechnologien gemeint. 
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leicht in die Tasche zu stecken und birgt keine Gefahr, da es eine geschlossene Quelle ist. Ein Buch 
beruhigt. Man meistert es. Eine Internet-Recherche mit Schülern ist wie eine Rutschbahn im 
Freizeitpark. Es kann leicht eine Geisterfahrt werden. Man setzt auch voraus, dass die Lehrer nach und 
nach viel Geld in die Ausstattung zu Hause stecken werden, um IT-fit zu sein. Viele sträuben sich aber, 
der Kosten wegen und weil man dann in der Schule ständig gefordert wird, dem einen oder anderen 
Kollegen zu helfen, der ratlos vor dem Monitor hockt, während der daneben sitzende Schüler spitzbübisch 
grinst.“ 831 

Bemerkenswert erscheint die Einschätzung, die Pasquier (der selbst der mittleren 
Lehrergeneration angehört), von den deutschen Lehrerkollegen gibt. Während 
innovatives, projektorientiertes Verhalten im Allgemeinen der jüngeren Lehrergeneration 
zugeschrieben wird, sieht Pasquier die Dinge anders: 

„Zum Glück sind die deutschen Kollegen in Perl und überhaupt im Saarland sehr aktiv und freundlich. 
Wenn diese Generation pensioniert ist .... ? Scheinbar sind die jüngeren Lehrer nicht so ‚frankophil’ 
gesinnt. Und neigen weniger dazu, Projekte aufzubauen. Statt dessen machen sie bloß Unterricht.“ 832 

Wenn von deutscher Seite nur geringes Interesse an gemeinsamen, 
grenzüberschreitenden (Internet-)Projekten besteht, dann hat dies allerdings auch noch 
andere Gründe: 

„Ich erfuhr vor kurzem, dass (wenigstens im Saarland) alle Lehrer neuerdings eine Unterrichtsstunde 
mehr geben müssen, dies ohne Gehaltsausgleich; daher vielleicht der Mangel an Interesse für innovative 
(zeitraubende) grenzüberschreitende Projekte?“ 833 

10.1.4 Die Schülerinnen und Schüler 

Die Anzahl der Schüler in den einzelnen Klassen liegt zwischen 25 und 30. Auch 
während des Schuljahres ist eine gewisse Fluktuation an der Tagesordnung: 

„Dieses Jahr hatte ich 30, aber zwei zogen weg, also 28. Nächstes Jahr 28/29, da immer eine ‚Stelle’ 
frei gehalten wird für eventuelle neue Schüler (im Laufe des Schuljahres werden immer wieder Schüler 
abgemeldet, weil sie umziehen, und neue angemeldet, weil sie in die Gegend eingezogen sind). Ein Neuer, 
der das nötige Profil hat, sollte nicht benachteiligt werden, weil er im Januar an der Schule erscheint, nach 
Umzug, Scheidung der Eltern etc.“ 834 

Eine Aufteilung der Klassen nach Leistungskriterien gibt es nicht. Leistungsgruppen 
in der Pflichtschule würden dem französischen Schulgesetz widersprechen, das 
Leistungsniveau in den einzelnen Klassen ist daher durchwegs heterogen. Allerdings gibt 
es gesonderten Unterricht für Schülerinnen und Schüler mit besonderen Lern-
schwierigkeiten (AIS – Adaptation et Intégration Scolaire). 

Zu einer gewissen Leistungsdifferenzierung kommt es - zumindest bei den Deutsch 
lernenden Schülerinnen und Schülern - ab der Quatrième (also bei den Vierzehnjährigen): 
Der Besuch des Wahlfachs „Europa“ impliziert einen „Mehraufwand“ von zwei 

                                                      
831 Pasquier – E-Mail vom 7. Februar 2004 

832 Pasquier - E-Mail vom 9. Mai 2004 

833  Pasquier – Mail vom 28. Mai 2004 

834 Pasquier bezieht sich hier auf eine „Euro-Klasse” im Schuljahr 2002/03 - Mail vom 14. Juni 2003 
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Wochenstunden. Daher wird diese Option vor allen von den leitstungswilligeren 
Schülerinnen und Schülern gewählt; das heißt, das Niveau in den „Europa-Klassen“ ist 
im Allgemeinen überdurchschnittlich hoch. 

10.1.5 Interkulturelle Aspekte 

„Ich lerne Deutsch, weil ich .......... der Deutschen Gre.......... wohne. Ich wohne 
.......... dem "Drei-Länder-Eck", mit meinen Elt.......... gehe ich oft .......... 
Deutschland, um Lebensmitteln .......... kaufen. Später, wenn ich .......... Frankreich 
keine Arbeit finde, kann ich immer .......... Deutschland gehen. Ich höre die deutsche 
Gruppe RAMMSTEIN ; sie singt in deutsch.“ 835 

Zweifellos wirkt sich die geographische Nähe zu Deutschland positiv auf das 
Lernverhalten der Schüler im Deutschunterricht aus: 

„Dass die Schüler später in Deutschland ARBEITEN können, ist ein solides Argument, mehr als nur 
‚deutsche Kultur’ kennenzulernen.“ 836 

Auch aus diesem Grund wirken die grenzüberschreitenden Schulbesuche besonders 
motivationsfördernd. Hier werden sprachliche Barrieren schnell abgebaut: 

„Für mich zählt das Humane, die regelmäßigen Treffen, die gemeinsamen Wanderungen, Lachen und 
Spielen, Flirten und Kennenlernen.“ 837 

Ein solcher Schulbesuch wird von vier Schülerinnen der Konrad-Adenauer-Schule in 
Perl in Form eines interaktiven Lückentextes beschrieben, der auf der Homepage von 
Sierck-les-Bains zu finden ist: 838 

 
Aufenthalt in Sierck 
Am 27.11.03, einem verregneten Donnerstag Morgen, tr.......... wir uns um 8.00 Uhr in der 
Konrad-Adenauer-Schule .......... Perl. Mit Privatautos ..........ren wir los zum Collège Général 
de Gaulle. Auf dem Lehrerparkplatz begrüßte uns Herr Pasquier, der französische 
Deutschlehrer unserer Partnerklasse, und begleitete uns auf den Schulhof, wo uns unsere 
Partner erwar.......... . Wir wurden einander vorgestellt, wobei wir uns gegenseitig begrüßten. 
Nachdem wir in unsere vorgegebenen Gruppen eingeteilt waren, g.......... jeder mit seinem 
Partner in den Unterricht. Es g.......... drei Gruppen. Jeder h.......... mit seinem Partner drei 
Stunden Unterricht, das heißt, zwei Unterrichtsst.......... von je 55 Min. und eine Führung, die 
durch die ganze Schule ..........fte. Jede Gruppe h.......... ein anderes Fach. Die einen hatten 
Französisch, die andere Gruppe hatte Mathe, abwechselnd arbei.......... wir in gemischten 
Gruppen im Computerraum und machten kleine interaktive deutsch-französische Übungen !  
Als der Unterricht so gegen 11.30 Uhr zu Ende .........., tr.......... sich alle Gruppen, um in  
.......... Kantine zum Mittagessen zu gehen. Nach dem Essen g.......... wir noch einmal für eine 
Stunde in einen Gemeinschaftsraum der Schule. Dort bearbeit.......... wir einen von Herrn 
Pasquier vorbereiteten deutsch-französischen Text und ler.......... uns dabei näher k..........n. 
Von dort aus g.......... wir zu der B.......... in Sierck, welche wir besichtigten. 

                                                      
835 Aus einem Lückentext der Klasse «Quatrième Euro», Januar 2004: 

http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/qcm/index.htm - Link: Ich lerne Deutsch 

836 Pasquier - E-Mail vom 9. Mai 2004 

837 Pasquier - E-Mail vom 9. Mai 2004 

838 Schulbesuch in Sierck. Die Perler Partner berichten: 

http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/qcm/index.htm, Link: Schulbesuch 
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Dort gab es zwei verschiedene Führungen, eine deutsche und eine französische. Während der 
Führung, so.......... wir ein Frage-Blatt ausfüllen.  
Es .......... sehr kalt an diesem Tag und es reg...........  
Die Führung dau.......... mehr als eine Stunde. Als die Führung zu Ende .........., begleit.......... 
uns die französischen Schüler durch die Altstadt von Sierck zum Parkplatz an einem Pavillon, 
wo einige unserer Eltern auch schon auf uns ..........teten.  
Dort angekommen, verabschiedeten wir uns von unseren Partnern.  
Und wir fr.......... uns, unsere Partner am 21. Januar 2004 wieder zu sehen.  
Kathrin, Andrea, Susanne, Sandra 

 
Ein allgemeiner Vergleich zwischen französischer und deutscher Unterrichtsgestaltung 

lässt sich im konkreten Fall nur bedingt anstellen. Denn die Unterschiede zwischen den 
einzelnen Schultypen und Klassenformen sind beträchtlich: Bei den deutschen 
Partnerschulen handelt es sich um Haupt- oder Realschulen,839 die im 
Fremdsprachenunterricht laut Patrick Pasquier nur wenig Interesse für „Papierarbeit“ 
zeigen. „Zuhören - Schreiben - Beantworten - Notieren - Zusammenfassen – 
Berichten“ 840 ist in den Europa-Klassen von Sierck-les Bains der Normalfall, in Perl stellt 
ein solcher Arbeitsablauf die Ausnahme dar. Aber auch innerhalb des Collège in Sierck-les-
Bains sind die methodischen Unterschiede in der Vermittlung der Fremdsprache 
beträchtlich, wie in der Folge gezeigt werden soll. 

10.2 Zur methodischen Gestaltung des Unterrichts 

Deutschunterricht wird in Sierck-les-Bains in dreifacher Form angeboten: 

• in curricularer Form, 

• im Rahmen des Wahlfachs „Europa“, 

• in Projektform kombiniert mit Informatikunterricht. 
 

Während der curriculare Deutschunterricht vor allem lehrwerkgestützt ist, erfolgt die 
Gestaltung des Unterrichts in der Europakunde ohne inhaltliche Vorgaben aus dem 
Lehrbuch. Im Informatikunterricht steht die Vorbereitung auf das «Brevet informatique et 
Internet» im Vordergrund, die Fremdsprache wird sozusagen „nebenbei“ mitgelernt. 

10.2.1 Gestaltung des curricularen Deutschunterrichts 

Insgesamt lässt sich der Deutschunterricht von Patrick Pasquier als Integration 
grammatikorientierter, inhaltsorientierter und kommunikativer Ansätze beschreiben. Die 
Vermittlung von Inhalt und Grammatik erfolgt oft in kombinierter Form: 

„Hängt vom Deutschbuch ab, und da gehen wir auch Themen an wie Mozart, Beethoven, Wilhelm Tell, 
Einstein, ... zur Zeit eben Gutenberg. Das ergibt Passiv-Form, Höflichkeitsform plus eben ‚die Legende 
des Buchdrucks’.“ 841 

                                                      
839 Im Falle der Konrad-Adenauer-Schule in Perl handelt es sich um eine „Erweiterte Realschule”. 

Ausführlichere Informationen unter der Adresse http://ers-perl.bei.t-online.de/schule1.htm 

840 Pasquier - Mail vom 9. Mai 2004 

841 Pasquier - E-Mail vom 7. Februar 2004 
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Die fremdsprachige Interaktion im Klassenraum gehört zum Unterricht. Sie verläuft 
zum Teil lehrerzentriert, zum Teil innerhalb der Lerngruppe: 

„Lehrer fragt, Schüler antwortet: ja, meistens, nehme ich an. Ich verwende auch kleine Spielchen und 
andere Techniken (Schüler befragt Schüler, Klasse befragt Schüler ...), die ich im 
Erwachsenendeutschkurs (acht Jahre Abendkurs-Erfahrung) gelernt habe (jeder hat die Hälfte eines 
Dokuments und soll es durch Fragen/Antworten mit Partner vervollständigen). Ich versuche, wenn die 
Klasse eingeübt ist, mich selbst nach und nach in den Schatten zu stellen. Die Schüler übernehmen peu à 
peu die Anweisungen, die ich normalerweise geben muss. Wichtig ist zuerst das „Klassenzimmerdeutsch“: 
‚Darf ich mich neben Stefanie setzen?’, ‚Darf ich auf die Toilette gehen? ’ ... " 

Ähnlich vielfältig sind auch die verwendeten Materialien. Im Unterricht wird das 
Lehrwerk „Aufwind“ 842 (einschließlich Übungsheft und Hörkassetten) verwendet, dazu 
kommen Übungs- und Hörtexte sowie Videobeiträge aus anderen Deutsch-Lehrwerken. 
Darüber hinaus werden auf Overhead-Projektor präsentierte Klarsichtfolien mit Tabellen, 
Karten, Comics usw., authentische Lieder,843 aber auch verschiedene Internet-Ange-
bote 844 in den Unterricht integriert. 

Insgesamt kann der Unterricht jedoch als „lehrwerkbasiert“ bezeichnet werden: 

„ ... das Deutschbuch ist der Leitfaden. Zwischen September und Juni werden sowieso nur zwei Drittel 
davon ‚geschafft’. Hinzu kommt das Aktivitätenheft mit 100 Übungen, die zu machen sind. Ich leiste 
davon 50% in meiner Klasse.“ 845 

Das Lehrwerk „Aufwind“ ist von seiner didaktischen Grundintention her projekt- und 
kommunikationsorientiert.846 Sprachliches (und landeskundliches) Wissen soll ebenso 
vermittelt werden wie sprachliches Können.847 Die Umsetzung des kommunikativen 
Ansatzes (vgl. Kap. 4.3.) erfolgt also nicht konsequent. Das Buch ist den Prinzipien einer 

                                                      
842 Biscons, Norbert et al. (2001 etc.): Aufwind.  6e - 3e. Paris: Editions Didier 

843 „Wir studieren das Präteritum -> Ich benütze ein Lied von der Gruppe „Die Toten Hosen” (Kassette plus 

OHP-Folie mit dem Lückentext, den ich geschaffen habe; oder „Mädchen aus Ost-Berlin” von Udo 

Lindenberg, wenn wir die Berliner Mauer studieren” - E-Mail vom 14. Juli 2003 

844 ”Manchmal gehen wir in den Computerraum und arbeiten online mit: 

http://www.klickdeutsch.com.br/ 

http://www.hueber.de/pingpong/ 

http://jpalexandre.chez.tiscali.fr/ (Apprendre en s'amusant) 

http://jpalexandre.chez.tiscali.fr/ (für Anfänger) 

http://www.bdp.it/ictavagnacco/deutsch/ (mein Favorit!)” 

(E-Mail vom 14. Juli 2003) 

845 Pasquier - E-Mail vom 7. Februar 2004 

846  «Nous voulons simplement, d’une part, insister sur le fait que, dans le cadre de notre pédagogie du 

projet, il est important de ramener continuellement l’activité à la problématique qui lui donne sens, et, 

d’autre part, sur le fait que ce projet doit être conduit en allemand, cette langue étant l’outil de 

communication dans la classe.» – Biscons, Norbert/ Dalmas, Martine/ Lucas, Michèle/ Pernot, Françoise 

(2001): Aufwind 4e. Livre du Professeur. Paris: Didier, S. 2 

847  «Aufwind s’efforce de donner aux élèves des savoirs, tant au niveau du travail sur la langue qu’au 

niveau de la civilisation et de la culture, et des savoir-faire, tant au niveau du travail sur les 

compétences de communication qu’au niveau du travail méthodologique, savoirs et savoir faire sur 
lesquels se construit progressivement la maîtrise de l’allemand à des fins de communication.» - 

Biscons/Dalmas/Lucas/Pernot (2001), S. 3 
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rigorosen Progression in der Vermittlung der sprachlichen Mittel 848 sowie einer 
systematischen, zum Teil kontextungebundenen Wortschatzarbeit verpflichtet.849 
Praktisch lässt sich der didaktische Ansatz also als Verknüpfung von kommunikativer 
Unterrichtsgestaltung mit Elementen traditioneller, grammatik- und lexikorientierter 
Sprachvermittlung beschreiben. 

10.2.2 Unterrichtsgestaltung im Wahlfach „Europa" 

Eine etwas andere Art der Vermittlung der deutschen Sprache erfolgt im Wahlfach 
„Europa“. Hier stehen - zum Teil deutschsprachige - Recherchen zum Thema Europa im 
Vordergrund. Die gemeinsamen Aktionen mit der deutschen Partnerschule werden 
vorbereitet und durchgeführt. Zwei- bis dreimal im Trimester soll ein Dossier 
zusammengestellt werden, im ersten Jahr zweisprachig, im zweiten Jahr ausschließlich auf 
Deutsch. Die Informationen zur Erstellung des Dossiers finden die Schüler zum Teil auf 
den schuleigenen Internet-Seiten. Patrick Pasquier beschreibt das Programm 
folgendermaßen: 

„Wir beginnen im September mit einer Recherche: ‚Qui était Europe?’. Mit einem Brief (Stell dich vor!), 
der die Korrespondenz mit Perl und das gemeinsame Programm einführt. Dann die Drei-Länder-Karte 
plus Beschreibung (Perl liegt nordöstlich von Sierck ...) zur Vorbereitung der Wanderungs-Rallye mit 
Perl.“ 
„Wir lernen ‚An die Freude’ zu singen, besprechen französische oder deutsche Zeitungsartikel zum 
Thema ‚Europa’, benützen die Arbeiten der früheren Klassen:“ 850 

„Je nach der nächsten Aktion, die ein Thema ergibt, ein geografisches Ziel anpeilt, eine 
kommunikative Aktivität fordert, ein pädagogisches Abenteuer mit sich bringt“,851 werden von den 
Schülern bereits bestehende Internet-Seiten konsultiert 852 bzw. neue Seiten geschaffen. 

 
Obwohl der Europa-Unterricht vom Ansatz her aufgaben- und inhaltsorientiert ist 

(vgl. Kap. 4.4.2. und 4.4.3.), fehlt es nicht an expliziten Hinweisen auf grammatikalische 
Strukturen: 

„In der Europa-Kunde studiere ich aber auch oft grammatische Punkte, die sich von selbst ergeben, z. B.: 
Die Geografie der Großregion: 'Straßburg liegt aM Rhein, Sierk liegt an deR Mosel.' Jedes Thema 
ergibt meistens einen grammatischen Punkt, den ich vertiefe. Zivilisation und Sprache gehen so ineinander 
über, ob im Deutschunterricht oder in der Europa-Kunde.“ 

                                                      
848  «Pour la mise en place des savoirs fondamentaux, dans le cadre du travail sur la langue, il s’agit d’une 

progression linéaire, présentant les faits de langue dans un ordre qui va du plus simple vers le plus 

complexe et qui prévoit des retours réguliers.» - Biscons/Dalmas/Lucas/Pernot (2001), S. 3 

849  «Les activités ‘Wortschatz’, présentées en fin de chapitre, ont pour objectif de soutenir la fixation du 

lexique en faisant travailler les élèves sur les régularités et les regroupements.» - 

Biscons/Dalmas/Lucas/Pernot (2001), S. 3 

850 Siehe z. B. die Schülerarbeiten unter 

http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/qcm/hpconnaissance/hpconnaissance.htm 

851 Pasquier: E-Mail vom 14. Juli 2003 

852 Zum Beispiel die Seite 

http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/europeen/printempseurope/printemps-europe.htm 
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10.2.3 Das Projekt «Allemand et Informatique» 

Neben den curricularen Deutschstunden und dem Fach Europa-Kunde gibt es in 
Sierck-les Bains noch eine dritte Möglichkeit, Deutsch zu lernen: eine Kombination aus 
Deutsch- und Informatikunterricht. 

Der Informatikunterricht soll die Schülerinnen und Schüler vor allem auf das in 
Frankreich neu eingeführte «Brevet informatique et Internet» 853 vorbereiten. Der Unterricht 
erfolgt in Projektform, unterschiedliche Themenbereiche stehen den Schülern zur 
Auswahl. Kreativität und Entdeckungsfreude sollen dabei im Vordergrund stehen. Die 
Projekte, die zwei Wochenstunden in Anspruch nehmen und zwölf Wochen dauern, 
werden als «Itinéraires de Découverte» (IDD) 854 bezeichnet.855 Im Schuljahr 2002/2003 
standen insgesamt vier solcher Itinéraires zur Auswahl: 

• IDD Allemand et Informatique, 

• IDD d’Expressions Idiomatiques (multilingues), 

• IDD Tabac et Santé, 

• IDD Les voyages de Gulliver. 
 

Die Projekte werden von jeweils zwei Lehrern geleitet. Im Rahmen von Allemand et 
Informatique wird deren Funktion aus Schülersicht folgendermaßen beschrieben: 

«Pour chaque IDD, il y a deux professeurs (pour le notre, il s’agit cette année de M. Pasquier et de M. 
Pleyer). Ils nous aident à faire un projet, ils nous apprennent à nous servir d’un ordinateur et nous 
enseignent un peu d’allemand.»  856 

Diesen „integrierten Ansatz“ von Informatik- und Deutschunterricht, wie er im 
Projekt «Allemand et Informatique» vorgesehen ist, bringt Patrick Pasquier auch in der 
Arbeit mit den AIS-Schülern zur Anwendung. Von den insgesamt sieben 
Wochenstunden, in denen er diese Schüler mit besonderen Lernschwierigkeiten 
unterrichtet, verbringt er drei bis vier im Computerraum. Die Arbeit mit Neuen 

                                                      
853 Vgl. Bulletin Officiel du ministère de l'Education Nationale et du ministère de la Recherche N°42 du 23 

novembre: http://www.education.gouv.fr/bo/2000/42/encart.htm 

854  „Bildungswege, die zu Entdeckungen führen” - Vgl. dazu Europäische Kommission, Generaldirektion 

Bildung und Kultur (2002): Das gemeinschaftliche Aktionsprogramm im Bildungsbereich Sokrates. 
Allgemeine Aufforderung zur Einreichung von Vorschlägen 2003. In: Amtsblatt der Europäischen 

Gemeinschaften C160 (Juli 2002) – 

http://europa.eu.int/eur-lex/de/archive/2002/c_16020020704de.html 

855 «Sur l’ensemble du cycle central, les élèves devront réaliser deux itinéraires, choisis dans au moins 

deux domaines, en fonction de leurs goûts et de leurs talents. Cette possibilité engage les élèves à une 

prise de responsabilités dans leur propre formation: si l’expérience concrète du choix permet bien 

l’expression d’une préférence, elle  oblige aussi à en assumer les conséquences. Elle contribue à 

stimuler le plaisir d’apprendre et l’intérêt pour le travail scolaire. Au bout du compte, les IDD doivent 

constituer un nouveau levier essentiel pour la réussite du collégien qui aura pu s’épanouir dans un 

travail différent et valorisant et ainsi mieux préparer la suite de sa scolarité. Il s’agit aussi d’un espace 

de liberté et d’initiative pour les équipes pédagogiques auxquelles revient l’élaboration des sujets 

d’étude et l’organisation de ces itinéraires de découverte.» - Schülertext zitiert nach «IDD Allemand et 

Informatique en 2002/03»: 
www.ac-nancy-metz.fr/MIVR/PNI4/EcritsDefinitifsAout2003/ HorsAxe/57CdeGaulle_ann.pdf (Stand: 

Dezember 2003) 

Im Original: Eva (2002): Informations sur l'IDD 2003 vu par les élèves et créé par Eva –  

http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/idd1/idd1.htm - Link: “document word 2” 

856 Eva (2002) 
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Technologien erweist sich laut Patrick Pasquier in diesen besonders schwierig zu 
unterrichtenden Gruppen insgesamt als motivationsfördernd: „Ich versuche aber 
während dieser Stunden mit ihnen hauptsächlich jede Gewalt in der Gruppe zu 
verhindern“.857 - „Zur Zeit kämpfe ich gegen nabelfreie Kleidung, Piercing, allgemeine 
Agressivität, null Bock, Tabak“.858 

10.3 Die Verwendung von Internet 

Im Deutschunterricht von Patrick Pasquier kommt Internet vor allem in vier 
verschiedenen Funktionen zum Einsatz: 

• zur Beschaffung landeskundlicher Informationen, 

• als Übungsmedium mit interaktivem Charakter, 

• zur Veröffentlichung eigener Übungen grammatischer oder landeskundlicher Art, 

• zur E-Mail-Kommunikation zwischen Schülern und dem Lehrer auch außerhalb 
des regulären Stundenplans. 

 

Hingegen wird Internet nur vereinzelt zur Herstellung von direkten Kontakten 
zwischen Schülern verschiedener Länder genutzt. Es gibt dafür vor allem drei Gründe, 
die eine solche länderübergreifende Kommunikation erschweren bzw. unmöglich 
machen: 

Der erste Grund ist technischer Art: 

„In der Tat ein großes Manko, und ich bedaure es sehr. Ich habe u. a. schon versucht, mit Alfredo 
Coluccis [859] Klasse dieses Jahr eine E-Mail-Partnerschaft zu starten. Er gründete bei Yahoo eine 
Group (deutsch_ja_bitte), aber wir mussten in Sierck die Aktion platzen lassen, weil unser Server derart 
gesichert ist, dass das FORBIDDEN-Smiley erscheint, sobald man ein Forum, eine Group, einen Chat 
besuchen wollte.“ 860 

Der zweite Grund liegt im hohen organisatorischen Aufwand, der für ein solches 
Projekt erforderlich wäre: 

„Außerdem wäre das ein ganzes Projekt für sich, und ich müsste andere prioritäre Projekte streichen.“ 

Bemühungen während des Schuljahres,861 E-Mail-Korrespondenzen zwischen 
französischen und deutschen Schülern aufzubauen, haben sich durchwegs als sehr 
schwierig erwiesen: 

„Mein Problem ist, dass die deutschen Schüler (Realschule, nicht Gymnasium) so oft schreibfaul sind und 
die dt.-frz. Korrespondenz schnell floppt. So habe ich meinen Schülern noch einen französischen (!!!) 
Briefpartner einer anderen Europa-Klasse in Phalsbourg (Lothringen) gegeben, dem sie (normalerweise) in 
Deutsch schreiben. Ist das nicht ein Jammer?“ 

                                                      
857 Pasquier - E-Mail vom 7. Februar 2004 

858 Paquier - E-Mail vom 9. Mai 2004 

859 Alfredo Colucci ist als Deutschlehrer in Tavagnacco (Provinz Udine/Italien) tätig. Mehr dazu unter der 

Adresse http://www.bdp.it/ictavagnacco/deutsch/ 

860 Pasquier - E-Mail vom 14. Juli 2004 

861  Gemeint ist das Schuljahr 2003/2004. 
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Schließlich erschweren im Pflichtschulbereich auch disziplinäre Probleme die 
Durchführung eines solchen Projekts: 

„Ich müsste manchmal aber auch Kontrolle über Inhalt und Form der E-Mails üben, und das möchte ich 
nicht. Das überlasse ich den Kollegen an der Oberstufe, wenn die Schüler etwas reifer, verantwortungs-
bewusster geworden sind. 
Wir haben dieses Jahr 26 Logins (von 640 Schülern) zurücknehmen müssen, weil die Kinder die Charta 
der Informatik nicht respektiert haben (Beschimpfungen abgeschickt, verbotene Sites besucht, Login 
anderer Schüler missbraucht, Material mutwillig beschädigt...). 
Nicht vergessen: Unser Publikum sind KINDER zwischen 10 und 16.“ 862 

10.3.1 Internet-Nutzung im curricularen Deutschunterricht 

Im Deutschunterricht wird mit zahlreichen, meist didaktischen Internet-Angeboten 
gearbeitet. Diese Ressourcen haben den Stellenwert von Zusatzmaterialien, das heißt, sie 
werden neben dem Lehrbuch und zahlreichen anderen medial vermittelten Lese- oder 
Hörtexten (siehe oben) in den Unterricht integriert. Verwendet werden sowohl externe 
Ressourcen als auch schulinterne, also Übungen, die von den Schülern des Collège selbst 
entwickelt und ins Netz gestellt wurden. 

Die selbst entwickelten Übungen stammen allerdings überwiegend von den Europa-
Klassen. Sie werden im curricualen Deutschunterricht zwar genutzt, jedoch werden kaum 
eigene Übungen entwickelt. Sie sind normalerweise mit einer automatischen 
Fehlerauswertung ausgestattet. Die Punkte, die sich dabei erreichen lassen, sollen als 
Leistungsansporn dienen. Benotet werden die Leistungen (noch) 863 nicht. 

Patrick Pasquier beschreibt den Ablauf einer Stunde im Computerraum 
folgendermaßen: 

„Die Stunde wird dann meistens in DREI Zeitabschnitte geteilt: 

• Übungen zu einem Thema (z. B. http://col.gueb.free.fr/exercices/allemand/ allemand.htm - 
«Savoir exprimer»). 

• Dokument erstellen oder per Antwort auf Fragen antworten, die ich gestellt habe, oder Skript 
ausfüllen. 

• Als Anlage dem Lehrer schicken.“ 
 

Die Ausarbeitung solcher Aufgabenblätter erfolgt im Allgemeinen allein oder zu zweit. 
Kleingruppenarbeit (zu dritt oder zu viert) ist nur in Ausnahmefällen vorgesehen, und 
auch hier nur auf Wunsch der Schüler. 

 

Im curricularen Deutschunterricht, für den drei Wochenstunden vorgesehen sind, 
geht Patrick Pasquier nur „ab und zu“ mit den Schülern in den Computerraum. 
Ausnahmen bilden inhaltsorientierte Projekte außerhalb des normalen, 
lehrwerkgesteuerten Unterrichts: 

                                                      
862 Pasquier - E-Mail vom 14. Juli 2003 

863 „Ich habe ein Benoten noch nicht in Betracht bezogen. Aber ein ‚Üben -> Übungsresultat speichern -> 
drucken -> dem Lehrer geben, oder noch besser als Anlage dem Lehrer schicken’ schon. Mal sehen, 

was draus wird.“ – Pasquier – E-Mail vom 14. Juli 2003 
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„Letztes Thema im Deutschunterricht war dieses Jahr ‚Levi Strauss, ein Bayer wird zur Legende’. Nach 
den gewöhnlichen Arbeiten mit Papier gingen wir zweimal eine Stunde dieses Thema online vertiefen. – 
http://d-a-f-net -> Übungen [864] - So gibt es Themen, die ich im Deutschunterricht absichtlich wähle, 
weil ich weiß, dass es interessant sein wird, sie online zu beenden. Also ‚opfere’ ich in diesem Fall ZWEI 
von SECHS Stunden (in den zwei Wochen), um online zu arbeiten.“ 

Der Einsatz des Internets als Informationsmedium erfolgt im curricularen 
Deutschunterricht also durchwegs lehrerzentriert: Der Lehrer wählt die Ressourcen aus, 
mit denen die Schüler arbeiten. Die Rolle der Schüler ist dabei vorwiegend rezeptiv, 
kreative Gestaltungsmöglichkeiten sind nur selten vorhanden. Die Ergebnisse der Arbeit, 
also die erstellten Dokumente oder die ausgefüllten Fragebögen, werden direkt an den 
Lehrer geschickt. Abgesehen von der Tatsache, dass die Schüler oft zu zweit vor dem 
Computer sitzen, lassen sich neue Formen kooperativen Lernens im curricularen 
Deutschunterricht mit Internet nicht erkennen. 

Auch als Kommunikationsmedium unterstützt Internet hier fast ausschließlich die 
Interaktion zwischen Schüler und Lehrer. Zwar verfügt jeder Schüler über eine password-
geschützte E-Mail-Box an der Schule. Im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts wird 
diese Möglichkeit vor allem vom Lehrer wahrgenommen: 

„Ich benütze diese Möglichkeit, um auch von der Schule aus meinen Klassen eine Nachricht mitzuteilen, 
eine korrigierte Arbeit als Anlage zurück zu schicken, einen guten Tipp zu geben usw.“ 865 

Andere Formen synchroner oder asynchroner Schüler-Schüler-Kommunikation im 
Internet können aus den bereits angeführten Gründen vorläufig nicht  zur Anwendung 
kommen. 

10.3.2 Internet-Nutzung im Wahlfach „Europa“ 

Im Wahlfach „Europa“ erfolgt die Internet-Nutzung wesentlich vielfältiger und 
kreativer als im „normalen“ Deutschunterricht: 

„Im Deutschunterricht ist das Deutschbuch der Leitfaden (die Schiene, die zu fahren ist). In der Europa-
Kunde geben die (von mir) geplanten Aktionen das Tempo, den Rahmen und das Thema vor: 
Klassenfahrten, deutsch-französische Treffen, Besichtigungen ....“ 866 

Wie eine typische Unterrichtseinheit in der Europa-Kunde aussieht, lässt sich am 
besten durch folgendes Aufgabenblatt illustrieren: 

 
Dein zweites deutschsprachiges Dossier. 
Das Thema ist: Ich stelle dir mein Schulsystem und meine Stadt vor. 

 

1 - Mache deinen Stundenplan in deutsch im DIN-A4 Format. Mach ihn bunt. Modell hier: 
http://etab.ac-orleans-tours.fr/clg-sand-la-chatre/allemand/Allemand/emploidu.htm 

 

                                                      
864 Auf dem „Portalsite für Deutschlerner und Deutschlehrer“ (http://d-a-f.net) von Kris Gonnissen findet 

man neben reinen Grammatikübungen auch inhaltlich orientierte Übungsformen unter Einbeziehung 

authentischer Internet-Seiten (Anmerkung von H.P.) 

865  Pasquier – Mail vom 28. Mai 2004 

866 Pasquier - E-Mail vom 7. Februar 2004 
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2 - Mache das Interview eines französischen Schülers (einer französischen Schülerin) aus der  
Europa-Klasse und befrage ihn (sie) über seine Schule, seine Klasse, seine Fächer (Wer 
ist...Wo hast du....Wie lange dauert....Wen hast du in....Wie heißt....Wann hast du...Mit wem 
hast du....... Von wann bis wann hast du....... Wie viele Stunden.........Hast du.........Magst 
du......Welches Fach ist dein Lieblingsfach............  An welchem Tag ....?) 
Hilfe hier: http://ospitiweb.indire.it/ictavagnacco/deutsch/ 

 

Bilde zwanzig Fragen und Antworten. Du musst den Schüler (die Schülerin) duzen. 
Beispiele auf unserer Website hier: 4 euro 97/98 und 4 euro 2000. 
Besuch auch das interaktive EuroJournal (QCM); du findest hier auch Ideen und Modelle.  
(Meine Klasse, meine Schule usw...) 
Andere Quellen:  
http://www.voltaireonline.org/ (Systèmes éducatifs en Allemagne et en France) 
http://site.voila.fr/moju  

 

3 - Erstelle einen Fragebogen über Sierck; die Altstadt und ihre mittelalterliche Burg. 
Du findest auch auf der Website unserer Schule Berichte, Texte, Dokumente, Hilfen zu 
diesem Thema. Bilde zwanzig Fragen und Antworten. (Zum Beispiel; Wer hat die Siercker 
Burg erbauen lassen? Wo findet man ein Haus im Renaissance-Stil... Welche 
Sehenswürdigkeiten gibt es in unserer Stadt...?) 

 

Illustriere die Themen, füge vielleicht auch persönliche Fotos, Bilder hinzu. 
Beschreibe, kommentiere sie KURZ mit einem Satz. 

 
Die Schülerinnen und Schüler der Europa-Klassen nutzen Internet nicht nur als 

Informationsquelle, sie entwickeln mit Hilfe des Autorenprogramms “Hot Potatoes” eigene 
Übungen und stellen sie ins Netz. Formal reichen solche Übungen von Wort- oder 
Satzzuordnungen über Multiple-Choice-Tests bis hin zu verschiedenen Lückentexten. 
Inhaltlich reicht die Palette von einfachen Sprachübungen nach dem Grammatik-/Über-
setzungs-Prinzip bis hin zu ausführlichen Berichten über Ausflugsfahrten im Lückentext-
Format. Häufig sind auch landeskundliche Quizfragen im Multiple-Choice-Format. 

Das folgende Beispiel zeigt einen einfachen Sprachtest. Es wurde von einem Schüler 
der «Quatrième Euro» entwickelt: 867 

 
Verbes forts en Allemand. (SIMONET Florian 4D). 
Lückentest 
Füllen Sie die Lücken aus und drücken Sie dann auf "Prüfen". 
Klicken Sie auf "Tipp", wenn Sie einen weiteren Buchstaben sehen möchten. 
Sie können auch auf "[?]" klicken und einen Hinweis erhalten.  
Bitte beachten Sie: Wenn Sie Tipps und Hinweise benutzen, verlieren Sie Punkte. 

 

"Helfen" au prétérit devient: .........., au perfekt, il devient: ........... En Français, le verbe 
"Helfen" signifie ........... 

 

"Sehen" au prétérit devient: .........., au perfekt, il devient: ..........". En Français, le verbe 
"sehen" signifie ...........  

 

Le prétérit d'un verbe est: "kam", son perfekt est: "gekommen". Ce verbe est donc: ........... En 
Français, ce verbe signifie: ........... 

 

Le prétérit d'un verbe est: "fiel", son perfekt est: "gefallen". Ce verbe est donc: ........... En 
Français, ce verbe signifie: ........... 

 

                                                      
867 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/qcm/index.htm - Link: Verbes forts allemands 
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Die folgende Zuordnungsübung wurde im Schuljahr 2003/04 von François und 
Aurelie aus der «Quatrième Euro» entwickelt: 868 

 
François und Aurélie: Beethoven 4Euro 03/04 
Was passt zusammen? 
Teste deine Kultur ! 

 

Beethoven ist 1827...   komponiert. Es ist die Europa-Hymne. 
Er hat die Hymne an die Freude … gestorben. 
Beethoven hat sein erstes Konzert in … Kapellmeister 
Sein Großvater war ...   Komponist. 
Beethoven stirbt in ...   geboren. 
Beethoven war ...   Köln gespielt. 
Beethoven kannte ...   Wien. 
Beethoven ist 1770 ...   Mozart und Goethe. 

 
Im Laufe der Zeit - die ersten Übungen dieser Art wurden im Schuljahr 2001/02 ins 

Netz gestellt - ist ein breites Angebot an Übungen entstanden, die inhaltlich von 
deutschen idiomatischen Wendungen 869 über selbst geschriebene Gedichte 870 bis zu 
Informationen in Quizform zum Thema „Euro“ 871 reichen und praktisch jedem Internet-
Nutzer frei zur Verfügung stehen. Es ist klar, dass die Möglichkeit, die eigenen 
Aktivitäten im Netz zu dokumentieren und der Öffentlichkeit zugänglich zu machen, für 
die meisten Schülerinnen und Schüler stark motivierend wirkt. Die Übungen werden ja 
auch in anderen Klassen, insbesondere im curricularen Deutschunterricht, verwendet. 

Als Kommunikationsmittel wird Internet – aufgrund der Zugangsbeschränkungen am 
Schul-Server - ausschließlich in Form von E-Mail genutzt, auch hier vorwiegend zur 
Kommunikation zwischen Schüler und Lehrer: Die Kommunikation wird dadurch 
zeitlich flexibler, weil der Lehrer von den Schülern jederzeit kontaktiert werden kann, und 
nicht nur während der Unterrichtsstunden. Patrick Pasquier hat seinen Schülern zu 
diesem Zweck auch seine private E-Mail-Adresse zur Verfügung gestellt. 

10.3.3 Internet-Nutzung im Rahmen von «Allemand et Informatique» 

In den insgesamt vierundzwanzig Unterrichtsstunden des Projekts «Allemand et 
Informatique» verwenden die Schüler das Internet vor allem zur Herstellung eigener 
Übungen. Wie schon in den Europa-Klassen stellen sie diese mit Hot Potatoes (vgl. 
Kap. 7.3.3. - Beispiel 13) entwickelten Übungen ins Netz und machen sie damit allgemein 
zugänglich. Inhaltlich geht es dabei vor allem um Computervokabular, wie im folgenden 
Beispiel. Die Übungen werden in der Regel zu zweit entwickelt.872 

                                                      
868 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/qcm/index.htm - Link: Beethoven 

869 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/qcm/index.htm - Link: Idiomatisch 

870 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/qcm/index.htm - Link: Eine Poesie 

871 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/qcm/index.htm - Link: L'Euro 

872 «Une classe d‘IDD est le fruit de la division de plusieurs classes (deux ou trois). Nous travaillons dans la 

salle informatique ( A15 ) et au CDI (il y a  4 PC) et certaines fois, des élèves venant d’autres IDD 

viennent travailler et faire pour leur propre IDD des recherches. Il y a 16 ordinateurs en A15, nous 
devons donc nous mettre par groupe de deux ou trois, ou bien, si l’on est rapide et qu’il y a un PC de 

libre, on peut faire un travail seul.» - Eva (2003) 
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IDD - 02/03 - Elodie et Ophelie 873 

Exercice d'assocation. 
Qu'est-ce-que c'est ? Was ist das ? 
Allemand et informatique - Deutsch und Informatik 
Associe les mots français et les mots allemands 

 

la liste der Button 
le moniteur der Monitor 
l'écran die Datei 
cliquer die CD-ROM 
le bouton das Fenster 
le cédérom die Liste 
le fichier klicken 
la fenêtre die Site 
sauvegarder der Bildschirm 
le site speichern 

 
Neben diesen einfachen Formen von Wort-Wort-Zuordnungen finden sich auch 

Wort-Bild-Zuordnungen,874 Kreuzworträtsel,875 Multiple-Choice-Übungen 876 oder 
Lückentexte.877 Über die Gestaltung dieser Übungen erwerben die Schülerinnen und 
Schüler die im Brevet informatique et Internet vorgesehenen technischen Kompetenzen 878 
und lernen dabei gleichzeitig «un peu d'Allemand». 

10.4 Fazit 

Patrick Pasquiers Wunsch, durch den Einsatz Neuer Technologien zu einer „Verjüngung“ 
der Methoden im Deutschunterricht beizutragen, scheint am ehesten im Wahlfach 
„Europa“ in Erfüllung zu gehen. Das Internet wird hier auf vielfältige Weise genutzt: als 
Quelle authentischer Informationen, als Datenbank zur Speicherung und Konsultation 
selbst hergestellter Übungen, als Kommunikationsmedium zum E-Mail-Austausch 
zwischen Lehrer und Schülern und vereinzelt auch zwischen Schülern verschiedener 
Schulen. Das Internet erweist sich dabei als vorzügliches Medium zur Unterstützung 
einer Unterrichtsform, die überwiegend inhalts- und projektorientiert ist. 

Im curricularen Deutschunterricht hingegen wird Internet fast ausschließlich als 
„Übungsmedium“ eingesetzt. Es handelt sich in der Regel um reine Grammatik- bzw. 
Übersetzungsübungen. Das Internet kommt hier nur „ab und zu“ zum Einsatz, wird also 
nicht als wirkliche, in den Unterricht organisch integrierte Bereicherung, sondern eher als 
eine von vielen zusätzlichen Möglichkeiten der Unterrichtsgestaltung empfunden. Die 
Internet-Nutzung wird auch im curricularen Unterricht vielfältiger, wenn inhaltsbezogene 
Projekte (wie „Levi-Strauss“) kurzfristig den lehrwerkbasierten Unterricht ersetzen. 

                                                      
873 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/idd1/idd1.htm - Link: Elodie et Ophélie 

874 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/idd1/idd1.htm - Link: Aurore et Angélique 

875 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/idd1/idd1.htm - Link: Baptiste et Matthieu 

876 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/idd1/idd1.htm - Link: Céline et Sandra 

877 http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/idd1/idd1.htm - Link: Amélie et Aurélie 

878 «Nous créons des petits jeux en allemand avec le génial programme canadien ‘Hot Potatoes’. Nous 
allons alors chercher des images sur des sites allemands pour enfants pour pouvoir ainsi compléter 

notre travail en cours, trouver des idées et des informations utiles» - Eva (2003) 
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Hingegen ist der Projektunterricht in Allemand et Informatique generell computer- und 
internetunterstützt. Das Medium wird von den Lernenden in sehr kreativer Form genutzt. 
Allerdings darf nicht vergessen werden, dass die sogenannten IDD-Projekte vor allem als 
Vorbereitung auf das Brevet informatique et Internet dienen. Dass die Schülerinnen und 
Schüler dabei auch „ein bisschen Deutsch“ lernen, ist da eher ein willkommener Neben-
effekt. 

Insgesamt kann der Deutschunterricht von Patrick Pasquier am Collège Général de 
Gaulle in Sierck-les-Bains als ein gelungenes Beispiel vielfältigen Internet-Einsatzes in 
verschiedenen Lehr- und Lernsituationen angesehen werden. Allerdings bleibt das 
kommunikative Potential von Internet aus technischen und organisatorischen Ursachen 
dabei weitgehend ungenutzt. Da sich diese Ursachen kurz- und mittelfristig kaum 
beheben lassen, wird sich die „virtuelle“ länderübergreifende Kommunikation in Zukunft 
eher zwischen Lehrern als zwischen Schülern vollziehen. Auch hier versucht Patrick 
Pasquier, im Internet „Brücken zu schlagen“: 

„Mein jüngstes Projekt: alle französischsprachigen 'Deutsch-Fans' aufzulisten, damit jeder den anderen 
kennenlerne: http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck/amicallemand/coll/collegues.htm“ 879 

 

                                                      
879 Pasquier - E-Mail vom 9. Mai 2004 
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11 Internet-Einsatz am ÖI Mailand und das Experiment EDO 

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf den Zeitraum von 1998 bis 2001. Sie soll 
illustrieren, wie das Internet am Österreich Institut Mailand systematisch in den 
Deutschunterricht integriert wurde. Darüber hinaus enthält sie auch eine Darstellung des 
Projekts EDO (EuroDeutsch online), eines Versuchs, die deutsche Sprache über einen 
konstruktivistischen, „aufgabenorientierten“ Ansatz (vgl. Kap. 4.4.2.) direkt im Internet 
zu unterrichten. EDO wurde von Herbst 2000 bis Sommer 2001 am Österreich Institut 
Mailand durchgeführt. Wegen der Schließung des Instituts zum Jahresende 2001 wurde 
das Projekt danach nicht mehr weitergeführt. 

Dank meiner fünfjährigen Tätigkeit als Deutschlehrer am ÖI Mailand hatte ich 
Gelegenheit, nicht nur an der Entwicklung des internetunterstützten Unterrichts am 
Institut mitzuwirken, sondern auch das Projekt EDO von der Planung an in allen seinen 
Phasen mitzuverfolgen und mitzugestalten. 

11.1 Rahmenbedingungen 

Wie schon in Kapitel 10 werden auch hier zunächst die spezifischen Faktoren und 
Rahmenbedingungen beschrieben, die den Unterricht am Institut entscheidend mit-
prägten. 

11.1.1 Institutioneller Rahmen 

Das ÖI Mailand nahm seine Tätigkeit im Jahre 1995 - damals noch unter der 
Bezeichnung „Österreichisches Sprachinstitut“ - in den Räumlichkeiten des 
Österreichischen Kulturinstituts (heute „Kulturforum“) auf. Die Hauptaufgabe bestand 
in der Abhaltung von Deutschkursen auf allen Niveaustufen; der Schwerpunkt lag im 
Bereich „Alltagsdeutsch“. Darüber hinaus wurden auch Aufgaben in der Fortbildung 
italienischer Deutschlehrer wahrgenommen. Von 1997 bis zu seiner Schließung war das 
Institut Teil der Österreich Institut GmbH mit Sitz in Wien, einer „gemeinnützigen Ge-
sellschaft mbH zur Durchführung von Deutschkursen, zur Unterstützung und Förderung 
des Deutschunterrichts im Ausland sowie zur Kooperation mit nationalen und inter-
nationalen Organisationen“.880 Eigentümer der Gesellschaft ist die Republik Österreich. 

Die in Mailand angebotenen Standard-Kurse waren inhaltlich an den Anforderungen 
des Österreichischen Sprachdiploms (ÖSD) orientiert. Das ÖI Mailand war auch eine der 
Prüfungsstellen des ÖSD in Italien, das heißt, die Kursteilnehmer konnten diese kom-
munikativ und plurizentrisch ausgerichtete Prüfung,881 wie sie in zahlreichen Ländern auf 
der ganzen Welt angeboten wird, direkt am Institut absolvieren. Zahlreiche Lehrerinnen 
und Lehrer, die am Institut unterrichteten, wirkten nicht nur an der Organisation der 
Prüfungen mit, sondern waren als ausgebildete ÖSD-Prüfer auch mit der Bewertung der 
schriftlichen und mündlichen Prüfungen betraut. 

                                                      
880  Das Österreich Institut – http://www.oesterreichinstitut.at/oesterreichinstitut.html 

881 Detaillierte Angaben zum Prüfungskonzept des ÖSD finden sich bei Glaboniat, Manuela (1998): 
Kommunikatives Testen im Bereich Deutsch als Fremdsprache. Eine Untersuchung am Beispiel des 

Österreichischen Sprachdiploms Deutsch. Innsbruck-Wien: StudienVerlag 
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11.1.2 Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer 

Zu den Teilnehmern an den Kursen des ÖI Mailand zählten vor allem Erwachsene, in 
begrenztem Ausmaß wurden auch Deutschkurse für Kinder und Jugendliche angeboten. 
Es handelte sich überwiegend um italienische Staatsbürger, vereinzelt nahmen auch 
Deutschlernende aus anderen Ländern – etwa Rumänien, USA oder Japan – an den 
Kursen in Mailand teil. Der Anteil an Frauen und Männern in den Kursen war insgesamt 
ausgeglichen. Die Gründe für den Kursbesuch waren vielfältig und reichten von 
allgemeinem kulturellen Interesse, Vorbereitung auf einen berufs- oder studienbedingten 
Aufenthalt in einem deutschsprachigen Land, beruflicher Qualifikation oder privater 
Partnerschaft bis hin zur Suche nach qualifizierten Formen der Freizeitgestaltung. 

Die Standardkurse wurden auf acht Niveaustufen angeboten: von „Alltagsdeutsch 1“ 
bis „Alltagsdeutsch 8“. Die Teilnehmerzahl schwankte zwischen mindestens drei und 
maximal zwölf Teilnehmern. Daneben gab es Individualkurse, Kleingruppenkurse, 
Firmenkurse sowie Kurse mit ganz bestimmter thematischer Ausrichtung wie „Film“ 
oder „Musik“. Dank der relativ geringen Anzahl der Teilnehmer war es auch in den 
Standardkursen möglich, besondere Interessen der Teilnehmer bei der Kursgestaltung zu 
berücksichtigen. 

11.1.3 Lehrerinnen und Lehrer 

Die am ÖI Mailand tätigen Lehrerinnen und Lehrer besaßen durchwegs ein 
abgeschlossenes Universitätsstudium in Germanistik oder in anderen sprachlichen 
Studienrichtungen (Übersetzung, Romanistik usw.). Viele von ihnen hatten eigene Lehr-
gänge in „Deutsch als Fremdsprache“ absolviert. 

Sie kamen größtenteils aus Österreich, einige aus Deutschland, ganz wenige aus 
Italien. Es handelte sich überwiegend um Frauen. Fixe Anstellungsverhältnisse (wie in 
meinem Fall) bildeten die Ausnahme, freiberufliche Mitarbeit auf Stundenbasis war die 
Regel. 

Besonders in den ersten Jahren der kurzen Geschichte des Instituts war die Ko-
operation innerhalb der Lehrerschaft außerordentlich intensiv. In einem Land wie Italien, 
wo die „Grammatik-/Übersetzungsmethode“ noch weit verbreitet und grammatikalische 
Strukturübungen als Grundlage des Fremdsprachenunterrichts auf der Tagesordnung 
standen, wurde die Möglichkeit zur Entwicklung und Durchführung innovativer 
Unterrichtskonzepte als gemeinsame Herausforderung wahrgenommen. 

Um bei der Umsetzung der neuen Konzeptionen am Institut eine gewisse 
Homogenität zu erreichen, wurde ab 1998 für alle neu unterrichtenden Lehrerinnen und 
Lehrer ein Ausbildungsprogramm verpflichtend eingeführt. Darin war die Beschäftigung 
mit der Textgrammatik von Harald Weinrich 882 ebenso vorgesehen wie die Aus-
einandersetzung mit den plurizentrischen Aspekten der deutschen Sprache.883 Vor allem 
aber sollten durch regelmäßige Teilnahme am Unterricht von Kolleginnen und Kollegen 
Gedankenaustausch und konstruktiver Dialog innerhalb des Lehrerteams gefördert 
werden. 
                                                      
882  Weinrich (1993) 

883  Vor allem Ammon (1995) 
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Darüber hinaus nahmen Lehrerinnen und Lehrer des ÖI Mailand auch an einem 
standortübergreifenden Weiterbildungslehrgang teil,884 der von 1998 bis 2000 zweimal 
jährlich an den damaligen Standorten der Österreich Institute - Wien, Mailand, Budapest, 
Krakau, Bratislava, Warschau - stattfand.885 

11.1.4 Interkulturelle Faktoren 

Wie bereits an anderer Stelle ausgeführt (Kap. 4.5.3.4.), ist die italienische Fremd-
sprachendidaktik traditionell grammatik- und zu einem großen Teil übersetzungs-
orientiert. Daher gingen die Erwartungen der Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer 
zunächst in diese Richtung. Die Auseinandersetzung mit eben diesen Erwartungen 
gehörte zur ständigen Aufgabe der am Institut tätigen Lehrerinnen und Lehrer. Nicht 
wenige Teilnehmer hatten bereits in der Vergangenheit an öffentlichen oder privaten 
Schulen Deutsch gelernt, hatten dann wieder „alles vergessen“ und wollten nun abermals 
„von Grund auf“ mit dem Erlernen der deutschen Sprache beginnen, was für sie hieß: 
systematische Aneignung von Lexik und Grammatik mit Hilfe von Erklärungen in 
italienischer Sprache. Solche und ähnliche Erwartungen widersprachen nicht nur den 
Prinzipien eines kommunikativen Sprachunterrichts im Allgemeinen, sie waren vor allem 
unvereinbar mit den Anforderungen des Österreichischen Sprachdiploms, die bei der 
Überprüfung der erworbenen Kenntnisse als Leistungsmaßstab dienten. Institutsleitung 
und Lehrerteam stimmten weitgehend darin überein, den Wünschen der Lernenden nach 
explizitem Grammatikunterricht und nach systematischem Einsatz der italienischen 
Sprache als Erklärungsmittel grammatischer Sachverhalte nur in Ausnahmefällen zu ent-
sprechen und die Kursteilnehmer statt dessen von den Vorteilen eines kommunikativen, 
gebrauchsorientierten Sprachunterrichts zu überzeugen. Die Unterrichtsgestaltung am 
Institut wurde jedenfalls vom Spannungszustand zwischen den traditionell geprägten 
Lernererwartungen und der innovativen Lehrpraxis entscheidend mitgeprägt. 

Der konstruktivistisch orientierte Unterrichtsstil am ÖI Mailand stellte für viele 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine bisweilen befremdliche, insgesamt aber doch 
valide Alternative nicht nur zur grammatikorientierten italienischen 
Fremdsprachendidaktik dar, sondern auch zu den normativ-instruktivistischen 
Unterrichtskonzeptionen bundesdeutscher Prägung (vgl. Kap. 4.3.2.). Der weitgehende 
Verzicht auf lehrerzentrierte Vermittlung „kommunikativer Normen“ war mit Sicherheit 
ein Hauptmerkmal, durch das sich das Österreich Institut Mailand gegenüber anderen 
Anbietern von Deutschkursen unterschied. 

Von didaktischen Innovationen abgesehen, schien die Attraktivität des Kursangebots 
auch dadurch gesichert, dass der Name „Österreich“ und die Institutionen, die diesen 
Namen trugen, für den Großteil der Mailänder bis zur Jahrtausendwende in jeder 

                                                      
884 Siehe dazu http://www.oesterreichinstitut.at/weiterbildung.html 

885 Eine detaillierte Darstellung des Lehrgangskonzepts findet sich bei Ortner, Brigitte (1999): Das Konzept 

der Lehrerweiterbildung an Österreich Instituten oder: Qualitätsentwicklungsprozesse aus systemischer 
Sicht. In: Theorie und Praxis. Österreichische Beiträge zu Deutsch als Fremdsprache, Serie A, 3, 

Seite 16-30 
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Hinsicht positiv besetzt waren. Bis zu diesem Zeitpunkt galt die Alpenrepublik - politisch 
und gesellschaftlich betrachtet - als eine Art „Insel der Seligen“.886  

Die Situation änderte sich schlagartig im Februar 2001, als Österreich auf Grund der 
politischen Sanktionen seitens der anderen EU-Mitgliedsstaaten einige Monate lang im 
Zentrum der italienischen Medien-Berichterstattung stand. Damit änderte sich auch das 
positive Österreich-Bild vieler Kursteilnehmer, und insbesondere bei den Anfängerkursen 
kam es im Sommersemester 2000 zu empfindlichen Rückgängen der Teilnehmerzahlen. 

11.2 Zur Unterrichtsgestaltung am ÖI Mailand 

Die Unterrichtsgestaltung am ÖI Mailand war von Anfang an durch das Bestreben 
nach kommunikativer Ausrichtung charakterisiert, doch spielten im Laufe der Zeit 
konstruktivistische Lerntheorien 887 für die Gestaltung des Unterrichts eine zunehmend 
wichtige Rolle.888 Im Zentrum jeder Unterrichtseinheit stand eine „Aufgabe“ (task), die 
die Kursteilnehmer meist in Kleingruppenarbeit, seltener individuell zu erfüllen hatten. 
Die Aufgaben waren entweder schriftlicher oder mündlicher Art und bestanden  z. B. – je 
nach Niveaustufe - in der Abfassung einer Einkaufsliste für das Familienessen am 
Wochenende, in der Simulation von Spielen wie „Beruferaten“, in der Beschreibung 
touristischer Sehenswürdigkeiten, in der Kommentierung von Fernsehsendungen in 
Form eines Leserbriefs, im Abfassen von Präsentations- und Werbetexten, in der 
Simulation von Podiumsdiskussionen zu bestimmten Themen und anderem. 

Bei der Definition dieser Aufgaben wurde auf größtmögliche Authentizität geachtet, 
das heißt, die jeweilige Situation wurde vorher in allen Einzelheiten besprochen und 
festgelegt: Wer schreibt bzw. spricht? Wo befinden sich Adressant bzw. Adressat? Zu 
welchem Zweck wird der Text produziert? 

Dank der Verfügbarkeit von technischen Geräten wie Overhead-Projektor mit 
beschreibbaren Klarsichtfolien, Kassettenrekorder, Videogerät und Filmkamera konnten 
auch medial unterstützte Kommunikationsformen simuliert und Aufgaben gestellt 
werden wie Radiointerviews, Gestaltung von Fernsehnachrichten oder Herstellung einer 
Prospektseite mit Text und Graphik. 

Außerdem stand den Kursteilnehmern eine institutsintern entwickelte deutsche 
Grammatik zur Verfügung. Diese war unter weitgehendem Verzicht auf metasprachliche 
Erklärungen möglichst knapp und übersichtlich gehalten und war als Hilfsmittel zur 
Erfüllung der kommunikativen Aufgaben konzipiert, nicht aber als „Übungsgrammatik“.  

Im Anfängerkurs kam ab 1998 ein ebenfalls institutsintern entwickeltes brochiertes 
Lehrwerk 889 zum Einsatz, das in jährlichen Abständen ergänzt und aktualisiert wurde.  
                                                      
886  So wurde Österreich von Papst Paul VI. zu Beginn der Siebzigerjahre bezeichnet. 

887  Vlg. auch Drumbl (2001) – Johann Drumbl, damals Ordinarius für Deutsche Sprache und Literatur an 

der „Università Cattolica“ in Mailand hatte auch aktiven Anteil an der Unterrichtsplanung am ÖI Mailand. 

888  Vgl. dazu auch die Kurzfassung eines Vortrags des Institutsleiters in Graz: Berger, Ingolf (in 

Zusammenarbeit mit Sonja Kuri) (1999): Der Mythos der Progression. Gabe und Gegengabe als 

Unterrichsprinzip? Vortrag bei der 3. Grazer Tagung „Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als 

Zweitsprache“ – Inhaltsübersicht: http://www-gewi.kfunigraz.ac.at/uldaf/tagungen/bei12.htm 

889 Jöbstl-Berger, Brigitta / Kuri, Sonja / Berger, Ingolf / Pfeiffer, Hans (1998): Expedition Deutsch 1, 

Österreich Institut Mailand. - Eine kritische Auseinandersetzung mit „Expedition Deutsch 1” findet sich 
bei Schlemminger, Gerald (1999): Pädagogik und Konstruktivismus (Arbeitstitel). Universität Paris XI - 

http://ourworld.compuserve.com/homepages/michaelwendt/Seiten/Schlemmi.htm 
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Die „typische“ Unterrichtseinheit begann mit der Illustration der jeweiligen Aufgabe 
durch die Lehrperson. Dabei wurden die Kursteilnehmer mit authentischen Materialien 
konfrontiert, die mit der Durchführung der Aufgabe in Zusammenhang standen: Texte, 
Bilder, Musikstücke, Kassetten, Videobänder, Ausschnitte aus Radio- oder Fernseh-
sendungen. In dieser Phase konnte die Lehrperson durch Klärung lexikalischer bzw. 
inhaltlicher Fragen – möglichst unter Vermeidung des Italienischen – zum besseren Ver-
ständnis dieser Texte beitragen. Grundsätzlich sollten die Teilnehmer die Bedeutung von 
Texten – wenn ihre lexikalischen Kenntnisse dazu nicht ausreichten – inferenziell erschlie-
ßen, das heißt, sie sollten ihr gesamtes verfügbares „Weltwissen“ systematisch zu einem 
besseren Textverständnis einsetzen. Der Aufbau einer solchen „inferenziellen Kompe-
tenz“ 890 wurde in der Unterrichtsplanung ab der Anfängerstufe bewusst gefördert. 

Die Arbeit an der jeweiligen Aufgabe erfolgte meist in Kleingruppen, in jedem Fall 
wurde die Zusammenarbeit zwischen den Teilnehmern gefördert. In dieser Phase zog 
sich die Lehrperson völlig zurück, meist verließ sie sogar den Raum, um die Aufmerk-
samkeit der Teilnehmer nicht auf sich zu ziehen. Erst nachdem eine angemessene 
Zeitspanne verstrichen war, betrat die Lehrperson wieder den Raum, und die 
Kursteilnehmer erfüllten ihre Aufgabe, das heißt, sie präsentierten ihre auf Klarsichtfolien 
geschriebenen Texte mittels Overhead-Projektor, sie beschrieben (vielleicht in der Rolle 
von Fremdenführern) touristische Sehenswürdigkeiten vor eingeschaltetem Mikrophon, 
sie machten Interviews vor laufender Kamera. Keinesfalls sollte die jeweilige performance 
durch Korrekturen seitens der Lehrperson unterbrochen werden. 

Die letzte Phase blieb der Evaluierung der Beiträge vorbehalten. Dabei spielte die 
„kommunikative Angemessenheit“ des jeweiligen Beitrags eine zentrale Rolle: War der 
Sprachgebrauch der jeweiligen Situation angemessen? Wurde das Kommunikationsziel 
erreicht? War die sprachliche performance konzeptuell, prosodisch und syntaktisch 
angemessen strukturiert? Entsprach die Wortwahl den kommunikativen Anforderungen? 
War der - mündliche oder schriftliche - Sprachgebrauch standardkonform, also formal 
„richtig“, oder war er fehlerhaft? 891 

Der Sprachunterricht, wie er für das ÖI Mailand charakteristisch war, kann also 
insgesamt als task-based bezeichnet werden und trug wesentliche Merkmale 
konstruktivistisch orientierter Unterrichtspraxis: 

• Die Lehrperson erfüllt vor allem eine Moderatorenrolle. Instruktives Vermitteln 
von „Sprachwissen“ ist die Ausnahme, nicht die Regel. 

• Die Aufgaben sind so gestaltet, dass sie auf verschiedene Weise erfüllt werden 
können. Das Ergebnis hängt weitgehend von den spezifischen Voraussetzungen 
der Lernergruppe ab und ist insgesamt nicht vorhersehbar. 

• Die Lerner entwickeln ihre Sprachkenntnisse nicht rezeptiv, sondern durch aktiven 
Gebrauch der Sprache in kommunikativen Situationen. Durch systematischen 
Einsatz „inferenzieller Kompetenz“ wird auch das Verständnis von Texten zu 
einem aktiven Prozess, bei dem das spezifische „Weltwissen“ des jeweiligen 

                                                      
890 Drumbl (2001), S. 132 ff. 

891 Insgesamt kamen auch hier die Bewertungskriterien des Österreichischen Sprachdiploms zur 

Anwendung: kommunikative Angemessenheit, Textstruktur, Lexik und formale Richtigkeit. 
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Lerners und die Fähigkeit zur Aktivierung dieses Wissens in einer gegebenen 
Kommunikationssituation eine zentrale Rolle spielt. 

 

Entsprechend dieser konstruktivistischen Grundausrichtung kann auch der Umgang 
mit den Medien generell als „handlungsorientiert“ bezeichnet werden. 

11.3 Internet-Einsatz am Institut 

Ab 1997 standen den Kursteilnehmern am ÖI Mailand insgesamt drei Computer mit 
Internet-Anschluss zur Verfügung, die sie während der Öffnungszeiten des Instituts 
jederzeit benutzen konnten. Die dadurch gebotene Möglichkeit, Materialien aus dem 
Internet herunterzuladen und in den Unterricht zu integrieren, wurde auch von den 
Lehrerinnen und Lehrern intensiv genutzt, und so konnten die Teilnehmer an den 
Alltagsdeutsch-Kursen mit stets aktuellen Informationen arbeiten, die vom Wetterbericht 
zu den Sportnachrichten, von Stellenanzeigen zu Wirtschaftsinformationen, von Theater- 
und Opernkritiken bis zu politischen Diskussionen reichten. 

Eine für den Anfängerunterricht standardisierte Einheit sah z. B. folgendermaßen aus: 
 

Die aktuelle Sportminute 
 

Sie arbeiten in der Redaktion eines lokalen Radiosenders. Soeben sind auf der Homepage der 
Austria-Presseagentur (www.apa.at) die neuesten Sportnachrichten erschienen. Bitte 
schreiben Sie mit ihren Kolleginnen und Kollegen eine Radiomeldung. 

 

Die aktuelle Sportminute – heute mit Franca Ferrara 
Liebe Hörerinnen und Hörer, ich darf Sie wieder zur aktuellen Sportminute auf Kanal 102,6 
begrüßen. Die wichtigsten Meldungen im Überblick: 

 

Formel eins: ………………………………………………………………………. 
 

Champions League: ……………………………………………………………… 
 

Tennis: ……………………………………………………………………………... 

 
Voraussetzung zur Durchführung dieser Einheit war, dass zumindest ein Teil der 

Kursteilnehmerinnen bzw. -teilnehmer den Inhalt der Sportnachrichten bereits aus 
italienischen Medien kannte. So konnten die Lernenden, die ja immer in kleinen Gruppen 
(zusammen-)arbeiteten, bereits nach wenigen Stunden Deutschunterricht inferenziell zu 
einem weitgehenden Verständnis des deutschsprachigen Original-Textes gelangen und 
waren auch in der Lage, die für die Redaktion der Radio-Kurzmeldung erforderlichen 
Strukturumformungen (Zusammenfassungen, Kürzungen, Vereinfachungen) durch-
zuführen. Beim Lesen der Nachrichten durch die Teilnehmer konnte dann insbesondere 
auf prosodische Aspekte (wie Akzentsetzung, Stimmhöhenmodulation, Rhythmus, 
Pausen usw.) eingegangen werden. 

In einem solchen Fall erwies sich die Aktualität des Internet-Textes als besonders 
vorteilhaft gegenüber standardisierten (Lehrbuch-)Texten. Allerdings musste die 
Lehrperson vor dem Unterricht jedes Mal überprüfen, ob der aktuelle APA-Text 
tatsächlich für die Lernergruppe geeignet war. Oft hatten die Nachrichten eher lokalen als 
internationalen Charakter, manchmal waren die Meldungen lexikalisch bzw. strukturell für 
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die Lerner im Anfangsstadium zu schwierig. Gegebenenfalls musste das Unterrichts-
programm kurzfristig umgestellt werden. 

Oft arbeiteten die Kursteilnehmer während einer Unterrichtseinheit selbst am 
Bildschirm, um sich die Informationen, die sie für die Durchführung der jeweiligen 
Aufgabe benötigten, in Eigenregie zu beschaffen. In einer Einheit für die Niveaustufe A2 
wurde z. B. folgende Aufgabe gestellt: 

 
Am Wochenende findet bei Ihnen zu Hause ein großes Familienessen mit ca. 10 Teil-
nehmern statt. Bitte stellen Sie das Menü zusammen, machen Sie eine Einkaufsliste und 
kaufen Sie die Ingredienzen dann online bei Billa (www.billa.at). Wie viel Geld würden Sie 
dabei ausgeben? 

 
Auf höheren Niveaustufen wurden die Aufgaben natürlich komplexer als in der hier 

beschriebenen Einkaufssimulation (wirkliche Online-Einkäufe bei Billa sind vom Ausland 
aus technisch nicht möglich), doch die Grundstruktur blieb im Wesentlichen erhalten. 
Immer waren es handlungsorientierte Aufgaben mit offenem Ausgang, bei denen die 
erforderlichen Vorbereitungsarbeiten (wie etwa die Recherchen im Internet) von der 
Lerngruppe in Eigenregie durchgeführt wurden: 

 
Sie sind als Reiseleiter im Bus durch Österreich unterwegs. Geplant ist auch ein Kurzbesuch 
in Hallstatt. Bitte informieren Sie Ihre Reisegruppe noch vor der Ankunft über die 
wichtigsten Sehenswürdigkeiten in Hallstatt. Viele Informationen finden Sie im Internet unter 
der Adresse www.hallstatt.at. 

 
Schließlich wurden - ansatzweise und auf höheren Niveaustufen - Versuche unter-

nommen, über Internet mit der „Außenwelt“ zu kommunizieren, also mit Personen, die 
nicht am Kursgeschehen beteiligt waren: 

• Während des Kosovo-Konflikts im Jahre 1999 schickte eine Lerngruppe einen 
Leserkommentar zu einem Artikel, der auf den Internet-Seiten der österreichischen 
Tageszeitung „Der Standard“ 892 erschienen war. 

• Dieselbe Zeitung veranstaltete einen „Chat“ mit dem EU-Landwirt-
schaftskommissar Franz Fischler. Eine Lerngruppe bereitete sich inhaltlich auf die 
entsprechende Thematik vor und formulierte dann selbst Fragen, die sie während 
des Chats an den Kommissar richtete. 

11.4 Das Projekt EDO 

“The EDO project has been set up with the aim of providing a language course - in 
our case a German language course - for Internet users all over the world. The project 
is now being piloted at the Austrian Institute in Milan. It offers the opportunity to 
both adult and young learners to develop their foreign language competence largely 
without constraints of space and time, using all the communicative features of the 
Internet medium. 
 […] 

                                                      
892 http://derstandard.at 
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The didactic approach is a socio-constructivist one. It is task-based and learners are 
engaged in carrying out specific tasks and projects (for example: ‘We are a team of 
journalists writing newspaper articles’). In general, tasks are defined as group tasks. 
The members of the learner group cooperate synchronously in the chat-room and 
asynchronously on the ‘blackboard’. Learners autonomously acquire all the elements 
they consider important for the task solution from the wide range of authentic Internet 
documents. They are assisted by a group of learners who can (and should) be easily 
contacted, and by a coach (the ‘teacher’). The function of the ‘coach’ is rather different 
from the traditional role of a teacher in the classroom. He/she provides the specific 
task, assists the participants in organising their group activities and gives personal 
feedback without emphasizing the so-called ‘errors’. 
Error correction is mostly indirect. Courses are organised at different levels, with 
detailed link lists for each single task, a German grammar online, links to various 
electronic tools (like online-dictionaries), a transparent language portfolio and a set of 
interactive test programs based on the ‘Österreichisches Sprachdiplom’. 
The environment is intentionally simple: platform-independent, JavaScript-enhanced 
HTML-documents. User data are processed on the server by ColdFusion software 
and user texts are stored in an ACCESS database. For audio documents, we suggest 
the use of standard technologies like RealAudio. In this way, we can make the course 
accessible to the maximum possible number of users.“ 893 

Angesichts des insgesamt recht vielversprechenden Einsatzes von Internet im 
Fremdsprachenunterricht wurden ab Herbst 2000 auch Deutschkurse auf reiner Internet-
Basis angeboten. Diese waren auch für Teilnehmerinnen und Teilnehmer offen, die die 
Kurse im Institut aus räumlichen oder zeitlichen Gründen nicht belegen konnten. Für die 
Kursgestaltung verantwortlich zeichneten Brigitta Jöbstl-Berger, die neben ihrer Mitarbeit 
am Institut auch an der Katholischen Universität Mailand unterrichtete, der Institutsleiter 
Ingolf Berger und ich. 

Wie bereits zu Beginn des Kapitels ausgeführt, dauerte das Projekt EDO 
(EuroDeutsch online) bis Oktober 2001. Die Durchführung verlief in zwei Phasen: eine 
für die Teilnehmer unentgeltliche Probephase von September bis Februar, eine kosten-
pflichtige Phase von Anfang Mai bis Mitte Oktober. 

Auf der Grundlage eines Gutachtens über die unentgeltliche Probephase im Auftrag 
des „Amtes für Zweisprachigkeit und Fremdsprachen der autonomen Provinz Bozen“ 
konnte dieses Amt für eine begleitende Evaluierung der kostenpflichtigen Phase 
gewonnen werden. Das Gutachten sowie die Ergebnisse der Evaluierung liegen in zwei 
unveröffentlichten Berichten vor.894 

Rückblickend würde ich das Projekt wegen seiner kurzen Laufzeit und der damit 
verbundenen Unmöglichkeit, praktische Erfahrungen und Verbesserungsvorschläge in 
die weitere Planung zu integrieren, eher als „Experiment“ bezeichnen. Eine ausführliche 

                                                      
893 Pfeiffer, Hans (2001): EDO (EuroDeutsch Online). Abstract einer Präsentation bei der EuroCALL-

Konferenz im August 2001 in Nijmegen/Niederlande 

894 Kuri, Sonja (im Auftrag der Steuerungsgruppe des Rahmenprojekts „Sprache und Mobilität”) (Jänner 
2001): Gutachten zum Projekt 'EuroDeutsch Online'. Bozen 

Dieselbe (Herbst 2001): EDO - EuroDeutsch Online. Bozen 
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Darstellung der „Projekt-Philosophie“ kann in der Zeitschrift TELL&CALL nachgelesen 
werden.895 

Insgesamt lässt sich EDO als ein Versuch beschreiben, die im Präsenzunterricht am 
Institut angewandten drei Unterrichtsprinzipien „ins Netz“ zu übertragen: 

• Aufgabenorientierung, 

• Handlungsorientierung, 

• Gruppenarbeit. 
 

In der ersten Phase wurde EDO zunächst auf zwei Niveaustufen angeboten: Anfänger 
und Fortgeschrittene. Obwohl es in der erstgenannten Gruppe keine „reinen“ Anfänger 
gab,896 gelang es nicht, die Teilnehmer unter ausschließlicher Verwendung der deutschen 
Sprache (eines der didaktischen Grundprinzipien am ÖI Mailand) zur Durchführung der 
gestellten Aufgabe zu bewegen. Trotz mehrfacher Aufforderung über E-Mail (auch hier 
wieder in deutscher Sprache) erfüllten von den acht angemeldeten Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern nur zwei die erste Aufgabe: Ich präsentiere mich den anderen Kursteilnehmerinnen 
und Kursteilnehmern. 897 

Es wurde schnell klar, dass eine solche Aufgabe zwar im Präsenzunterricht Anfängern 
gegenüber mühelos verständlich gemacht werden konnte, im „Netz“ blieben solche 
Bemühungen weitgehend ergebnislos. Während inferenzielles Verstehen in der 
Anschaulichkeit der „kommunikativen Dyade“ (vgl. Kap. 1.2.3.) zwischen Lehrenden und 
Lernenden problemlos funktionierte, schienen die sprachlichen Barrieren in der 
internetgestützten „künstlichen Kommunikation“ (vgl. Kap. 5.3.1.) bei Anfängern nahezu 
unüberwindlich. 

In der Gruppe der Fortgeschrittenen hingegen wurde dieselbe Aufgabe durchgehend 
erfüllt. Alle sieben Teilnehmerinnen und Teilnehmer 898 präsentierten sich am „Schwarzen 
Brett“: 

 
Silvia Bolognese 
Hallo! Ich bin Silvia und wohne in Mailand,Italien. Ich bin in Mailand geboren und lebe gern 
in dieser Stadt, weil schoene und belebt ist. Oft gehe ich in der Nord-Toskana wo meine 
Familie ein schoenes Haus habt, um nach Meer zufahren. Ich arbeite in einer Anwaltpraxis: 
vielleicht werde ich eine Anwaeltin werden. Meine Hobby sind Volleyball spielen, Ski fahren 
und ueberall in Europa reisen. Ich lerne Deutsch weil eine schoene Sprache ist, weil nuetzlich 
fuer meine Beruf ist und weil einige oesterreichere Freunde habe. Ich wuensche neue 
Freunde in Netz kennenlernen! Auf wieder...lesen!  

 

Enrico Cassan 
Mein Name ist Enrico. Ich wohne in Cassano d'Adda, ein kleines Dorf in der Nähe von 
Mailand. Ich bin im Jahr 1956 in Singapore geboren. Auf jenem Zeit arbeitetet mein Vater 
für eine pharmazeutischen Firma. Er sollte mit der ganzen Familie nur für drei Jahren dort 
leben, deswegen erinnere ich mich gar nichts über Singapore.  

                                                      
895 Pfeiffer, Hans (2001): Fremdsprachen lernen nur mit dem Internet? Anmerkungen zum Projekt EDO. 

In: TELL&CALL 04/01, S. 30 - 35 - http://www.e-lisa.at/magazine/tellcall/04_01.asp 

896 Auch in den „normalen” Deutschkursen des ÖI Mailand fanden sich übrigens kaum Anfänger ohne 

irgendwelche Vorkenntnisse. 

897 Um italienischsprachigen Lernern das Verständnis der Aufgabe zu erleichtern, wurde bewusst das Verb 

„sich präsentieren” an Stelle von „sich vorstellen” gewählt. 

898  Sämtliche Teilnehmer-Namen wurden in den hier angeführten Beispielen abgeändert. 
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Ich arbeite in der Universität Mailands. Ich bin ein Dozent über Organischen Chemie in der 
Agrarfacultät. In unseren Facultät haben wir Kurse über Landwirtschaft, 
Nahrungsmittelwissenschaft, Önologie, Arzneimittelpflanzen und auch Biotechnologie. 
Meine besondere Interesse sind: Reisen, Musik und Ostasiatische Kultur (Buddhismus und 
Tibetanische Medizin).Im Urlaub fahre ich gern mit meine Frau, Maria, nach Tuskanien, wo 
wir zelten können. Waldwandern gefällt uns auch sehr viel. Seit kurz haben wir auch 
entdeckt, wieviel spassig Langlauf ist! In Winter möchten wir, wenn es möglich ist, nach 
Schweiz oder Österreich fahren, um viele Langlaufloipen durchzustreifen. 
Ich lehrnte Deutsch in der Hochschule. Das war vor mehr als 25 Jahren! In diesen Zeit habe 
ich fast niemals auf Deutsch gesprochen, weil ich auch English lernen musste. Ich möchte 
jetzt meinen Deutsch erfrischen und durch die deutschsprechenden Ländern viel reisen. Für 
mich, es wäre schön, wenn alle Leute in Europa zwei Fremdensprachen gleich kennen 
würden. Diesen Sommer fuhr ich durch Ungarn. Ich war zufrieden, auf Deutsch zu reden 
und alle Leute zu verstehn. 

 

Maria Rosa Colombo 
Ich heiße Maria Rosa, ich bin 27 Jahre alt. Ich bin Italienerin und ich wohne in Monza bei 
meiner Familie: Vati, Mutti und Oma (96 Jahre alt!). Ich lese sehr gern, ich schwimme sehr 
gern und gehe sehr gern mit meinen Freunden aus. Ich bin ein Steinbock. Ich arbeite seit fast 
drei Jahren in Mailand und ich bin die Sekretärin des Geschäftsführers meiner Firma. Ich 
habe Sprachen an der Universität studiert. Als ich eine Studentin war, habe ich ein Semester 
in Graz verbracht. Jetzt habe ich doch wenige Möglichkeiten, Deutsch zu sprechen. Deshalb 
habe ich entschieden, an diesem Kurs teilzunehmen. Im Büro wird am meisten Englisch 
benutzt. 

 

Mikis Airaghis 
Ich heise Mikis Airaghis, 33 Jaren alt. Ich komme aus Griechenland Ich wohne und arbeite in 
Milan Technischen Universität, Italien. Von Beruf bin ich Forsher (??). Ich gerne sage, dass 
ich ein solar instalateur bin. In meiner Freizeit, ich gern mit dem Holz arbeite und mit 
meinen kindern spiele. Ich lerne Deutsch, weil dass gut für meine arbeit ist. Die presentazion 
ist not so gut, weil ich den ganzen Tag gerarbeitet habe. So, ich bin sehr müde.  
 
Chiara Ceresoli 
Ich heiße Chiara. Ich wohne in außerhalb Sondrio, eine kleine Stadt die liegt in Norditalien, 
in der Nähe der Scheiz. Sie gefällt mir, weil sie umweltfreundiche ist und die Lufte sauber ist. 
Ich arbeite im Stadtzemtrum, deshalb ich mit dem Auto zur Arbeite fahren muss,weil die 
Verkersverbindungen von meinen Haus bis zu der Stadt sehr schlecht sind. 
Von beruf bin ich Tierarzthelferin (der Tierarzt ist mein Mann) und ich arbeite in seiner 
Praxis. 
Ich stehe normalerweise um 7 Uhr auf. Am Abend, wenn ich müde bin stehe ich zu Hause; 
dann lese ich Zeitung oder Bücher , manchmal sehe ich fern. Anderfalls gehe ich Freunde 
zum treffen oder ins Kino zu gehen hinaus. 
In der Freizeit treibe ich Sport gern, weil ich fit bleiben will und weil für meine Gesundheit 
gut ist. Ich skifahre, Rad fahre, Berg steige, swimme. 
Meine hobbies sind Gartenbau, Fremdsprachen lernen,reisen. 
Ich bin viel gereist und ich möchte gern nach Patagonia fliegen aber jetzt weiß ich nicht, 
wann das möglich ist. 
Ich lerne Deutsch, weil es nützlich ist (besonders wo wohne ich) und es seher interessant ist. 
Das ist alles vorlaüfig. 

 

Matteo Palladio 
Hallo! Ich bin Matteo und ich bin 13 jahre alt. 
Ich wohne in Mailand. 
Ich habe gespielt Basket,Fussball,Karate,Schwimmen,Tennis,ski und jetzt spiele Volleyball. 
Ich liebe Ferrari und Milan. 
Ich habe lernen 2 jahre Deutsch Kurse in meine schule. 
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Franco Penna 
Verzeiuhng, ich zu spat komme . Mein Name ist Franco und ich bin 28 Jhare alt . Ich bin in 
Foggia geboren, aber wohne und arbeite vorlaufig in Milan . Ich lehrnte Deutsch zum 
Universitat vor 3 Jaren . Meine hobbies sind Fremdsprachen lernen, PC, Fotografie und 
Koch . Ich liebe die Deutsch Sprache und Ich hoffe meine Kenntnis zu verbessern. 
Viele Grusse. 

 
Von diesen sieben Teilnehmern besuchten drei (Silvia Bolognese, Enrico Cassan und 

Mikis Airaghis) auch „normale“ Präsenzkurse am ÖI Mailand, die anderen vier hatten nur 
über Internet Kontakt zum Institut und zur Lerngruppe. 

Die zweite - diesmal nicht individuell, sondern als Gruppenaktivität formulierte - 
Aufgabe lautete nun: Wir gestalten eine gemeinsame Kurs-Homepage. Trotz mehrmaliger 
Aufforderung über E-Mail reagierten nur drei Teilnehmerinnen auf diese Aufgaben-
stellung. Die Beiträge lauteten: 

 
Silvia Bolognese 
Hallo alle!! 
Wir sind Studenten in der Oesterreich Institut von Mailand, Italien: wir komme hier 
inkleinen, schoenen Gruppen von Montag bis Samstag um Deutsche zu lernen. 
Einige studieren die deutsche Sprache fuer ihrer Beruf, anderen fuer Hobby, aber wir alle 
haben viele Spass mit unserem Lehrer und Lehrerinnen Ingolf, Hans, Elisabeth, Bernadette ... 
Sie sind unschuldig ob wir schlechte Deutsche sprechen! 
Vielen Studenten, wie ich, laufen hier in der Mitte von Mailand (wir koennen den Dom aus 
den Fenstern sehen!) in der Mittagessen Pause...zum Glueck, finden wir in der Institut 
Vorzimmer einen gute Imbiss!!  

 

Maria Rosa Colombo 
Hallo!  
Hier ist die wunderbare Web - Gruppe des oesterreichischen Instituts von Mailand. Wir 
haben uns seit kurzem durch Internet kennengelernt: es ist lustig sich zu vorstellen, wie wir 
aussehen: wer ist blond? Hat jemand einen Bart? Wer traegt die Brille?  
Auf der Homepage wuerde ich auch ein Bild einfuegen, zum beispiel einen Laptop. 
Am Dienstag kann ich leider nicht am Chat teilnehmen, weil ich ins Schwimmbad gehe. 
Bis bald! 

 

Chiara Ceresoli 
Gruess Got! Wir sind die Internet-Kurs Studenten,lieber wir uns Internet-Kurs Pionier 
nennen koennen. 
Wir hoffen viel Deutsche lernen und viel Spass haben! 
Wird es moeglich sein? Wir werden in Kuerze das euch erzaehlen! 
Einen erfolgreichen Deutschkurs im Internet wuensche ich Ihnen. Bis bald. 

 
Ich verfasste nun meinerseits einen Beitrag zur Gestaltung der gemeinsamen 

Homepage, indem ich die „lernersprachlichen“ Präsentationen der einzelnen Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer in Standarddeutsch übertrug: 

 
Silvia wohnt in Mailand, Italien. Sie ist in Mailand geboren und lebt gern in dieser Stadt, weil 
sie schön und belebt ist. Oft fährt sie in die Nord-Toskana, wo ihre Familie ein schönes Haus 
hat [usw.] 

 

Enrico wohnt in Cassano d'Adda, ein kleines Dorf in der Nähe von Mailand. Er ist im Jahre 
1956 in Singapore geboren. In jener Zeit arbeitete sein Vater für eine pharmazeutische Firma. 
Er lebte [usw.] 
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Bereits nach der zweiten Aufgabe wurde klar, dass die Bereitschaft zur Kooperation 
innerhalb der Lerngruppe im „Netz“ wesentlich geringer war als in den Räumlichkeiten 
des Instituts in Mailand. Während kooperatives Verhalten im Präsenzunterricht in 
Mailand der Normalfall war, kam es im Internet nur selten vor. 

Dies zeigte sich noch deutlicher in der folgenden Aufgabe, der Organisation einer 
gemeinsamen „virtuellen“ Reise in eine deutschsprachige Stadt. Vier der ursprünglich 
sieben Teilnehmer arbeiteten an der Gestaltung dieser „Reise“ aus Zeitgründen nicht 
mehr mit, eine im Vergleich zu den kostenpflichtigen Präsenzkursen am Institut 
außerordentlich hohe Ausfallsquote. Hingegen gesellte sich eine „verspätete“ externe 
Teilnehmerin hinzu. Die Gruppe bestand nun aus insgesamt vier Teilnehmerinnen, von 
denen drei nur online arbeiteten, während eine (Silvia Bolognese) auch den Präsenzkurs 
am Institut (Niveaustufe A3) besuchte. 

Die vier Teilnehmerinnen illustrierten zunächst sehr realistisch ihre Vorstellungen von 
der geplanten „Reise“: 

 
Maria Rosa  
Am Donnerstag abend möchte ich mit dem Zug von Mailand abreisen, denn ich liebe, mit 
dem Zug zu fahren. Ich würde gern den Stephansdom, das Schloss Schönbrunn und die 
Pferde der Spanischen Reitschule sehen. Ich wuerde auch die Ausstellung „Klimt und die 
Frauen“ besichtigen. Ich möchte in einem 3 Sterne Hotel im Zentrum übernachten, (Hotel 
Kaertnerhof zum Beispiel). Am Montag abend möchte ich mit dem Zug zurückfahren. 

 

Silvia Bolognese 
Am Freitag morgen moechte ich mit das Flugzeug aus Linate abreisen, weil es schnell und 
panoramisch ist.Wenn in Wien angekommt,wuerde ich in Zentrum spazieren und den Dom 
besichtigen.Ich moechte in Grinzing uebernachten, weil es eines schoenes Dorf in der Naehe 
von Wien ist, und am Samstag wurde ich Kapuziner Krypta und Hundertwasser Hause 
besichtigen.Samstag ist der ideale Tag um alle wiener Konditorei zubesuchen.Am Montag, 
wenn ich viele Sachertorte gekauft habe, moechte ich zurueckfliegen. 

 

Chiara 
Am Freitag morgen moechte ich mit dem Auto aus Sondrio. Ich wird durch die Schweiz, 
Oesterreich und die beruehmte Landeck,Innsbruck,Salzburg Staedte fahren. Am Grenze des 
Oesterreich muss ich nicht vergessen die vignette zu kaufen. Nach 8 Uhren bin ich in Wien. 
Ich moechte in einem typischem Gasthof uebernachten,weil die Behaglickeit sind und die 
Kueche normalerweise vorzuegliche ist. Am Samstag morgen moechte ich das 
Kunsthistoriches Museum besichtigen und nachmittags Schloss Schoenbrunn. Am Abend 
moechte ich den neuen Wein in Heuring probieren. Am Sonntag moechte ich eine 
Stadtrundfahrt machen: Stephansdome, Hofburg,Prater, Burgtheater, Hundertwasser-
Haus,usw. Am Montag komme ich nach Hause zurueck. 

 

Chiara 
Nachdem ich die Vorstellungen von Silvia und Maria Rosa gelesen habe, ich make den 
folgenden Vorschlag. Wir koennten: 1.Am Donnerstag Abend mit den Zug von Mailand 
abreisen,weil er umweltfreundlich,bequem und billig ist. 2.In einem typischem Gasthof in 
Grinzig uebernachten. 3.Am Freitag die Stadtrundfahrt machen (Stephansdom, Prater, 
Hundertwasser-Haus usw.)und die Pferde Spanischen Reitschule sehen. 4.Am Samstag 
morgen das Kunsthistorische Museum besichtigen und nachmittags Schloss Schoenbrunn. 
5.Am Sonntag Morgen die Austellung "Klimt und die Frauen" besichtigen; nachmittags die 
beruehmstenen Wiener Konditireinen besuchen und vielen Sachertorte Stuecken essen. 6.Am 
Montag Morgen einkaufen (Sachertorten,Apfel Strudel,Mozart Kugeln usw.);nachmittags mit 
dem Zug zurueck fahren. Was glauben Sie? In Erwartung ihrer Vorstellungen...auf 
wiederlesen. 
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Francesca 
Eine Wochenende in Wien? Warum nicht? Ich moechte am Freitag Morgen mit dem 
Flugzeug von Linate abfliegen -das ist ein bequemes Verkehrsmittel. Wenn ich in Wien bin, 
wuerde ich eine schnelle Stadrundfahrt machen und in einem ruhigen 3 Sterne Hotel 
uebernachten. Am Samstag und Sonntag wuerde ich die wichtigsten Museum und den Dom 
besichtigen. Am Montag moechte ich zwei oder drei wunderbare Sachertorten und einige 
Geschenke fuer meine Familie kaufen, und auch einen Kalender des neues Jahres fuer mich 
mit Denkmaelern, Kirchen und Parken der Stad, den Pferden der Spanischen Reitschule und 
dem Schloss Schoenbrunn. Un am Aben zurueck nach Mailand. 

 
Obwohl bei den Teilnehmerinnen grundsätzlich Bereitschaft zur kooperativen 

Gestaltung der „Reise“ bestand, erwiesen sich die kommunikativen Instrumente, die auf 
der Kurs-Homepage zur Verfügung gestellt wurden - Chat 899 und „Schwarzes Brett“ - als 
unzureichend für eine kontinuierliche Zusammenarbeit. Im Chat waren es vor allem 
Zeitprobleme, zum Teil aber auch technische Schwierigkeiten, die in vielen Fällen eine 
regelmäßige Teilnahme an den zeitlich vorgegebenen Terminen unmöglich machten: 

 
Francesca 
Es tut mir leid, aber ich weiss nicht, wenn ich am Freitag am Chat teilnehmen kann. Das 
kann ich nur Donnerstag Nachmittag wissen. Zu spaet? 

 

[...] 
 

Silvia Bolognese 
Es tut mir leid: ich habe im Chat treten probieren aber etwas nicht funktioniert.Bis naechste 
Chat, hoffentlich! 

 
Trotz dieser Schwierigkeiten gab es im Chat immer wieder Ansätze zu einer 

kooperativen Gestaltung der Reise:  900 
 

Francesca: Wann entscheiden wir abzufliegen? Am Donnerstag Abend oder am Freitag 
Morgen? 
Hans_Pfeiffer: Wenn wir fliegen, dann vielleicht auch Freitag Morgen, oder? 
vallie: Es ist besser am Freitag Morgen fuer mich 
Joebstl_Berger: Wenn wir jedoch Donnerstag abend fliegen, haben wir vielleicht etwas mehr 
Zeit in Wien 
Francesca: zwischen sieben und acht Uhr? oder spaeter? 
Hans_Pfeiffer: Ich bin Langschläfer! 
Joebstl_Berger: Wenn es einen Flug ab 8 Uhr morgens gibt, bin ich dabei 
Francesca: Ja, aber Joebsti ist richtig...mehr Zeit in Wien.... 
Joebstl_Berger: Was machen wir? 
Hans_Pfeiffer: Aber wir ersparen uns die Kosten für eine Nacht in Wien. 
Joebstl_Berger: Hans hat auch recht. Billiger kommt uns die Variante Freitag morgen 
Francesca: Am Freitag Morgen, ab 8 Uhr, fuer 4 (nur 4?) Personen? 
Hans_Pfeiffer: Warum? Die andern können ja noch mitfliegen. 
Joebstl_Berger: Wir muessen dann nur noch im Flugplan nachsehen, wann der Flug genau 
geht. 
Francesca: Ja, aber wie koennen sie wissen, was wir hier jetzt entscheiden? 

                                                      
899 Verwendet wurde die Chatbox von „spinchat.de” (http://www.spinchat.de), die kostenfrei in die eigene 

Homepage integriert werden kann. 

900  Chat vom 15. Dez. 2000 
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Joebstl_Berger: Ausserdem muessen wir noch entscheiden, mit welcher Fluglinie wir fliegen 
moechten 
Hans_Pfeiffer: Ich kann den Chat auf die Informationsseite legen.   
Francesca: Welche Fluglinie ist die billigste (aber sicher) jetzt nach Wien? 

 
Allerdings wurde die Aufgabe insgesamt, also die Gestaltung eines fertigen 

Reisekonzepts, von der Gruppe letzten Endes nicht erfüllt. Auch die vierte und - im 
Rahmen dieses Probedurchgangs - letzte Aufgabe, die Gestaltung eines gruppeneigenen 
„Internet-Journals“ wurde von zwei der Teilnehmerinnen mit großem Einsatz 
wahrgenommen, allerdings konzentrierten sich beide Teilnehmerinnen vor allem auf die 
Abfassung ihres eigenen Artikels (Francesca schrieb über Giuseppe Verdi, Maria Rosa 
plante einen Beitrag über die Verleihung der golden globes in Hollywood), während die 
kooperative Gestaltung des Journals als Ganzes weitgehend auf der Strecke blieb. 

Diese Schwierigkeiten in der Entwicklung von „Netz-Kooperation“ zeigten sich auch 
in der zweiten Phase des EDO-Projekts von Mai bis Oktober. Die Teilnahme war 
diesmal mit Kosten verbunden, an dem Lehrgang nahmen insgesamt drei Personen teil: 

 
30/06/01 
Markos 
Hallo! Ich heiße Stefano und ich bin euch Mitschüler. Ich wurde 1950 geboren, alsobin ich 
51 Jahre alt. Mein Geburtstag ist am 21. Februar. Ich arbeite nicht, weil seit einer Jahr bin ich 
Rentenempflänger. Mein Beruf war Elektropfleger bei ein Altersheim. Jetzt, baue ich einen 
kleinen Weinberg und einen Gemüsegarten an. Meine Hobbies? Ich liebe die Bergwanderung 
und ich gehe gerne zu tanzenz, außerden interessire mich Deutsch und Englisch zu lernen. 
Ich warte ihr wißen. Mit herzlichen Grüßen Stefano (Markos) 

 

02/07/01 
Carlo 
Guten Tag. Ich bin Carlo Carlini, 37 Jahre alt (ich bin am 19.03.1964 geboren). Ich bin 1.72 
m. gross, schwarzhaerig, und im Winter habe ich auch den Bart (es ist so kalt bei uns!) Ich 
wohne in einem Dorf, das 15 Kilometer weit von Reggio Emilia und 18 Kilometer weit von 
Modena liegt. Ich bin verheiratet mit Elisabetta und wir haben ein Kind, Daniele, der am 
Ende Oktober 1998 geboren ist. Seit ungefaehr 15 Jahre arbeite ich bei einer Bank in Reggio 
Emilia, und fast jede Woche fahre ich einmal beruflich mit dem Zug nach Mailand. Ich liebe 
photografieren, Basketball spielen, und mit dem Computer arbeiten. Wie Stefano moechte 
ich auch auf die Bergen wandern, aber seit einige Jahre fahren wir nur am Meer, und genau 
nach Pinarella di Cervia, wo wir normalerweise 15 Tagen bleiben. Das ist immer die 
Gelegenheit, um einige Buecher zu lesen (und mehr zu schlafen). Ich glaube, das reicht. Bis 
naechstes Mal. 

 

2/07/01 
Mirka 
Mein name ist Mirka .ich bin am 1 juni geboren,ich habe 2 bruders und 5 schwesters ,ich 
wohne in Tirana,das ist eine kleine statd aber sehr schön.Mein Beruf ist ing.eletric aber jetz 
ich arbeite neben eine Gemeinschaft das ausarbeiten und programmieren vollbringen .I liebe 
sehr mein Arbeit.Meine Hobbies ich gefallen sports besonders Athletic und Schwimmen.ich 
bin 160 cm Höhe ,ich habe bräunen Augen und Hare, persönliche Kennzeichen ich habe 
nicht.ich glaube das ist genug. 

 
Neben den kooperativ zu erfüllenden „Aufgaben“ fanden die Teilnehmer auf der 

Kurs-Homepage nun auch computergestützte Versionen von Prüfungen zum Öster-
reichischen Sprachdiplom mit interaktiver Auswertung. Mit der bei den jeweiligen Tests 
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erreichten Punktezahl verfügten sie über ein objektives, kursunabhängiges Kriterium zur 
kontinuierlichen Selbstevaluation. Diese Möglichkeit wurde von allen drei Teilnehmern 
durchgehend in Anspruch genommen. 

Was allerdings die sprachliche Interaktion „im Netz“ betrifft, so ergab sich dasselbe 
Bild wie schon im EDO-Probedurchgang: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
arbeiteten durchwegs individuell und richteten ihre Beiträge vor allem an den „Tutor“. 
Kooperation gab es in dieser - sicherlich sehr heterogenen - Lerngruppe eigentlich kaum. 
Bemerkenswert ist, dass der Mangel an Zusammenarbeit von den Betroffenen in der 
Evaluierung gegen Ende des Lehrgangs zwar als Manko empfunden wurde, dass sie aber 
selbst keine Versuche unternommen hatten, eine solche Zusammenarbeit herzustellen. 

Kommunikation innerhalb der Lerngruppe funktionierte nur dann, wenn sie von den 
Tutoren moderiert wurde. Sie hatte meist eher zwanglosen Charakter, wie im folgenden 
Chat:  901 

 
markos: Guten Morgen Hans! 
Hans_Pfeiffer: Guten Tag 
Hans_Pfeiffer: Heute hat's funktioniert 
markos: Wie geht's ihnen? 
Hans_Pfeiffer: Mir geht's gut. Und Ihnen? 
markos: Ja, heute geht,s alle gut 
Hans_Pfeiffer: Wie geht's mit unserem Kurs? 
markos: Auch mir geht's gut 
Hans_Pfeiffer: Wo sind Sie gerade? 
markos: Mit der kurs geht so so 
Ingolf: Hallo Markos! 
markos: Hi Ingolf! 
Ingolf: Endlich habe auch ich einmal die Zeit gefunde... 
Ingolf: n 
Ingolf: Wos sind sie jetzt? 
markos: Sind Sie sehr benutzen? 
markos: Ietzt bin ich zu Hause 
Ingolf: ja ich habe viel Arbeit - ich kann nur bis 14.50 bleiben - Hans hat mehr Zeit 
Hans_Pfeiffer: Ja. Ich habe Zeit bis zirka halb vier. 
markos: Arbeiten sie zusammen? 
Ingolf: Ja 
Hans_Pfeiffer: Wir sitzen hier am Oesterreich Institut in Mailand, in zwei verschiedenen 
Raeumen 
markos: Wo sind andere Freunde? 
Ingolf: Ich hoffe, sie kommen noch 
Hans_Pfeiffer: Mirka und Carlo? 
Hans_Pfeiffer: Mirka und Carlo? 
markos: Ja! 
Hans_Pfeiffer: Mirka ist in der Arbeit. Von Carlo habe ich noch nichts gehoert. 
markos: Wie ist das Wetter in Mailand? 
Ingolf: schlecht.... 
Hans_Pfeiffer: Grau in grau. Und in Verona? 
Ingolf: und bei ihnen? 
Ingolf: Danke übrigens für die Beantwortung des Fragebogens 
markos: Hiere, es regnet 

                                                      
901 Chat vom 24. Sept. 2001 
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Ingolf: Ciao Markos ich muss jetzt leider weg, 
Ingolf: auf bald 
Ingolf: und liebe Grüÿe nach Verona 
Ingolf: Grüÿe 
Ingolf: grüsse 
markos: Bis bald, Ingolf 
Hans_Pfeiffer: Wohnen Sie direkt in Verona? 
[Ingolf left channel Sommerkurs] 
[Carlobers joined channel Sommerkurs] 
Hans_Pfeiffer: Hallo Carlo! 
Hans_Pfeiffer: Carlo! 
Carlobers: Entschuldige. Das mein erstes Mal im Chat und ich bin im Buero. Wie geht's? 
markos: Nein, ich wohne in ein Dorf, das Tregnago heisst 
Hans_Pfeiffer: Es freut mich sehr, dass Sie da sind, Carlo! 
Hans_Pfeiffer: Wo sitzen Sie gerade, Carlo? 
markos: Kennen Sie Verona? 
Carlobers: Ich bin jetzt in meinem Buero in Reggio Emilia. 
Hans_Pfeiffer: Ja. Ich war einige Male dort, Verona ist eine schoene Stadt. 
markos: Hallo, Carlo! 
Carlobers: Das finde ich auch. 
Hans_Pfeiffer: Also Markos in der Naehe von Verona, Carlo in Reggio Emilia, ich in 
Mailand. 
Carlobers: Hallo Markos! 
markos: Bist du immer zu Arbeit, Carlo? 
Carlobers: Ja. Ich weiss nicht wieviele Zeit ich im Chat bleiben kann. 
Hans_Pfeiffer: Ist klar! Wie geht's mit der Einheit "Mass-Media-City"? 
Carlobers: Ich bin fast fertig mit meiner Arbeit. Ich habe einige Auskuenfte ueber das Thema 
"Freizeit" gefunden. 
Hans_Pfeiffer: Wunderbar! Es waere schoen, wenn wir auf einer Seite im Internet zwei bis 
drei Artikel zusammenstellen koennten. 
Carlobers: Ich dachte an Markos, und ich habe etwas ueber das Wandern gefunden. 
Hans_Pfeiffer: Artikel, die Sie geschrieben haben! 
Carlobers: Noch nicht. Ich habe jetzt nur das Link. Das Artikel habe ich schon gedacht, aber 
noch nicht geschrieben. 
Hans_Pfeiffer: Ich freue mich schon drauf, wenn der Artikel fertig ist. 
Carlobers: Ich moechte auch etwas ueber Nuernberg schreiben, wo ich schon mehr Male 
war. 
Carlobers: Wenn ich juenger war habe ich dort an einige Sprachkurse teilgenommen, und 
kenne die Stadt ziemlich gut. 
Hans_Pfeiffer: Ich glaube, unsere Sammlung wird recht vielfaeltig: Wandern, Nuernberg, 
Freizeit 
Hans_Pfeiffer: Zu Nuernberg gibt es sicher viele Links 
Carlobers: Hans, reicht das oder brauchen Sie etwas mehr? 
Hans_Pfeiffer: Nein, nein. Fuer mich ist es absolut ausreichend, wenn jede(r) von Ihnen 
einen Artikel schreibt. Wenn's zwei sind, umso besser- 
markos: Carlo, du sprichst gut Deutsch 

 
Auch in der zweiten Phase des EDO-Projekts stellte sich die synchrone Kom-

munikation im Chat als weitaus problematischer heraus als die asynchrone 
Kommunikation am „Schwarzen Brett“. Zeitprobleme waren an der Tagesordnung, dazu 
kamen auch wieder technische Probleme: Der Computer von Mirka, den sie an ihrem 
Arbeitsplatz in Tirana benutzte, war offensichtlich durch einen so genannten „Firewall“ 
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geschützt. Sie konnte dadurch, wie sich später herausstellte, an unseren „Treffen“ im 
Chat nicht teilnehmen. 

Die Benutzung des ICR-Chats von „spinchat.de“ stellte uns noch vor ein weiteres 
Problem. ICR ist wie die meisten Internet-Dienste (vgl. Kap. 5.1.2.) ein öffentliches 
Protokoll, das heißt, technisch versierte „Surfer“ können sich jederzeit in jeden beliebigen 
ICR-Chat „einloggen“. Im oben angeführten Chat passierte es nun, dass ein ungebetener 
„Gast“ den Chatraum „betrat“ und für längere Zeit nicht verließ. Dies hatte zur Folge, 
dass einer der Teilnehmer, Carlo, aus Angst vor Computerviren oder sonstigen 
schädlichen Einflüssen, wie er später erklärte, den Chat recht bald verließ: 

 
 [*zugga* joined channel Sommerkurs] 
Carlobers: Vielen Dank. Ich habe es 5 Jahre in der Mittelschule gelernt. 
*zugga*: ein wunderschönen guten tag wünsche ich 
Hans_Pfeiffer: Wie lange, glauben Sie, brauchen Sie noch, bis Sie die Artikel ans "Schwarze 
Brett" schicken? 
Carlobers: Ich hoffe uebermorgen meine Artikel zu schicken. 
*zugga*: SIE oder wie 
Hans_Pfeiffer: Wer ist Zugga? 
*zugga*: hahaha 
*zugga*: ein neuer 
*zugga*: wer seit ihr 
Carlobers: Hans, ich muss jetzt Schluss machen. Bis Bald. Tchuess Markos. 
[Carlobers left channel Sommerkurs] 

 
Sicher hätte sich diese Schwierigkeit durch die Einrichtung eines kostspieligen, 

password-geschützten Chatraums vermeiden lassen; die beiden anderen Probleme - 
Terminschwierigkeiten und Zugangsbeschränkungen seitens einzelner Teilnehmer - 
wären damit allerdings nicht aus der Welt geschafft worden. Somit erwies sich die 
synchrone Kommunikation im Chat insgesamt als ungeeignetes Instrument zur 
Koordination von Gruppenaktivitäten im Internet. Gegenüber dem Chat erwies sich die 
asynchrone Kommunikation am „Schwarzen Brett“ im Allgemeinen als zuverlässiger. 

Auf die von Sonja Kuri gestellte Frage „Wie finden Sie die Arbeit in der Kursgruppe? 
Wie oft haben Sie untereinander Kontakt aufgenommen?“ antwortete 

• Stefano „Ich finde wichtig die Arbeit in der Kursgruppe. Ich habe keinen Kontakt mit andere 
Kursteilnehmer“ 

• Carlo: „Ich habe leider keine echte Kontakte mit den anderen 2 Teilnehmer. Vielleicht am Ende 
des Kurses werden neue Freundschaften wachsen, bis jetzt habe ich nur mit den Lehrer Kontakt 
aufgenommen“ 902 

 

Mirka aus Albanien war in der Evaluierungsphase leider nicht mehr über E-Mail 
erreichbar, da sie auf Grund von Umstrukturierungen an ihrem Arbeitsplatz über keinen 
Internet-Zugang mit E-Mail-Adresse mehr verfügte. 

Hingegen spielte die Betreuung durch den Tutor für die beiden verbliebenen 
Teilnehmer eine wichtige Rolle: 

                                                      
902  Kuri (Herbst 2001), Kap. „Bewertung durch die Lernenden” 
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• Stefano „Ich habe den Tutor zweimal in die Chatten getroffen, und ihm korrigiert mir einige 
Texte. Die Betreuung geht gut“ 

• Carlo: „Sehr wichtig. Ohne sie koennte man nicht lernen“ 
 

In ihrer abschließenden Beurteilung der zweiten Phase des EDO-Projekts kam Sonja 
Kuri zu folgendem Ergebnis: 

„Die TeilnehmerInnen verstanden sich nicht als Gruppe, sondern als EinzelteilnehmerInnen an einem 
Online-Programm. 

Durch die TeilnehmerInnen-Orientierung des Tutors konnte er die Bedürfnisse jeder/s Einzelnen 
befriedigen, seine persönliche Ansprache sowie sein persönliches Agieren machten ihn als Person begreifbar 
und erzeugten Interesse und eröffneten über das eigentliche Sprachlernprogramm hinausgehende 
Kommunikations- und somit Lernmöglichkeiten: Austausch über technische Voraussetzungen und 
Vorgänge sowie Ausdruck von Freude und Trauer in authentischen Kommunikationssituationen und 
nicht als Teil von Aufgaben in simulierten Situationen. 

Wieviel nun die TeilnehmerInnen wirklich dazu gelernt haben, kann nur aufgrund der vorliegenden 
Texte - und hier auch nur relativ - beurteilt werden. Bei allen drei TeilnehmerInnen ist eine individuelle 
Steigerung in den Ausdrucksmöglichkeiten und eine Erhöhung von komplexeren Sprachstrukturen in 
ihren Texten zu bemerken. Sie haben sich auf diese Form des Internet-Lernens eingelassen. Sie zeigten 
keine Angst vor Fehlern, sondern nutzten die Möglichkeit, in dem geschützten Rahmen Texte zu 
produzieren und sich verständlich zu machen. Auch Mirka, die anfänglich immer wieder auf das 
Italienische zurückgriff, schrieb später ihre E-Mails auf Deutsch.“ 903 

11.5 Fazit 

Rückblickend lässt sich feststellen, dass der Internet-Einsatz am ÖI Mailand eine 
echte, bis zu einem gewissen Grad sogar unverzichtbare Unterstützung des 
aufgabenorientierten, konstruktivistisch geprägten Unterrichts darstellte, wie er für das 
Institut charakteristisch war. 

Das Internet fand vor allem als Informationsmedium Verwendung. In dieser Funktion 
wurde es sowohl von den Lehrerinnen und Lehrern zur Beschaffung jeweils aktueller 
Dokumente genutzt als auch von den Kursteilnehmerinnen und -teilnehmern als 
Informationsquelle bei der kooperativen Erfüllung der vorgegebenen kommunikativen 
„Aufgaben“. Eine Nutzung von Internet als Kommunikationsmedium gab es nur 
ansatzweise. 

Bei der Planung und Gestaltung des Projekts EDO, eines „aufgabenorientierten“ 
Deutschkurses auf reiner Internet-Basis, war das kommunikationsstiftende Potential des 
„Netzes“ offenbar weit überschätzt worden. Vielleicht unter dem Einfluss des Internet-
Mythos „Künstliche Kommunikation“ (vgl. Kap. 5.3.1.) wurde in der Planungsphase von 
einer kommunikationsverstärkenden Wirkung des Mediums ausgegangen anstatt von 
einem Kommunikationsverlust gegenüber herkömmlichem Präsenzunterricht. 

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer arbeiteten hingegen zu einem guten Teil 
individuell und interagierten vorwiegend mit den Tutoren. Selbst gesteuertes kooperatives 

                                                      
903 Kuri (Herbst 2001), Kap. Rahmen(und)Bedingungen - Ergebnisse 
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Lernen im Netz fand nur in seltenen Fällen statt. Sie schätzten den Mangel an 
gruppeninterner Kooperation als Manko ein, unternahmen aber selbst kaum An-
strengungen, dieses Manko zu beheben. 

Während der erfolgreiche Einsatz von Internet als unterstützendes Medium in den 
Präsenzkursen am ÖI Mailand außer Frage steht, erscheint der Erfolg des Internet-
Kurses EDO angesichts der hohen Ausfallsquoten, der unregelmäßigen Teilnehmer-
aktivitäten und des überwiegend unkooperativen Teilnehmerverhaltens im Netz mehr als 
fraglich. Obwohl der didaktische Ansatz - task-based und konstruktivistisch - in beiden 
Fällen derselbe war, konnten die im Präsenzunterricht erzielten positiven Ergebnisse im 
reinen Netzbetrieb nicht in analogem Ausmaß erreicht werden. 
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12 ODL English an der Wiener Volkshochschule 

Der Lehrgang Open Distance Learning English 904 an der Volkshochschule Wien-
Floridsdorf wurde erstmals von September 2002 bis Juni 2003 durchgeführt und gehört 
nunmehr zum fixen Kursangebot der Wiener Volkshochschulen. Er kann als gelungenes 
Beispiel für sogenanntes blended learning bezeichnet werden, also der Integration von 
distance learning über Internet und Präsenzunterricht vor Ort (“face2face”). 

12.1 Allgemeine Rahmenbedingungen 

Die Entwicklung des Lehrgangs wurden vom Europäischen Sozialfonds und dem 
Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und Kultur der Republik Österreich 
unterstützt. 

Der Kurs ist in zwei Semester gegliedert und bereitet berufstätige Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer im „Zweiten Bildungsweg“ auf die Reifeprüfung an Allgemeinbildenden 
Höheren Schulen vor: AHS-Matura, Berufsreifeprüfung (BRP), Studienberechtigungs-
prüfung oder B-Matura (Beamtenaufstiegsprüfung). 

Voraussetzung für die Teilnahme am Lehrgang sind solide Unterstufenkenntnisse der 
englischen Sprache, grundlegende Kenntnisse im Umgang mit Personalcomputern, 
Internetzugang und E-Mail-Adresse. 

Die vorliegende Fallstudie bezieht sich auf das Schuljahr 2002/03. Es war der erste 
Englisch-Lehrgang dieser Art an der Volkshochschule Wien-Floridsdorf. Neben Englisch 
wurden auch Mathematik, Deutsch, Biologie und Aufsatz im ODL-Modus angeboten. 

12.1.1 Der institutionelle Rahmen 

Die Wiener Volkshochschulen bieten seit vielen Jahren Sprachkurse an. Die Vielzahl 
des Angebots ist beeindruckend und reicht von Deutsch (als Zweitsprache), Englisch, 
Französisch bis zu Nepalesisch, Farsi und Wolof, von Jiddisch bis zu Schwyzerdüütsch, 
von Esperanto bis zur Österreichischen Gebärdensprache. Insgesamt können an Wiener 
Volkshochschulen sechzig Sprachen gelernt werden.905 

Entsprechend dem integrativen Bildungsverständnis des Verbandes Österreichischer 
Volkshochschulen 906 ist auch die Fremdsprachendidaktik durchwegs lernerorientiert und 
integrativ. Didaktische Ansätze wie „Fremdsprachenwachstum“, die nicht nur die 
Verwendung authentischer Unterrichtsmaterialien, sondern neben Formen bewussten 
Lernens auch die Aktivierung des spontanen Spracherwerbs vorsehen,907 werden im 

                                                      
904  ODL English - http://odl.vwv.at/english/ 

905  VHS-Prospekt (2003): Sprachen in den Wiener Volkshochschulen 2003/2004. Wien 

906  „In der Volkshochschule versteht man unter Bildung einen lebensbegleitenden Lernprozeß, der den 

kognitiven, affektiven und psycho-motorischen Bereich - also den ganzen Menschen - umfaßt. In 

diesem Sinn ist Bildung der Erwerb, die Verarbeitung, Anwendung und Reflexion von Wissensinhalten, 

die Herausbildung und kritische Überprüfung von Einstellungen und Haltungen, die Entfaltung von 
Fähigkeiten sowie die Aneignung und Weiterentwicklung von Fertigkeiten.“ – Verband Österreichischer 

Volkshochschulen (1994): Empfehlung zur Gestaltung von Bildungsarbeit an Volkshochschulen - 

http://www.vhs.or.at/info/empfehl.doc 

907  Buttaroni, Susanna (1997): Fremdsprachenwachstum. Sprachenpsychologischer Hintergrund und 

didaktische Anleitungen. Ismaning: Hueber, S. 12 



Kapitel 12: ODL English an der Wiener Volkshochschule 249 

Sprachangebot mancher Volkshochschulen als Referenzmodell angegeben.908 Im 
Sprachenreferat des Verbandes wird kontinuierlich sprachdidaktische Forschung geleistet, 
und in der Lehrerausbildung werden Theorie und Praxis miteinander verknüpft.909 

Der Sprachunterricht erfolgt durchwegs in kleinen Gruppen mit nicht mehr als zwölf 
Personen. 

12.1.2 Lehrgangsteilnehmerinnen und –teilnehmer 

Am Lehrgang ODL English 2002/03 nahmen insgesamt zehn Personen teil. Im 
September 2002 gab es neun Anmeldungen. Während des Wintersemesters zog sich eine 
Person zurück, im Sommersemester kam eine weitere Person hinzu. Von den neun 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern legten sieben ihre Abschlussprüfung Mitte Juni 2003 
erfolgreich ab, sechs davon an der VHS Wien-Floridsdort, eine als externe Kanditatin an 
einer Wiener AHS. Die beiden anderen traten am Ende des Sommersemesters noch nicht 
zur Abschlusprüfung an. 

Alle Teilnehmer - acht Frauen und zwei Männer im Alter zwischen 20 und 45 Jahren 
– waren berufstätig. Als Grund für den Besuch des ODL-Lehrgangs wurde von ihnen 
durchwegs die Möglichkeit zu flexiblerer Zeitgestaltung angegeben.910 

„The ODL-Version is better than the F2F-only version. You have a better opportunity to learn when 
you want. You can better divide your time.” 

“I can organize my exercise by myself. I study as a part time student while fully working in my job.” 

“It is the only way for me to do the BRP, during the week I have no time to visit a evening course. Unless 
we have to choice and I have not so much work.” 

Die Motivation zur Teilnahme am Lehrgang ist durchwegs „zweckorientiert“ (vgl. 
Kap. 4.5.2.3.). Im Vordergrund steht die Ablegung der jeweiligen Abschlussprüfung, auch 
wenn sich daraus keine unmittelbaren beruflichen Vorteile ergeben: 

„The BRP gives me good opportunities for the future. [...] Currently there are no particular plans for my 
future. I’m happy with my current job. Maybe I want to study if I pass the next two exams of the BRP.” 

“… I have been asked for my exam many years ago during an interview – and since this day I want to 
have my exam.” 

“If I pass the exam I have more promotion prospects. If I pass the exam I think at first only be happy, 
then I will see. Maybe I want to study”. 

„Computer-Freaks“ scheint es mit Ausnahme eines männlichen Teilnehmers im 
Lehrgang nicht zu geben. Auf die Frage nach den Hobbies geben die meisten Sport, 
Musik, Film, Reisen und Bücher an: 

„In my leisure time I do a lot of sports like jogging, swimming, biking or hiking. I like cooking and 
reading. Most of all I like to travel and I like to visiti exhibitions and theatre-performances. I like it to 
be lazy.“ 

                                                      
908  Z. B. im Kurs-Katalog 2003/04 der Volkshochschule Wien-Landstraße, S. 72 

909  Schmölz (2001), S. 225 

910  Die folgenden Zitate stammen aus den „data sheets“ der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer. 
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„My job (in some activities), driving with my motorcycle, Rock Music, watching DVD, Cinema, my 
Computer, travelling ...“ 

Keiner der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zählt internetspezifische Tätigkeiten wie 
„Surfen im Netz“, „E-Mail-Korrespondenz“, „Homepage-Gestaltung“ oder ähnliches zu 
seinen Hobbies. Die Wahl eines internetgestützten Englischkurses hat also durchwegs 
praktische Gründe, besondere Vorlieben für das Medium Internet sind nicht erkennbar. 

12.1.3 Das Betreuer-Team 

Die Lehrgangsteilnehmer wurden von insgesamt drei Personen direkt betreut: der 
Lehrerin Sonja Sikora, dem Tutor Christopher Hanacek und dem Lern-Coach Christian 
Nowak. Persönlich bekannt wurden die Teilnehmer mit der Lehrerin, die sämtliche 
Präsenzphasen leitete, und mit dem Lern-Coach, der am ersten Treffen vor Ort teilnahm. 
Der Kontakt mit dem Tutor war rein „virtueller“ Art, er vollzog sich ausschließlich über 
die Lernplattform. Während Christian Nowak als für den didaktischen Bereich 
zuständiger Mitarbeiter der VHS Wien-Floridsdorf fest angestellt ist, waren Lehrerin und 
Tutor 2002/03 auf Werkvertragsbasis tätig. 

In der Praxis erwies sich eine Trennung der beiden Funktionen „Face2face-Betreuung“ 
und „Online-Betreuung“ als wenig sinnvoll. Die Teilnehminnen und Teilnehmer wandten 
sich auch „im Netz“ mit ihren Anliegen vor allem an die Lehrerin, also an die Person, die 
sie vom Präsenzunterricht her persönlich kannten. Aus diesem Grund wurde ab 2003/04 
auch die Funktion des Tutors von der Lehrerin übernommen. Hingegen wurde der Lern-
Coach, der den Teilnehmern vom ersten Treffen her persönlich bekannt war, immer 
wieder mit technischen Fragen und mit Fragen nach geeigneten Lernstrategien 
konfrontiert, wie es seine Funktion vorsah. 

Neben dem Betreuer-Team im engeren Sinn waren eine ganze Reihe von 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern „im Hintergrund“ mit dem ständigen Ausbau der 
„Ressourcen-Sammlung“ beschäftigt, also mit dem Auffinden bzw. der eigenen 
Entwicklung von Internet-Dokumenten, auf die die Teilnehmer dann während ihrer 
Arbeit im Netz zugreifen konnten. 

12.2 Lehrgangskonzept 

Das Konzept zum ODL-Lehrgang English basiert zum Teil auf den Erfahrungen 
eines bereits zwei Jahre früher erfolgreich durchgeführten ODL-Lehrgangs für 
Mathematik 911 und kann von der Homepage aus unter dem Link Ideen zum didaktischen 
Konzept abgerufen werden.912 

Bedingt durch die verschiedenen Anforderungen bei den diversen 
Abschlussprüfungen (AHS, B-Matura, BRP, SBP) ist der Lehrgang modular strukturiert. 
Die für die einzelnen Gruppen curricular verpflichtenden Module sind auf der Homepage 
angegeben. Die Module sind themenzentriert: Arts, Culture, The World of Work, Education, 

                                                      
911  ODL Mathematik - http://mathe.vwv.at/odl/ 

912  Akrivos, Kirsten/ Waba, Stephan (2002): Pädagogisch-didaktisches Konzept für ODL-Lehrgang Englisch 

(eLOPA-Projekt). Wien - http://odl.vwv.at/english/PaedDidaktKonzODLEnglish.pdf 
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Environment, Health, History, Life Style, Media, Politics, Ethic Issues and Religion, Science, Society, 
Sports, Tourism. 

In den beiden Semestern finden insgesamt siebzehn Face2Face-Phasen statt, die jeweils 
sechs Unterrichtseinheiten (eine UE = 45 Minuten) umfassen. „Mindestens die gleiche 
Anzahl", so das Lehrgangskonzept, „von Stunden, die die TeilnehmerInnen im Face2Face-
Teil des Kurses verbringen, sollten sie für die Erarbeitung des Stoffs kalkulieren. Dazu 
kommen noch die Zeiten für die Kommunikation mit anderen TeilnehmerInnen und 
TutorIn, dem Lern-Coach und KursleiterIn über E-Mail und den Workspace“.913 

In den Face2Face-Phasen soll der Stoff vor allem im mündlichen Bereich erarbeitet 
werden. Das Ablaufschema einer Face2Face-Phase ist vom Konzept her folgendermaßen 
vorstrukturiert: 

• „offene“ Reflexion der Online-Phase: Lernreflexion und fachliche Reflexion; 

• „gesteuerte“ Reflexion der Online-Phase: Wiederholung von bereits 
durchgenommenem Stoff; 

• neuer Stoff; 

• konkrete Arbeitsanweisungen für die Online-Phase; 

• Selbstreflexion. 
 

Das Konzept für die Face2Face-Phasen steht ganz im Zeichen von Methodenvielfalt. 
Bei der Erarbeitung des Stoffes sollen verschiedene Formen des Unterrichts zur 
Anwendung kommen, Frontalunterricht ebenso wie Methoden des selbstgesteuerten 
Lernens, klassische Gruppenarbeit ebenso wie „offenes Lernen“ im Sinne von Maria 
Montessori.914 Eine ganz wichtige Rolle  spielt der reflektierende Umgang mit den 
diversen Lernstrategien; diese Art von Reflexion wird von Beginn des Lehrgangs an mit 
Nachdruck gefördert und stellt einen festen Bestandteil jeder einzelnen Präsenzphase dar. 
Zum Abschluss der Präsenzphase füllt jede Lehrgangsteilnehmerin und jeder 
Lehrgangsteilnehmer einen Reflexionsbogen aus, der ausschließlich für den eigenen 
Gebrauch bestimmt ist (sollte „von der/dem KL nicht als Kontrollorgan missbraucht 
werden“ 915): Dieser enthält auch Fragen nach persönlichem Verhalten und Befindlichkeit 
im Präsenzunterricht: 916 

 

Ich hatte heute in der Gruppe eine ...   o  aktive Rolle 
o  passive Rolle. Warum? 
 

Ich habe mich heute ...............  zu Wort gemeldet. 
Ich wurde heute ...............  Mal aufgefordert, etwas zu sagen. 
Wie fühlte ich mich dabei, vor der Gruppe zu sprechen? o  sicher 
       o  halbwegs sicher 
       o  unsicher 

 
 

                                                      
913  Akrivos/Waba (2002), S. 3 

914  Akrivos/Waba (2002), S. 5 

915  Akrivos/Waba (2002), S. 6 

916  Akrivos/Waba (2002), S. 7 
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Für die selbständige Arbeit in den Online-Phasen steht - für alle Internet-Benutzer frei 
zugänglich - eine umfangreiche Ressourcensammlung zur Verfügung. Diese besteht aus 
einem Basismodul, das neben Hinweisen allgemeiner Art (basic knowledge, aims, learning 
strategies, tips for tutors) auf drei an den Anforderungen des Europäischen Referenzrahmens 
für Sprachen orientierten Niveaustufen Links zu Texten, Vokabelsammlungen, Übungen 
und Wörterbüchern enthält. Bei vielen Ressourcen handelt es sich um frei zugängliche 
Web-Angebote, andere wurden vom Team der VHS selbst hergestellt. Aus der „eigenen 
Werkstatt“ stammen insbesondere die zahlreichen - mit Hot Potatoes (vgl. Kap. 7.3.3. - 
Beispiel 13) hergestellten - Übungsangebote zur englischen Grammatik, die im Grammar-
Tutorial frei zugänglich sind. Ähnlich wie das Basismodul sind auch die 15 
Themenmodule strukturiert: So enthält beispielsweise das Modul Arts für AHS-
Teilnehmer auf der ersten Niveaustufe 17 Webangebote unter der Bezeichnung Texts, 21 
Webangebote unter der Bezeichnung Vocabulary und 21 Webangebote zu Exercises. 
Darüber hinaus werden noch 6 Links angeboten, die zu im Netz frei zugänglichen 
elektronischen Wörterbüchern bzw. Wörterbuchsammlungen führen. Angesichts des in 
ständiger Veränderung begriffenen Charakters des Mediums Internet ist eine laufende 
Weiterentwicklung der im Netz angebotenen Lehrmaterialien vorgesehen. 

Neben den Materialien im Internet erhalten die Lehrgangsteilnehmer noch ein 
Skriptum sowie Photokopien aus Lehrbüchern. In den Präsenzphasen können auch CD-
ROMs zum Einsatz kommen. 

Zur Kommunikation bzw. zum Austausch von Materialien untereinander und mit den 
Betreuern verfügen die Teilnehmer über einen password-geschützten Zugang zum so 
genannten workspace, der in der Folge noch genauer beschrieben wird. Daneben können 
gegebenenfalls auch traditionelle Kommunikationsmedien wie Telefon, Fax oder 
Postsendungen in Anspruch genommen werden. 

Ein wichtiges Anliegen im Lehrgangskonzept ist die Gruppenbildung. 
Gruppenkontakte sollen auch außerhalb des Präsenzunterrichts, also in den Online-
Phasen, aufrechterhalten werden: 

„Ein Schwerpunkt des ODL-Lehrgangs ist das Aufbrechen des isolierten Lernens. Daher wird in der 
Online-Phase auch die Kommunikation zwischen Ihnen und Ihren Kurs-KollegInnen untereinander 
gefördert. Neben der Bereitstellung von Kommunikationsmitteln wird auch der ‚physische’ Kontakt 
unterstützt. - Ihnen werden inhaltliche (Lern-Coach) und organisatorische Ressourcen zur Verfügung 
gestellt, die auch in den Online-Phasen Lernen mit KollegInnen fördern sollen.“ 917 

12.3 Die Lernplattform 

Die Lernplattform im Internet besteht aus einem offenen, allen WWW-Benutzern 
zugänglichen Bereich mit allgemeinen Informationen zum Lehrgang (Einführung, 
Termine, Lehrgangskonzept sowie aktuelle Informationen zum Kursverlauf) und mit den 
verschiedenen Ressourcen zu den einzelnen Modulen. Die Web-Seiten in diesem Bereich 
wurden von VHS-Mitarbeitern im HTML-Format verfasst und können entsprechend den 
jeweiligen organisatorischen oder inhaltlichen Anforderungen des Lehrgangs jederzeit 
aktualisiert bzw. erweitert werden. 

                                                      
917  Distanzphasen - http://odl.vwv.at/english/vhs21/Online-Phasen.html 
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Darüber hinaus haben Lehrgangsteilnehmer und -betreuer Zugang zum Kurs-
Workspace, ein password-geschützter Bereich, der dem Austausch von Nachrichten und 
Dokumenten dient und die Kooperation zwischen Teilnehmern und Betreuern fördern 
soll. Als Plattform für diesen Bereich wird das BSCW (Basic Support for Cooperative Work) 
Shared Workspace System benutzt. 

 Das BSCW-System wurde am Fraunhofer Institut für Angewandte Informationstechnik 
(FIT) 918 mit teilweiser EU-Unterstützung entwickelt und wird von der Tochter-
gesellschaft OrbiTeam Software GmbH 919 kommerziell vertrieben. Das System ist 
serverseitig installiert, das heißt, Software-Installationen auf dem Benutzer-PC sind nicht 
erforderlich. Die Benutzer haben, wenn sie über einen Benutzernamen mit 
entsprechendem password verfügen, über ihren Standard-Browser Zugang zum System. Die 
Plattform eignet sich insbesondere für die kooperative Arbeit von relativ kleinen 
Gruppen im WWW. 

Die zusätzlichen Möglichkeiten, die BSCW gegenüber einfachen HTML-Seiten bietet, 
sind - kurz zusammengefasst – folgende: 920 

• Übersichtliche Strukturierung sämtlicher Informationen (objects) in einem hierar-
chisch gegliederten Ordner-System (Folder-Struktur); 

• Speichern von Dokumenten auf dem Server, um sie für andere Benutzer verfügbar 
zu machen (Upload-Funktion); 

• Konsultation, Abänderung, Kopieren und Löschen der geladenen Dokumente 
(read, edit, copy, delete); 

• Anzeigen signifikanter, das jeweilige object betreffender Ereignisse (events); dadurch 
kann die „Geschichte“ eines Informationsobjekts (wie Ordner, Nachrichten, 
Dokumente usw.) von den einzelnen Gruppenmitgliedern jederzeit nachvollzogen 
werden, das heißt, es kann abgelesen werden, wann und von wem ein Objekt in 
den workspace gestellt, konsultiert bzw. gelöscht wurde (created, read, deleted); 

• „Benutzer-Verwaltung“ durch den System-Administrator: Vergabe und Entzug 
von Zugangsrechten, Vergabe benutzerspezifischer Verfügungsrechte in Bezug auf 
Informationsobjekte; 

• Transparenz der Benutzer-Aktivitäten im workspace: Zeitpunkt und Art der 
Aktivitäten jedes einzelnen Benutzers sind für sämtliche Gruppenmitglieder 
jederzeit einsehbar. 

 

Im konkreten Fall wurden auf der BSCW-Plattform vier Hauptordner (folder) angelegt, 
die den  password-geschützten Zugang zu vier unterschiedlichen Bereichen eröffneten: 

• „Kursmaterialien“: für alle inhaltlich relevanten Dokumente, sofern diese nicht 
schon in der frei zugänglichen Ressourcen-Sammlung verfügbar waren; 

                                                      
918  Fraunhofer-Institut für Angewandte Informationstechnik (FIT) - http://www.fit.fraunhofer.de/ 

919  OrbiTeam Software GmbH - http://www.orbiteam.de/ 

920  Eine ausführliche Darstellung dieser Möglichkeiten findet sich in Bently, R./ Appelt, W. et al. (1997): 

Basic Support for Cooperative Work on the World Wide Web. In: International Journal of Human 
Computer Studies: Special issue on Novel Applications of the WWW. Cambridge: Academic Press - 

http://bscw.gmd.de/Papers/IJHCS/IJHCS.html 
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• „Foren“: für Fragen an andere Teilnehmerinnen und Teilnehmer, an den Lern-
Coach oder an den Tutor; 

• „Austausch“: zur Ablage von elektronischen Dokumenten verschiedenster Art 
(z. B. Hausarbeiten); 

• „Kursorganisation“: mit Terminen, Teilnehmerlisten und anderen Informationen 
organisatorischer Art. 

12.4 Face2face 

Die Face2face-Phasen fanden am Sonntag Vormittag (von 900 bis 1415 Uhr) in einem 
Klassenraum der VHS Floridsdorf statt; der Einführungsblock war an einem Samstag 
angesetzt und dauerte den ganzen Tag (9 bis 17 Uhr). Pro Semester gab es acht Face2face-
Phasen. Insgesamt dauerte der Lehrgang von Ende September bis Mitte Juni. 

Ich bekam von den Veranstaltern des Lehrgangs nicht nur die Möglichkeit, das 
Kursgeschehen „virtuell“, also über die password-geschützte Lernplattform, mitzuver-
folgen, sondern konnte auch in einer der Präsenzphasen anwesend sein und die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum Lehrgang befragen. Ich möchte mich dafür beim 
Betreuer-Team ganz herzlich bedanken. 

Der Präsenzunterricht verlief wie im Lehrgangskonzept vorgesehen: lernerorientiert 
und vielfältig. Der Unterricht war nicht lehrwerkbasiert, es kamen verschiedene 
Materialien zum Einsatz: Texte aus Lehrbüchern, Zeitungsartikel, verschiedene Hörtexte. 
Unterrichtssprache war durchgehend Englisch. 

Da die schriftlichen Arbeiten in den „Distanz-Phasen“ ausgeführt wurden, hatte der 
Präsenzunterricht fast ausschließlich mündlichen Charakter. Dadurch konnten eventuelle 
Sprechhemmungen der Lernenden wesentlich rascher abgebaut werden als im 
traditionellen Sprachunterricht, in welchem die Redezeit der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer auch bei kommunikativer Orientierung erfahrungsgemäß stark begrenzt ist. 

Dank der relativ kleinen Gruppe – an dem Sonntag, als ich den Unterricht besuchte, 
waren acht Personen anwesend – konnte die Lehrerin ganz spezifisch auf die Interessen 
der einzelnen Teilnehmer eingehen. Auf dem Programm stand das Thema Kunst (arts). 
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer hatten zu Hause bereits entsprechende Beiträge 
verfasst und über Internet an die Lehrerin geschickt. Diese Beiträge wurden nun im 
Unterricht besprochen, wobei der Schwerpunkt auf der inhaltlichen, nicht auf der 
sprachlichen Ebene lag. 

Die Lehrerin legte auch selbst Bilder vor, die sie von den Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern beschreiben und interpretieren ließ. Die Atmosphäre in der Gruppe war 
entspannt und kommunikativ, die englische Sprache wurde mit großer 
Selbstverständlichkeit verwendet. Fehlerkorrekturen durch die Lehrerin erfolgten 
unaufdringlich und störten den Kommunikationsfluss in keiner Weise. Allerdings erfolgte 
die Kommunikation fast ausschließlich zwischen Lehrerin und Teilnehmer(-inne)n, 
fremdsprachige Kommunikation innerhalb der Lerngruppe kam kaum zustande. 

Gruppenspiele, bei denen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch ihren Sitzplatz 
verlassen konnten, lockerten das Unterrichtsgeschehen auf. Anfang und Ende der 
Face2face-Phase waren der Selbsteinschätzung und den Reflexionsbögen gewidmet. Diese 
waren allerdings in deutscher und nicht in englischer Sprache abgefasst. 
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12.5 Online 

Das Internet wurde im Lehrgang auf mehrfache Weise genutzt: 

• zur E-Mail-Kommunikation zwischen Betreuer-Team und Lerngruppe, 

• als Informationsplattform über organisatorische und technische Fragen, 

• zur Nutzung teils authentischer, teils didaktisierter Dokumente in englischer 
Sprache (Ressourcen-Sammlung), 

• zur gruppeninternen Interaktion im workspace (BSCW-Plattform). 
 

Was die Ressourcen-Sammlung betrifft, so wurde das reichhaltige Angebot sicher nur in 
geringem Umfang genutzt. Bei einer von mir Mitte Februar durchgeführten Befragung 
gaben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer übereinstimmend an, sie würden außerhalb 
des Präsenzunterrichts etwa  ein bis eineinhalb Stunden pro Woche zum Englischlernen 
verwenden. Dieser Wert stieg gegen Ende des Lehrgangs, nahe der Abschlussprüfung, 
deutlich an, lag aber insgesamt unter den Vorgaben im Lehrgangskonzept (vgl. 12.2.): Die 
etwa fünfstündigen Face2face-Phasen fanden alle zwei bis drei Wochen statt, vom Konzept 
her waren daher wöchentlich mindestens zwei bis zweieinhalb Stunden für das 
Selbststudium vorgesehen; die Zeiten für E-Mail-Kommunikation und Arbeit im 
workspace sind dabei noch gar nicht eingerechnet. 

Die Wegzeiten für die Teilnahme am Präsenzunterricht waren relativ lang. Bei einer 
mit sämtlichen ODL-Kursteilnehmern der VHS Floridsdorf durchgeführten Erhebung 
gaben sechzig Prozent mehr als 30 Minuten, ein Fünftel mehr als eineinhalb Stunden 
an.921 Aus diesem Grund bildeten sich auch keine Lerngemeinschaften außerhalb des 
Präsenzunterrichts. Begegnungen zwischen den Lernenden fanden – sieht man von 
einem gemeinsamen Kinobesuch im März ab - ausschließlich im virtuellen workspace statt. 

Trotz Zeitknappheit schätzten die befragten Teilnehmerinnen und Teilnehmer des 
Englisch-Lehrgangs die Möglichkeiten der Ressourcen-Sammlung sehr. Viele von ihnen 
beschränkten sich nicht auf die Nutzung der bereitgestellten Angebote, sondern 
verwendeten das Medium Internet bei der Abfassung ihrer Hausarbeiten auf durchaus 
eigenständige Weise: So gerieten manche „Bildbeschreibungen“ im Rahmen des Moduls 
Arts zu kreativen Collagen, bei denen die beschriebenen Bilder aus dem Internet 
heruntergeladen und in die eigene Arbeit integriert wurden. 

Entsprechend den Intentionen der Lehrgangsplaner hätte sich im workspace unter 
Anleitung des Tutors eine eigenständige, vom Präsenzunterricht weitgehend unabhängige 
Kommunikationsdynamik entwickeln sollen. Eine solche Dynamik war jedoch, wie im 
Folgenden gezeigt wird, nur in Ansätzen bemerkbar. 

Während die allgemeinen Informationen auf der Plattform durchwegs in deutscher 
Sprache abgefasst waren, war die Arbeitssprache im workspace – wie auch im 
Präsenzunterricht – Englisch. Diese kommunikative Praxis war den Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern zunächst fremd, wie folgende Anfrage an den Lern-Coach am Ende des 
ersten Semesters zeigt:  922 

                                                      
921  Österreichisches Institut für Berufsbildungsforschung (2003): Evaluierung von ODL-Lehrgängen und 

internetgestützten Präsenzlehrgängen an der VHS Floridsdorf - im Rahmen des ESF Zeil-3-Projekts 

ELOPA III. Wien 

922  Die Namen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden in den folgenden Beispielen geändert. 
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Daniela_M   2003-02-13 19:51 
Wie lade ich ein HTML-Dokument auf den BSCW 
Ich habe ein MindMap als HTML-Datei auf meinem Rechner gespeichert. Nun möchte ich 
diese Dokument in den BSCW stellen. Funktioniert aber leider nicht. Welche Einstellungen 
muss ich dafür vornehmen. 
Vielen Dank für eine rasche Antwort. 
Daniela 
PS: Brauche dies auch für ODL Deutsch 
 
Christian_N 2003-02-14 10:59 
Re: Wie lade ich ein HTML-Dokument auf den BSCW 
It should work like this: 
You start as usual loading a new document. 
But before you klick the ok-button you have to define the „MIME-Typ“. Under the field 
„Bewertungen“ you find the popup-button „MIME-Typ“. Scroll until you see the typ 
„HTML“. Then klick ok. 
: -) Christian 

 
Mit der Zeit gewöhnten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer  zunehmend daran, 

im workspace in englischer Sprache zu kommunizieren. Die Tatsache, dass hier keine 
direkte Fehlerkontrolle ausgeübt wurde, half sicher, fremdsprachliche Schreibhem-
mungen abzubauen. 

Die Kommunikationsformen im Workspace-Bereich „Forum“ waren vielfältig. Oft 
blieben sie auf einfache Frage-Antwort-Interaktion (Lerner fragt – Lehrer antwortet) 
zwischen Teilnehmer(-in) und Lehrerin beschränkt: 

 
Discussion: Daniela_M 

 

Daniela_M 2002-09-28  
Notiz 
Which tense do I use for planned actions? 
Present simple or present continuous? 

 

Sonja.Sykora 2002-09-29 
That depends: 
If the action is part of an official timetable you use the present simple, eg: The plane lands at 
10am next Sunday. 
If the action is a personal plan you use the continuous form, eg: We’re going to the theater 
tomorrow. 
In both cases you use the present forms to express future actions! 

 
Gelegentlich entwickelten sich auch Formen kooperativen Verhaltens im workspace, die 

über bloße Lehrer-Schüler-Interaktion hinausgingen. Diese Art von Kooperation bildete 
aber, wie die abschließende Bemerkung des Lern-Coach im folgenden Beispiel zeigt, eher 
die Ausnahme als die Regel: 

 
Discussion: Problem 

 

Schneider_Tina 2002-11-24 
Hy! 
I have a problem with the homework point two, role play. 
Because i don’t have the copy “everyone can help save the world”. Because I wasn’t present 
on  Sunday. 
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So perhaps anyone could send me the copy? 
Per email or post, I don’t know. 
If it’s too difficult I don’t mind but I could not do the homework. 
Thank you for help 
Yours Tina 

 

Daniela_M 2002-11-24 
Re: Notiz 
I’ll scan the homework tomorrow and send you an email. 

 

Sonja.Sykora 2002-11-24 
Thanks Daniela for your quick reaction! It’s good to see you help each other! Just in case the 
scan+email doesn’t work, contact me and I’ll help out! So long. 

 

Schneider_Tina 
Re: Notiz 2002-11-25 
Thank you very much for help!!! I get your mail. 
So I can do my homework. I’m very glad. 
Thank you Manuela 
Tina 

 

Sonja.Sykora 2002-11-26 
Antwort 
How wonderful to hear that someone is glad to be able to do the homework!!! 
Sonja 

 

Christian_N 2002-11-25 
nice cooperation 
It makes me happy to see that in this course cooperation is working good. 
Such fast and solidary communication is what we (the vhs21-odl-developing-team) imagine 
for all our odl-courses. 
:-) Christian 

 
Wirklich „kommunikativ“ wurde es im workspace, wenn man ein konkretes Ziel – im 

folgenden Beispiel die Organisation eines gemeinsamen Kinobesuchs – verfolgte: 
 

Discussion: Cinema 
 

Daniela_M  2003-02-26 18:55 
Cinema 
Hi everyone, 
I had the pleasure to see “Chicago” in the original-version last Saturday and I have seen 
scenes of the film with German speakers today. 
The Original is much better ... 
Maybe we can see it together? 
so long 
Daniela 

 

Sonja.Sykora 2003-02-26 20:45 
Re: Cinema 
BRILLIANT idea! if you ask me ... though Richard Gere isn’t really my kind of guy – but the 
film is said to be quite good. Food for discussion on Sunday!! 
CU al, Sonja 

 

Sonja.Sykora 2003-03-18 13:31 
Cinema! 
Hello everybody! 
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It’s time to decide what day we’d like to go and see an English film (OV, preferably without 
subtitles). In the last F2F we sort of agreed on that film about penalty. Now, I’ll suggest 3 
dates: MO 24, TUE 25, WED 26 March and you’ll let me know here what day would be 
most suitable! 
Hoping to hear from you soon 
CU at the movies, Sonja 

 

Daniela_M 2003-03-18 18:55 
Re: Cinema! 
Hi Sonja, I have time on all days you suggested. 
So long 
Daniela 

 

b.kleindl 2003-03-19 18:56 
Re: Cinema! 
Hi Sonja! 
The best day for me is TUE 25. 
Have a nice time 

 

PNotas 2003-03-23 10:45 
Re: Cinema! 
Hello Sonja! 
The only possible day for silvia and me next week is WED 26. 
CU 
Peter+Silvia 

 

Re: Cinema! 
Sonja.Sykora 2003-03-24 21:28 
It seems there’s only a handfull of people who really want to go to the movies. In a sort oft 
democratic way I decided it would have to be the Wednesday evening for our cinema outing. 
So, please let me know who’s going to come along and I’ll let you know when and where?! 

 

Re: Cinema! 
Sonja.Sykora 2003-03-24 21:39 
for choice: 
English Cinema Haydn: 20.45h 
Donauplex: 18.30h 
Which do you prefer? 

 

Re: Cinema! 
Daniela_M 2003-03-24 22:26 
Hi, 
I prefer the Donauplex-Cinema, but the Haydn-Cinema would also be ok. 
Daniela 
 
Re: Cinema! 
Schneider_Tina 2003-03-25 09.01 
Hi,I prefer the Donauplex-Cinema too - 
Tina 

 

Re: Cinema! 
PNotas 2003-03-25 16:31 
buenas dias, 
silvia and I also prefer the donauplexxx. We wil be there at 18.20 
cu at the movies 
Peter 
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Daniela_M 
2003-03-25 18:05 
Reservation 
Hi Sonja, 
do you think a reservation is necessary? 
Because I do not know if I need 2 or 3 tickets. 
Daniela 

 

Sonja.Sykora 2003-03-26 13:39 
Re: Reservation 
Hi Daniela! 
Didn’t consider reservation necessary, but in this case I’ll better ring the movie theatre this 
afternoon and reserve the necessary amount of tickets for us! The more the better! 
Sonja 

 

Sonja.Sykora 2003-03-25 18:05 
Donauplexx 
So it is going to be the Donauplexx, tomorrow, Wednesday march 26. Let’s say we meet at 
18.00 at the ‘Kinokassa’. 
CU tomorrow guys! 
(for emergencies my mobile nr. xxx/xxxxxxx) 

 

schneider_tina 2003-03-25 18:29 
Re: Donauplexx 
Great! 
cu tomorrow 

 

PNotas 
Re: Donauplexx 2003-03-25 21:06 
roger! we make it so! 

 
Die Planung des gemeinsamen Kinobesuchs zeigt aber auch, dass in diesem Fall nur 

wenige Teilnehmer (zirka ein Drittel) im virtuellen workspace aktiv waren. Aus einer 
Zählung sämtlicher Beiträge im Workspace-Bereich „Foren“ ergab sich, dass von den 
insgesamt 82 Wortmeldungen genau die Hälfte (41) von einer einzigen Teilnehmerin (in 
den hier angeführten Beispielen als Daniela_M bezeichnet) stammten. Zwei weitere 
Teilnehmerinnen waren mit 17 bzw. 16 Beiträgen in den Foren vertreten. Vier der 
insgesamt zehn Teilnehmerinnen und Teilnehmer meldeten sich nur sporadisch (vier, drei 
bzw. je ein Mal), eine Teilnehmerin und ein Teilnehmer meldeten sich im Forum 
überhaupt nicht zu Wort. 

Viel ausgeglichener war das Verhältnis im Workspace-Bereich „Austausch“. 
Insbesondere die sieben Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die am Ende des 
Sommersemesters ihre Abschlussprüfung absolvierten, schickten ihre homeworks 
regelmäßig an die Lehrerin, um sie einige Tage später korrigiert wiederzubekommen. 

Bemerkenswert ist auch, dass die Angebote des Tutors, dem bekanntlich vom 
Lehrgangskonzept her die Unterrichtsgestaltung im workspace zukam, von den 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern nur sporadisch aufgegriffen wurden - wie im 
folgenden Beispiel: 
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Discussion: List of most influential people 
 

chrisjoe 2002-11-26 
Note 
Hi people! 
Several years ago I found a book in which the 100 most influential people in world’s history 
(from ancient history to now) were listed. 
Among these 100 people there were only two women. 
Who would like to guess who these women were? 
Careful! Bear in mind that we are talking of influential people, not simply famous people. 
I’ll give you a week to crack an if I get some response on this I’ll solve the enigma and listen 
to your comments. 
Take care, 
Chrisjoe 

 

b.kleindl 2002-11-29 
influential people 
Very interesting, and very sad! Only two women from 100 people! From the ancient time to 
now – will you give us a bit more information? 
One of the woman could be Cleopatra or Mother Theresa. 
Where do I stand? 
Brigitta 

 

chrisjoe 2002-12-15 
The two women in the list of the most influential people are (I shouldn’t give it away yet but 
I shall do it nevertheless): 
Queen Isabelle of Spain (because she was decisive in helping Columbus in his search for the 
sea-route to India which subsequently led to his discovery of America). 
Queen Elisabeth I of England – under her reign England became the most powerful country 
in the world and stayed so for many decades afterwards. She brought the Spanish to their 
knees, too. And under her reign culture, literature and music reached a high-point in 
European history. 

 
Die Kommunikation im workspace entwickelte sich also durchwegs ergänzend zum 

Präsenzunterricht und nur selten unabhängig davon. Die Unterrichtsdynamik ging 
eindeutig von den Face2face-Phasen aus. Eigenständige Initiativen des Tutors griffen im 
Allgemeinen zu kurz und involvierten nur wenige Teilnehmerinnen und Teilnehmer. 

Ein Plan zu einer gemeinsamen, kooperativ durchgeführten Aktivität im workspace 
entstand erst gegen Ende des Kurses. Es sollte eine Gruppen-Homepage hergestellt und 
im Netz veröffentlich werden: 

 
straska 2003-05-25 11:11 
Designing a web page 
Ivonne and myself will show the group how to build a web page with Frontpage 2000. Please 
Sonja, can you give us some hints what we should talk and what you expect us to do exactly? 
regards, 
Stephan 

 

Sonja.Sykora 2003-05-26 14:00 
Re: Designing a web page 
Sure! But I guess I’ll wrap it up in an email! 
P.S.: It’s great to have such experts in the group!!! 
CU, Sonja 
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Ivonne 2003-05-27 21:14 
Re: Designing a web page 
Sonja, please send me also an e-mail about the Homepage! 
On Sunday I will come at about half past ten. I hope it will not to be too late for the 
Homepage. 
cu, Ivonne 

 

Daniela_M 2003-05-31 19:15 
Re: Designing a web page 
The adress of our HP is: 
members.chello.at/odl-english 
so long Daniela 

 

Christian_N 2003-06-11 
Re: Designing a web page 
Hello, 
I just had a look at the odl-english-webpage. 
I am a bit disapointed – it’s empty. 
I hope, I will see soon a nice english-page. 
(PS: Why is the text in german?) 
:-) Christian 

 

Sonja.Sykora 2003-06-12 13.11 
Re: Designing a web page 
... we only just started this little project, which means we’re still in the planning and drafting 
phase. Results should be seen after the F2F meeting next Sunday! 
Sonja 

 
Da der Lehrgang mit 15. Juni endete und gleich danach die Abschlussprüfungen 

stattfanden, wurde das Homepage-Projekt nicht mehr weitergeführt. Unter der Adresse 
http://members.chello.at/odl-english erschien noch ein Jahr lang der Text „Willkommen 
auf dem chello Webspace von odl-english“. Obwohl der workspace noch einige Monate nach Ende 
des Lehrgangs für die Teilnehmerinnen und Teilnehmer offen blieb, wurde er nicht mehr 
genutzt. 

12.6 Fazit 

Insgesamt kann das ODL-English-Projekt der Volkshochschule Wien-Floridsdorf als 
erfolgreich bezeichnet werden. Die Erfolgsquote bei den Abschlussprüfungen bestätigt 
diesen Eindruck ebenso wie die allgemeine Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer. Im darauffolgenden Jahr hat sich die Zahl der Anmeldungen für ODL 
English fast verdoppelt.923 

Für viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer bietet der ODL-Modus die einzige 
Möglichkeit zum regelmäßigen Besuch eines Lehrgangs dieser Art. Wenn man bedenkt, 
dass sie durchwegs berufstätig sind, zum Teil familiäre Verpflichtungen haben und nicht 
nur einen, sondern mehrere Unterrichtsfächer für die Abschlussprüfung vorbereiten 
müssen, spielt der Faktor „Zeit“ für sie eine wichtige Rolle. Obwohl sie im 
gegenständlichen Fall durchschnittlich weniger Zeit aufbrachten als im Lehrgangskonzept 
vorgesehen, blieben ihre Leistungen insgesamt nicht hinter den Leistungen zurück, wie 

                                                      
923  Im September 2003 lagen sechzehn Anmeldungen für den Lehrgang 2003/04 vor. 
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sie in vergleichbaren Präsenzkursen traditioneller Art erbracht werden. Ein Grund für 
diese – offenbar effizientere – Arbeitseinteilung könnte, wie Lern-Coach Christian 
Nowak vermutet, in der erhöhten Eigeninitiative liegen, zu der die Lernenden im ODL-
Modus de facto gezwungen sind. 

Ein Vergleich der Unterrichtsdynamik in den Face2face-Phasen und im virtuellen 
workspace zeigt eindeutig, dass die Begegnungen mit der Lehrerin im Präsenzunterricht für 
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zentrale Bedeutung haben. Im Präsenzunterricht 
werden organisatorische, persönliche und inhaltliche Fragen besprochen, von hier aus 
wird der Unterricht wirklich gestaltet. 

Demgegenüber hat sich die im Lehrgangskonzept formulierte Erwartung, über die 
Kommunikation im Internet könne „isoliertes Lernen aufgebrochen“ werden, nur in 
sporadischen Ansätzen erfüllt. Der workspace hat sich nicht als vollwertiger „Ort der 
Begegnung“ erwiesen. Dies zeigt die permanente Unterbewertung der Rolle des für den 
Unterricht im workspace verantwortlichen Tutors durch die Lernenden ebenso wie die 
geringe Präsenz eines großen Teils der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in den „Foren“. 
Eigenständige Initiativen im workspace wurden meist nur von wenigen Lernenden mit-
getragen und kamen nur selten zu einem wirklichen Abschluss. 

Arbeitssprache im Lehrgang war durchgehend Englisch, sowohl im Präsenzunterricht 
als auch im workspace. Da die Beiträge der Lernenden durchgehend inhalts- und nicht 
sprachorientiert waren, kamen die Gestaltungskriterien eines zeitgemäßen 
kommunikativen Unterricht in vollem Umfang zur Anwendung, in den Face2face-Phasen 
ebenso wie online. Der weitgehende Verzicht auf direkte Fehlerkorrektur half Sprech- 
bzw. Schreibhemmungen in hohem Umfang abzubauen. Dazu kam, dass die schriftlichen 
Arbeiten fast ausschließlich in den „Distanz-Phasen“ durchgeführt wurden. Somit hatte 
der Präsenzunterricht fast ausschließlich mündlichen Charakter. 

Darüber hinausgehende, durch den Internet-Einsatz bedingte fremdsprachen-
didaktische Innovationen waren im Lehrgang nicht erkennbar.  
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In Teil IV wurden diverse Einsatzmöglichkeiten des Internets in drei Fällen aus der 
Unterrichtspraxis dargestellt. Gehen wir von den vier verschiedenen Nutzungs-
möglichkeiten aus, wie sie Paul R. Portmann-Tselikas 1999 gab (vgl. Anfang Teil III und 
Anfang Teil IV), dann ergibt sich folgendes Bild: 

• Didaktisierte Lernangebote aus dem Internet werden am Collège Général de Gaulle 
wie auch an der VHS Wien-Floridsdorf systematisch in den Unterricht integriert. 
Für die Lehrgangsteilnehmer in Wien sind diese Angebote in ihrer Vielfalt jederzeit 
verfügbar und können nach freiem Ermessen genutzt – oder auch nicht genutzt – 
werden; die Schüler in Sierck-les-Bains werden während des regulären Unterrichts 
im Computerraum mit den Übungen konfrontiert. Am Collège kommt als 
motivationssteigerndes Element die Tatsache hinzu, dass viele der Übungen von 
Schülerinnen und Schülern der Schule selbst hergestellt werden. In der VHS wirkt 
die große Auswahl an Übungen für die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit 
Sicherheit attraktiv und wird – wie Umfragen zeigen – von ihnen auch sehr 
geschätzt; allerdings zeigten die Angaben über die jeweiligen Lernzeiten, dass nur 
ein sehr geringer Teil dieses Angebots auch tatsächlich genutzt wurde. 

• Als Informationsmedium allgemeiner Art kam das Internet vor allem am ÖI 
Mailand und an der VHS zum Einsatz. Die tasks am ÖI Mailand waren so 
konzipiert, dass die Kursteilnehmer zur Erfüllung der jeweiligen „kommunikativen 
Aufgabe“ während des Unterrichts recht häufig Internet-Informationen in 
Anspruch nahmen. An der VHS Wien-Floridsdorf sind Links zu authentischen 
informativen Ressourcen Teil der Lernplattform. Die Ressourcen wurden von den 
Lernenden als Informationsgrundlage, aber auch zur graphischen Ausgestaltung 
ihrer „Hausaufgaben“ genutzt. Manchmal entdeckten die Lernenden selbst 
interessante themenbezogene Ressourcen im Netz und machten die Kolleginnen 
und Kollegen dann über den workspace darauf aufmerksam. 

• Zur Veröffentlichung eigener Inhalte wurde das Internet vor allem im Unterricht 
am Collège Général de Gaulle genutzt. Insbesondere die Schülerinnen und Schüler der 
„Europa-Klassen“ stellen regelmäßig ihre Reiseberichte, die Ergebnisse ihrer 
Recherchen, aber auch terminologische oder grammatikalische Inhalte ins Netz. 
Diese Schülerarbeiten werden mit dem Autorenprogramm Hot Potatoes hergestellt, 
lassen sich also auch als Übungen verwenden. Die Übungen bleiben dann im Netz 
und sind dort für jeden Internet-Benutzer zugänglich. Das Bewusstsein, „für die 
Öffentlichkeit“ zu arbeiten, wirkt sich auf die Schülerinnen und Schüler insgesamt 
stark motivationsfördernd aus. Hingegen führten die rein netzbasierten Vorhaben 
am ÖI Mailand und an der VHS Wien-Floridsdorf, die die Veröffentlichung einer 
eigenen Homepage zum Ziel hatten, nicht zum erhofften Ergebnis. Sicher lag das 
in beiden Fällen auch an Zeitproblemen, es zeigte sich aber in beiden Fällen mit 
aller Deutlichkeit, dass die kooperationsfördernde Wirkung des Netzes in der 
Planungsphase weit überschätzt worden war. 

• Netzgestützte Kommunikation mit Partnern in der Zielsprache wurde am Collège 
Général de Gaulle ansatzweise, am ÖI Mailand und in der VHS Wien-Floridsdorf 
systematisch und regelmäßig verwirklicht. Allerdings blieb diese Kommunikation 
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im Allgemeinen auf „virtuelle“ Kontakte innerhalb der Lerngruppe bzw. zwischen 
Lehrenden und Lernenden beschränkt. Nur im Unterricht in Mailand wurde 
gelegentlich der Versuch unternommen, die Kursteilnehmerinnen und –teilnehmer 
mit der „Außenwelt“, also mit nicht direkt am Kursgeschehen Beteiligten in 
Kontakt zu bringen, aber auch hier nur sporadisch. Ein Verlassen der 
„Lernplattform“ war an der VHS nicht eingeplant; in Sierck-les-Bains scheiterten 
Versuche, netzgestützte Schülerkorrespondenz über die Landesgrenze hinweg zu 
organisieren, vor allem an technischen und organisatorischen Schwierigkeiten. 

 

Es erscheint bemerkenswert, dass die Nutzung des Internets in allen drei Fällen in 
relativ geringem Ausmaß „medienspezifisch“ erfolgt(e). Die Lernenden arbeiten meist in 
„virtuellen Räumen“, die nach außen hin relativ geschützt sind. Sie führen dort 
Tätigkeiten aus, die auch mit Hilfe von traditionellen Medien – Lehrbüchern, Enzyklo-
pädien, Anschlagtafeln, Briefpost – zu bewältigen wären. 

Der „dezentrale, offene, öffentliche, kooperative, globale und integrative“ Charakter 
des Mediums wird nur ansatzweise genutzt: etwa bei der Überwindung geographischer 
Distanzen im EDO-Projekt in Mailand oder im ODL-Lehrgang in Wien, bei der Nutzung 
verschiedenster weltweit verstreuter Netz-Informationen in der „Ressourcen-Sammlung“ 
der VHS Wien-Floridsdorf oder in den Task-Vorgaben am ÖI Mailand, oder bei der 
Veröffentlichung eigener Arbeiten durch die Schülerinnen und Schüler am Collège Général 
de Gaulle. 

In diesen Ansätzen verliert der Unterricht tendenziell seinen instruktivistischen, 
lehrerzentrierten Charakter: Lernerkommunikation über lokale Grenzen hinweg, lerner-
gesteuerte Nutzung sprachlich bzw. inhaltlich relevanter Ressourcen, Herstellung eigener 
Ressourcen für eine weltweite Öffentlichkeit sind Elemente, wie sie in einem 
traditionellen, lehrwerkgestützten Sprachunterricht wohl kaum anzutreffen sind. Wo eine 
Überwindung der – oft engen - Grenzen eines solchen Unterrichts angestrebt wird, 
erweist sich das Internet zweifellos als geeignetes Hilfsmittel. 

Allerdings wurden die zur Verfügung gestellten Kommunikationsmöglichkeiten 
sowohl am ÖI Mailand als auch an der VHS Wien im Allgemeinen nur unzureichend 
genutzt. Der Faktor „virtuelle Anonymität“ erwies sich hier nur in Einzelfällen als 
kommunikationsfördernd, insgesamt blieben Kommunikation und Kooperation der 
Lernenden im „Netz“ weit hinter den Erwartungen der Organisatoren zurück. 

Evident war in allen drei Fällen der hohe zeitliche, technische und organisatorische 
Aufwand, der für die Durchführung der Internet-Aktivitäten erforderlich war. Im Falle 
der VHS wurde dieser Aufwand durch EU-Subventionen abgedeckt, am ÖI Mailand 
standen intern geführte Diskussionen über Kostenfragen auf der Tagesordnung, am 
Collège Général de Gaulle ist es vor allem der hohe persönliche Einsatz von Patrick Pasquier, 
der eine kontinuierliche Entwicklung der Internet-Aktivitäten ermöglicht. 

Insgesamt zeigen die drei Fallstudien das breite Spektrum der Einsatzmöglichkeiten 
des Internets im Fremdsprachenunterricht. In allen drei Fällen wurde der Unterricht dank 
der medialen Unterstützung unzweifelhaft bereichert; an der VHS Wien-Floridsdorf war 
der ODL-Modus für die meisten Lernenden unabdingbare Voraussetzung für die Teil-
nahme am Lehrgang. 
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In allen drei Fällen wurde die Internet-Nutzung in eine bereits vorhandene didaktische 
Praxis integriert. Dies gilt für den konstruktivistisch orientierten Unterricht am ÖI 
Mailand ebenso wie für den auf dem Prinzip der Methodenvielfalt basierenden Unterricht 
in Sierck-les-Bains und für den kommunikativ-integrativen Unterricht in Wien-
Floridsdorf. Auch in den „Europa-Klassen“ am Collège Général de Gaulle ist die 
Projektorientierung des Unterrichts bereits didaktisch vorgegeben und wird durch die 
systematische Nutzung des Internets zwar hervorragend unterstützt, aber nicht 
determiniert. 

Die drei Fallstudien bestätigen also insgesamt die Vermutung, dass der Einsatz von 
Computer und Internet im Fremdsprachenunterricht per se keine grundlegenden didak-
tischen Innovationen mit sich bringt. Welche Sprach-, Lern- und Lehrkonzeptionen im 
Unterricht zur Anwendung kommen, hängt von der Unterrichtsplanung insgesamt ab, die 
ihrerseits wieder durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst wird - und nicht vom 
Einsatz eines bestimmten Mediums. 
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Zusammenfassung und Ausblick 

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit stand die Frage, ob der Einsatz des Internets im 
Fremdsprachenunterricht didaktisch „einen Schritt vorwärts“ bedeute. Anhand 
theoretischer Überlegungen, vor allem aber in zahlreichen Beispielen aus der Praxis 
wurde deutlich, dass das Internet zur Unterstützung verschiedenartigster Methoden und 
Ansätze genutzt werden kann, dass eine solche Nutzung per se jedoch keine wie immer 
geartete unterrichtsmethodische Vorentscheidung impliziert. 

Wurde im ersten Teil der Arbeit eine - mit der Entwicklung in verschiedenen 
Referenzwissenschaften begründete - „Fortschrittsperspektive“ für die fremdsprachen-
didaktische Theorie und Praxis herausgearbeitet, so wurde diese Fortschrittsperspektive 
im zweiten Teil relativiert: Zeitgemäßer Fremdsprachenunterricht wird sowohl 
theoretisch als auch praktisch immer durch eine ganze Reihe von Faktoren bestimmt. 
Zwar lässt sich in der Fremdsprachendidaktik ohne Zweifel eine Entwicklung von 
strukturorientiertem hin zu kommunikations- bzw. gebrauchsorientiertem Umgang mit 
der Sprache erkennen, von einem lehrer- bzw. tutorzentrierten zu einem lernerzentrierten 
Unterricht, von einer rezeptiven zu einer handlungsorientierten Nutzung eventuell zum 
Einsatz kommender Medien. Die Frage nach der jeweils optimalen Unterrichtsform lässt 
sich allerdings nur unter Berücksichtigung der konkreten Unterrichtssituation 
beantworten, die unter anderem durch institutionelle, durch lehrer- und lernerspezifische, 
durch interkulturelle Faktoren determiniert wird. 

Fortschritte in der Fremdsprachendidaktik sind von computerunterstützten 
Unterrichtsformen (CALL) grundsätzlich nicht zu erwarten. Wie aus einer Gegen-
überstellung der verschiedenen historischen Phasen von CALL mit der Entwicklung der 
allgemeinen Fremdsprachendidaktik deutlich wurde, dienen Computer im Fremd-
sprachenunterricht vor allem dazu, bereits existierende fremdsprachendidaktische 
Konzeptionen in ihrer praktischen Umsetzung technisch zu unterstützen. Auf Grund 
technologischer Beschränkungen sind die verschiedenen Formen computerunterstützten 
Fremdsprachenunterrichts im Allgemeinen ihrer Zeit nicht voraus, sondern nehmen 
Methoden und Ansätze, die in der allgemeinen Fremdsprachendidaktik bereits zum Teil 
„überholt“ sind, in technisch perfektionierter Form wieder auf. 

Dies gilt in besonderem Maße auch für das Internet. Dank seines integrativen 
Charakters hat sich das Medium zur Unterstützung fast sämtlicher Mainstream-Formen 
von Fremdsprachenunterricht als geeignet erwiesen, von behavioristischen Drill-Übungen 
über aktiven kognitiven Spracherwerb bis zu kooperativen Formen fremdsprachiger 
Netz-Kommunikation. Mit einer Ausnahme: Wo die physische Präsenz von Lehrenden 
und Lernenden als konstitutives Element der Fremdsprachenvermittlung betrachtet wird, 
kann das Internet nur eine marginale Rolle spielen. Wo Gestik, Mimik und Theatralik 
unterrichtswirksam zum Einsatz kommen, wo Sprachlernen als Prozess verstanden wird, 
der „den ganzen Menschen“ involviert und mit anderen Menschen in Beziehung setzt, 
wo sprachliche Strukturen prototypisch auf dem Modell der „kommunikativen Dyade“ 
beruhen, also auf der Position zweier Menschen, die – nach Harald Weinrich – in einer 
Entfernung „zwischen einer Armlänge und zwei Armlängen“ 924 einander zugewandt sind, 

                                                      
924  Weinrich (2003), S. 17 
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kann das Internet zwar als Informationsträger in den Sprachunterricht integriert werden, 
eine unterrichtskonstituierende Funktion kann es dabei jedoch nicht einnehmen. 
Kommunikation im Internet bleibt beim heutigen Stand der Technik auf die Interaktion 
„nicht mit Personen, sondern mit Texten bzw. digitalisierbaren Symbolkonfigurationen“ 
(vgl. Kap. 5.3.1.) beschränkt. 

Allerdings hat sich an einigen Beispielen aus der Praxis gezeigt (vor allem im Tandem-
Lernen, in Foren und eventuell auch im Chat), dass „virtuelle Anonymität“ im Sprach-
unterricht durchaus auch sprach- und kommunikationsfördernde Wirkung zeigen kann. 
Sprachhemmungen können hier abgebaut, der reflektierende Umgang mit der eigenen 
Identität kann vertieft, die sprachliche Ausdrucksfähigkeit kann gesteigert werden. 

Wird das Internet im Fremdsprachenunterricht in seinen medienspezifischen 
Möglichkeiten – als dezentrales, offenes, öffentliches, kooperatives, globales, dynamisches 
und integratives Medium – betrachtet, dann eignet es sich hervorragend zur Unter-
stützung eines aus sprachtheoretischer Sicht kommunikativ-gebrauchsorientierten, aus 
lerntheoretischer Sicht konstruktivistischen, aus medienpädagogischer Sicht 
handlungsorientierten Unterrichts. Je offener und globaler das Medium zum Einsatz 
kommt, desto eher lassen sich die sprachlichen und kulturellen Grenzen des traditionellen 
Klassenraums überwinden; je kooperativer und dynamischer es genutzt wird, umso eher 
entwickeln die Lernenden ihre Sprachkenntnisse über direkten Sprachgebrauch im 
Umgang mit anderen Menschen, anstatt sich auf die bloße Reproduktion vorgegebener 
sprachlicher Strukturen zu beschränken. 

Freilich darf nicht übersehen werden, dass die Organisation kommunikativer und 
integrativer Formen des Spracherwerbs für die Institutionen und die Lehrenden selbst 
mit erheblichem technischem und zeitlichem Aufwand verbunden ist. Möglicherweise ist 
die Tatsache, dass gerade das kommunikative Potential des Internets – im Gegensatz zu 
seiner informativen Funktion – im heutigen Fremdsprachenunterricht nur in Einzelfällen 
ausgeschöpft wird, mit diesem Aufwand an Zeit – und damit letztlich an Geld – zu 
erklären. Wo strenge Kosten-Nutzen-Rechnungen auf der Tagesordnung stehen, setzen 
sich internetgestützte Drill-Übungen in der Praxis erfolgreicher durch als virtuelle 
Lernszenarien mit kommunikativem, interkulturellem Charakter. 

Wie weit das Potential des Mediums Internet in Zukunft für den Fremdsprachen-
unterricht nutzbar gemacht werden kann, lässt sich mit Bestimmtheit nicht vorhersagen. 
Sicher hängt die weitere Entwicklung unter anderem auch von Faktoren ab, die hier nur 
angedeutet werden können: 

• Wird das Medium seinen offenen, kooperativen Charakter in Hinkunft beibehalten 
oder wird es sich mehr und mehr zum – vor allem kommerziell genutzten – 
Massenmedium entwickeln, in dem die überwiegende Mehrzahl der Nutzer nur als 
passive Rezipienten in Erscheinung treten? 

• Werden sich kommunikative, auf Kooperation und aktivem Sprachgebrauch 
basierende Modelle künftig in der Fremdsprachendidaktik weiterhin durchsetzen, 
oder wird es wieder eine Akzentverschiebung in Richtung „strukturelles Sprach-
wissen“ (Stichwort: „mehr Grammatik“) geben? 

• Wird sich – insbesondere in Europa – die sprachpolitische Konzeption der Mehr-
sprachigkeit behaupten und werden die entsprechenden bildungspolitischen 
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Maßnahmen getroffen, die zur praktischen Umsetzung dieser Konzeption 
erforderlich sind? 

 

Das Internet stellt im Fremdsprachenunterricht nicht „den großen Schritt vorwärts“ 
dar, aber es kann wesentlich zur Unterstützung von gutem Fremdsprachenunterricht 
beitragen. Die Frage, wie guter Fremdsprachenunterricht nun zu gestalten sei, wird in der 
„postkommunikativen Fremdsprachendidaktik“ nicht einheitlich beantwortet. Vielleicht 
liegt die Faszination des Internets gerade in der Vielzahl der Möglichkeiten, die es 
Fremdsprachenlehrerinnen und –lehrern in der Praxis bietet. 

Aus meiner – ganz persönlichen – Sicht beschränkt sich diese Faszination vor allem 
auf einen Aspekt: Wenn ich heute eine neue Fremdsprache lernen möchte, dann kann ich 
von meinem Computer aus sofort Texte und andere Ressourcen in dieser Sprache 
konsultieren, mit Sprechern dieser Sprache, mit anderen Lernern über Bildschirm und 
Tastatur – neuerdings auch über Mikrofon und digitale Kamera – interagieren. Diese 
Möglichkeit gab es vor der Verbreitung des Internets nicht. Da es sie nun gibt, sollte sie 
von Fremdsprachendidaktikern auch propagiert und nutzbar gemacht werden. Die 
kommunikative Sprachlernkultur, wie sie seit den Siebzigerjahren mainstream in der 
Fremdsprachendidaktik ist, sollte angesichts der nun bestehenden medialen 
Möglichkeiten nicht nur theoretisch, sondern vor allem praktisch gefördert und 
konsolidiert werden. Auch wenn es sich nur um Interaktion „mit Texten bzw. 
digitalisierbaren Symbolkonfigurationen“ handelt – fremdsprachige Kommunikation im 
Internet ist besser als keine fremdsprachige Kommunikation. 
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Verzeichnis der Internet-Adressen 

Die Gültigkeit der hier angeführten Adressen wurde am 14. November 2004 überprüft. 
 

Active Worlds - Home of the 3D Internet, Virtual Reality and Community Chat 
     http://www.activeworlds.com 

ALSIC - Revue francophone ALSIC 
     http://alsic.u-strasbg.fr 

Anderberg - Anthony's Home Page 
     http://www.anderbergfamily.net/ant 

Applied Linguistics 
     http://www3.oup.co.uk 

Apprendre l'allemand en s'amusant 
     http://jpalexandre.chez.tiscali.fr 

Arachnophilia Home Page 
     http://vps.arachnoid.com/arachnophilia 

Barlow Home(stead)Page 
     http://www.eff.org/~barlow 

Bartle - Richard A. Bartle: Entry Point 
     http://www.mud.co.uk/richard 

Beiträge und Diskussionen zum Konstruktivismus in der Fremdsprachendidaktik 
     http://ourworld.compuserve.com/homepages/michaelwendt 

Billa heute 
     www.billa.at 

BSCW Home Page 
     http://bscw.gmd.de 

CALICO 
     http://www.calico.org 

CALL - The History Of CALL 
     http://www.history-of-call.org 

Cambridge University Press 
     http://uk.cambridge.org 

Chat Internet-Minitel RTEL 
     http://chat.rtel.fr 

Classics in the History of Psychology 
     http://psychclassics.yorku.ca 
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Cogprints - Welcome to Cogprints 
     http://cogprints.ecs.soton.ac.uk/archive 

Collège de Sierck les Bains - Sommaire Internet 
     http://www.ac-nancy-metz.fr/pres-etab/col_sierck 

Crößmann - Bernd Crößmann - Hans-Thoma-Gymnasium Lörrach 
     http://www.b-croessmann.de 

Cyber-Geography - Welcome to Cyber-Geography Research 
     http://www.cybergeography.org 

CybeVasion - Le Guide de Tourisme en France et dans le Monde 
     http://www.cybevasion.fr 

DaFnet - Portalsite für Deutschlehrer und Deutschlerner 
     http://d-a-f.net 

Deutsch üben im Internet 
     http://www.colby.edu/german/deutsch_ueben 

Deutsche Bahn - Verbindungen - Ihre Anfrage 
     http://bahn.hafas.de 

Deutsche virtuelle Grammatik 
     http://donnerwetter.kielikeskus.helsinki.fi/DVG/index.htm 

ESL - Dave’s ESL Café 
     http://www.eslcafe.com 

EUROCALL - European Association for Computer Assisted Language Learning 
     http://www.eurocall-languages.org 
     http://www.eurocall.uni-rostock.de/eurodeu.htm (in deutscher Sprache) 

Europäisches Sprachenportfolio 
     http://www.sprachenportfolio.ch 

European Centre for Modern Languages - Welcome to the ECML | Bienvenue au CELV 
     http://www.ecml.at 

European Schoolnet 
     http://myeurope.eun.org/eun.org2/eun/en/index_eun.html 

Eurydice - The information network of education in Europe 
     http://www.eurydice.org 

Federal Networking Council (FNC) 
     http://www.itrd.gov/fnc 

Foreign Language Tools - The University of Iaowa  
     http://www.uiowa.edu/~fltools 
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Fraunhofer-Institut für Angewandte Informationstechnik (FIT) 
     http://www.fit.fraunhofer.de 

GlobalEnglish 
     http://www.globalenglish.com 

Goethe-Institut – Willkommen 
     http://www.goethe.de 

Google 
     http://www.google.com 

Grazer Tagungen - DaF/DaZ - Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache 
     http://www-gewi.kfunigraz.ac.at/uldaf/tagungen 

Heinz Heigl's Home Page: Fremdsprache Französisch - Français langue étrangère –  
     http://members.aol.com/heinzheigl/franz.htm 

HOT POTATOES: Online exercises for ESL & EFL created with Hot Potatoes 
     http://perso.wanadoo.fr/michel.barbot/hotpot/exercises.htm 

Hueber – Ping pong Neu – Willkommen! 
     http://www.hueber.de/pingpong 

Hull University - The University of Hull 
     http://www.hull.ac.uk 

Human Development Reports 
     http://hdr.undp.org/reports 

IETF Home Page 
     http://www.ietf.org 

Information and Communications Technology for Language Teachers 
     http://www.ict4lt.org 

Institut für Deutsche Sprache (IDS) - Startseite des IDS Mannheim 
     http://www.dis-mannheim.de 

International Certificate Conference 
     http://www.icc-europe.com 

Internet Society (ISOC) 
     http://www.isoc.org 

Interwise: True Enterprise Conferencing 
     http://www.interwise.com 

Karaoke - The Red Hot Karaoke Page 
     http://www.geocities.com/Broadway/Lobby/1009 

KDE Homepage - Conquer your Desktop! 
     http://www.kde.org 
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Klickdeutsch - Deutsch als Fremdsprache 
     http://www.klickdeutsch.com.br 

Kochrezepte - Das Kochrezept - Hauptseite 
     http://www.daskochrezept.de 

Krämer - Prof. Dr. Sybille Krämer, FU Berlin 
     http://userpage.fu-berlin.de/~sybkram 

Krautgartner - Klara Krautgartner Homepage – Projektbeschreibung  
     http://www.univie.ac.at/lernplattform/chatfrancais/projektbeschreibung.html 

La Jornada 
     http://www.jornada.unam.mx 

Language Learning & Technology 
     http://llt.msu.edu 

Linux - The Linux Home Page at Linux Online 
     http://www.linux.org 

Listening comprehension - online exercises with movie sounds 
     http://perso.wanadoo.fr/michel.barbot/hotpot/movies.htm 

Literatur-Café - Das Literatur-Café - Der literarische Treffpunkt im Internet 
     http:// www.literaturcafe.de 

Louvre - Site officiel du musée du Louvre 
     http://www.louvre.fr 

Lycos - Welcome to Lycos! 
     http://www.lycos.com 

Mediaculture-online: Home - Das Portal für Medienpädagogik und Medienkultur 
     http://www.mediaculture-online.de 

Medienpädagogik (im internationalen Vergleich) – Beschreibung des Projekts 
     http://www.unics.uni-hannover.de/medienpaed/001.htm 

Ministère de l'éducation nationale, de l'enseignement supérieur et de la recherche 
     http://www.education.gouv.fr 

Minitel - RtelChat: Qu'est-ce que le Minitel ? 
     http://chat.rtel.fr/menu_keskeminitel.html 

Momes.net - Le Dico 
     http://www.momes.net/dictionnaire 

NZZ Online (Neue Zürcher Zeitung) 
     http://www.nzz.ch 

Open Distance Learning - 2.Bildungsweg - Volkshochschule Floridsdorf 
     http://odl.vwv.at 
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OrbiTeam Software GmbH 
     http://www.orbiteam.de 

Österreich Institut Wien: OEI - Wien 
     http://www.oesterreichinstitut.at 

Phil Hubbard 
     http://www.stanford.edu/~efs/phil 

Platten - Eva Platten - Universität Gießen 
     http://www.uni-giessen.de/lernwiki 

Plex: people@plex.nl 
     http://home.plex.nl 

Realschule Perl - Was bietet die Erweiterte Realschule 
     http://ers-perl.bei.t-online.de/schule1.htm 

RFC.net repository of RFC STD BCP and FYI documents 
     http://rfc.net 

Rheingold's brainstorms – Howard Rheingold - Virtual Community Services 
     http://www.rheingold.com 

Save Karyn – Home 
     http://www.savekaryn.com 

Schackne Online - Internet Resources For Life Long Learners 
     http://www.schackne.com 

SchMOOze - Welcome to schMOOze! 
     http://schmooze.hunter.cuny.edu 
     telnet://schmooze.hunter.cuny.edu:8888 

Schulen ans Netz 
     http://www.schulen-ans-netz.de 

Schulsystem in Frankreich - Voici l'organigramme du système scolaire français 
     http://www.dijon.iufm.fr/internat/quebec02/orgafr.htm 

Spinchat.de - die grosse online community mit komfortablem chat, spielen, foren und 
mehr 
     http://www.spinchat.de 

Sprachenzentrum der TU Darmstadt 
     http://www.spz.tu-darmstadt.de 

Sprachpädagogik im Internet - Retrospektive  
     http://www.univie.ac.at/lernplattform 

Standard - derstandard.at 
     http://derstandard.at 
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Stangl-Taller 
     http://www.stangl-taller.at 

T1 Glossary 2000: Glossary of Telecommunications Terms 
     http://www.atis.org/tg2k/ 

Tandem Server Bochum - language learning exchange partnerships – eTandem 
     http://www.slf.ruhr-uni-bochum.de 

Tauschringe - Eingang zum Thema Tauschringe 
     http://www.tauschring.de 

TEL(L) & CAL(L) - e-LISA - News&Service - Magazine – TEL&Cal 
     http://www.e-lisa.at/magazine/tellcall 

TELL Consortium 
     http://www.hull.ac.uk/cti/tell 

TESL - Internet TESL Journal (For ESL/EFL Teachers) 
     http://iteslj.org 

TESL-EJ – Teaching English as a Second or Foreign Language 
     http://www-writing.berkeley.edu/TESL-EJ 

Übungen für Deutsch als Fremdsprache 
     http://ospitiweb.indire.it/ictavagnacco/deutsch 

Umeå Universitet - Engelska - Moderna Språk 
     http://www.eng.umu.se 

Universiteit Antwerpen - HOME 
     http://dida-www.uia.ac.be 

Virgilio 
     www.virgilio.it 

Wanadoo 
     http://www.wanadoo.fr/ 

Warschauer - Mark Warschauer 
     http://www.gse.uci.edu/markw 

Well – The Well 
     http://www.well.com 

Wer-weiss-was - Experten-Netzwerk zum Austausch von Wissen auf Gegenseitigkeit 
     http://www.wer-weiss-was.de 

Whatis.com, the leading IT encyclopedia and learning center 
     http://whatis.com 

World of Tibia - free multiplayer medieval fantasy online roleplaying game 
     http://tibia.gamigo.de 
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Yahoo! Picture Gallery 
     http://gallery.yahoo.com 

Zeitschrift für Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 
     http://www.ualberta.ca/~german/ejournal/ejournal.html 

 


