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Vorbemerkungen

Die Debatte der 1990er Jahre um die Bedeutung der Neuen Medien
erweckte mitunter den Eindruck, als stelle ein vermeintlich revolutiondres Kon-
zept die gangige padagogische Lernorganisation grundsatzlich in Frage. Selbst-
gesteuerte Lehr-Lernprozesse, E- und Online-Lernen waren u. a. Schlagworte,
mit denen die Ablosung traditioneller Lernsettings eingeldutet werden sollte. Trotz
einer Vielzahl innovativer und erfolgreicher Angebote sind die Prognosen zur
Veranderung der Bildungsarbeit durch den Einsatz Neuer Medien mittlerweile
deutlich zuriickhaltender. Stattdessen gewinnt die Frage, wie medienbasiertes
Lernen fachdidaktisch begriindet und — da wo sinnvoll — in die Gestaltung des
Lehr-Lernprozesses einfliellen kann, an Bedeutung.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung hat die inhaltlichen Aus-
einandersetzungen zu diesem Thema von Anfang an systematisch begleitet; sei
es durch Erhebung und Auswertung empirischer Daten im Rahmen von For-
schungsprojekten, sei es durch Praxisevaluationen und die Erarbeitung von Hand-
reichungen fir die Praxis. So wurden u. a. in einem Grundlagenprojekt die Po-
tenziale zu den ,Padagogischen Innovationen mit Multimedia” aufgearbeitet und
perspektivisch ausgelotet. In Einrichtungen wurde die Rolle der Neuen Medien
bei der Forderung des selbstgesteuerten Lernens untersucht. Fir die Profession
wurden innovative Fortbildungskonzepte zum ,Lehren und Lernen mit Neuen
Medien” erprobt, Gitekriterien fir ,Lernsoftware”, didaktische Arbeitshilfen zur
,Onlinedidaktik” gemeinsam mit in der Praxis titigen Experten erarbeitet. Hand-
lungsleitend bei den verschiedenen Aktivitaten des DIE war jeweils die Frage,
welchen padagogischen Mehrwert der Einsatz Neuer Medien bringt. Eine Reihe
von empirischen Studien belegt, dass er insbesondere in der Verknipfung mit
anderen Lernorganisationsformen liegt.

Das DIE-Projekt ,Verbund Selbstlernen und Fremdsprachenunterricht
fur seltener gelernte Sprachen mit Unterstiitzung der neuen Technologien®”, das
vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung geférdert wurde und in die-
sem Band im dritten Kapitel vorgestellt wird, geht von fachdidaktischen Erfor-
dernissen als Begriindung fiir den Medieneinsatz aus. Die Differenzierung in
verschiedene Phasen beschrinkt sich nicht nur auf die zwei Bestandteile ,medi-
al basiertes Lernen” und ,Prasenzlernen” (was gemeinhin unter ,Blended Lear-
ning” verstanden wird), sondern umfasst weitere Merkmalskombinationen wie
selbstgesteuertes und angeleitetes Lernen sowie Lernen in der Gruppe und ohne
sozialen Kontext. Aus einer begleitenden Evaluation wurden Anforderungen an
Fortbildungsinitiativen fuir das padagogische Personal entwickelt und in einem
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Vorbemerkungen

modularen Fortbildungsangebot umgesetzt und evaluiert. Die am Projekt betei-
ligten Einrichtungen (Volkshochschulen und Sprachlernzentren an Universita-
ten) kommunizierten ihre Erfahrungen in einem eigens etablierten Netzwerk,
aus dem heraus auch praktische Handreichungen und Ubungsmaterialien fiir
die Sprachen Portugiesisch und Tschechisch entwickelt wurden, die auf der dem
Buch beiliegenden CD-ROM zu finden sind.

Besonders fiir seltener gelernte Sprachen gibt es zu solchen Verbund-
konzepten kaum Alternativen. Denn auf Grund der bestehenden Rahmenbedin-
gungen in diesem Bereich, gibt es kein ausreichend differenziertes Kursangebot.

Was sich in der Literatur zu Neuen Medien in der Weiterbildung oft
so einfach anhort, ist in der Weiterbildungspraxis — so zeigen die Projekterfah-
rungen — nicht ungebrochen umzusetzen. Die Beitrage dieses Bandes fiihren
detailliert die Bedingungen auf, die an die beteiligten Akteure und an das un-
terstitzende Lernmaterial zu stellen sind. Sie bilden eine wertvolle Hilfe fir
die systematische Umsetzung von Verbundkonzepten mit medialen Anteilen.
Der Einsatz Neuer Medien unterliegt ebenso wie die komplementaren Verbund-
komponenten der fachdidaktischen Begriindung. Dies wiederum stellt an die
Sprachvermittler neue und zusitzliche Anforderungen. Sie benétigen ein Uber-
blick tGber Sprachlernsoftware und deren Qualitdt, sie missen den Umgang
mit einschlagigen Autorensystemen beherrschen, sie benttigen Kompetenzen
bei der didaktischen Binnendifferenzierung der Beratung von Lerngruppen und
Individuen. Die Weiterqualifizierung des padagogischen Personals bezogen auf
die Medienkompetenz ist jedoch kein additives Ausbildungselement. Vielmehr
stehen Fachdidaktik und Mediendidaktik in engem Zusammenhang. In einer
integrierten, praxishezogenen Ausbildung — wie sie mit dem VeSuF-Fortbildungs-
konzept vorliegt — vertiefen und fordern sich Medien- und Fachdimension ge-
genseitig. Die padagogische Innovation ist also kein Selbstlaufer. Sie bedarf
weiterhin der Forderung.

Klaus Meisel
Deutsches Institut ftir Erwachsenenbildung
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Einleitung

Die fortschreitende europdische Einigung hat schon sehr friih das bil-
dungspolitische Interesse auf die Sprachkenntnisse seiner Birger gelenkt. Ein
Gemeinschaftsgefiihl kann letztlich nur tiber den unmittelbaren Ideen- und Mei-
nungsaustausch auf der Ebene personlicher Begegnung und wirtschaftlicher Zu-
sammenarbeit entstehen. Da die Vielfalt der Kulturen und Sprachen Europas
erhalten und gestarkt werden soll, wird eine Einheitssprache als Verstandigungs-
mittel abgelehnt. Ziel ist letztlich, dass alle Europaer zwei weitere Sprachen (tiber
ihre Muttersprache hinaus) verstehen und sprechen kénnen. Zur Bewahrung der
Vielfalt gehort auch die besondere Berticksichtigung der seltener gelernten Spra-
chen (also solche, die nicht zum reguldaren Kanon in Schule und Erwachsenen-
bildung gehoren). Dieser international bestehende Konsens steht allerdings im
Gegensatz zum europdischen Kommunikationsalltag, der zumindest im berufli-
chen Bereich vom Englischen dominiert wird. Um so wichtiger sind praxisnahe
Modelle des Fremdsprachenerwerbs, welche eine Mehrsprachigkeit unter Ein-
schluss der seltener gelernten Sprachen maoglich machen und fordern. Diesem
Thema widmet sich der vorliegende Band.

Ausgehend von einem modernen Verstandnis von Lernen als vom und
im Individuum zu leistende Konstruktion stehen didaktische Konzepte im Mit-
telpunkt, die das Erlernen von Fremdsprachen in Verbundsystemen aufzeigen.
Sie gehen jedoch deutlich tber bisherige Blended-Learning-Ansdtze hinaus,
welche meist nur zwischen medialen und Prasenzphasen unterscheiden. Die
Autor/inn/en des Bandes gehen von den Erfordernissen aus, welche sich aus der
Differenzierung des Ziels Sprachkompetenz als kulturellem Ausdrucks- und Ver-
standigungsmittel ergeben. Interaktive, multimediale Lernprogramme sowie die
neu entstandenen Informations- und Kommunikationsmedien (Internet, E-Mail)
bilden die Grundlage fiir die Umsetzung eines solchen Lernverbunds bzw. des-
sen selbstgesteuerten und individualisierten Anteile. Dass es sich dabei nicht
blol um eine additive Aneinanderreihung unterschiedlicher Lernsettings mit
verschiedenen Medien handelt, wird im ersten Teil des Bandes deutlich, der sich
mit den konzeptionellen Grundlagen von Verbundsystemen im Fremdsprachen-
bereich befasst. Gerhard von der Handt beschreibt ausgehend vom Begriff des
Blended Learnings und anderer denkbarer Verbundkonzepte Prinzipien einer
Aufteilung von Lernzielen auf verschiedene Lernphasen. Ute Rampillon vermit-
telt Grundlagen der Selbststeuerung in offenen Lernformen und Karin Kleppin
stellt die didaktischen Konsequenzen in den Mittelpunkt, die sich fiir das Lernen
und Lehren seltener gelernter Sprachen in Selbstlernverbiinden ergeben.
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Lang/von der Handt: Einleitung

Der zweite Teil ,Neue Aufgaben fir Lernende, Lehrende und Institutio-
nen” spricht wichtige Aspekte der veranderten Lern- und Lehrkultur fir die be-
teiligten Akteure an. Dabei spielen Autorenprogramme, mit denen Lehrende selbst
interaktive Sprachlernsoftware herstellen konnen besonders im Fall der seltener
gelernten Sprachen eine wesentliche Rolle (siehe hierzu die Beitrage von Isabel-
la Winkler und Beate Zeidler). Das bestehende Kursangebot — sofern tiberhaupt
vorhanden — ist hinsichtlich Voraussetzungen und Ziele der Teilnehmenden wenig
differenziert. Lernsoftware vermag hier den Unterricht zu entlasten (z. B. mit
Blick auf ,mittelbare” Lernziele wie grammatische Strukturen) und auf ,hohere”
Lernziele (z. B. Hor- und Leseverstehen) vorzubereiten. Exemplifiziert wird die
Arbeit mit Autorenprogrammen an zwei bzw. drei seltener gelernten Sprachen:
Portugiesisch (europaische und brasilianische Variante) und Tschechisch. Hierzu
wurde eine Fiille von interaktiven Materialien entwickelt, die auf der dem Buch
beiliegenden CD-ROM dokumentiert und unmittelbar zu Lernzwecken einsetz-
bar sind. Mit der Wahl von Portugiesisch und Tschechisch wird im Sinne der
oben genannten bildungspolitischen Forderungen der Gedanke der Mehrspra-
chigkeit unter Einschluss der seltener gelernten Sprachen geférdert. Neue Lern-
formen sind gerade fiir diese Sprachen fast tiberlebensnotwendig, denn es be-
steht bestenfalls ein reduziertes Angebot, in vielen Fallen Gberhaupt keins.

Unter Berticksichtigung der institutionellen Rahmenbedingungen an der
Universitat Fribourg/Schweiz beschiftigt sich Michael Langner ebenfalls mit der
Qualitat von Sprachlernsoftware, wobei er die Bedeutung einer Lernberatung im
Verbundkonzept betont. Svenja Moller zeigt aus institutioneller Sicht Perspekti-
ven fir die Gestaltung eines Marketingkonzepts fir die seltener gelernten Spra-
chen auf.

Das Projekt Verbund Selbstlernen und Fremdsprachenunterricht fir
seltener gelernte Sprachen mit Untersttitzung der neuen Technologien” (VeSuF),
das vom Bundesministerium ftir Bildung und Forschung geférdert und am Deut-
schen Institut fir Erwachsenenbildung durchgeftihrt wurde, wird im dritten Teil
vorgestellt. Da mit diesem Projekt Neuland betreten wird, liegt der Schwerpunkt
hier bei der Evaluation der im Rahmen des Projekts entwickelten Konzeption.
Christina Lang formuliert — die Grundlagendiskussion aufgreifend — ein Fortbil-
dungsmodell fuir Lehrende seltener gelernter Sprachen. Katja Nandorf und Julia-
ne Gotz/Maria do Carmo Massoni beschreiben und bewerten die Verbundidee
im Licht der Projekterfahrungen aus unterschiedlichen Blickrichtungen. Dieser
Teil bietet wichtige Hinweise ftir den weiteren Einsatz des Modells in Weiterbil-
dungseinrichtungen. Er enthalt wertvolle Hinweise fiir die praktische Umset-
zung weiterer Verbundangebote im Bereich des Sprachenlernens.
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Lang/von der Handt: Einleitung

Die Lehrenden haben eine Schlisselfunktion in dem Modell und tra-
gen eine hohe Verantwortung auch fir selbstgesteuerte Phasen. lhr Engagement
und ihre Professionalitédt entscheidet, ob der Verbund ein Erfolg ist oder schei-
tert. Entsprechend hoch war die Qualifizierung der Lehrenden, die sich im Fall
der seltener gelernten Sprachen nicht nur auf eine mediale Ausbildung beschrank-
te, da vielfach didaktische Grundbildung betrieben werden musste. Eine unzu-
reichende allgemeindidaktische Ausbildung in den selten gelernten Sprachen ist
eher die Regel als die Ausnahme. Die Einfiihrung in medialbasierte Lernformen
und die modellhafte Entwicklung mediengestiitzter Materialien lasst sich jedoch
in hervorragender Weise mit der allgemeindidaktischen Ausbildung verbinden,
da der fachliche Bezug der Ausgangspunkt ftir den Lernverbund und seine medi-
ale Gestaltung ist. Es handelt sich um eine anwendungsbezogene Ausbildung
mit hohem Motivationspotenzial. Wiinschenswert wire es deshalb, die im Pro-
jekt gelegte Basis in dieser Richtung weiter auszubauen, d. h. Medienausbil-
dung nicht als isoliertes Modul, sondern als integrierten Bestandteil von Aus-
und Fortbildung zu konzipieren.

Christina Lang
Gerhard von der Handt
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Verbundkonzepte im Fremdsprachen-
unterricht — konzeptionelle Grundlagen
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Gerhard von der Handt

Fachdidaktische Begriindung eines
Lernverbunds

1. Blended Learning — Versuch einer Begriffsklarung

Lernverbund, Blended Learning, hybride Lernformen, integrative An-
sdtze, Lernarrangements — alle diese Begriffe enthalten als gemeinsamen Kern,
dass es sich um eine Lernorganisation handelt, die sich aus unterschiedlichen
Elementen zusammensetzt, die bisher als eigenstandige Lernformen existiert haben
(und auch noch weiterhin existieren). Obwohl eigentlich eine Vielzahl von Kom-
binationen vorstellbar ist, bezeichnet insbesondere ,Blended Learning” (BL) eine
ganz bestimmte Verbindung von Lernformen: ,Learning events that combine
aspects of online and face-to-face instruction” (aus dem Internet Glossar von
Learning Circuits, www.learningcircuits.org/glossary.html#B).

Noch radikaler konnte die Kombination auf die Kriterien online und
face-to-face reduziert werden, wobei online fuir ein Lernen auf der Basis von
medial vermittelter Kommunikation und Information steht, face-to-face fiir ein
Lernen in der physischen Gemeinschaft von mehreren Lernern oder — im Falle
der vorgenannten face-to-face-instruction — in der (zumindest zeitweiligen) Ge-
genwart eines Kursleiters, Lehrers, Moderators etc. Dieser Anteil wird auch hdu-
fig als Prasenzphase bezeichnet.

Diese besondere Kombination hat sich offensichtlich aus reinen On-
line-Angeboten entwickelt, welche durch die genannten Prasenzphasen erwei-
tert wurden. Als Grund hierftr wird im Allgemeinen die bei reinen Online-An-
geboten fehlende soziale, auch physisch erlebbare Nihe angegeben. Da in die-
ser Argumentation eigentlich nur das Bedirfnis nach unmittelbarer sozialer
Interaktion eine Rolle spielt, sind fachdidaktische Konsequenzen nicht ableitbar.
Entsprechend unterschiedlich kann die Umsetzung der Prasenzphase aussehen:
Eine lockere Zusammenkunft zum gegenseitigen Kennenlernen ohne systemati-
schen Bezug zum Lerninhalt stellt sicherlich ein Extrem dar. Die in der Praxis
realisierten Optionen schwanken meist zwischen Aufgreifen von aktuellen Pro-
blemen (ebenfalls ohne weitergehende Systematik) iber einen allgemeinen Aus-
tausch personlicher Ansichten zu den anstehenden Thematiken bis hin zu ei-
nem in unterschiedlichem Malie angeleiteten Vorgehen, wobei der Lerninhalt
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von der Handt: Fachdidaktische Begriindung eines Lernverbunds

der Online-Module noch einmal unter einem anderen methodischen Konzept
aufgegriffen wird. Die Gegentberstellung von Online- und Prédsenzteilen sagt
eigentlich sehr wenig tiber das konkrete Lehr-Lerngeschehen aus, weswegen glo-
bale Evaluationen ebenso wenig aussagen. Es gibt zu viele weitere Parameter,
welche fir Lernerfolg, Zufriedenheit etc. ausschlaggebend sind, als dass man
letztere einfach mit dem Online- oder dem Prasenzstatus verkniipfen konnte.
Die Befragung von Lernern, welche beide Formen erlebt haben, und ihre Bevor-
zugung von BL besagt vielleicht nicht mehr, als dass es schon ist, wenn der
Schmerz (des reinen Online-Lernens) nachlasst.

Wenn es um die Vorteile von BL geht, werden in erster Linie Aspekte
,aulerer” Lernorganisation wie die der Flexibilitit von Ort und Zeit genannt. Ein
weiterer Pluspunkt (wenigstens in der Theorie) sind die Individualisierungsmog-
lichkeiten (z. B. im Hinblick auf die Lerngeschwindigkeit oder der Ziel-/Aufga-
benauswahl). Eine Zusammenstellung dieser Argumente findet man z. B. bei dem
Online-Anbieter kurspool (vgl. www.kurspool.de/vorteile.html):

ZEITLICHE FLEXIBILITAT: Fiir immer mehr Menschen inzwischen eine wichtige Vorausset-
zung, um {iberhaupt ein Bildungsangebot wahrnehmen zu kénnen. Beim Online-Lernen sind
Sie an keine festen Termine gebunden. Sie arbeiten immer dann, wenn es am besten in lhren
persdnlichen Zeitplan passt.

NICHT ORTSGEBUNDEN: Per Internet kénnen Sie an vielen Orten lernen, beispielsweise auch
direkt am Arbeitsplatz oder sogar am Urlaubsort. Und langst nicht fiir alle Kurse miissen Sie
standig online sein. Teilweise bekommen Sie Begleitmaterialien auf CD oder kdnnen sich
Aufgaben zur spéateren Bearbeitung vom KURSPOOL-Server herunterladen.

DAS LERNTEMPO SELBST BESTIMMEN — Sie arbeiten das Lernmaterial so schnell oder
griindlich durch, wie es fiir Sie personlich gerade richtig ist. Konventioneller Unterricht ist
hier immer ein Kompromiss.

KEINE ANGST VOR DUMMEN FRAGEN —denn Sie kdnnen sich mit Problemen direkt an lhren
Tutor wenden, der lhnen in der Regel innerhalb von 24 Stunden antwortet, meist sogar schon
frither.

KOOPERATIVES LERNEN —von den Fragen und Fehlern der Anderen profitieren. Auf der Lern-
plattform stehen lhnen Kursforen zur Verfiigung. Hier sind Sie an der richtigen Adresse mit
jedem Problem. Nicht nur der Tutor ist Ihr Ansprechpartner, sondern alle anderen Kursteil-
nehmer ebenso. In den Foren finden rege Diskussionen statt. Viele Beitrdge beginnen mit:
.Dasselbe Problem hatte ich auch! Probier doch mal ..."!

Der letztgenannte Vorteil ist eigentlich nicht fiir Online-Lernformen
charakteristisch. Von Fehlern und Fragen der anderen profitiert man schlie8lich
auch in ,normalen” Kursen. Ein gewisser Widerspruch besteht dabei zum voran-
gehenden Argument: Keine Angst vor dummen Fragen. In der Formulierung,
dass man sich direkt an den Tutor wenden koénne, ist eigentlich das Gegenteil
von einem gemeinsamen Lernen aus den Fehlern beschrieben: Hier wird Dis-
kretion und Schutz vor Blamage versprochen.

Auch der Hinweis, dass das Angebot auch Offline-Elemente enthalten
kann, verbleibt auf der Ebene rein ,dulerer” Lernorganisation. Was die Ziele
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von der Handt: Fachdidaktische Begriindung eines Lernverbunds

innerhalb der unterschiedlichen Phasen sind, welche ,innere” Lernorganisation
sie aufweisen, also ob es sich z. B. um simple Instruktion oder um projektférmi-
ges oder situiertes Lernen handelt, ist damit noch nicht gesagt.

Blended Learning im weiteren Sinne kann durch unterschiedliche Merk-
malkombinationen wie selbstgesteuert/angeleitet/beraten — sozial in der Gruppe
(wobei noch zwischen kooperativ — Ziel ist die individuelle Kompetenzsteige-
rung — und kollaborativ — Ziel ist ein gemeinsames Produkt — zu unterscheiden
ware) — alleine/im Tandem — medial vermittelt/prasent — online/offline — syn-
chron/asynchron Auspragungen unterschiedlichster Art annehmen. Welche die-
ser Ausprdagungen den Zielen und Voraussetzungen der Adressaten am ehesten
entspricht, ist nicht nur und in den meisten Fallen nicht vorrangig von Erforder-
nissen dullerer Lernorganisation abhingig.

Die Betonung der Vorteile bezogen auf die dullere Lernorganisation
verdeckt die grundlegende Fragestellung beim Einsatz hybrider Lernformen (hier
verstanden in der gesamten Brandbreite von denkbaren Kombinationen und nicht
beschrankt auf das grobe Differenzierungsniveau BL = Online + Prasenz): Uber
welche forderlichen und abtrdglichen Beziehungen zwischen den einzelnen
Merkmalen bzw. Merkmalskombinationen lasst sich ein Lernverbund von sei-
nen ,inneren” Anspriichen her konstruieren? Die Beschaffenheit der Ziele, die
Erfordernisse, die sich aus diesen zu den Zielen fiihrenden Lernprozessen erge-
ben, und die lernerseitigen Voraussetzungen sind dabei Ausgangspunkte, die
die duRere Lernorganisation bestimmen sollten.

2. Fachdidaktische Grundlagen fiir eine Verbundsystematik

2.1 Was ist unter Sprachkompetenz zu verstehen?

Unsere Auffassung, was Sprache ist, hat sich in den letzten Jahrzehnten
entscheidend gewandelt: Sprache ist nicht mehr nur ein System von grammati-
schen Regeln. Auch ein rein funktionales Verstindnis, das Sprache mit Handeln
in Standardsituationen gleichsetzt (z. B. in der ,Ortsnachfrage”: Wie komme ich
zum Bahnhof?) greift zu kurz. Sprache ist ein sozio- und interkulturelles Phdno-
men und somit in hohem MafRe vom Kontext gesteuert, in dem sie verwendet
wird. Die angemessene Wahl in den Bereichen Ausdrucksweise, Registerebene,
Diskursstrategie etc. entscheidet tiber den kommunikativen Erfolg, der mehr ist
als sich ,nur” verstandlich zu machen.

Parallel zu der Weiterentwicklung des Sprachbegriffs haben sich die
Bedirfnisse der Sprechenden gewandelt. Wurden in den sechziger und siebzi-
ger Jahren Fremdsprachen groftenteils in touristischen Standardsituationen ge-
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nutzt (,Ortsnachfrage”, ,Bestellung im Restaurant”), so veranderten sich die
Anspriiche drastisch durch Migrationsbewegungen, groBere berufliche Mobili-
tat in der Europdischen Union und durch die Internationalisierung der Wirtschaft
(vgl. Europarat 2001 und Deutscher Volkshochschulverband und Goethe-Insti-
tut 1995).

Eine Sprachkompetenz, welche die soziale und kulturelle Dimension
weitgehend ignoriert oder welche sich nur auf Alltagsroutinen bezieht, wird den
neuen kommunikativen Anforderungsprofilen nicht mehr gerecht. Wenn sich
die Sprachenlernenden tber Standardsituationen hinaus in vielféltigen, nicht
vorhersehbaren Settings behaupten missen, stellt eine modellhafte Gegentiber-
stellung kultureller/lkommunikativer Differenzen bestenfalls einen ersten Schritt
zu einer interkulturellen Kommunikationskompetenz dar. Die Komplexitat und
Kontextabhadngigkeit von Sprache lassen sich nicht tiber vergrobernde Schemata
erfassen.

Die Situation ,Kommunikation zwischen Sprechern unterschiedlicher
Sprachen” ist dabei nur ein Sonderfall der alltiglichen Kommunikationssituati-
on zwischen Sprechern derselben Sprache und Kultur. Fremdverstehen ist kein
Phdnomen, das erst im Kontakt sehr unterschiedlicher Kulturen (und Sprachen)
wichtig ist. Es ist sozusagen ein alltigliches Geschift. Die von den einzelnen
Sprechern angewandten Strategien, um mit dieser alltaglichen Fremdheit um-
zugehen, sind zu weitgehend unbewussten Routinen geworden — die im Gbri-
gen individuell sehr unterschiedlich beherrscht werden. Fiir viele Sprachenler-
ner bedeutet Sprachenlernen nicht allein, kulturell unterscheidende Kommuni-
kationsstrategien zu erwerben. In vielen Fallen wird sich das Repertoire an
Ausdrucksmoglichkeiten allgemein erweitern, d. h. es erfolgt ein Riicktransfer
in die eigene Sprache. Sprachenlernen sollte so angelegt werden, dass es die
allgemeine kommunikative Kompetenz unter Einschluss der Muttersprache ge-
nerell weiterentwickelt. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik, welche zu den einzel-
nen Sprachen ,querliegende” Kompetenzen und zusatzlich die Muttersprache
einbezieht, bildet hierfiir eine gute Basis (vgl. Bausch 2003, S. 439-445; Euro-
parat 2001, S. 13 f.).

Die entwickelte Sprachkompetenz umfasst nicht nur einen erweiterten
Verstehensbegriff. Auch die produktiven Fertigkeiten weisen eine neue Qualitat
auf. Es geht nicht mehr nur darum, vom Gesprachspartner verstanden zu wer-
den. Der Sprecher will die Meinung des anderen beeinflussen und/oder ihn zu
Handlungen veranlassen. Ob die Bemihungen dieser von der Linguistik als Su-
asion (oder Persuasion) bezeichneten Dimension der Kommunikation erfolgreich
sind, hangt von vielen Faktoren ab, die sich in jeder konkreten Situation anders
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formieren (zur Einfihrung in das Thema (Per)Suasion vgl. www.govst.edu/users/
ghrank/). Letztendlich spielen schwer greifbare Elemente wie die Stimmigkeit
zwischen Sprache und Personlichkeit eine Rolle, weswegen vorgestanzte For-
meln wenig Erfolg versprechend sind. Das Vermogen, sich in andere hineinzu-
versetzen, um ihre Aulerungen richtig verstehen zu kénnen, ist auch fiir den
Erfolg eigener sprachlicher Aktivitaten ausschlaggebend.

Wenn man diese, gegentber friiheren Auffassungen von Sprache we-
sentlich anspruchsvolleren Ziele von Sprachunterricht/-lernen auf einen erfor-
derlichen Zeit- und Kostenaufwand projiziert, wird schnell deutlich, dass tra-
ditionelle Lernformen (extensiver Sprachunterricht) dieses Ziel nie erreichen
werden. Schon bei dem traditionellen Verstindnis von Sprache (Grammatik,
Wortschatz) brauchte man mehrere Jahre, um zu einem vergleichsweise be-
scheidenen Niveau wie dem des Zertifikats (B1) zu kommen. Mit der erweiter-
ten Konzeption steigert sich der Aufwand um ein Vielfaches. Dies ist erst einmal
ein rein quantitatives Argument. Wichtiger noch ist die qualitative Dimension:
Die bisherigen Kursformen wiirden auch bei einer zeitlichen Intensivierung des
Lernens im Rahmen von Kursen nicht zum Ziele fiihren, denn die beschriebe-
ne Sprachkompetenz ist kontextsensibel und komplex. Das Vorfiihren einer Mo-
delllosung alleine hilft nicht viel weiter, denn jede reale Situation mit ihren
unendlich vielen Teilparametern wird anders verlaufen, wenn man sich nicht
auf ritualisierte alltagliche Standardsituationen beschrankt. Was und wie kom-
muniziert wird, hingt in hohem MaRe von den Bediirfnissen und Vorausset-
zungen der einzelnen Lernenden ab, was nur unzulanglich in einer Gruppe
berticksichtigt werden kann. Es stellt sich zudem die Frage nach der Qualifika-
tion der Kursleitenden: Sollen sie jetzt nicht nur als Sprachlehrende, sondern
auch als Kulturexpert/inn/en, Sozialtherapeut/inn/en, Rhetorikspezialist/inn/en
agieren?

Die genannten Probleme gelten fir die seltener gelernten Sprachen in
wesentlich erhohtem Malle. Fur diese werden bestenfalls Anfingerkurse ange-
boten; ein systematisches Weiterlernen im Rahmen einer Kursprogression ist in
den seltensten Fallen moglich. (Es sei darauf hingewiesen, dass selbst ,gdngige”
Sprachen wie Franzosisch zunehmend in den Status von seltener gelernten Spra-
chen geraten). Hinzu kommen meist veraltete Lehrwerke und schlecht oder
Gberhaupt nicht ausgebildete Muttersprachler/innen als Kursleitende. Entspre-
chend sind im Falle der seltener gelernten Sprachen neue Formen der Lernorga-
nisation keine Option fir besseres Lernen, sondern eine schiere Notwendigkeit,
weil die traditionellen Formen nur rudimentar angeboten werden.
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2.2 Wie lernt man Sprachen?
Eng mit der Frage nach den Zielanforderungen ist das lerntheoretische
Wie des Sprachenlernens verbunden. Als lerntheoretische Basis zur Ableitung
von Konsequenzen fiir das Lernen und Lehren von Sprachen dient heute bevor-
zugt der Konstruktivismus. In folgender Auflistung sind wichtige Aspekte kon-
struktivistischen Lernens zusammengefasst (Wolf 2002):
¢ Eine konstruktivistische Lernumgebung muss so gestaltet sein, dass sie
vom Lernenden im Sinne der realen Lebenswirklichkeit als authentisch
anerkannt wird.
¢ Eine konstruktivistische Lernumgebung muss so gestaltet sein, dass die
Lerninhalte problemldsungsorientiert in sie eingebettet werden kénnen
und dass entdeckendes Lernen moglich wird.
¢ Eine konstruktivistische Lernumgebung muss so gestaltet sein, dass in
ihr selbststindiges Lernen oder Lernen im Rahmen von cognitive ap-
prenticeship (Lernen als geistiger Lehrling oder Geselle des Lehrers)
moglich wird.
¢ Eine konstruktivistische Lernumgebung muss so gestaltet sein, dass sie
es den Lernenden ermdglicht, ihre Konstruktionen ausgehend von ih-
ren individuellen, d. h. unterschiedlichen Wissensbestinden durchzu-
fuhren.

Viele der Schlisselbegriffe sind schon vor der Konstruktivismusdis-
kussion geldufig gewesen: authentisch, problemlésungsorientiert, entdecken-
des Lernen, selbststidndiges Lernen, individuell. Die Liste kann erweitert wer-
den mit zusatzlichen gangigen Bezeichnungen wie Lernen im Kontext, situiertes
Lernen, Lernen in der Anwendung. Die Verbindung dieser Begriffe mit alterna-
tiven Methoden, die mit einer bestimmten Weltsicht oder einem besonderen
Menschenbild verbunden waren, hat es der traditionellen Didaktik leicht ge-
macht, sie nicht ernst zu nehmen, insbesondere wenn sie ein monomethodi-
sches Vorgehen forderten. In der eklektizistischen Alltagsdidaktik fanden viele
(ehemals als ,alternativ” etikettierte) methodische Ansatze Eingang; allerdings
weniger in Folge kontextbezogener Entscheidungen als von diffusen personli-
chen Vorlieben (was immerhin die Lehrerpersonlichkeit berticksichtigt; ein en-
gagierter Lehrer wirkt auf die Lerner meist auch motivierend). Bisher hat der
Konstruktivismus noch keine wesentlichen Hinweise geben kdnnen, welche
nicht schon in der einen oder anderen Form uber die vorhandene Didaktik
hinaus praktisch umgesetzt worden waren. Allerdings ermoglicht der konstruk-
tivistische Ansatz eine Integration der vielfdltigen Verfahren in einem einheitli-
chen Begriindungszusammenhang. Die berechtigte Erwartung, daraus Hinwei-
se fur die Optimierung von Lernprozessen ableiten zu konnen, erfillt sich am
ehesten, wenn man die sehr allgemeine Konzeptebene (,Lernumgebungen schaf-
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fen, in denen selbststindiges Lernen ermdglicht wird”) in Form von Einzel-
szenarien konkretisiert, die notwendigerweise zielgruppenspezifisch und ziel-
sowie inhaltsgebunden sind. Die Frage, ob Instruktion (als Extrem durch Fron-
talunterricht bzw. Darbietung verwirklicht) in keinem Fall angemessen ist, und
das konstruktivistische Szenarien in jedem Fall angemessen sind, ldsst sich nur
durch Differenzierung und Konkretisierung beantworten. Konkretisierung soll
jedoch nicht mit der Auflistung isolierter Einzelfalle gleichgesetzt werden. Schon
die Differenzierung in unterschiedliche Wissensformen und Kompetenzen bringt
erheblich weiter: Warum sollte z. B. nicht das Wissen um das Was und Wie
des Lernens zumindest anfangs und als Startkapital dargeboten werden; die
Umsetzung muss der Lernende nattirlich dann selbst leisten. Wobei es tibrigens
erst einmal sekundar ist, ob das Metawissen (iber den Lehrenden in einer Pri-
senzphase oder in Form eines Uberblicks im Rahmen von ,Selbstlernmaterial”
erfolgt.

2.3 Schliisselbegriffe fiir die didaktische Planung des Verbunds

Bei der Argumentation fir einen fachdidaktisch begriindeten Verbund
gehen wir von den zentralen Begriffen authentisch, individuell, kontext- und
anwendungsbezogen sowie der vom Konstruktivismus geforderten Selbststeue-
rung des Lernvorgangs aus. Der Einsatz von Medien ergibt sich daraus, wie sie
im konkreten Fall das Erreichen des bestimmten Ziels erméglichen oder befor-
dern. Hier geht es weniger darum, eine systematische Mediendidaktik zu ent-
wickeln als vielmehr darum, die Zusammenhinge zwischen inhaltlich/fachli-
chen Zielen, Lernweganforderungen und Medieneinsatz an Beispielen aufzu-
zeigen.

Die erstgenannten Begriffe hangen eng zusammen. Sie stellen sozusagen
Facetten ein und desselben Phinomens dar. So ist Authentizitit keine Eigen-
schaft eines Textes an sich (i. d. S., dass es sich nicht um einen fiir didaktische
Zwecke manipulierten oder erstellten Text handelt), vielmehr ergibt sich diese
aus der spezifischen Kommunikationskonstellation, insbesondere in Bezug auf
die jeweiligen Leser/innen oder die Kommunikationssituation: Ein bestimmter
Text ist bezogen auf die Person X authentisch; fiir eine andere Person kann der-
selbe Text ,nicht authentisch” sein (Beispiel: fir einen/eine Leser/in der Bildzei-
tung ist ein Text aus dem Feuilleton der FAZ nicht authentisch). Dartiber hinaus
kann ein bestimmter Text fiir ein und dieselbe Person in unterschiedlichen Kom-
munikationskonstellationen einmal authentisch, ein anderes Mal nicht authen-
tisch sein. Eigentlich kann man das Pradikat ,,authentisch” nur sinnvoll fiir einen
vollstiandigen Handlungskontext (und in Bezug auf eine einzelne Person) ver-
wenden und nicht fir herausgeloste Teilbereiche, da der Gesamtbezug von ent-
scheidender Bedeutung fiir die Authentizitat ist.
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In konventionellen Kursstrukturen kénnen diese Bedingungen bestenfalls
sehr eingeschrankt berticksichtigt werden. Zwar enthilt fortschrittlicher Sprach-
unterricht in unterschiedlichem MaRe Elemente konstruktivistischer Didaktik,
z. B. kooperative und entdeckende Vorgehensweisen. Die Authentizitit des An-
wendungsbezugs und der Ausrichtung auf die Ziele und Voraussetzungen eines
Individuums ist jedoch nur ansatzweise im Kurs einzulosen, da selbst eine vom
Sprachstand homogene Gruppe unterschiedliche Ziele und Interessen hat. Das
erste Anwendungsbeispiel bezieht sich auf die Entwicklung einer Verstehens-
kompetenz (vgl. auch Kap. 3.1).

Weitere Beispiele beziehen sich auf die Diskursebene der sprachlichen
Interaktion (Kap. 3.2) und auf die Entwicklung einer individuellen Sprache (Kap.
3.3), wobei die Bedeutung der Selbststeuerung des Lernens im Vordergrund steht.
Was in diesem Beitrag unter Selbststeuerung verstanden wird, erschliel’t sich
grofStenteils aus der Argumentation der Beispiele. Fiir die systematische Veror-
tung sei auf die Kapitel Lang, Rampillon, Winkler und die Literaturliste im An-
hang hingewiesen. Da Selbststeuerung als grundlegendes Unterscheidungskrite-
rium zwischen den Prinzipien der Instruktion (Unterweisung, Frontalunterricht,
Einbahnstrallen-Didaktik) und ,konstruktivem” Lernen figuriert, und der Lern-
verbund sich aus den komplementdren Teilen angeleitetes Lernen in der Gruppe
sowie selbstgesteuertes Lernen aulberhalb des formalen Kursgeschehens zusam-
mensetzt, liegt eine Identifikation von Instruktion mit dem erstgenannten Teil
und entsprechend von konstruktivem und selbstgesteuertem Anteil nahe. Dies
ist jedoch nicht der Fall. Die kategoriale Gegentberstellung von belehrender
Instruktion (Frontalunterricht) und ,konstruktivistischem” Lernen, bei dem sich
die Lernenden in einer (natirlichen oder medial konstruierten) Lernumgebung
weitgehend selbstgesteuert Problemlosung (mit individuell verschiedenen We-
gen und Ausgangspunkten) betreiben, ist in der Lehr-Lernwirklichkeit kaum in
ihrer Reinform zu finden. Meist handelt es sich um Mischformen: Moderner
Unterricht ist lernerzentriert ausgerichtet, das vermeintlich weitgehend selbstge-
steuerte Lernen mit interaktiven Programmen weist andererseits instruierende
Anteile auf. Des Weiteren verursacht die konstruktivistische Bestimmung des
Lernvorgangs als selbstgesteuertes Problemlosen im Falle des Sprachenlernens
Schwierigkeiten, denn Sprachenlernen ist ein sehr komplexer Vorgang (der durch
die einleitende Darstellung, was wir unter Sprache verstehen, verkirzt darge-
stellt wurde). Ein fur das Sprachenlernen wesentlicher Unterschied zwischen
instruktionalistischem und konstruktivistischem Lernen besteht darin, wie mit
der Komplexitdt umgegangen wird. Instruktionsdesign unternimmt eine Redukti-
on der Komplexitat des Ziels soziokulturelle Kommunikationskompetenz durch
Isolierung von Teilzielen und Differenzierung des Lernwegs in unterschiedliche
Phasen. So kann man ftir das Sprechen den Teilbereich Aussprache ausgrenzen;
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Einzellaute werden erst einmal isoliert gelibt, dann in typischen Lautfolgen etc.
In Form der Kursleiterdarbietung oder als visualisierte Darstellung in ,Selbstlern-
materialien” kann Wissen tiber die Artikulationsbedingungen vermittelt werden.
Dieses Wissen iiber die Artikulation ist nattrlich nicht gleichzusetzen mit dem
Artikulationsvermégen, das tber eine reine Rezeption nicht erreichbar ist. Pha-
senschemata sehen dementsprechend Ubungsaktivititen der Lernenden vor,
wobei auch hier eine Isolierung von anderen Teilzielen angestrebt wird, welche
in weiteren Phasen (Transfer, Anwendung) zunehmend durch die Einbettung in
authentische Kontexte aufgelost wird. Eine Folge vom isolierten Einzelziel zur
Integration in den umfassenden Kontext ist dabei nicht zwingend vorgegeben;
im Gegenteil ist es gangige Praxis, das gelehrte/zu lernende Teilziel erst einmal
im nattrlichen sprachlichen Kontext einzuftihren (Prasentation, Einfihrung).

Wie sieht im Vergleich hierzu ,konstruktivistisches” Sprachenlernen
aus? Verzichtet es vollstandig auf Darbietung von Wissen und eine Reduktion
von Komplexitat? Sieht man einmal von ,natirlichem” Lernen ab (wobei der
Kompetenzerwerb wie in der ersten Generation der Arbeitsmigranten ohne Be-
wusstsein von konkreten Zielen und der Kenntnis forderlichen Vorgehens in der
Umgebungssprache stattfindet), ist sowohl darbietendes Lehren als auch ange-
leitetes und selbstgesteuertes Lernen durch Zielgerichtetheit und Bewusstsein
gekennzeichnet, d. h. man ist sich des Lernvorgangs bewusst und konzentriert
sich sukzessive auf bestimmte Teilziele. Formulierungen wie ,,... Lernumgebun-
gen zu schaffen, in denen studentisches Lernen ermdglicht und erleichtert wird”
(Winteler 2002, S. 42) die sich fast wortgleich an vielen anderen Stellen finden,
legen nahe, dass auch hier eine Ausrichtung auf bestimmte Ziele und eine Re-
duktion der Komplexitit im Spiele ist. Dies kann in der Auswah/ von Lernszena-
rien bestehen, in der ein Teilziel besonders typisch/modellhaft auftritt. Damit ist
nicht notwendigerweise, jedoch haufig verbunden, dass auch der Kontext des
Teilziels in seiner Vielfiltigkeit reduziert ist. Selbst wenn es sich um einen statt-
gefundenen Fall handelt, bedeutet eine Auswahl gerade dieses ,Standardfalls”
gegentiber ,unibersichtlicheren” eine Reduktion von Komplexitit. Die unredu-
zierte Kommunikationswirklichkeit ist — sehen wir einmal von den beliebten
Standardsituationen ab (,Auf dem Postamt”, ,jemanden begriiRen”) — wesent-
lich komplexer. In noch viel hoherem Malie finden sich Reduktion und Fokus-
sierung auf ein Teilziel in den geschaffenen Lernumgebungen. Dabei kann es
sich um Nachbildungen in Form von Rollenspielen (im Prasenzunterricht) oder
um virtuelle Umgebungen handeln. Die Erfahrung zeigt, dass der Anspruch kon-
struktivistischen Lernens oft relativiert werden muss. Wenn virtuelle Lernpro-
gramme nur kaum nennenswerte Freiheitsgrade zulassen, ist dies sicherlich der
Fall (vgl. Langner und Zeidler in diesem Band). So gesehen stehen sich ,aufge-
klarte” Instruktion (als Phasenmodell mit Transfer- und Anwendungsphase) und

Online: http://www.die-bonn.de/doks/lang0401.pdf 2



von der Handt: Fachdidaktische Begriindung eines Lernverbunds

manipulierter (d. h. Gber Auswahl, Komplexitatsreduktion oder auf Teilziele aus-
gerichteter) konstruktivistischer Ansatz eher als Tendenzen gegentiber. Wenn
gefordert wird, beide Ansitze zu verbinden, dann wird eigentlich schon eine
herrschende Praxis beschrieben, und zwar von beiden Positionen her, d. h. die
Didaktik hat schon seit langem konstruktivistische Anteile und die Umsetzung
konstruktivistischer Forderungen unterliegt in vielen Fillen instruktionalistischen
Grundsatzen (Manipulation der Lernszenarien mit dem Ziel, das Lernen zu len-
ken und ,leichter” zu machen). Trotz dieser Uberginge und des haufiger anzu-
treffenden Etikettenschwindels wird fiir die nachstehend aufgefiihrten Beispiele
der Anspruch konstruktivistisch aufrecht erhalten. Auch bei diesen Beispielen
finden sich die Konzentration auf Teilziele und eine Reduktion der Komplexitat
— allerdings bei Beibehaltung der Kontextvielfalt und unter Berticksichtigung in-
dividueller Informations- und Kommunikationsbedtirfnisse sowie bei weitgehen-
dem Zusammenfallen von Anwenden und Lernen. Moglich ist dies, wenn Re-
duktion und (angeleitete oder selbstgesteuerte) Teilzielorientierung durch die
Einengung des Lernfokus im Rahmen von nicht manipulierten Informations- und
Kommunikationsszenarien auf ein Teilziel, z. B. die Diskursebene erfolgt.

Die Fahigkeit, Teilziele auszugliedern, setzt eine angemessene Kennt-
nis des Zielbereichs voraus. Diese zusammen mit dem Vermogen, den Lernvor-
gang bewusst zu steuern (soweit dies moglich ist — viele Lernabldufe sind dem
Bewusstsein nicht zugdnglich), wird gemeinhin unter dem Begriff des Lernbe-
wusstseins zusammengefasst, der im Kap. Rampillon ausfiihrlich behandelt wird.

3. Differenzierung der Verbundbestandteile: Beispiele fiir die
Phase selbstgesteuerten Lernens

Die Mehrzahl bisheriger Verbundmodelle differenziert die Online/Pra-
senz-Systematik nicht weiter. Sie sind damit offen fiir unterschiedlichste Ziele
und Inhalte, bieten aber keine weitergehenden didaktischen Differenzierungs-
ansidtze. Ankniipfend an den erweiterten, kontextabhangigen Authentizitatsbe-
griff soll am Beispiel des Leseverstehens die Verkniipfung didaktischer Anforde-
rungen mit selbstgesteuerten Phasen und Informations- und Kommunikations-
Medien (luK-Medien) beschrieben werden.

3.1 Individualisierung als Voraussetzung fiir eine entwickelte
Verstehenskompetenz
Der Verstehensprozess lauft bekannterweise nicht als lineares Wort-
fii-Wort-Ubersetzen ab, sondern in Form von Hypothesen-Bildung, wobei Top-
down- und Bottom-up-Prozesse ineinander greifen, d. h. man erschlielst auf der
Grundlage einer allgemeineren Vermutung tiber den Textinhalt Detailinformati-
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onen (top-down), welche wiederum die Ausgangshypothese (iber den Inhalt
modifizieren (bottom-up). Um einen Text verstehen zu kénnen, braucht man in
jedem Fall ein gewisses Vorwissen, um den beschriebenen Prozess tiberhaupt in
Gang zu setzen. Dies gilt sowohl fiir muttersprachliche als auch fremdsprachli-
che Texte. In einem weiten Alltagsbereich sind muttersprachliche Texte fir den
gelibten Leser kein Problem: Das sogenannte Weltwissen (vgl. Allgemeine Kom-
petenzen im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen, S. 22 £.)
bildet die Basis fiir erfolgreiche Ausgangshypothesen. Aber schon in bestimmten
Rubriken der Tageszeitungen lauft der Prozess nicht mehr problemlos ab. So
werden bestimmte Informationen im Wirtschaftsteil fur viele nicht mehr (voll)
verstandlich sein, u. a. weil eine Reihe von Fachausdriicken nicht bekannt ist.
Ab einer bestimmten fachlichen Tiefe wiirde auch das Nachschlagen unbekann-
ter Fachbegriffe fir den Fachlaien nichts ntitzen. Wenn kein ausreichendes Vor-
wissen vorhanden ist, bleibt der Text (weitgehend) unverstandlich. Im umge-
kehrten Fall erlaubt das Vorwissen im Fall fremdsprachlicher Texte, unbekannte
Worter (oder Textabschnitte) zu erschlielSen. Dabei ist es oft nicht das Fachvoka-
bular, welches erschlossen werden muss — gerade die Fachausdriicke sind oft
Internationalismen —, sondern der Umtext zu diesen.

Mit ,fachlichem Vorwissen” ist in diesem Zusammenhang nicht aus-
schlieBlich berufliches Spezialistenwissen gemeint, sondern ein Wissen, welches
im Gegensatz zum ,Weltwissen” nicht in der Breite der Bevolkerung vorhanden
ist, da es an individuelle Interessen gebunden ist (Hobby, Film, Belletristik,
bestimmte Themen etc.), und auf dessen Grundlage ein vergleichsweise friihes
Verstandnis ,schwieriger” Texte moglich ist. Das Ankntipfen an individuelle In-
teressen und entsprechendes Vorwissen befordert nicht nur ,,authentisch” das Ver-
stehen, sondern gewihrleistet ein hohes MalR an Motivation, da der Lese- bzw.
Kommunikationsvorgang nicht nur des Sprachenlernens wegen simuliert wird.
Eine hohe Durchhalte-Motivation (im Gegensatz zur Einstiegs-Motivation) ist Vo-
raussetzung fir den langfristigen und intensiven Zeitaufwand, von dem ein gro-
Rer Anteil aullerhalb der Lerngruppe realisiert werden muss. Zum einen wiren
die Kosten fiir ein formales Lernen in diesem Umfang zu hoch, zum anderen ist
fur eine konsequente Individualisierung die Gruppe tberflissig oder sogar hin-
derlich. Die neuen luK-Medien ermdglichen nun nicht allein eine individuelle zeit-
liche und raumliche Lernorganisation; vielmehr bieten sie zum ersten Mal einen
uneingeschrankten, einfachen und vor allem auch preiswerten Zugang zu authen-
tischen (d. h. den einzelnen Lerner interessierende) Informationsquellen, und zwar
zu fast allen Themen und in den meisten (der gelernten) Fremdsprachen.

Mit Hilfsprogrammen lasst sich die Konzentration des Lernfokus be-
trachtlich steigern. So genannte Konkordanzprogramme suchen ausgewahlte Texte
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auf eine von den Lernenden vorgegebene sprachliche Einheit (meist ein Wort)
ab und listen alle Fundstellen mit dem unmittelbaren Kontext auf. Auf diese
Weise wird ein Kompromiss zwischen Kontextsichtbarkeit und Konzentration
erreicht, das Lernen eines Teilbereichs wird effizienter bei gleichzeitiger Bewah-
rung des Kontextbezugs. Damit wird eine Liicke zwischen dem kontextarmen
Worterbuch und der iberwiltigenden Fille einer vollstindigen authentischen
Einbettung in Originaltexte gefillt.

3.2 Authentischer Kontext und Konzentration auf ein Teilziel:
Beispiel Diskursstrategien

Sprachliche (mundliche) Interaktion setzt sich aus einem aufeinander
bezogenen Wechselspiel von Verstehen (Horen) und Produktion (Sprechen) zu-
sammen. Kulturspezifische Konventionen regeln z. B. die , Ubergabe” der Rede-
aktivitat zwischen den Sprechern oder die innere Struktur einer Argumentati-
onkette (z. B. erst Nennung der Handlungsabsicht, dann Begriindung — oder
umgekehrt). Diskursstrategien bzw. deren sprachliche Realisierung entscheiden
wesentlich Gber den Handlungserfolg eines Sprechers.

Wer in einer Gesellschaft arbeitet und lebt, dementsprechend seine
personlichen Interessen (und auch die anderer) vertreten muss, dem muss daran
gelegen sein, dass seine Meinungen ankommen, dass seine Umgebung auf seine
Vorschldge eingeht. Nur verstanden zu werden, reicht nicht aus; man muss tiber-
zeugen. Mit anderen Worten: Man muss die entsprechenden — im hohen Mal%e
kontextabhdngigen — Diskursstrategien beherrschen, welche man im Gegensatz
zu einer elitdren Vortragsrhetorik als alltagliche Gebrauchsrhetorik bezeichnen
konnte. In der Domine Beruf ist dies selbstverstandlich, aber natirlich gilt das
gleichermalien im (privaten) Alltag.

Wie soll dies vonstatten gehen, wo schon das bisherige Pensum an
Lernzielen genug Zeit in Anspruch nimmt? Zudem: Sollen die Sprachlehrenden
zu Rhetoriklehrenden werden? Weiterhin: Viele Sprachenlernende haben in ih-
rer eigenen Sprache ein begrenztes Repertoire an erfolgreichen sprachlichen
Kommunikationsstrategien: Die ,Lernlast” ist also eine doppelte, nicht nur eine
neue Sprache soll gelernt werden, sondern die Sprachkompetenz allgemein aus-
geweitet werden. Wie sollen die (individuell unterschiedlichen) sprachlichen
Kontextbeziige beriicksichtigt werden, die sich in vielen Unterkulturen (z. B.
beruflich — privat) duBern und fiir die unterschiedliche Kommunikationsregeln
gelten? Der traditionelle Unterricht hat auf diese Fragen keine Antworten (seine
Vorteile, die es angeraten sein lassen, ihn als Teil eines Verbundes weiterhin
anzubieten, liegen auf anderem Gebiet).
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Mit der Perspektive lebenslangen, selbstgesteuerten Lernens u. a. mit
Hilfe der neuen luK-Medien sind diese Ziele in den Bereich des Moglichen ge-
riickt. Folgendes Beispiel — bezogen auf die sprachliche Interaktion — soll zei-
gen, wie dies im Detail funktioniert. Die ,verlangsamte” schriftliche Form der
Kommunikation in den Foren/Mailing-Listen eroffnet den Zugang zu dieser sprach-
lichen Dimension, die zwar in dem weiterentwickelten Sprachbegriff eine ent-
scheidende Rolle spielt, die sich aber bisher dem didaktischen Zugriff weitge-
hend verweigert hat: der Diskurs- oder Gesprdchsanalyse. Vereinfacht darge-
stellt handelt es sich um die Analyse, wie Gesprdchspartner ihre Redebeitrdge
anlegen, um zu ihrem kommunikativen Ziel zu kommen: In welcher Reihung
welche Argumente gebracht werden, wie die Abfolge bzw. die Uberleitung zwi-
schen den Gesprachspartnern geregelt ist, auf welcher sprachlichen Ebene die
AuRerungen realisiert werden etc. Zwar existieren Kategorisierungen fiir Dis-
kursarten (z. B. Vorwurf/Entschuldigung) oder Diskurstypen (argumentative, Be-
ratungs-, narrative Diskurse), die fiir die Gesprachsanalyse eingesetzt werden
konnen. Die Umsetzung dieser wichtigen Ebene in die Sprachlernpraxis ist je-
doch nicht einfach. Zwar orientieren wir uns alle in der taglichen Kommunikati-
on eher unbewusst an idealtypischen Gesprachsablaufmustern (Gesprachseroff-
nung z. B. durch Frage nach dem Befinden, mit Konventionen zum Wechsel
zwischen der Sprecher/Horer-Rolle), aber abgesehen von ritualisierten Einlei-
tungs- und Beendigungsformeln ist der dazwischen liegende Mittelteil sehr schwer
zu strukturieren. Sicherlich ist es auch hilfreich, auf einer relativ abstrakten Ebe-
ne sprachen- und kulturspezifische Unterschiede bei den Diskurstypen auszu-
weisen. Um die Kontextabhingigkeit und das Ineinandergreifen aller Faktoren
eines Gesprachs in der neuen Sprache/Kultur zu erfassen, gibt es nur einen Weg:
moglichst viele Gesprdchsabldufe mitzuerleben und sich an ihnen zu beteiligen.
Bisher war dies unmaoglich, wenn man sich nicht in der zielsprachigen Umge-
bung befand. Internetforen und Mailing-Listen machen es jetzt moglich: an den
individuellen Interessen und Zielen orientierte Kommunikation, nicht als Lern-
objekt konzipiert, (somit authentisch und motivierend), zudem einer Analyse
leicht zuganglich, da in schriftlicher Form vorliegend. (Ein einfaches Beschrei-
bungssystem fur die Diskursebene ist enthalten in: Weiterbildungs-Testsysteme
GmbH 1999, S. 28-31). Auch ist es zu aufwdndig, jedes Gesprach in allen dis-
kursiven Aspekten auszuloten.

Zur Analyse dieser und anderer Dimensionen von Sprache und Kom-
munikation benétigen die Lernenden ein entsprechendes Wissen: das Sprach-
und Sprachlernbewusstsein. Nach einer ersten Einftihrung in die Grundideen
der Diskursanalyse (am besten in der angeleiteten Gruppe) erfolgt die weitere
Entwicklung kontinuierlich an geeigneten Fallbeispielen, welche die Teilneh-
menden aus ihrer individuellen Foren-Sprachwelt mit in die Gruppe bringen.
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Wenn man jede AuBerung einer solchen Analyse unterzieht, erhilt man meist
banale Ergebnisse. Andererseits stofit man schnell auf Kommunikationsszenari-
en, die in den didaktischen Unterrichtsvorgaben weitgehend fehlen, obwohl sie
ein fester Bestandteil der kommunikativen Alltaglichkeit sind. Zu diesen gehort
das Szenario Schlichten. Entwickelt sich zwischen zwei oder mehreren Teilneh-
mern eine Auseinandersetzung, so melden sich bald Schlichter oder Vermittler.
Dies ist offensichtlich eine (sehr wichtige) Standardrolle im Kommunikations-
prozess, die man als Streitpartei mit einbeziehen oder fallweise selbst einneh-
men muss. Wo und wie lernt man in einer fremden Sprache/Kultur zu schlich-
ten? Selbst wenn sich Lehrbiicher diesem Vorgang widmen wiirden, in Form
eines modellartigen konstruierten Beispiels oder an Hand von zwei oder drei
Fallen, erwachst daraus fir diesen heiklen Vorgang noch keine Kompetenz. Eini-
ge wenige Rollenspiele in der Gruppe reduzieren das komplexe Geschehen auf
wenige (iberschaubare Parameter. Uber die Internetkommunikation hingegen
liegt eine Vielzahl von Fillen mit teilweise vergleichbarem Ablauf vor, was den
Aufbau einer Modellvorstellung ermoglicht (vgl. Spitzer 1999) und deren jewei-
lige Varianten durch den Gesamtkontext verstandlich werden (oder fir die der
Kontext zumindest Hinweise fiir mogliche Erklarungen gibt: Verhiltnis der Dis-
kutanden zueinander; Unterschiede im sozialen Status; in welcher Domine:
privat, beruflich; augenblickliche Befindlichkeit der Beteiligten: gelassen, verar-
gert).

Das kommunikative Geschift Schlichten zu lernen (auch hier trifft zu,
dass nicht wenige diese Rolle auch in ihrer Ausgangssprache nicht beherrschen)
ist heikel und komplex; man kann es letztlich nur ,konstruktivistisch” lernen,
d. h. Gber die Kenntnis und die Beteiligung vieler authentischer Varianten, in
denen das Zusammenwirken aller Bestandteile sichtbar bleibt, wobei die Kon-
stanten fur den Aufbau eines mentalen Modells sorgen. Man lernt dies nicht in
einer Unterrichtseinheit, sondern als lebensnahes oder -integriertes Projekt, ohne
einen endgiltigen Abschluss, was fiir den Zweitsprachenlerner oder fir den in
einem beruflichen Kontext tief Involvierten nicht nur moglich, sondern auch
notwendig ist. Fiir einen touristisch orientierten Lerner kann dieses Verfahren zu
aufwandig sein, er wird — zumindest fiir den Start— mit einer weitgehend kontext-
unsensiblen Sprachkompetenz weiterkommen, die er im traditionellen extensi-
ven Kurssystem erwirbt. Doch man sollte im Auge behalten, dass der Gewinn
nicht nur im Hinzulernen einer neuen facettenreichen Fremd-Sprache besteht:
Neben dem schon erwdhnten tber das reine Sprachenlernen hinausgehenden
Informationsgewinn wird die allen Einzelsprachen gemeinsame grundlegende
Kommunikationskompetenz, also auch die in der Muttersprache, entscheidend
weitergebildet. Dieser Vorteil gehort zu dem Kernbestand des Konzepts der
Mehrsprachigkeit, welches nicht rein vordergriindig allein die schlichte Zahl
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von einzelnen Sprachen, die ein Sprecher beherrscht, erhohen will, sondern
zugleich eine Weiterentwicklung allgemeiner Sprachkompetenz zum Ziel hat.

Diesen bisher nicht vorhandenen Mdoglichkeiten der Analyse ,am le-
benden Sprachobjekt” stehen gewichtige Nachteile gegentiber: Es fehlt der ge-
samte Aspekt der Lautsprache im visuellen Kontext. Rollenspiele in der Gruppe
haben dagegen den Vorteil der korperlichen Prasenz mit den visuellen Dimensi-
onen der Korpersprache, Mimik und Gestik etc. An diesem Beispiel wird die
fachdidaktisch notwendige Komplementaritit der Verbundphasen deutlich: Selbst-
gesteuertes Lernen mit Hilfe der luK-Medien tragt einen unverzichtbaren Anteil
zum Erwerb einer erweiterten Sprachkompetenz bei. Andererseits konnen wich-
tige Aspekte nicht eingelost werden, fiir die Prasenzphasen weiterhin erforder-
lich bleiben.

3.3 Selbststeuerung und Selbstverantwortung als Voraussetzung
fiir die Entwicklung einer persénlichen Sprachkompetenz

Die bisherigen Ausfiihrungen haben sich auf sprachliche Verstehens-
prozesse und die ,querliegenden”, alle Teilfertigkeiten durchziehenden Phino-
mene wie die Diskursebene konzentriert. Selbstgesteuerte Phasen auf medialer
Basis sind auch fiir den Aufbau einer individuellen produktiven Kompetenz un-
entbehrlich. Der Aspekt der Selbstverantwortung fir das eigene Lernen wird hier
deutlich, da der Lernende die Wahl der Ausdrucksmittel hat. Aus der Fiille der
Kommunikationsablaufe mit ihren kontext- und personenbezogenen sprachli-
chen Besonderheiten in den Foren, Newsgroups und Mailing-Listen des Inter-
nets kann der Lerner sukzessive seine individuelle, unverwechselbare Sprach-
kompetenz aufbauen, indem er seine Beitrage aus den vorgefunden Sprachvari-
anten (deren sozialen und personlichen Abhéngigkeiten er allmahlich kennen
gelernt hat) aufbaut. In Diskussionsforen kann er erst als stiller Mitleser (,,lurker”)
die Kommunikationsgewohnheiten erkunden, bevor er sich aktiv beteiligt. Trotz
der Authentizitdt der Kommunikationssituation ist im Hinblick auf die Reaktio-
nen der anderen Kommunikanden ein gewisser Schutzraum gewihrleistet: Es
sind keine korperlichen Bedrohungen moglich; oft ist ein bestimmter Grad von
Anonymitit gegeben. Auf diese Weise gelingt es ihm, die durch den im traditio-
nellen Unterricht nahegelegten sprachlichen Patentformeln allmdhlich durch
differenziertere Ausdrucksweisen zu ergdnzen, die sich zu einem einheitlichen,
individuellen Ziel zusammenfiigen. Dieser personliche Stil ist erforderlich, wenn
man Gber alltagsbanale Fragen hinaus Handlungsziele erreichen will, z. B. wenn
man jemanden tberzeugen oder zu Handlungen bewegen will. Diese Kompe-
tenzen sind in der globalisierten beruflichen Domane, aber auch bei hoher sozi-
aler Einbindung (Extremfall: Migration) unverzichtbar. Die positive Riickkopp-
lung auf die eigene Ausgangssprache ist auch fiir diesen Bereich gegeben; tber
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die neue Sprache entsteht fiir viele Lernende erstmals ein Sprachbewusstsein fir
die eigene Sprache.

Natirlich fehlen auch hier wieder wichtige Dimension der Interaktion,
u. a. der lautliche Aspekt bei der miindlichen Kommunikation und ein visuelles
Umfeld, und auch hier missen diese Defizite tiber andere Lernphasen ausgegli-
chen werden.

4. Entlastung durch interaktive Lernprogramme

Die hier nur beispielhaft vorgestellte Differenzierung des Verbundes
auf der Grundlage der Lernzielstruktur und lerntheoretischer Erfordernisse kann
(und muss) weiter systematisch ausgefiihrt werden. Dabei kbnnen die interakti-
ven Lernprogramme eine wichtige Rolle spielen. Die auf den ersten Blick nahe-
liegende Zuordnung dieser Lernform zur individualisierenden und selbstgesteu-
erten Phase erweist sich in der Praxis meist als falsch. Der Tatbestand, dass man
alleine mit einem solchen Programm arbeitet, darf nicht dartiber hinweg tiu-
schen, dass die meisten der Programme wenig mit Individualisierung und Selbst-
steuerung zu tun haben. Die geringe Zahl an angebotenen Optionen und die
methodische Gangelung weisen die meisten auf dem Markt befindlichen com-
putergestiitzten Lernprogramme eher als konservativ, d. h. ,instruktionalistisch”
aus. In einem Verbundkonzept konnen sie trotz ihrer beschriankten Moglichkei-
ten eine wichtige Entlastungsfunktion fir die (teure) Phase des durch eine Lehr-
kraft angeleiteten oder betreuten Lernens ibernehmen.

Interaktive Lernprogramme sind natirlich nicht auf die Entlastungsfunk-
tion beschrankt, selbst wenn die Mehrzahl der angebotenen Lernmaterialien
bestenfalls hierfiir geeignet sind. Wohl aus Griinden der notwendigen finanziel-
len Investitionen sind die Moglichkeiten noch nicht ausgeschopft. So sind im
Bereich der rezeptiven Teilfertigkeiten Konzepte vorstellbar, welche zwischen
einer eher modellartigen Behandlung im Kurs und weitgehend selbstgesteuerten
Phasen eine wichtige Briicke bauen kbonnen. Allerdings sind solche Formen noch
besser tiber Autorenprogramme dezentral (von Kursleitenden mit dem Kurs oder
im Rahmen einer Einrichtung) zu entwickeln, da sie auf diese Weise lokale Be-
sonderheiten aufnehmen konnen (um z. B. dialektale Varianten abzubilden) oder
thematisch auf die Belange einer konkreten Gruppe oder einzelner Mitglieder
derselben eingehen koénnen . Sicherlich muss man an dieser Stelle einschranken
und relativieren: In den meisten Fallen ist es zu aufwandig, fir Einzelne oder
kleine Gruppen zum einmaligen Gebrauch (tiber Autorenprogramme) interakti-
ve Ubungen zu erstellen. Was in Pionier- und Erprobungssituationen moglich
ist, wird im Alltagsbetrieb illusorisch. Es gilt von Fall zu Fall auszuloten, wie weit
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es sinnvoll ist, eigene Ubungen zu erstellen. Im Falle der seltener gelernten Spra-
chen scheint dies einfach zu sein: Es gibt einfach zu wenig auf dem Lernmittel-
markt. Aber auch hier muss wirtschaftlich gedacht werden. Die Ubungen miis-
sen fir eine groBere Zahl von Lernenden nutzbar sein, was wiederum den Zu-
schnitt auf die individuellen Bedrfnisse einschrankt. Grammatik erfreut sich als
Uberindividuelles Teilziel (im schon erwdhnten Sinne: als Koordinatorensystem
zum selbstgesteuerten Lernen, zur Vergewisserung) groRer Beliebtheit bei den
,Hausmacher”-Lernprogrammen. Was im Falle von seltener gelernten Sprachen
noch Sinn macht, fiihrt im Falle der ,grollen” Sprachen zu Me-too-Produkten
meist schlechterer Qualitit als sie mit marktgdngigen Programmen vorliegt. Die
Gefahr besteht, dass an vielen Orten dhnliche, mittelmalige Programme entste-
hen. Dem schon erwdhnten Beispiel eines sinnvollen Programms (Entwicklung
des Horverstehens: Entwicklung von Diskriminierungs- und Informationsentnah-
mestrategien orientiert an teilnehmerspezifischen Interessen; lokale oder doma-
nenbezogene Varianten; gezielter Zugriff auf individuelle Problemfelder) sei ein
weiteres angefligt, bei dem der Aufwand der Ausrichtung auf einzelne Lerner
(oder Kleingruppen) vertretbar ist.

Dem sehr einfach zu handhabenden Autorenprogramm Textbaumeis-
ter (vgl. www.cotec-verlag.de/gruessgott/wida.html) liegt eine simple Idee zu
Grunde, wie sie auch in manchen Vorabendrateprogrammen verwendet wird:
Ein nicht sichtbares Wort oder ein verborgener Satz/Text soll erraten werden.
Man kann im Prinzip jeden elektronisch verfligbaren Text (oder Teilbestande)
verwenden, sodass an individuelle Wissensbestinde angekntipft werden kann.
Der Ratevorgang (auf Buchstaben- oder Wortebene) folgt den Leserhypothesen
Uber zu erwartende Inhalte. Mittelbar sind auch Grammatikkenntnisse gefor-
dert. Dieser Ablauf bildet einerseits den schon bekannten Verstehensprozess ab,
zum anderen fordert er die Bildung und Verfestigung von Alternativen und Vari-
anten in einem semantischen Feld (,Mindmapping”). Die Aufwand-Nutzen-Re-
lation lasst sich glinstiger gestalten, wenn man entsprechende Programme in
einer tberregionalen Borse austauscht, was tiber eine entsprechende Communi-
ty im Internet leichter moglich ist als bei den papierenen Vorgangern.

5. Konsequenzen fiir die Lernorganisation und die Akteure
des Lernprozesses

Die bisherigen Ausfiihrungen bezogen sich im Wesentlichen auf selbst-
gesteuerte Lernphasen, mit denen die neu erschlossenen Lernziele tGberhaupt
erst — mit medialer Unterstiitzung — erreicht werden kénnen. Diese einseitige
Schwerpunktsetzung ist dadurch gerechtfertigt, dass hier Neuland betreten wird,
wahrend in dem vernachlassigten Teil angeleitetes Lernen eher bekannte Lern-
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ziele und -formen vertreten sind, wobei ,bekannt” nicht riickschrittlich bedeu-
tet.

Wird es tberhaupt noch (angeleitete) Gruppen, vulgo Kurse geben?
Die Antwort ist eindeutig: Es wird weiterhin Kurse geben und in diesen wird ein
mehr oder minder groBer Teil des Lernens erfolgen. Fur die Mehrzahl der Sprach-
lernenden sind die traditionellen Kurse (noch) das (Lern-)Mittel der Wahl. Dies
trifft besonders auf Personen mit diffusen Motiven zu, d. h. fiir Lernende, die
nicht fir aktuelle berufliche oder private Zwecke die eingangs beschriebene
ausentwickelte Sprachkompetenz benotigen. In Motivuntersuchungen (u. a.
Miiller-Neumann/Nuissl/Sutter 1985; Eschmann/Richter-Lonnecke/Neuhaus
2001) beschreiben sie ihre Griinde mit Angaben wie: ,Fremdsprachen muss man
heute ja konnen” — ,Fir das berufliche Fortkommen sind Sprachkenntnisse un-
erlasslich” (ohne dass ihre augenblickliche Arbeit dies belegen wiirde). Im (nicht
seltenen) Extremfall stehen soziale Beweggriinde im Vordergrund. Fir die Ziel-
gruppe mit diffusen Motiven greifen zum einen die Pramissen des selbstgesteu-
erten Lernens nicht: Individuelle Informations-/Kommunikationsinteressen und
ein konkreter Anwendungszusammenhang sind nicht vorhanden. Zum anderen
ist der hohe Zeitaufwand nicht vertretbar. Mehr als eine auf Alltagsroutinen und
rudimentdre Sprachhandlungen beschrankte Kompetenz ist nicht erreichbar.

Auch als Teil einer Verbundform kann auf eine angeleitete Lerngruppe
nicht verzichtet werden, und zwar nicht (nur) als Ausdruck eines diffusen sozia-
len Grundbedirfnisses. Nicht alle (Teil-)Ziele sind tber individualisiertes und
selbstgesteuertes Lernen notwendigerweise oder gleichermalRen gut zu erreichen.
Das Lernen in einer (angeleiteten) Gruppe hat eine Reihe von eigenstindigen
Vorteilen aufzuweisen, die zumindest fiir bestimmte Gruppen (z. B. im Anfan-
gerbereich) ein Weiterbestehen garantieren. So ist nur in der realen Gruppen-
prasenz die gesamte Palette kommunikativer Ausdrucksmittel abzubilden, also
alle Elemente der Miindlichkeit von Sprache verbunden mit Gestik, Mimik und
Proxemik (korperliche Distanz der Sprecher zueinander, welche kulturabhdngig
ist). Selbst Darbietungsformen sind in diesem Rahmen nicht grundsatzlich abzu-
lehnen, z. B. im Falle von Vermittlung von Wissen zum Sprachbewusstsein (Wis-
sen (ber Sprache) als Voraussetzung zum selbstgesteuerten Lernen. Die Prasenz
eines Unterrichtenden ist fur Rickfragen, aber auch in der Antizipation von
Schwierigkeiten wesentlich effizienter als auf nicht betreutem Weg (z. B. tber
ein Textmodul). Eine Reihe von ,duBeren” Griinden spricht ebenso fiir die Bei-
behaltung der gewohnten Kursform. Weitere Griinde fiir die Beibehaltung einer
Kursstruktur, d. h. von Gruppen anndhernd homogenen Kompetenzstandes mit
einem Kernbereich von gemeinsamen Zielen innerhalb eines regelhaften Zeit-
schemas sind
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¢ Gewohnheiten der Teilnehmer,

¢ Beharrungsvermogen des gesamten Bildungsangebotssystems,

¢ Gruppenunterricht mit einem einheitlichen Rahmen, mit vergleichba-
ren, weitgehend routinisierten Ablaufen, auf der Grundlage von Mate-
rialien mit hohen Auflagen ist wirtschaftlich,

o der Kurs ist Schutzraum (Abstand vom Alltag und Arbeit; Fehler wer-
den nicht sanktioniert, sondern sind Bestandteil des Lernprozesses),

¢ mit fixen Kursdaten ist eine Lernplanung oft einfacher als mit volliger
Flexibilitat; letztere fiihrt sehr leicht dazu, dass nur sehr unregelmilig
und oft tiberhaupt nicht gelernt wird,

o der Kurs ist gewohnten Lernformen sehr nahe (face-to-face),

¢ das Lernen voneinander und das gegenseitige Helfen spielen eine wich-
tige Rolle.

Trotzdem sollte man die traditionelle Lernform nicht einfach als min-
derwertig oder unzureichend abqualifizieren. Sie kann eine gute Basis fir ein
gezielteres Weiterlernen darstellen, wobei die Kursleitenden entsprechende Wege
und Moglichkeiten aufweisen (und auch fiir sie werben) sollten. Wird diese Option
gleich fur die Kursgestaltung mitgedacht, so ergibt sich fiir den Einzelnen jederzeit
die Moglichkeit, ,Gas zu geben” und in eine Verbundform umzusteigen, welche
den traditionellen Kurs mit Selbstlernphasen der genannten Art verbindet. Auf
diese Weise wachst ein Verbundsystem angeleiteten Lernens in der Gruppe plus
selbstgesteuertem Lernen evolutiv aus dem bestehenden System heran.

Die Evolution betrifft sowohl die einzelnen Lernenden, die sich Schritt
fir Schritt neue, ungewohnte Lernformen erschlieBen konnen, als auch die In-
stitution, welche die organisatorischen Voraussetzungen aufbauen muss. Zu den
letzteren zahlen die Flexibilisierung bestehender Angebotsstrukturen und der
Aufbau eines Umfelds zur Unterstiitzung der individuellen Lernphasen. Zu be-
denken sind Anderungen in der Kursleiteraus- und -fortbildung (im Hinblick
auf Aufgaben bei der Lernerberatung und -begleitung), weiterhin missen Mo-
delle fiir Honorierung und Bezahlung fiir die Anteile auBerhalb des traditionel-
len Kurses entwickelt werden. An dieser Stelle soll auf ein mogliches Missver-
standnis eingegangen werden. Trotz des evolutiven Charakters sind die Teile
des Verbunds gleich wichtig. Die individuellen Lernphasen sind also nicht eine
moderne Variante von Hausaufgaben (die in der Erwachsenenbildung nie eine
wichtige Rolle spielen konnten), sie sind auch kein ,Kann-Zusatz”, den man
eben auch weglassen kann. Die individuellen Lernphasen richten sich auf Zie-
le, die im Kurs nicht erreichbar sind. Uber die Veranderungen der Kursleiter-
und Lernerrollen in Lernarrangements mit Selbststeuerungsphasen oder beim
Lernen Uber eine Plattform ist schon einiges geschrieben worden, in diesem
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Band u. a. (vgl. Kap. Lang, Rampillon, Winkler bez. Selbststeuerung; Kleppin
bez. Plattform).

Bezuglich notwendiger Entwicklungen von Institutionen wird eine Ver-
lagerung des Aufgabenschwerpunktes zu ,Support”-Funktionen verlangt. Die-
se umfasst z. B. die Bereitstellung der luK-Technologien (Zugang zum Internet
bei gleichzeitiger Beratung oder Bereitstellung von Lernsoftware). Im Extrem-
fall konnte die Institution das mikrodidaktische Alltagsgeschaft weitgehend auf-
geben und zum reinen Vermittler/Berater fiir medienbasierte Lernangebote mu-
tieren. Das beschriebene fachdidaktisch begriindete Szenario behilt den
Prasenzkurs als Teil des Verbundsystems bei. Da die Verbundteile gleichbe-
rechtigte Teile des Gesamtsystems sind, kann die Organisation der angeleiteten
Gruppe nicht einfach in der gewohnten Weise weiterlaufen. Die Verkniipfung
zwischen einem starren Kurssystem und davon unabhingigen Selbststeuerungs-
phasen macht wenig Sinn; beide missen im Lernzielbereich komplementar
aufeinander bezogen werden. Konkrete Beispiele hierfiir wurden beschrieben,
ohne dass die Aufteilung der Lernzielbereiche auf die unterschiedlichen Ver-
bundteile konsequent und vollstindig sein konnte. Obwohl sehr klare Aussa-
gen fur Prinzipien der Aufteilung moglich sind, fallen letztlich die Entschei-
dungen fur den Verbund auf der ortlichen Arbeitsebene, wo die konkreten
Rahmenbedingungen bekannt sind, also z. B. inwieweit eine entsprechende
Support-Struktur vorhanden ist oder aufgebaut werden kann. Ein wesentlicher
Aspekt ist auch der Ausbildungsstand der Unterrichtenden (und ihre Bereit-
schaft, sich auf neue Modelle einzulassen).

Die Feinjustierung der Verbundaufteilung in Form einer Anpassung
an die konkreten Erfordernisse vor Ort bringt die Notwendigkeit einer grofie-
ren Flexibilitdt in Zeit- und Raumplanung, aber auch im Hinblick auf die Sozi-
alform (alleine, in Kleingruppe oder Gesamtgruppe) mit sich. Eine entsprechend
flexible Organisation unterhalb der Kursebene kann nicht mehr zentral durch
die Institution erfolgen. Weniger der hchere Arbeitsaufwand als die Tatsache,
dass lernerabhéngige Entscheidungen eine wichtige Rolle spielen, erfordert eine
dezentrale Organisation. Nur die Kursleitenden, bisher (tiber das Lehrwerk) Exe-
kutoren weitgehend vorgegebener Arbeitsschritte, konnen durch ihre detaillier-
ten Lernerkenntnisse diese Organisation vornehmen. Die ,neuen” Kursleiten-
den (die dann keine mehr im eigentlichen Sinne waren) wiirden dadurch nicht
nur zu Beratenden, Begleitenden, Moderierenden etc. von Lernprozessen, son-
dern wirden auch makrodidaktische Aufgaben tibernehmen. Charakteristischer-
weise wiirden sie eine grolbere Gruppe insgesamt betreuen, die in wechseln-
den Untergruppierungen und/oder in Einzelarbeit zu koordinieren wire.

32 Online: http://www.die-bonn.de/doks/lang0401.pdf



von der Handt: Fachdidaktische Begriindung eines Lernverbunds

Man bendtigt nicht viel Fantasie, um die Machbarkeitsgrenzen eines
solchermalen flexiblen Verbunds zu erkennen. Ein permanenter Wechsel kann
leicht zu einem Chaos fiihren, sodass sich letztlich als stabile Struktur ein vom
Personenbestand weitgehend gleichbleibender, auch in einem festen Zeittakt
stattfindender Kernkurs in enger inhaltlicher Abstimmung mit (hohen) selbstge-
steuerten Anteilen ergibt. Insbesondere zu Beginn des Lernens einer neuen Spra-
che —wenn keine Vorkenntnisse vorliegen und noch einmal verstarkt, wenn die
Sprachlernerfahrung gering oder nicht vorhanden ist —, diirfte der Kernkurs ein-
deutig im Vordergrund stehen. Diese Dominanz wird sich im Laufe des Lernpro-
zesses ins Gegenteil umkehren; fir Fortgeschrittene wird das individuelle Ler-
nen auBerhalb des Kurses das grollere Zeitbudget in Anspruch nehmen. Nach
Erreichen eines bestimmten Kompetenzniveaus ist der Lernfortschritt immer
weniger subjektiv erfahrbar und objektiv nachweisbar. Die Leistungskurve in
Richtung Perfektion flacht wie bei vielen Lernprozessen scheinbar ab, weil hin-
zu gelernte kontextbezogene Varianten von den Lernenden nicht mehr in der-
selben Weise als Fortschritt bewertet werden. In den rezeptiven Teilfertigkeiten
erfolgt der Kompetenzausbau in hohem MaRe auch in die thematische Breite,
wahrend im Hinblick auf die Textschwierigkeit der Fortschritt nur in langeren
Zeitraumen deutlich wird.

Der Neuerwerb nimmt unmerklich und gleitend die Form eines Er-
haltungslernen an, dem man bisher wenig Aufmerksamkeit geschenkt hat. Die
traditionellen Kurse sind in erster Linie dem Lernzuwachs verpflichtet, der sich
aus der Lehrbuchprogression ergibt (wobei moderne Lehrbuchkonzepte einem
Vorgehen mit konzentrischer Progression und alternativen Verzweigungen fol-
gen). Nach ,,oben” hin tibernehmen Konversationskurse oft diesen Wiederein-
stiegs- oder Erhaltungsaspekt. Die an den individuellen Interessen ausrichtbare
Kommunikation und Information tiber das Internet bietet entscheidend mehr
Moglichkeiten. Andererseits fehlt ihr (als geschriebener Sprache) die Dimension
der Lautsprache. Es ist allerdings abzusehen, dass dieses Manko zunehmend
abgebaut wird. Die technische Moglichkeit als solche besteht schon, und wenn
man (ber eine Web-Kamera verfiigt, ist sogar die visuelle Komponente verfuig-
bar. Fur viele Lernende wird jedoch der direkte Kontakt zu Menschen der ande-
ren Sprache das eigentliche Ziel darstellen, fiir das alle anderen Formen (unver-
zichtbare) Stufen der Vorbereitung sind.

Bei fortgeschrittener Kompetenz ist eine Unterscheidung zwischen Er-
haltungslernen und eigentlichem Lernzuwachs kaum maoglich. Erhaltungslernen
wird nicht immer dieselben Themen aufgreifen; Geladufigkeit und Sicherheit
werden mit der ,Erhaltung” zunehmen. Ob nun (nicht immer merklicher) Kom-
petenzzuwachs oder Erhaltung, die genannten fachdidaktischen und auch Kos-
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ten-/Zeitgriinde legen es nahe, diesen Abschnitt des Sprachenerwerbs weitge-
hend auRerhalb formaler Kurssysteme zu betreiben. Institutionen der Weiterbil-
dung kénnen Beratung hierzu (iber das Internet) anbieten.

Zwischen dem Kernkurs und dem Einzellerner kénnen sich Ad-hoc-
Kleingruppen begrenzter Lebensdauer bilden, die sich in Wohnungen treffen.
Die auf diese Weise entstehenden Lernpartnerschaften konnen u. a. die Schwel-
le der Techniknutzung fiir Anfanger tiberwinden helfen. Die Kursleitenden (bzw.
Lernberaternden etc.) kdnnen solche Partnerschaften anregen; die Teilnehmen-
den Gbernehmen die konkrete Planung/Organisation. Auf diese Weise kann auch
in Einzelfdllen das Problem gel6st werden, dass nicht jede/r Lernende tber ei-
nen eigenen Computer verfigt. Allerdings wird dies nicht als Patentlosung funk-
tionieren, und da der institutioneneigene Computerpool zwar fiir die Einfiihrung
der Lernenden in die mediale Arbeit taugt, wegen der weitaus zu geringen Zahl
an Platzen aber nicht fir den kontinuierlichen Verbundbetrieb geeignet ist, wird
man nach weiteren Zugangsmoglichkeiten suchen missen, wenn man nicht alle
ausschlieBen will.

Im beruflichen Bereich liegt es nahe, einen solchen Zugang tber die
Kooperation mit dem Arbeitgeber zu suchen, um auf diese Weise die Nutzung
vorhandener Firmengerate zu ermoglichen. Dies ware idealerweise als Bestand-
teil eines Gesamtkonzepts zur Kompetenzentwicklung der Mitarbeitenden ei-
nes Betriebs (oder einer Teilmenge) anzusehen. Die individuelle Uberlassung
der Dienstgerate zum Lernen wirde nur eine Minimallosung darstellen. Das
andere Extrem ware ein umfassendes Sprachenaudit, Giber das nicht nur der
Bedarf des Betriebs, sondern auch die Sprachkenntnisse der Mitarbeitenden
(die meist gar nicht transparent sind) ermittelt werden. Keinesfalls vernachlas-
sigt werden dirfen auch deren personliche Interessen. Abgesehen von dem
Motivationseffekt, den die Berticksichtigung personlicher Momente mit sich
bringt, profitieren die beruflichen Sprachkenntnisse stark von der positiven
Wechselwirkung zwischen den Bereichen beruflich und privat. Das Lernen am
Arbeitsplatz ist schlielich die ideale Voraussetzung fiir den beruflichen An-
wendungsbezug. Auch im Fall eines beruflichen Verbunds hangt der Erfolg von
einer Konzeption ab, die fachdidaktisch fundiert ist, den konkreten Kontext mit
einbezieht und die Synergie zwischen beruflichen Anspriichen und privaten
Interessen zu nutzen weils. Die Bildungsinstitutionen sollten die Forderung be-
ruflicher Sprachbildung aulRerhalb der traditionellen Lernrdume und als arbeits-
platzorientierte Lernformen offensiv betreiben und insbesondere auf die klei-
nen und mittleren Betriebe zugehen.
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Ute Rampillon

Fremdsprachen in offenen Lernformen
selbstgesteuert lernen

Anregungen und Beispiele fiir die Praxis

1. Fiir erwachsenengerechtes und wider verschultes Lernen

Fremdsprachenkurse fur Erwachsene orientierten sich in ihrer Gestal-
tung lange Zeit an traditionellen Lehr- und Lernformen von Schule und Unter-
richt fur Jugendliche. Heute wissen wir, dass fremdsprachliche Lehr- und Lern-
prozesse erwachsenen- und teilnehmerorientiert konzipiert werden miussen.
Formen offenen Lernens eignen sich in ganz besonderer Weise dazu, die Teil-
nehmenden ernst zu nehmen, ihnen eigenstiandige Leistungen zuzutrauen und
diese auch zuzulassen und so die Lehr-und Lernsituationen effizienter und moti-
vierender werden zu lassen.

2. Teilnehmende an Seminaren der Erwachsenenbildung

Die Antworten auf die Frage, wer eigentlich an Seminaren der Erwach-
senenbildung teilnimmt, geben wichtige Hinweise, die bei der Planung, der
Durchfiihrung und der Auswertung unseres Fremdsprachenunterrichts zu be-
riicksichtigen sind. Die Analyse dieser Merkmale macht uns deutlich, dass das
Lernen Erwachsener verstarkt von ihnen selber verantwortet und gesteuert wer-
den muss, und dass unser Unterricht so gestaltet werden sollte, dass die Lerner-
autonomie gefordert und (weiter)entwickelt und eine Gangelung vermieden wird.
Im Folgenden werden einige ausgewahlte Merkmale aufgeftihrt, die fir viele
Teilnehmende an Fremdsprachenkursen der Erwachsenenbildung typisch sind
und die die Kursleitenden immer wieder beobachten kénnen. Dabei handelt es
sich um Beispiele, zu denen es nattirlich auch immer Gegenbeispiele und Aus-
nahmen gibt. Die folgende Zusammenstellung von Merkmalen zur Beschrei-
bung der Zielgruppe erhebt somit keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

Gestandene Persdnlichkeiten

Die Teilnehmenden haben im Rahmen ihres Berufs, aber auch in ihrem
privaten Umfeld Aufgaben Gibernommen, bei denen sie Verantwortung tragen
und oft weit reichende Entscheidungen fallen missen, z. B. im Rahmen der Fa-
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milie, in Vereinen, im offentlichen Leben. Ein gdngelnder, fremdgesteuerter Fremd-
sprachenunterricht wiirde diese Qualitaten ignorieren.

Unterschiedliche Dispositionen zur Teilnahme an
Weiterhildungsveranstaltungen
Die Teilnehmenden haben unterschiedlichste Griinde fiir ihre Teilnah-
me an den Veranstaltungen:

e soziale Motivation: mit anderen zusammen sein,

o berufliche und private Interessen anderer verstehen und ggf. vertreten
konnen,

¢ privates oder berufliches Interesse an der Thematik,

e Erkundung, Festigung und Ausbau eigener Kompetenzen,

¢ Suche nach neuen Herausforderungen,

¢ Abbau von beruflichem und/oder privatem Leidensdruck,

¢ Wunsch nach Selbsterfahrung und Selbstbestatigung etc.

Die Heterogenitit der Motive fiir die Teilnahme an Weiterbildungsmaf-
nahmen verlangt nach einer Individualisierung der Lernziele der Teilnehmen-
den und damit verbunden nach einer Individualisierung des gesamten Lernpro-
zesses.

Unterschiedlichkeit der Lernertypen pro Teilnehmergruppe

Selbst wenn eine eindeutige und ausschlieBliche Zuordnung der ein-
zelnen Teilnehmenden zu den verschiedenen Lernertypen nicht moglich ist, gibt
es doch Orientierungen und Tendenzen zu diesen oder jenen Vorlieben beim
Lernen. Gerade erwachsene Lernende haben im Laufe ihres Lebens herausge-
funden, wie sie erfolgreich lernen kbnnen. Sie wissen, dass sie eher der visuelle
oder der auditive, der haptisch-motorische oder der kommunikativ-orientierte,
der handlungs- und erfahrungsbezogene oder der abstrakt-analytische Typ sind.
Manchmal kann es jedoch auch durch negative Selbstzuschreibungen zu Stig-
matisierungen kommen, die den Lernprozess beeintrachtigen konnen. Die The-
matisierung und die Zulassung unterschiedlicher Lernweisen und verschieden-
artiger Lernstrategien ist daher notwendig.

Unterschiedlichkeit des Vorwissens, des Fachwissens und der

praktischen Erfahrungen unter den Teilnehmenden

Die Breite der fremdsprachenbezogenen Kompetenzen unter den Teil-
nehmenden einer Weiterbildungsveranstaltung ist gro®. Zum einen findet man
Personen, die bereits mehrere andere Fremdsprachen gelernt haben. lhnen sind
gewiss diverse Lerntechniken und -strategien bekannt. Dennoch gilt es, diese zu
thematisieren, da sich ihre Auswahl vom Lernen der einen Sprache zur anderen
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Sprache dndern kann, weil die Lernkompetenz sich verandert hat, weil unter-
schiedliche Lernziele vorliegen, weil die neu zu lernende Sprache nicht die glei-
chen Lernstrategien zuldsst etc. Daneben gibt es auch Kursteilnehmende, die
kaum fremdsprachliche Kompetenzen aufweisen, da sie bisher nie eine Fremd-
sprache gelernt haben. Noch schwieriger ist es fir jene, die selbst in der Mutter-
sprache nur tber eine begrenzte Sprach- und Lernkompetenz verfiigen. Gerade
fir sie ist es duBerst wichtig, etwas tiber hilfreiche Lernverfahren zu erfahren.

Diese und weitere Unterschiedlichkeiten und Lernvoraussetzungen
seitens der Teilnehmenden legen moglichst individualisierende Lernverfahren

nahe. Offene Lernformen kénnen hierbei den notwendigen Rahmen bieten.

3. Formen offenen Lernens

In diesem Kapitel werden fiinf verschiedene Methoden aufgezeigt, die
offenes Lernen ermoglichen. Die Autonomie der Lernenden ist dabei unterschied-
lich grold und steigt im Laufe der Darstellung progressiv an.

Gruppen- und Partnerarbeit

Zwar ist hier die Steuerung durch die Lehrenden noch recht stark, denn
sie legen Ziele, Inhalte, Zeitplanung, Arbeitsmaterialien etc. fest. Dennoch ha-
ben Lernende in diesen Phasen eine grofRere Selbststindigkeit und mehr Freihei-
ten als im Frontalunterricht.

Lernen nach Arbeitsplan

Hier erhalten die Lernenden einen vorbereiteten Arbeitsplan, der das
Lernprogramm fiir einen bestimmten Zeitraum, z. B. eine Unterrichtsstunde oder
einen Seminarabend, enthilt. Sie bestimmen nun selbst die Reihenfolge der zu
bearbeitenden Aufgaben und kontrollieren auch selbststindig die Zeit, die sie
jeweils darauf verwenden wollen. Je nach Art der Aufgaben entscheiden sie auch
tiber die Sozialformen, die sie nutzen mochten. Bei diesem Verfahren steuern
wiederum die Lehrenden noch recht stark den Lernprozess, denn auch hier ge-
ben sie Ziele und Inhalte vor. Alle tbrigen Entscheidungen treffen jedoch die
Teilnehmenden selbst. Sobald diese tiber eine hchere Selbststandigkeit und Lern-
kompetenz verfligen, konnen sie im ndchsten Schritt den Arbeitsplan auch selbst
erstellen. Hierbei bedirfen sie einiger Informationen zur Zeitplanung und beno-
tigen auch einen Uberblick tiber das gesamte Lernprogramm und tiber die zur
Verfligung stehenden Lernmaterialien, um vor diesem Hintergrund die Lernziele
und Inhalte eigenstindig zu bestimmen. In diesem Falle ist die Lernerautonomie
bereits stark ausgepragt und tritt in dieser Form vor allem beim hauslichen Uben
und Wiederholen auf, hier jedoch noch in engem Zusammenhang mit dem vo-
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rangehenden und evtl. auch dem folgenden Unterricht. Eine ganz besonders
wichtige Rolle spielt das Erstellen eines Arbeitsplanes jedoch beim autodidakti-
schen Lernen (s. u. ,freies autodidaktische Lernen”).

Lernen an Stationen oder im Lernzirkel
Ahnlich wie beim Lernen nach dem vorbereiteten Arbeitsplan geben
die Lehrenden fiir die einzelnen Stationen die Lernziele, die Inhalte und zumeist
auch Lernmaterialien vor. Sie stellen diese im Seminarraum auf Tischen oder
ggf. auf der Fensterbank bereit und die Teilnehmenden wandern von Station zu
Station, um alles zu bearbeiten. Handelt es sich um einen Lernzirkel, dann ist
die Reihenfolge des Ablaufs festgelegt; beim sonstigen Stationenlernen entschei-
den die Teilnehmenden selbst dariiber. Sie beantworten sich auch selbst folgen-
de Fragen:
¢ Mit welcher Station will ich beginnen, mit welcher aufhoren?
e Will ich Lernpartner hinzuziehen oder lieber alleine arbeiten?
¢ Wie mochte ich die verflighare Zeit auf die einzelnen Stationen vertei-
len? Wie intensiv bearbeite ich die jeweiligen Stationen?

Wichtig ist, dass die Teilnehmenden wissen, dass sie auf die tbrigen
Lernenden Ricksicht nehmen miissen, sowohl was den Larmpegel betrifft, als
auch die Nutzung der Stationen und der Arbeitsmaterialien, da es passieren kann,
dass alle mit der gleichen Station beginnen wollen. Fiir Anfianger beim Statio-
nenlernen ist es daher niitzlich, diese moglichen Probleme zu besprechen und
Losungen z. B. in Form einer Vereinbarung zu treffen, die gemeinsam formuliert
und im Seminarraum ausgehangt wird. Zieht sich das Stationenlernen tber den
Rahmen einer Seminarsitzung hinaus und umfasst mehrere Seminarabende, ist
zu empfehlen, dass sich die Teilnehmenden zu Beginn einen Arbeitsplan erstel-
len, um nicht den ,roten Faden” zu verlieren.

Lernen in der Lernwerkstatt oder im Selbstlernzentrum

Die Lernumgebung einer fremdsprachlichen Lernwerkstatt oder eines
Selbstlernzentrums ist so gestaltet, dass die Teilnehmenden dort auf unterschied-
lichste Art und Weise zum Lernen angeregt werden. Sie finden z. B. eine Pinn-
wand mit aktuellen Songtexten, mit Rezepten, mit Zeitungsausschnitten. Dartiber
hinaus geben landeskundliche Poster und sonstige Lernmaterialien Auskunft Giber
Land und Leute der Zielkultur. Lesematerialien und Horkassetten regen zum Ler-
nen an. Eine Ecke mit Lernspielen trdgt zur Lernmotivation bei. In einer Selbst-
lernecke werden Lerntipps und Vorschlage zum Lernen zusammengestellt und
konnen dort eingesehen werden. Dartiber hinaus haben die Lehrenden im Falle
der Lernwerkstatt vorbereitend gezielte Lernmaterialien bereitgestellt, dhnlich
wie an Lernstationen. Handelt es sich um ein Selbstlernzentrum, werden diese
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Materialien nicht gezielt ausgewahlt und bereitgestellt, sondern sind jederzeit
verfiighar. Dabei kann es sich dann auch um beliebiges Ubungsmaterial han-
deln, das so aufbereitet wurde, dass es zum Selbstlernen geeignet ist. Dazu zahlt
dann u. a. Verstandlichkeit der Arbeitsanweisung, das Vorhandensein von L6-
sungen, Hinweise zur Bearbeitungszeit, Anregungen zur Auswahl von Sozialfor-
men wie Partnerarbeit, Arbeit in kleinen Gruppen oder Einzelarbeit.

Im Vergleich zu allen anderen von Lehrkréften organisierten Lernfor-
men stellt das Lernen in der Lernwerkstatt und in besonderem Maf%e im Selbst-
lernzentrum die offensten Lernsituationen dar. Hier haben die Lernenden die
Aufgabe, aber auch die Chance, alle lernrelevanten Entscheidungen selbst zu
treffen. Fir die unterrichtenden Lehrkrifte stellt sich dabei die Aufgabe, diese
offene Lernphase mit Phasen frontalen Lernens im Seminarraum zu verbinden.
Diese Form des Lernens kann hinsichtlich ihrer Offenheit lediglich durch das
autodidaktische Lernen tbertroffen werden.

Freies, autodidaktisches Lernen

Die Entscheidung zum autodidaktischen Lernen geht von den einzel-
nen Teilnehmenden aus. Sie selbst sind — auBerhalb von Seminaren — planend,
steuernd und kontrollierend titig; Lehrkrifte bleiben aullen vor. Sofern dieses
autodidaktische Lernen dennoch in losem Zusammenhang mit Unterricht in ei-
nem Seminar steht, missen die Lernenden von sich aus zielbezogene, themati-
sche und materialbezogene Verbindungen herstellen. Beim autodidaktischen
Lernen besteht trotz aller Autonomie nattirlich die Freiheit und in der Regel wohl
auch die Notwendigkeit, fremdproduziertes Lernmaterial hinzuzuziehen. Dazu
zahlen z. B. das fremdsprachliche Lehrwerk und dazugehorige Begleitmateriali-
en, Lernprogramme, die Einbeziehung des Internets und auch die Befragung von
Experten/Lehrkriften.

4. Veranderte Rollenverstandnisse bei Lehrenden und Lernenden

Die vorangehende Zusammenstellung offener Lernformen legt nahe,
tiber die Rollen nachzudenken, die Lehrende und Lernende in diesen verinder-
ten Lernkontexten ibernehmen. Deutlich wurde bereits, dass mit zunehmender
Offenheit der Lernsituation und der damit verbundenen groBeren Autonomie
der Lernenden die Lehrkrifte nicht mehr bzw. viel weniger eine zentrale und
steuernde Funktion tibernehmen. Damit geht auch ihre alleinige Verantwortung
fir das Lerngeschehen zuriick. Diese liegt in zunehmendem Male bei den Teil-
nehmenden selbst. Die Aufgabe der Lehrkrifte ist es nunmehr zum einen, als
Moderatoren, Prozesshelfer oder Lernbegleiter organisatorische oder materiale
Hilfen zu geben. lhre Entscheidungsgewalt beziiglich aller lernrelevanten As-
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pekte (Lernziele, Lerninhalte, Lernmaterialien ...) ist deutlich eingegrenzt und je
nach Lernform sogar ausgeschlossen. Sie handeln jetzt eher als Initiatoren von
Lernprozessen und als ,,Anreger”. Auch die Funktionen, in denen es um Beurtei-
lung und um die Verleihung von Berechtigungen geht, werden zurtickgenom-
men. Stattdessen haben sie die Aufgabe der Beobachtung und der Evaluation der
Lernenden, die darin besteht, ihnen ihren Lernstand, ihren individuellen Lerner-
folg vor Augen zu fihren, auf Lernprobleme hinzuweisen und ggf. Ratschlage zu
geben. lhre Aufgabe ist es auch, als Wegweiser zu fungieren und neue denkbare
Lernziele aufzuzeigen und zum Weiterlernen zu motivieren. In diesem Sinne
handeln sie als Prozessberatende oder als ,Coachs”.

Diese beratende Funktion der Lehrkrifte spielt beim offenen Lernen
eine besonders wichtige Rolle. Die Lernenden erwarten von den Kursleitenden
auch weiterhin — oder nun erst recht — die professionelle Riickmeldung zu ihren
Lernleistungen. Daneben haben sie aber selber auch die Aufgabe der Selbsteva-
luation und deren Auswertung im Sinne des kontinuierlichen Weiterlernens. Somit
sind Teilnehmende an offenen Lernprozessen vielfiltig gefordert: Sie haben die
Aufgabe der Initiierung des Lernens (Selbstmotivation, Lernplanung, Lernent-
scheidung), der selbststindigen Durchfiihrung selbst gesetzter Ziele, das Hinter-
fragen eigener Lernprozesse, das Einbeziehen von Lernpartnern und Experten,
die Selbstevaluation und Selbstverwaltung mit dem Ziel des Festlegens weiterer
Lernschritte. Die Verantwortung fiir den Lernerfolg liegt somit bei den Lernen-
den selbst. Sie haben dadurch eine schwere Biirde tibernommen, vor der so
mancher Seminarteilnehmende gerne zuriickschreckt, denn es gilt umzudenken
und sich umzuorientieren. Die Kursteilnehmenden sind durch ihre Sozialisation
namlich andere Lernformen gewohnt und suchen oft weiterhin die enge Anleh-
nung an die Kursleitung.

Sehr verbreitet ist unter den Teilnehmenden die Erwartung frontaler,
dozentenorientierter Arbeitsformen, kognitivierender Lehrverfahren, detaillier-
ter Programmfestlegung und ausschlieRlicher Steuerung durch die Kursleitung —
so, wie sie es in ihrer Schulzeit und spater auch vielleicht in der beruflichen
Ausbildung kennen gelernt haben. Selbstverantwortetes und offenes Lernen ha-
ben sie in der Regel kaum erfahren kbnnen und missen somit erst langsam an
selbststandige Entscheidungs- und Lernprozesse herangefiihrt werden.

Da an den Seminaren auch haufig Menschen unterschiedlicher Kultu-
ren und Nationen teilnehmen, missen auch deren spezifische Lerngewohnhei-
ten bertcksichtigt werden. Im Kurs wird man namlich selbstgesteuerte, autono-
me Lernende finden neben jenen, die einer Lernkultur entstammen, in der ihnen
von Schritt zu Schritt vorgeschrieben wurde, was sie zu lernen hatten. Fiir solche

42 Online: http://www.die-bonn.de/doks/lang0401.pdf



Rampillon: Fremdsprachen in offenen Lernformen selbstgesteuert lernen

Teilnehmenden stellt selbstverantwortetes und offenes Lernen zwischen den Se-
minarsitzungen oder auch in denselben leicht eine Uberforderung dar, die mit
ihrer sprachlichen Kompetenz nichts zu tun hat, sondern die ausschlieBSlich aus
einer mangelhaften Lernkompetenz resultiert. Die Kursteilnehmenden benoti-
gen eine systematische und schrittweise aufgebaute Anleitung zum selbststandi-
gen Lernen in offenen Lernsituationen.

Ein weiteres Merkmal vieler Teilnehmenden ist die Entwohnung von
langer andauerndem geistigen Arbeiten und Lernen. Oftmals beklagen sie sich
tber mangelnde Konzentrationsfahigkeit. Ermidungserscheinungen und die
Anwendung von Vermeidungsstrategien, um der Lernanstrengung aus dem Wege
gehen zu konnen, sind an der Tagesordnung. Informationen tber eine glinstige
Lernorganisation (Lernzeiten, Lernorte, Lernpartner, Lernmaterialien), tber in-
haltliche Schwerpunktsetzungen, tber das Erkennen eigener Ziele im fremd-
sprachlichen Lernprozess, tber bestehende Vorurteile beziiglich des eigenen
Lernvermogens etc. konnen hier nutzlich sein.

Zur Schaffung offener Lernsituationen reicht es nicht aus, den Teilneh-
menden die jeweilige Lernform zu beschreiben. Kursleitende sind vielmehr gut
beraten, wenn sie sich die Einstellungen der Seminarteilnehmenden anschauen
und daraufhin mit ihnen Gber den Sinn und die Funktion offenen Lernens spre-
chen, auch um das haufige Missverstandnis des ,Im-Stich-gelassen-Werdens”
aufzufangen. Dariber hinaus ist dringend zu empfehlen, zusatzlich zu dem fremd-
sprachlichen Programm einen Plan zu entwickeln, nach dem die Lernkompe-
tenz und die Autonomie der Teilnehmenden aufgebaut bzw. verstarkt werden
kann, um so mogliche Lernbarrieren von vornherein zu vermeiden. Einen we-
sentlichen Bestandteil dieses Planes stellen Lerntechniken und Lernstrategien
dar.

5. Lernstrategien und ihre Funktionen im offenen Lernprozess

Wenn sich im Sinne von Holzkamp (1993) Erwachsene einmal ent-
schlieBen, ihr fremdsprachliches Lernen selbststindig zu betreiben, um sich z. B.
die neuen Vokabeln einzuprigen, das Leseverstehen zu trainieren und auch ei-
nige Grammatikiibungen zu machen, dann benétigen sie Kenntnisse tiber das
fiir sie personlich effektivste Vorgehen beim Einpragen, beim Uben oder beim
Wiederholen, tber geeignete Lerntechniken und Lernstrategien. Es handelt sich
dabei um Verfahren, die von ihnen eingesetzt werden, um ihr fremdsprachliches
Lernen vorzubereiten, zu steuern und zu kontrollieren. Sie konnen ihnen dabei
helfen, eine Lernkompetenz zu entwickeln bzw. sie weiter auszubauen und durch
sie ihren Lernprozess selbst in die Hand zu nehmen. Die Lernenden fillen dazu
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Entscheidungen zu den folgenden Aspekten:

e zu Auswahl und Umfang des Lernstoffes: ,Was will ich von dem ge-
samten Lernstoff bearbeiten und wie viel nehme ich mir davon jetzt
vor¢”

e zur Verarbeitungstiefe: ,Wie intensiv will ich mir den ausgewahlten
Stoff einpragen?”

e zum Zeitrahmen, den man sich fir dieses Lernen setzen will: ,Wie viel
Zeit will ich/kann ich fir das Lernen dieses Stoffes bereitstellen?”

e zum Zeitpunkt des Lernens, den man sich bewusst aussucht: ,Wann ist
fir mich der gtinstigste Augenblick, um den Lernstoff zu bearbeiten?”

e zu Lernverfahren, die man anwenden mdochte: ,Welche Lernstrategien
wahle ich aus, um mein Lernen 6konomisch, wirksam und nachhaltig
werden zu lassen?”

e zur Kontrolle der Lernergebnisse: ,Welche meiner personlichen Lern-
ziele habe ich erreicht? Wo versplire ich noch Unsicherheiten und muss
weiter Gben und wiederholen? Woran und wie will ich weiterarbei-
ten?”

Mit diesen Uberlegungen und Entscheidungen seitens der Lernenden
sind Voraussetzungen geschaffen, um ihr Fremdsprachenlernen zum Erfolg zu
fihren. Die Lernstrategien sind dabei von ganz entscheidender Bedeutung und
sollen hier deshalb nochmals hervorgehoben werden. Ihr didaktischer Ort, d. h.
die Lernsituation, in der sie eingesetzt werden, ldsst sich wie folgt bestimmen:

e im traditionellen Frontalunterricht, wihrend des Kurses, z. B. bei der

Ausfiihrung einer Lernaufgabe wie etwa beim Horverstehen eines Ton-

bandtextes, beim Anfertigen von Notizen, beim Leseverstehen,

e in Phasen des offenen Lernens, sei es beim Stationenlernen oder im

Selbstlernzentrum,

e beim hauslichen Lernen, Uben und Wiederholen, also z. B. bei der

Nach- oder Vorbereitung eines Kursabends,

¢ beim autodidaktischen Fremdsprachenlernen, das ohne jede Lehrkraft
und aullerhalb von Seminaren und Kursen stattfindet.

6. Tipps zur Vermittlung von Lernstrategien und zur
Vorbereitung offener Lernsituationen

Da Lernstrategien eine der Grundvoraussetzungen fiir selbststandiges

Lernen in offenen Lernsituationen darstellen, sind im Folgenden zehn Hinweise
fir Lehrende zusammengestellt, wie diese vermittelt werden koénnen.

1. Fihren Sie die Teilnehmenden langsam und schrittweise an das offene

Lernen heran. Geben Sie dabei auch Erlduterungen tber seine Funkti-
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on, tber die Bedeutung von Lernstrategien, um bei den Kursteilneh-
menden den Eindruck zu vermeiden, sie wiirden vernachlassigt.

2. Erkunden Sie, welche Lernkompetenz und welche Lernkultur unter den
Teilnehmenden verbreitet ist. Nutzen Sie im gegebenen Fall auch das
Wissen der Teilnehmenden und geben Sie Gelegenheit zum gegensei-
tigen Austausch tber sinnvolle Lernverfahren. Fragebogen konnen ein
geeignetes Mittel sein, die bereits bekannten Lernstrategien herauszu-
finden oder Selbstzuschreibungen der Teilnehmenden tber ihre eigene
fremdsprachliche Lernkompetenz herauszufiltern.

3. Beziehen Sie die Auseinandersetzung mit Lernstrategien regelmaRig in
lhren Unterricht ein. Fiinf Minuten zu Beginn oder zum Ende eines
jeden Seminarabends kénnen fir die Lernenden sehr nuitzlich sein. Dies
gilt in ganz besonderer Weise, sobald offene Lernformen eingesetzt
werden und die Lernenden eigene Lernentscheidungen fillen missen.
Hier ist zur Vorbereitung jeweils ein groRerer Zeitrahmen notwendig.

4. Achten Sie bei der Vermittlung von neuen Lernstrategien darauf, dass
diese nicht nur beschrieben werden, sondern dass die Teilnehmenden
auch die Maoglichkeit haben, ihren Einsatz zu tiben, sie zu erproben,
ihre Vor- und Nachteile miteinander zu besprechen und auf ihre Be-
deutung beim selbststandigen Lernen, z. B. in offenen Lernsituationen
einzugehen.

5. Vermitteln Sie Lernstrategien integrativ, d. h. thematisieren Sie sie, so-
bald es sich von den Unterrichtsgegenstinden und der Lernform her
anbietet. Vermeiden Sie ein ,blind training”, bei dem die Teilnehmen-
den zwar Lernstrategien anwenden sollen, ohne sich jedoch dartiber
im Klaren zu sein, warum sie diese — und nicht eine andere Technik —
anwenden.

6. Bestehen Sie nicht auf den vorrangigen Einsatz jener Lernstrategien,
die Sie personlich bevorzugen. Es gibt nicht ,die besten” Lernstrate-
gien Gberhaupt, sondern alle Teilnehmenden missen fur sich heraus-
finden, welche fir sie personlich besonders hilfreich sind, um ein be-
stimmtes Lernziel zu erreichen. Daher ist es sinnvoll, ihnen eine Fiille
unterschiedlichster Lernstrategien vorzustellen und sie danach selber
erproben und mit ihnen experimentieren zu lassen. Oft ist es auch so,
dass Lernende nicht nur eine einzige Strategie anwenden, sondern in
Kombination mehrere miteinander verbinden und aufeinander aufbau-
en.

7. Vermitteln Sie Lernstrategien vom ersten Trimester an verteilt tGiber alle
folgenden Trimester hinweg. Die Anzahl der Lernstrategien ist so grofs,
dass eine Behandlung wahrend nur eines einzigen Trimesters rasch eine
Uberforderung darstellen wiirde. Entwickeln Sie sich dazu ein Pro-
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10.

gramm, das Sie zusammen mit den anderen Dozent/inn/en lhres Insti-
tuts verfolgen. Es sollte so gestaltet sein, dass die Teilnehmenden die
Chance erhalten, ihre Lernkompetenz (weiter) aufzubauen. Das kann
bedeuten, dass sie nach einiger Zeit Lernstrategien, die sie anfangs ge-
schatzt haben, nicht mehr anwenden oder nur noch unbewusst benut-
zen und zum bewussten Lernen ganz andere Strategien auswihlen.

. Geben Sie den Teilnehmenden Erinnerungshilfen fur die Anwendung

von Lernstrategien. Erstellen Sie mit ihnen gemeinsam Ubersichtsta-
feln, Merkblitter, Merkverse, Skizzen etc., die in Form von Postern,
Wandzeitungen, Mobiles oder in dhnlichen Formen im Seminarraum
ausgehdngt werden. Gerade beim Einsatz offener Lernformen stellen
diese Materialien immer wieder hilfreiche LernanstoRe dar.

. Zeigen Sie den Teilnehmenden, dass auch Sie selber Lernstrategien

anwenden, indem Sie — sofern die Zielsprache nicht lhre Mutterspra-
che ist — auch wihrend des Unterrichts hier und da einmal in einem
Worterbuch oder in einer Grammatik nachschlagen. Zeigen Sie, dass
selbst fortgeschrittene Sprecher einer Fremdsprache stets Lernende blei-
ben, und ein Nachschlagen oder ein Merkvers keinesfalls eine Lern-
schwiche oder eine mangelnde fremdsprachliche Eignung darstellen.
Beziehen Sie bei lhren Vorbereitungen offenen Lernens nach Moglich-
keit die anderen Dozent/inn/en lhres Instituts mit ein, indem sie mit
ihnen die von Ihnen eingesetzten offenen Lernformen besprechen und
Erfahrungen untereinander austauschen. Besonders interessant ist dabei
auch der Austausch von selbst entwickelten oder selbst zusammenge-
stellten Lernmaterialien. Vielleicht konzipieren Sie auch gemeinsam
ein Faltblatt fir die Lernenden mit der Uberschrift ,Offenes Lernen — so
geht’s!” Ein anderes Merkblatt fiir die Teilnehmenden kénnte sich dem
Thema ,Lernen lernen” widmen.

7. Niitzliche Materialien zum Arbeiten in offenen
Lernsituationen

Waihrend im traditionellen Fremdsprachenunterricht in der Regel das

Schulbuch als Leitmedium zugrunde gelegt wird, sind die Materialien beim
Stationenlernen, in einer Lernwerkstatt oder im Selbstlernzentrum oft vielfalti-
ger. Sie sind u. a. darauf angelegt, unterschiedliche Lernertypen anzusprechen
und unterschiedliche Zugiange zum Lernstoff anzubieten. Da die Teilnehmen-
den beim offenen Lernen auch oft die Moglichkeit zur Auswahl der Materia-
lien haben, ist es schon, wenn man ihnen als Kursleiter/in Unterschiedliches
anbieten kann.

46
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Hier sind ein paar Vorschldge zum Erstellen von Selbstlernmaterialien:

Das Lernposter

Es wird in der Regel zusammen mit den Teilnehmenden formuliert und
dann fiir langere Zeit ausgehdngt. Sobald sich dazu eine Gelegenheit bietet,
wird das Poster immer wieder in den Unterricht einbezogen. Es kann Ubersich-
ten, Systematisierungen, Tabellen, Skizzen etc. zum Wortschatz, zur Gramma-
tik, zu Gesprachssituationen, zur Landeskunde, zum ,Lernen lernen” enthalten
oder kann mit gelesenen Lektiiren in Verbindung stehen. Alternative Formen
zum Lernposter konnen Kollagen sein, die die Lernenden selbst hergestellt ha-
ben, Lernmobiles oder grolle Lernblumen, deren Bliitenblitter aus farbigem Pa-
pier beschriftet und im Klassenraum ausgelegt oder aufgehdngt werden. Giinstig
ist, wenn derartige Materialien so angelegt werden, dass sie zu einem spateren
Zeitpunkt ergdnzt werden konnen, so, wie es sich aus dem Unterricht ergibt.

Die Lernkartei

Sie ist ein geeignetes Medium, um Sammlungen von fremdsprachli-
chen Lernbereichen und Themen herzustellen. So kennen wir vor allem die Vo-
kabelkartei; es gibt aber auch die Grammatikkartei, die Ubungskartei, die Lan-
deskundekartei, die Kartei zum ,Lernen lernen” oder die Lektirekartei. Sie kon-
nen optional als individuelle Lernkartei fiir einzelne Lernende angelegt sein; die
Karten haben dann meist auch ein relativ kleines Format, etwa SpielkartengrofRe
oder kleiner. Daneben besteht die Moglichkeit zur Klassenkartei, in der gemein-
sam Erarbeitetes erfasst wird, z. B. eine Grammatikregel mit Beispielen und Aus-
nahmen. Sie ist von den Ausmalen her groRer; eine Karteikarte hat etwa das
Format DIN-A-5. Die Funktion der Klassenkartei besteht u. a. darin, bereits Ge-
lerntes nochmals nachzuschlagen und zu wiederholen, und zwar dann, wenn
sich gerade der Informationsbedarf ergibt. Besonders niitzlich fiir offenes Lernen
ist eine Ubungskartei, z. B. zum Lernbereich Grammatik oder zum Leseverste-
hen. In ihr finden die Kursteilnehmenden ein Fille von Aufgaben, die von der/
dem Kursleitenden zuvor zum Selbstlernen aufbereitet wurden. Dies klingt
zundchst sehr arbeitsaufwandig und bedarf in der Tat einiger praktischer Arbei-
ten. Hat man aber erst einmal einige Karteikarten gesammelt, bedarf es spater
keiner weiteren Vorbereitungen mehr. Erfahrene Kolleg/inn/en waren dabei oft
erfolgreich, indem sie die verschiedenen infrage kommenden Aufgaben jeweils
aus einem Schulbuch herausschnitten und auf Karteikarten klebten. Auf der Riick-
seite brachten sie die mit PC geschriebenen Losungen an. Dariiber hinaus wur-
den an den Anfang jeder Karte stets eine Uberschrift sowie niitzliche Hinweise
zum Lernen eingetragen, allem voran eine leicht verstandliche Arbeitsanwei-
sung, sei dies in der Zielsprache oder bei Anfiangern ggf. noch in der Mutterspra-
che. Auch andere lernrelevante Angaben wurden gemacht, wie z. B. die durch-
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schnittliche Bearbeitungszeit, die empfohlene Sozialform (Einzel-, Partner- oder
Kleingruppenarbeit), Angaben zur minimalen/maximalen Gruppengrolie, evtl.
bendtigte Hilfsmittel zur Bearbeitung der Aufgabe.

Die Materialbox

Sie besteht aus einem Karton oder einem dhnlichen Behilter, in dem
sich ein freies Lernangebot befindet. Die Teilnehmenden finden hier Hortexte,
kurze Lesetexte, Cartoons, Witzesammlungen, Kochrezepte, Songtexte, landes-
kundliches Informationsmaterial, Lernspiele etc. Alle Materialien sind — dhnlich
wie die Lernkarteien — flr das Selbstlernen aufbereitet. Ihr besonderer Wert im
Kontext offener Lernformen besteht darin, dass sie hervorragend dafiir geeignet
sind, Schnelllerner aufzufangen, die im Vergleich zur Lerngruppe das geplante
Pensum rascher durcharbeiten und daran anschliefend — quasi als Belohnung —
in diese Materialbox greifen kénnen. Dies ist z. B. fiir das Stationenlernen
besonders giinstig, da sich eine solche Situation oft ergibt; auBerdem kénnen
durch die Materialbox auch solche Lernende angesprochen werden, die sich in
einer ,Warteschleife” befinden, da die gewtinschte Station gerade von anderen
Teilnehmenden besetzt ist. Der Inhalt der Materialbox ist an der Schilergruppe
orientiert, und ihr Inhalt wird von Zeit zu Zeit ausgewechselt.

Die Ecke zum ,Lernen lernen”

An einer festgelegten Stelle im Seminarraum bzw. in der Lernwerkstatt
finden die Teilnehmenden stets Sammlungen von Lerntipps, z. B. in Form von
Postern; sie finden auch Video- oder Tonkassetten zum ,Lernen lernen” (Breitin-
ger/Mandl 1996), Biicher Gber das Lernen von Fremdsprachen (Rampillon 1998)
und eine Sammlung mit Ubungen zu fremdsprachlichen Lernstrategien und Lern-
hilfen (Rampillon 2000). Eine solche Sammlung kann — dhnlich wie die Inhalte
der Materialbox — als freies Lernmaterial beim offenen Lernen verstanden wer-
den. Die Lernenden erhalten hier Beschreibungen von Strategien und Ubungen
zu deren Anwendung und Erprobung:

e Wie lerne ich mit dem Kassettenrekorder?

¢ Welches sind fiir mich die glinstigsten Lernzeiten?
¢ Wie mache ich einen Lernplan?

e Wie arbeitet man mit Lernkarteien?

e Wie lerne ich mit dem Schulbuch? etc.

8. Fazit

Offene Lernformen bieten Seminarteilnehmenden wie auch Lehrenden
reizvolle und motivierende Lernsituationen, die — abweichend vom iiblichen
Frontalunterricht — frei sind von Fremdsteuerung und Gangelung. Verschultes
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und dozentenzentriertes Lernen hat hier keinen Platz, und trotzdem kénnen die
Kursleitenden das gesamte Lerngeschehen tberschauen und je nach Situation
unterstiitzen. Verdnderte Verhaltensweisen, ein anderes Rollenverstindnis auf
beiden Seiten sowie ein neues Verstandnis dessen, was mit Fremdsprachenler-
nen verbunden wird, prigen das offene Lernen. Derart innovative Methoden
bringen fir die Teilnehmenden einerseits einen Erklarungsbedarf mit sich sowie
die Notwendigkeit einer schrittweisen Hinfiihrung zur Lernerautonomie, die als
Zielvorstellung iber dem Konzept des offenen Lernens steht. Andererseits bieten
offene Lernformen ein hohes Motivationspotenzial sowie gute Chancen zum
erfolgreichen Fremdsprachenlernen.

Wer sich auf diesen Weg begibt, kann mit Motivation und Lernerfolg
seitens der Teilnehmenden als auch mit Berufszufriedenheit seitens der Lehren-
den rechnen.
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Karin Kleppin

Lernen und Lehren seltener gelernter
Sprachen in Selbstlernverbiinden

Didaktische Konsequenzen fiir die Zukunft

1. Einleitung

Seltener gelernte Sprachen unterliegen in der Erwachsenenbildung be-
sonderen Voraussetzungen und Bedingungen:

e Haufig kommen nur kleinere Gruppen zu Stande. Dies betrifft in be-
sonderem Male Fortgeschrittenen-Kurse.

e Die Lerngruppen sind heterogen zusammengesetzt. Lernbedarf und
-bediirfnisse variieren individuell, konnen aber aufgrund der kleinen
Gruppen nicht tiber eine Differenzierung im Kursangebot aufgefangen
werden.

¢ Die Lernenden haben oft Vorkenntnisse in anderen Sprachen und Vor-
erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen, d. h. aber nicht automa-
tisch, dass sie tber ihr eigenes Lernen — das Lernmanagement, die
kognitiven Prozesse und den Lerninhalt — Kontrolle austiben, auf ihre
Person abgestimmte Lernstrategien einsetzen und fiir das Lernen weite-
rer Fremdsprachen nutzen kénnen.

¢ Die Lehr- und Lernmaterialien sind bei weitem nicht so vielfaltig und
ausgereift wie in den haufiger gelernten Fremdsprachen. Sie kénnen
den unterschiedlichen Bedirfnissen und dem Bedarf der Lerner kaum
gerecht werden.

Auf Grund dieser unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedingun-
gen stellen didaktisch begriindete Lernverbiinde, in denen Selbstlernen und an-
geleitetes Lernen, Distanz- und Prasenzphasen unter Zuhilfenahme der neuen
Technologien systematisch aufeinander abgestimmt werden, moglicherweise —
wie im Projekt VeSuF entwickelt und erprobt (vgl. Lang in diesem Band) — den
ersten Schritt einer adaquaten didaktischen Reaktion dar. Weitere Konsequen-
zen sollen hier im Folgenden aufgezeigt werden, die mit der Nutzung solcher
Verbiinde Hand in Hand gehen sollten.
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2. Konsequenzen fiir die Zukunft

2.1 Zum Umgang mit Autorenprogrammen und Lernplattformen

Sicherlich kénnen die im Projekt VeSuF entwickelten Klea-Materialien
auch von Dozent/inn/en empfohlen und weiterverwendet werden, die solche
Materialien nicht selbst erstellen konnen (zum Autorenprogramm Klea vgl. Wink-
ler und Zeidler in diesem Band). Dartiber hinaus ist allerdings eine Weiterent-
wicklung mit Hilfe von Autorenprogrammen und unter Nutzung von virtuellen
Lernumgebungen, die weit tiber die Moglichkeiten von Klea hinausgehen, not-
wendig (vgl. z. B. Martin 2002; Reising-Schapler 2003). Bei den virtuellen Lern-
umgebungen werden verschiedene Medien (E-Mail, Chat etc.) unter einer ein-
heitlichen Bedienungsoberfliche gebiindelt. Eine haufig mitgelieferte Kursver-
waltungsfunktion erleichtert es den Lehrenden, die Teilnehmenden in einem Kurs
zusammenzufassen. Es gibt unterschiedliche virtuelle Rdume: z. B. eine Kom-
munikationsplattform, die tber E-Mail genutzt werden kann, einen Kollaborati-
onsraum mit einer Chatmoglichkeit, einen Instruktionsraum mit Aufgaben und
Ubungen, einen Dokumentationsraum, in dem Wérterbiicher, aber auch Lerner-
produktionen zu finden sind. Alle diese virtuellen Raume ermoglichen jeweils
spezifische Lerneraktivititen, die mehr oder weniger stark angeleitet werden
konnen. Online-Berater oder Tele-Tutoren sind zu kontaktieren und kénnen beim
Lernen Hilfestellungen geben (vgl. hierzu auch Busch/Mayer 2002; Doff/Huber/
Klippel u. a. 2002 und auch Langner in diesem Band). So kbnnen Lernende, die
z. B. die Sprache beruflich nutzen mussen oder Lernende, die ein familidres
Interesse mitbringen, in dem gleichen Verbund, aber dennoch ihren individuel-
len Bedirfnissen entsprechend, zusammen lernen.

Die genannten Mdoglichkeiten in Lernverbiinden wirken sich auf die
Rolle von Kursleitenden aus. Fragen kommen auf die Kursleitenden zu, wie etwa:

e Werden Selbstlernmaterialien z. B. nur als zusatzliche eigenstiandige
Ubungsmoglichkeit vorgeschlagen oder werden Zeitraume fiir das Uben
innerhalb des Prasenzkurses geschaffen?

¢ Wie wird in die Arbeit mit Lernsoftware bzw. auf Lernplattformen ein-
geftihrt?

¢ Wie und in welchem Kontext werden Lernende unterstiitzt, die Fragen
und Probleme z. B. mit den Selbstlernmaterialien, der Software oder
den Distanzphasen haben?

¢ Wie kann das Selbstlernen evaluiert werden?

Je nach Kurskontext und Adressatengruppe werden die Antworten
sicherlich unterschiedlich ausfallen. Doch ist es in jedem Fall sinnvoll, den Ler-
nenden in unterschiedlicher Richtung Unterstiitzung anzubieten. Konkrete Pro-
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bleme der Lernenden sollten gesammelt werden. Sie kbnnen spater zur Erstel-
lung weiterer Materialien und zur Unterstiitzung der Lernenden genutzt werden.
Weitere Aktivitdten sind also gefragt: Die bisher im Kontext des VeSuF-Projekts
erstellten Materialien dirfen keinesfalls als unveranderbarer Fundus gesehen
werden, sondern miissen permanent erweitert bzw. verandert werden; d. h. auch,
dass Kursleitende gerade fur die seltener gelernten Sprachen viel starker als bisher
in den Umgang mit Autorenprogrammen, aber auch in den Umgang mit Lern-
plattformen eingefiihrt werden mussen.

2.2 Zum Umgang mit Lernstrategien

Der Einsatz von Lernstrategien hilft dabei, einerseits Vorerfahrungen
mit dem Lernen anderer Fremdsprachen zu nutzen, das aktuelle Lernen zu opti-
mieren und individuelles Weiterlernen in Distanzphasen sowie z. B. bei Aufent-
halten im Zielland zu verbessern (vgl. auch Rampillon in diesem Band). Hierzu
ist allerdings bei den meisten Lernenden — wie zum Teil auch bei den Kursleiten-
den — in Zukunft noch weitere Ausbildungsarbeit zu leisten. Dabei kann man
von einem Grundmodell bei der Thematisierung von Lernstrategien in den Pra-
senzphasen ausgehen (zu einer Thematisierung von Lernstrategien mit Unter-
stiitzung des KLEA-Autorenprogramms vgl. Winkler in diesem Band), das in dhn-
licher Form auch Trainingsmodellen (vgl. z. B. O’Malley/Chamot 1990; Oxford
1990; Kleppin/Tonshoff 1998) zugrunde liegt und das vier zentrale Komponen-
ten umfasst:

Sensibilisierung und Bewusstmachung vorhandener Lerngewohn-

heiten und Strategien

In dieser Phase geht es zundchst darum, durch Selbst- oder Fremdbeo-
bachtung gewohnheitsmilig eingesetzte Strategien aufzudecken, bewusst auf
Strategien anderer Kursteilnehmender zu achten und mit den eigenen zu ver-
gleichen. Dies ist durch unterschiedliche Vorgehensweisen zu leisten: Erfahrun-
gen konnen innerhalb der Lerngruppe ausgetauscht werden. Es kdnnen von Kurs-
leitenden Statements vorgegeben werden, mit denen sich die Lernenden identi-
fizieren, die sie ablehnen oder modifizieren kdnnen. Dabei kénnen sich die
vorgegebenen Statements an Vorgehensweisen orientieren, die von den Lernen-
den selbst schon angesprochen worden sind, wie z. B. ,Ich hefte mir — fir mich
besonders schwierige — grammatische Modellsiatze an die Birotir und werfe
immer mal im Vorbeigehen einen Blick darauf.” Statements konnen durchaus
auch Verhaltensweisen ansprechen, die moglicherweise das eigene Lernen nicht
positiv beeinflussen wie ,Ich sage lieber gar nichts im Kurs. Ich habe viel zu viel
Angst, etwas falsch zu machen.” Es konnen aber auch schon Statements aufge-
nommen werden, an die die Lernenden bisher noch nicht gedacht haben wie
z. B. ,Ich spreche grundsitzlich, wenn ich in Portugal bin, Leute auf der Stral’e
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an und frage sie nach dem Weg, selbst wenn ich den Weg kenne. So komme ich
in Kontakt und hore viel Portugiesisch.” ,Ich achte, wenn der Kursleiter etwas
Uber Tschechien auf Tschechisch erzihlt, auch mal auf Wendungen, die ich gut
selbst einsetzen kann. Dann frage ich noch mal danach und schreibe mir die ftir
mich wichtigsten Wendungen auf.”

Prasentation (alternativer) lernstrategischer Vierhaltensweisen

Hier wird — je nach Lernbereich und Einzelstrategie — auf unterschied-
liche Einzelverfahren zurlickgegriffen. Die Verfahren dienen dazu, Strategien
vorzustellen, zu verdeutlichen und transparent zu machen, warum sie fir erpro-
benswert gehalten werden:

¢ Darstellung und Beschreibung der Strategie(n),

e Erlauterungen zum Warum, Wann und Wie ihres Einsatzes,

e Reflexion Uber Strategien beim Gebrauch der Muttersprache und tber
Transfermoglichkeiten,

e Demonstration bei Strategien, die sich in beobachtbarem Verhalten
manifestieren, wie etwa beim Einsatz von Kommunikationsstrategien,
die gleichzeitig als Lernstrategien zu betrachten sind (z. B. Ruckgriff
auf die Muttersprache mit gleichzeitiger Bitte um Hilfe),

e ,Lautes Denken”, also das Verbalisieren einzelner Planungs-, Durch-
fiihrungs- und Kontrollschritte bei der Strategiedemonstration von nicht
direkt beobachtbarem Verhalten (Inferenzieren und Hypothesen bil-
den beim Leseverstehen).

Strategieerprobung anhand von Ubungsaufgaben

In dieser Phase konnen die Kursteilnehmenden dazu angeregt werden,
ausgewaihlte lernstrategische Alternativen zumindest ansatzweise bereits im Kurs
praktisch zu erproben. Dariiber hinaus konnen weiterfiihrende Ubungsaufga-
ben fiir die hiusliche Eigenarbeit und die Distanzphasen formuliert werden.

Evaluation der Erprobungserfahrungen
In den Evaluationsphasen tberpriifen die Lernenden, ob die erprobten
Strategien zu ihnen ,passen” und ob sie ggf. bislang benutzte Strategien bzw.
Lerngewohnheiten modifizieren oder verwerfen mochten. Dies kann folgender-
mafien geschehen:
¢ Die Teilnehmenden tauschen sich unmittelbar im Anschluss an die im
Kurs durchgefiihrten Strategieerprobungen in Kleingruppen oder auch
in der GroBgruppe tiber ihre Erfahrungen mit den alternativen Lernwe-
gen und Lernstrategien aus und geben sich gegenseitig besondere Emp-
fehlungen (vgl. auch Helmling 2001).
e Es findet regelmiRig eine gemeinsame Reflexion tiber die Ergebnisse
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der Selbstbeobachtung bei der individuellen Strategieerprobung, even-
tuell auch in Form eines Lernerlogbuchs statt.

e Der mittel- und langfristigen Evaluation konnen in tabellarischer Form
gestaltete Protokollbogen dienen, in denen die Kursteilnehmenden ihre
personlichen Erfahrungen tiber einen langeren Zeitraum stichwortartig
festhalten. Sie dienen auch dazu, die fiir die Selbstevaluation notwen-
dige Fahigkeit zur Selbstbeobachtung zu trainieren. In Zukunft kann
auch auf die fuir besondere Zielgruppen entstehenden Sprachenportfo-
lios (vgl. z. B. Christ 1999) zurtickgegriffen werden.

2.3 Zum Einsatz von E-Tandem
Das E-Tandem (z. B. iber E-Mail, Telefon, Chat, Videokonferenz) bie-
tet Moglichkeiten, die weder in Prasenzkursen noch beim Selbstlernen mit spe-
ziellen Materialien wie Klea zur Verfligung stehen (zu einer Einfiihrung in das
selbstgesteuerte Lernen im Tandem vgl. Brammerts/Kleppin 2001). Jede/r Ler-
nende hat viel mehr Gelegenheit zur Kommunikation in der Zielsprache als in
jedem anderen Kontext; der Lernkontext Tandem ist nicht nur eine Sprachlern-
situation, sondern gleichzeitig eine mehrsprachige interkulturelle Kommunika-
tions- und Kooperationssituation. Mit einem/einer menschlichen Lernpartner/
in findet individualisiertes Lernen anders statt als z. B. mit vorgefertigter Lern-
software, da der Partner oder die Partnerin flexibel auf Probleme, Fragen, Feh-
ler usw. reagieren kann. Der Partner/die Partnerin kann individuell bedeutsa-
men Input geben; Gesprachsinhalte konnen mit personlichen Erfahrungen, Ge-
schichten und Interessen verbunden werden und sind daher meist motivierend.
Beim E-Tandem erfiillt der Computer tatsdchlich die Funktion eines Mediums,
Uber das die Lernpartner/innen in Kontakt treten. Er wird nicht nur deshalb
eingesetzt, weil man hofft, Gber neuere Technologien Kursteilnehmende zu mo-
tivieren. Selbst wenn sich im VeSuf-Projekt Kursteilnehmende allein noch tiber
die Arbeit mit dem Computer motivieren lieRen (vgl. u. a. auch Gotz/Massoni
in diesem Band) wird in nachster Zeit das Neugiermotiv, das anfanglich damit
verbunden war, nicht mehr greifen. Mogliche Perspektiven waren folgende:
¢ Die Lernkontexte im Selbstlernverbund koénnen daraufhin Gberpriift
werden, inwiefern sie die Integration von Tandemarbeit zulassen; z. B.
konnten Ergebnisse, Erfahrungen, Berichte, Texte etc. aus der E-Tan-
demarbeit von einzelnen Kursteilnehmenden in Prasenzphasen einge-
bracht oder auch in einem virtuellen Kommunikationsraum ausgetauscht
werden. Eine Vermittlungstitigkeit konnte auch fur Face-to-face-Tan-
dems stattfinden, soweit Partner am Ort zu finden sind. In virtuellen
Lernumgebungen konnte ein direkter Link zur E-Tandempartnervermitt-
lung (http://slf.ruhr-uni-bochum.de) hergestellt werden.
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e Uber schriftliche Formen (E-Mail-Tandem) kann Tandem bei einigen
Fremdsprachen schon in frithen Lernstadien einbezogen werden, in-
dem jeder zunichst das meiste in seiner Muttersprache schreibt und
der andere es versteht und weiter verarbeitet. Dies ist z. B. dann mog-
lich, wenn Portugiesischlernende schon Vorkenntnisse im Franzosi-
schen, Spanischen oder anderen romanischen Sprachen haben (vgl.
Meiliner/Reinfried 1998). Selbst wenn bei fortgeschrittenen Lernenden
der seltener gelernten Sprachen keine Kurse zu Stande kommen, kann
E-Tandem auch allein — verbunden mit einer individuellen Tandembe-
ratung (siehe auch Kap. 2.4) — angeboten werden. Fir die seltener ge-
lernten Sprachen sind immer gentigend Tandempartner/innen vorhan-
den; denn es gibt in der Regel mehr Muttersprachler/innen der seltener
gelernten Fremdsprachen, die Deutsch als Fremdsprache lernen als
umgekehrt.

2.4 Institutionalisierung einer Sprachlernberatung

Der Umgang mit den Klea-Materialien oder auch Lernplattformen, der
Einsatz von Lernstrategien sowie das Lernen im (E-)Tandem sollte durch eine
qualifizierte Lernberatung unterstiitzt werden (vgl. z. B. Kleppin/Mehlhorn 2004).
Auf Grund der Unterschiedlichkeit bei Bedarf, Bediirfnissen, Ausgangslagen, Alter,
Lernstilen etc. der Adressaten ist das Angebot einer individuellen Sprachlernbe-
ratung gerade in der Erwachsenenbildung als eigenstandige Einrichtung notwen-
dig. Zwar haben viele Volkshochschulen schon eine lange Beratungstradition,
doch handelt es sich meist um so genannte Auswahlberatungen und weniger um
Lernberatungen im eigentlichen Sinn. Bei Auswahlberatungen sind in der Tat
andere Vorgehensweisen zu beobachten als z. B. bei einer Beratung, die zur
Reflexion tber den eigenen Sprachlernprozess und zur Effektivierung desselben
anregen soll. Bei den bisher meist praktizierten Auswahlberatungen ermittelt der
Sprachlernberatende Lernvorerfahrungen und Vorkenntnisse der Kursteilnehmen-
den, stellt den Lernbedarf bzw. die personlichen Lernziele fest, identifiziert
moglicherweise noch den ,Lerntyp” und leitet daraus die Wahl adaquater Lehr-
bzw. Selbstlernangebote ab (vgl. z. B. Verband der Volkshochschulen von Rhein-
land-Pfalz 2001).

Hier soll die Einrichtung einer Sprachlernberatung angeregt werden,
bei der die Sprachlernberatenden die Lernenden insbesondere bei der Entwick-
lung der Fahigkeit unterstiitzen, tber die eigenen Lernprozesse mit dem Ziel
zu reflektieren, sie selbst steuern zu lernen. Sie sollen befihigt werden, tber
die eigenen Lernziele selbst zu entscheiden und diese Entscheidungen konti-
nuierlich (z. B. in Abhdngigkeit von veranderten Voraussetzungen und Bedirf-
nissen) zu Uberprifen. Ein Sprachlernberatender sollte dabei helfen, sinnvolle
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Lernmoglichkeiten (Lernkontexte, Methoden, Strategien, Materialien usw.) zu
finden und optimal auszunutzen sowie Lernfortschritte einzuschatzen (Bram-
merts/Calvert/Kleppin 2001, S. 54; vgl. auch Benson 2001, S. 47 ff.; Little 1997).
Eine Sprachlernberatung kann in einem Lernverbund auf Distanz (iber Tele-
fon, E-Mail, Chat etc.), in Prasenzphasen sowie kursunabhdngig und kontinu-
ierlich angeboten werden. Bei seltener gelernten Sprachen ist das durch Bera-
tung unterstiitzte Selbstlernen zum Teil wohl die einzige Moglichkeit fiir fort-
geschrittene Lernende.

3. Konsequenzen fiir die Aus- und Weiterbildung von
Kursleitenden

Die Volkshochschulen kénnen, da sie schon eine Beratungstradition
besitzen, hier anknipfen. Sie konnen die Aus- und Weiterbildung in diesem
Bereich verstdarken und gerade mit einer qualifizierten individuellen Sprachlern-
beratung werben. Das heil’t, dass ein solches Angebot auch kommerzialisiert
werden kann, eine Gebihrenerhebung fiir die Sprachlernberatung — auch in
Verbindung mit dem Tandemlernen — wire also sinnvoll, wenn sie professionell
geleistet werden kann. Dabei ist auf eine qualifizierte Aus- und Weiterbildung
zu achten (vgl. Kleppin 2003). Im Blick zu behalten sind notwendige Qualifika-
tionen von Beratenden.

3.1 Fachliche Kompetenzen und notwendiges
Hintergrundwissen

Lernberatung basiert auch auf Fachwissen tber das Lernen von Fremd-
sprachen. Solches Fachwissen wird in der Ausbildung der Lehrenden vermittelt,
daher sollte eine Lernberaterausbildung z. B. an Hochschulen in die Lehrerausbil-
dung integriert werden. Eine grostmogliche Flexibilitit in Bezug auf den Einsatz
der ausgebildeten Beratenden ist wiinschenswert, obgleich auch hierbei die un-
terschiedlichen institutionellen Bedingungen sowie die moglichen Beratungs-
formen mit in den Blick zu nehmen sind (vgl. dazu z. B. Brammerts/Jonsson/
Kleppin u. a. 2001; Helmling 2001; Schulze-Lefert 1997).

3.2 Kommunikative Fertigkeiten und Gesprachstechniken in der
Aus- und Weiterbildung von Beratenden

Einen hohen Stellenwert wird in der Aus- und Weiterbildung von Bera-
tenden die Entwicklung kommunikativer Fertigkeiten und Gesprachstechniken
einnehmen, da in diesem Bereich mit groBer Wahrscheinlichkeit die grofsten
Defizite bestehen werden. Obgleich die Gefahr besteht, dass Gesprachstechni-
ken als ,gefrorene” Verhaltensweisen eingesetzt werden, wird auch in der Bera-
tungsliteratur (vgl. z. B. Bachmair/Faber/Henning 1999; Culley 1996; Kemper/
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Klein 1998; Siebert 2001) in der Regel auf sinnvolle Fertigkeiten und Techniken
verwiesen, Uber die die Reflexion tber das Lernverhalten und tiber mogliche
Verhaltensverdnderungen angeregt werden kann (vgl. z. B. Benson 2001; Crab-
be/Hoffmann/Cotteral 2001; Gremmo 1995; Kelly 1996; Little 1997; Riley 1997;
Voller/Martyn/Pickard 1999).

Dazu gehoren z. B.

e Offene Fragen, die Aussagen zu den Zielen und zum Lernvorgehen
initiieren und die die Reflexion tiber den Lernprozess anstoRen sollen
(vgl. z. B. Little 1997), sodass der Lernende sich tber Fragen klar wird,
wie z. B. ,Was und wie viel will ich eigentlich erreichen? Wie viel Zeit
kann und mochte ich dafiir einsetzen? Was tue ich eigentlich, wenn
.2 Was sagt das Vorgehen X iber meine Vorstellungen zum Fremd-
sprachenlernen aus ...2” ,Woher kommt meine Meinung Gber ...2"
,Wire ein anderes Vorgehen eventuell fir mich angemessener?”

e Aktives Zuhéren mit Hilfe einiger konkreter Gesprdchstechniken wie
z. B. nicht festlegend auffordern, paraphrasieren, prazisieren, zusam-
menfassen, emotionale Erlebnisinhalte verbalisieren, spiegeln und tber-
setzen. Durch das aktive Zuhoren, das haufig mit fragender Intonation
Hand in Hand geht, soll verhindert werden, dass dem Lerner die Bera-
terinterpretationen vorgegeben werden und sich Tipps anschlieléen, die
von solchermalien interpretierten Voraussetzungen ausgehen. Ein Bei-
spiel: ,Sie mochten also gern in drei Monaten so weit sein, dass Sie
sich in der Situation X mit dem Personenkreis Y tiber Z unterhalten
koénnen. Daflr wollen Sie ... tun.”

e Beschreiben, Beobachtungen mitteilen, prazisieren, vorsichtiges Inter-
pretieren anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse, Verbindungen zu wei-
teren Lernverhaltensweisen herstellen, erweitern, akzentuieren, kon-
kretisieren, vorsichtiges Attribuieren (Verhaltenszuschreibungen). Ein
Beispiel: ,Sie haben also deshalb grolle Scheu, sich spontan in der
Fremdsprache zu duern, weil lhnen Ihr Fremdsprachenlehrer vor 20
Jahren erklart hat, dass Sie auf jeden Fall grammatisch korrekt sprechen
mdssen, damit Sie nicht negativ auffallen?”

e Schlussfolgerungen initiieren, mogliche Schlussfolgerungen anbieten.
Ein Beispiel: ,Erreichen mochten Sie ... Sie haben aber nur zwei Stun-
den in der Woche fiir das Weiterlernen eingeplant. In den nichsten
zwei Wochen konnten Sie sich vielleicht auf ... konzentrieren.”

e Fvaluierendes Feedback geben, z. B. unterstiitzen, konfrontieren mit
anderen Moglichkeiten. Ein Beispiel: ,Sie haben also X ausprobiert und
dabei die positive Erfahrung Y gemacht. Wollen Sie in den ndchsten
drei Wochen diesen Weg weiter verfolgen?”
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Kommunikative Fertigkeiten und Gesprdchstechniken konnen getibt
werden. Dabei konnen zunichst Fertigkeiten und Techniken prasentiert werden,
z. B. Giber Mitschnitte von Beratungssituationen oder in Beratungssimulationen.
Simulationen sind sowohl in Kleingruppen als auch in der Grolsgruppe moglich.
Bei Simulationen in Kleingruppen sollten Beobachtende titig werden. In der
GroBgruppe kénnen Rolle der Beratenden und Rolle der zu Beratenden sukzes-
sive von den Auszubildenden, aber auch vom Ausbilder wahrgenommen wer-
den. Gelibt werden kann z. B. anhand einer Sammlung von Fragen der Lernen-
den oder Lernschwierigkeiten. Mogliche Lernschwierigkeiten sind z. B.: , Ich kom-
me meist gar nicht dazu, etwas zu sagen. Ich bin einfach zu langsam.” ,Ich hore
immer nur einen Wust von fremden Wortern und weil’ nicht, worum es geht.”
,Ich behalte einfach nichts.” ,Ich kenne die Regeln zwar, aber dann ist doch
wieder alles falsch.” ,Ich werde wohl nie den Konjunktiv richtig verwenden
konnen.” ,Wenn wir hier die Ubung machen, dann kann ich das ganz gut, aber
wenn ich dann in Portugal selbst etwas sagen mochte, dann mache ich alles
falsch.” , Ich habe gestern eine Mail geschrieben; aber ich musste fast jedes
Wort im Worterbuch nachschauen.” Die Seminarteilnehmenden beginnen dann
z. B. in der Rolle des Beratenden, auf eine Lernschwierigkeit zu reagieren; ande-
re Teilnehmende widersprechen, reagieren anders, modifizieren die Reaktionen
oder fiihren die Beratungssituation weiter. Die Wirkung auf die Lernenden kann
besprochen oder auch simuliert werden. Zu achten ist darauf, dass die ,Beraten-
den” nicht werten, trosten, ihre Interpretationen einbringen oder den ,Lernen-
den” Handlungsanweisungen vorgeben.

4. Fazit

Das VeSuF-Projekt und dieser Band machen auf eine Reihe von Beson-
derheiten beim Lernen und Lehren der seltener gelernten Sprachen aufmerksam
und bieten Losungsmoglichkeiten in Form eines didaktisch begriindeten Ver-
bundlernens an. Nicht zu vernachlassigen ist allerdings, dass eine qualifizierte
Aus- und Weiterbildung fir diesen Bereich, wie etwa zum didaktisch sinnvollen
Einsatz neuerer Technologien, zur Unterstlitzung bei der Entwicklung der Fahig-
keit zum selbstgesteuerten Fremdsprachenlernen oder auch zur Sprachlernbera-
tung zu gewahrleisten ist, die tGber bisherige Angebote hinausgehen muss. Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung sollten nicht nur auf eine erweiterte Ausbil-
dung an Hochschulen in diesem Bereich hoffen, sondern hier moglicherweise
sogar eine Vorreiterfunktion tbernehmen.
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Isabella Winkler

Autorenprogramme als geeignete
Instrumente zur Entwicklung lernstrategisch
orientierter Aufgaben

1. Einleitung

Die Art und Weise der Thematisierung von Lernstrategien in Prasenz-
kursen des Fremdsprachenunterrichts, wie sie Karin Kleppin in diesem Band
beschreibt, erfordert insbesondere in der Phase der Strategienerprobung ein aus-
reichendes auf die jeweilige Lernergruppe und Unterrichtssituation abgestimm-
tes Aufgaben- und Ubungsrepertoire. Dass die Aufgaben- und Ubungslandschaft
der aktuellen Lehrwerke, die nach wie vor eine zentrale Leit- und Orientierungs-
funktion im Fremdsprachenunterricht tbernehmen, nicht immer zufriedenstel-
lend mit Autonomie- und Lernstrategienfoérderung vereinbar ist, bringen u. a.
Krumm (1999), Quetz (1999), Tonshoff (1999), Timm (1999) sowie Funk (1999)
in ihren Beitrdgen zur ,Erforschung von Lehr- und Lernmaterialien im Kontext
des Lehrens und Lernens fremder Sprachen” (Bausch/Christ/Konigs u. a. 1999)
zum Ausdruck. Ein hdufig genannter Kritikpunkt ist z. B. die ganzlich fehlende
Berticksichtung und Behandlung von Lernstrategien. Oft bleibt Lehrenden nur
die Moglichkeit, eigene Unterrichtsmaterialien zur Strategienerprobung zu ent-
werfen und bereitzustellen.

Im Folgenden sollen Méglichkeiten aufgezeigt werden, wie Autoren-
programme fiir die Erstellung von Aufgaben und Ubungen zur Forderung eige-
ner Lernstrategien genutzt werden konnen. Insbesondere wird der Frage nach-
gegangen, welche methodisch-didaktischen und medientechnischen Vortiber-
legungen und Planungsschritte dabei zu beriicksichtigen sind. Dieser Beitrag
soll eine Perspektive fiir zukiinftige Aufgaben- und Ubungsgestaltungen mit
Unterstlitzung von Autorenprogrammen eroffnen.

2. Kriterien fiir die Gestaltung von Lernstrategien fordernden
Aufgaben und Ubungen

Aufgaben und Ubungen sollten neben sprachlichen auch lernstrategi-
sche Kompetenzen fordern (vgl. Bimmel/Rampillon 2000, S. 86). Daher sollten
sie so gestaltet sein, dass den Lernenden das fremdsprachliche Lernziel sowie
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die notwendigen lernprozessorientierten Aktivititen bewusst gemacht werden.
Chamot/Barnhard/El-Dinary u. a. (1999, S. 10 f.) empfehlen, die Lernenden da-
ran zu gewodhnen, von Anfang an folgende metakognitive Prozesse bei der Stra-
tegienerprobung zu durchlaufen:

e Planning: Was fordert die Aufgabe/Ubung von mir2 Was kann/soll ich
lernen?

e Monitoring: Ist mir die Aufgabe/Ubung bereits bekannt? Habe ich die
Aufgabe/Ubung verstanden? Welche Informationen sind besonders
wichtig? Welche Informationen habe ich bereits? Welche Erfahrung habe
ich bereits?

e Problem solving: Was kann/muss ich tun, um diese Aufgabe/Ubung zu
bearbeiten oder zu l6sen? Welche Lernstrategie bietet sich an? Wen
kann ich um Rat fragen? Kann ich mein Vorwissen nutzen?

o Fvaluating: Ist der gewadhlte Losungsweg erfolgreich? Was bereitet mir
Probleme? Habe ich die Aufgabe mit Hilfe der gewahlten Lernstrategie
erfolgreich geldst? Was habe ich bisher erreicht? Was kann ich beim
nachsten Mal verbessern?

Die Veranschaulichung und Bewusstmachung dieser Prozesse ist ins-
besondere dann von Bedeutung, wenn Strategienerprobung in Selbstlernphasen
stattfinden soll, ohne dass ein Fremdsprachenlehrer als Berater und Helfer zur
Seite stehen kann. Deshalb sollten bei der Gestaltung von Aufgaben und Ubun-
gen folgende Aspekte berticksichtigt werden:

o explizite ansprechende Darstellung,

e schrittweise Bearbeitung,

e Schaffung von Momenten zur Selbstreflexion z. B. in Form gezielter
Reflexions-Fragen und durch differenziertes kognitives Feedback

e zusatzliche Lernhilfen oder Lernhinweise sowie Losungen, auf die bei
Bedarf zurtickgriffen werden kann (vgl. Tonshoff 1997, S. 209-212).

Eine positive Wirkung bei der Gestaltung von Aufgaben und Ubungen
kann sich auch einstellen, wenn das personliche Interesse der Lernenden an der
Zielsprache geweckt wird. Hierbei konnen sich beispielsweise Lernerfragebo-
gen zur Erfassung der Lerngewohnheiten und -wiinsche als Orientierungshelfer
und Informationsquellen bewdhren. Denn daraus lasst sich eine thematische
und inhaltliche Auswabhl treffen, die im Sinne einer starkeren Lernerorientierung
fur Lernende bedeutungsvoll und motivierend ist. Das persdnliche Interesse lasst
sich Edelhoff (1985) zufolge dartiber hinaus noch steigern, wenn authentische
Materialien fiir die Aufgaben und Ubungen verwendet werden.

,Die Auswahl der Texte und Situationen muf demnach so erfolgen, dal jeder Text Merkmale
authentischer Sprache aufweist, die zunehmend komplexer werden, so daB8 schlieBlich Lern-
und Lebenssituationen keinen Unterschied aufweisen” (Edelhoff 1985, S. 11-12).
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Auf diese Weise sollen Lernende einen Zugang zur realen Welt bekom-
men und sich nicht nur in einer ausschliellich simulierten und instruierten Lern-
welt bewegen, die hochst eingeschrankt die Lebenswirklichkeit abbildet und
ihnen deshalb nur unzureichende Verstehens- und Handlungsanlasse bietet, mit
denen sie sich identifizieren konnen und in denen sie ,selbst in einer aktuellen
und zuktinftigen Wirklichkeit sprachlich handeln” (Edelhoff 1999, S. 72). Insbe-
sondere vor dem Hintergrund, Lernstrategien bewusst anwenden zu wollen —
beispielsweise, um sich auch aus Eigeninteresse oder Neugier bestimmte Infor-
mationen und Inhalte zu erschliefen — kénnen Aufgaben- und Ubungsmateria-
lien, die auf authentischen Texten und Situationen aufgebaut sind und dabei die
Interessen der Lerner berticksichtigen oder wecken, den direkt erfahrbaren Be-
zug zum fremdsprachlichen Handlungsraum schaffen und die Lernenden dadurch
herausfordern und motivieren. Zudem kann sich dartiber auch eine positive Wir-
kung auf das Sprachbewusstsein der Lernenden und ihr zukiinftiges Lern- und
Sprachhandlungsverhalten einstellen (vgl. Ruschoff/Wolff 1999, S. 61 f.; Edel-
hoff 1999, S. 72 f.). Sollen gezielte Lernstrategientrainings in den gewohnten
Unterricht integriert werden, empfiehlt sich, ohnehin geplante lernstoffgebun-
dene Aktivitaten bei der Erstellung von Aufgaben und Ubungen zu beriicksichti-
gen. Rampillon (2000, S. 47) schlagt vor, sich jeweils auf eine der fremdsprach-
lichen Teilkompetenzen zu beziehen und dabei sicherzustellen, dass die zu
erstellenden Aufgaben oder Ubungen den Lernenden tatsachlich dazu dienen,
die jeweilige Lernstrategie anzuwenden.

Lernende unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich Motivation, Lern-
stil, Lerntraditionen und anderer personlicher Faktoren (vgl. Raabe 1998, S. 9;
Oxford 1994, S. 2-3) voneinander. Auch die Behaltensleistung bei der Aufnah-
me und Verarbeitung neuer Informationen oder bei der Eintibung bestimmter
Handlungsweisen (ber jeweils verschiedene Wahrnehmungskanale (visuelle,
akustische, haptische) wird unterschiedlich bewertet und ist im Sinne ganzheit-
lichen Lernens besonders hoch, wenn moglichst viele Wahrnehmungskanale
angesprochen werden (vgl. Donath 1999, S. 8; Rischoff/Wolff 1999, S. 52-53).
Deshalb ist es wichtig, Aufgaben und Ubungen moglichst so zu konzipieren,
dass sie verschiedene Zuginge zum Lernstoff anbieten und unterschiedliche
Lernmuster ansprechen. Auch wenn in dem Zusammenhang nicht davon ausge-
gangen werden kann, dass alle Lernenden das mehrkanalige Lernstoffangebot in
gleicher Weise annehmen, so kann durch eine entsprechende Lernanweisung
oder Reflexion moglicherweise erreicht werden, dass ihnen ihre individuelle
Lernweise bewusst gemacht wird. Des Weiteren empfehlen u. a. Rampillon (2000)
und Koenig (1996) Lernformen bei der Konzeption von Aufgaben und Ubungen
zu berticksichtigen, die Impulse zum selbststandigen Entdecken von Regularita-
ten geben und dadurch die Neugier der Lernenden wecken. Durch entdeckende
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Lernverfahren wird selbststindiges Denken und Handeln der Lernenden gezielt
aktiviert und gefordert. Darauf abzielende Aufgaben und Ubungen sind so zu
konzipieren, dass es ,auch wirklich etwas zu entdecken geben muss” (Koenig
1996, S. 37). Neben der selbststindigen Erschliefung grammatischer Erschei-
nungsformen lassen sich beispielsweise auch interkulturelle Unterschiede auf
diese Weise bewusst machen. Kleppin (2003) erachtet in diesem Zusammen-
hang auch Sprachlernspiele als mégliche ergianzende Aufgaben- und Ubungs-
formen, um den Entdeckungsgeist der Lernenden anzuregen.

Eine Auswahl an verschiedenen modellhaften Aufgaben- und Ubungs-
vorschldgen, die im Wesentlichen die hier skizzierten Aspekte berticksichtigen
und weitere Anregungen fiir die Erganzung von Lehrbuchlektionen durch eigene
Aufgaben und Ubungen geben kénnten, bieten Bimmel/Rampillon (2000, S. 99 ff.)
an.

Die Umsetzung dieser Kriterien in jeweilige konkrete unterrichtsrele-
vante eigene Aufgaben und Ubungen kann auf konventionelle Weise in Form
von gedruckten Arbeitsblattern mit zusétzlicher Unterstiitzung tradierter Medien
vorgenommen werden oder (iber das tibliche MaR hinaus in computergestiitzter
Form als tutorielles interaktives und multimediales Lernangebot bestehend aus
digitalisierten Arbeitsblattern erfolgen, das den Lernenden auf CD-ROM oder
online im Internet zugdnglich gemacht werden kann. Letzteres betrifft insbeson-
dere die Nutzung von Autorenprogrammen, die zu diesem Zweck eine geeigne-
te Entwicklungsumgebung bieten, und die im Kontext lernerorientierter und Lern-
strategien fordernder Mallnahmen zunehmend diskutiert werden (vgl. z. B. Knapp-
Potthoff 2003; Riischoff 2003; Griiner/Hassert 2000; Riischoff/Wolff 1999).

3. Definition und Verstandnis des Begriffs: Autorenprogramm

Der Begriff ,Autorenprogramm?” wird in differenzierter Form und Funk-
tion als Oberbegriff in verschiedenen Fachbereichen verwendet und ist deshalb
nicht ohne weiteres auf eine allgemeingtiltige Definition reduzierbar (vgl. auch
Zeidler in diesem Band). Der Blick auf verschiedene Definitionen von Autoren-
programmen aus der Perspektive der Sprachlehrforschung soll zeigen, dass auch
innerhalb eines Fachgebiets das Verstiandnis von Autorenprogrammen differie-
ren kann, und dazu beitragen, den Begriffsrahmen auf diese Weise moglichst
weit zu erfassen, um anschliefend die wichtigsten Merkmale in einer eigenen
Definition zu formulieren.

.In Autorenprogrammen in CALL [Computer Assisted Language Learning, Anm. d. Autorin]
werden die einzelnen Ubungseinheiten vom erstellenden Lehrer geschrieben; es sind keine
Jfertigen” Programme ..., bei denen die Lerninhalte, Ubungsfragen und Texte nicht verénder-
bar sind, sondern solche, in denen der Lehrer die Inhalte der Einheiten so einfach wie in
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einem Textverarbeitungsprogramm selbst schreibt und somit zum , Autor” eines lauffahigen
Computerprogrammes fiir CALL wird, ohne eine der héheren Programmiersprachen ... be-
herrschen zu miissen. Ein Autorenprogramm bildet also den programmtechnischen Uber-
bau, der es ermdglicht, dal sich der Lehrer-Benutzer nicht mehr kiimmern mu um z. B. die
Datei-Organisation, die Prasentation auf dem Bildschirm, die Benutzerfiihrung und viele an-
dere sonst vom Programmierer zu bestimmende Dinge” (Briicher 1994, S. 116).

... Autorenprogramme. Diese stellen einen Programmrahmen dar, durch den bestimmte
Ubungen vorgegeben sind, in den aber Inhalte/Texte — in manchen Programmen sogar Ton-
und Videosequenzen — eingegeben werden kdnnen” (v. d. Handt 1999, S. 3).

... Autorenwerkzeuge, Programme, in Form einer Diskette oder einer CD-ROM, bei denen
zwar verschiedene Ubungsformen vorprogrammiert sind, die aber ohne zusétzliche aufwen-
dige Programmierarbeit von den Lehrenden oder Lernenden auf individuell ausgewahltes
oder neu erstelltes Lernmaterial angewendet werden kénnen” (Koenig 1999, S. 30).
+Autorenprogramme sind Hilfsmittel zur Entwicklung und Gestaltung eigener Software. ...
Wichtigste Funktionen von Autorenwerkzeugen sind die Verkniipfung von digitalen Daten
unterschiedlicher Art und die systematische Strukturierung dieser Daten, meist in Hyper-
textformat” (Riischoff/Wolff 1999, S. 75).

+Autorenprogramme sind vorgefertigte Programmschablonen, d. h., es sind bestimmte Mdg-

lichkeiten vorgegeben (z. B. Liickentext zu erstellen), die mit beliebigen Lern- und Ubungsin-

halten gefiillt werden kénnen ... Der Ubungsautor muss iiber keine Programmierkenntnisse
verfiigen. Der gesamte Rahmen des Programms ist schon vorprogrammiert. Dazu gehéren
Art der Aufgabenstellung, der Rahmen der Eingabe fiir die Lernerantworten, die Form der
Auswertung der Lernerantworten, vorprogrammierte automatische Lernereingaben” (Grii-
ner/Hassert 2000, S. 121).

Mit den Begriffen ,Autorenprogramme” oder synonym auch ,Auto-
renwerkzeuge” mochte ich demzufolge eine Kategorie von Computeranwen-
dungen mit Werkzeugcharakter bezeichnen, die eine i. d. R. programmierungs-
freie Entwicklungsumgebung bereitstellen, um eigene zielgruppengerechte tu-
torielle, interaktive und multimediale Lern- oder Ubungsprogramme fiir oder
im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts zu generieren und auf einer CD-
ROM oder via Internet bereitzustellen. Die Einschrinkung ,i. d. R. program-
mierungsfreie Entwicklungsumgebung” ist an dieser Stelle notwendig, weil es
fir professionelle Entwickler von Lernsoftware auch komplexere Autorenpro-
gramme gibt, die eine spezielle Autorensprache zur Programmierung verwen-
den. Mit dem Begriff ,Autorensprache” ist aber meist eine anwendungsspezifi-
sche Programmiersprache gemeint, die erst gelernt werden muss (vgl. Gotz/
Hafner 1992, S. 51).

3.1 Ausgewihite Merkmale von Autorenprogrammen
Im didaktisierten Kontext wird den folgenden fiir Autorenprogramme
charakteristischen Merkmalen
o Interaktivitit,
e Multimedialitit,
¢ Hypertextualitit und Hypermedialitit sowie
¢ Internetintegration

eine besondere Relevanz beigemessen.
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3.1.1 Interaktivitét

LInteraktion ist gegenseitiges Handeln, d. h., eine Handlung von Person A beeinflusst Person
B in ihrer darauffolgenden Handlung, deren Auswirkungen wiederum A in ihren weiteren
Handlungen beeinflussen” (Edmondson 1995, S. 175).

Im Prinzip lauft die Interaktion, die sich mit Autorenprogrammen er-
zeugen lasst, nach dem gleichen Muster ab, mit dem Unterschied, dass nicht
zwei Personen in Interaktion treten, sondern eine Person und im engeren Sinne
das Lern- oder Ubungsprogramm interagieren. Eine Einschriankung besteht da-
rin, dass nur bestimmte Handlungen moglich sind, die Anlass zu neuen Hand-
lungen geben. Die Lernenden interagieren mit dem Lern- oder Ubungsprogramm,
wenn sie sich zum Beispiel im Programm von einer Seite zur nachsten bewegen,
eine positive Riickmeldung auf eine richtige oder eine zusatzliche Hilfestellung
zu einer falschen Antwort bekommen. Die charakteristischen in Aufgaben und
Ubungen verwendeten Interaktionsformen konvergieren in der Regel in den fol-
genden Varianten:

e drag & drop: mit der Maus bestimmte Objekte markieren und bei ge-
driickter Maustaste an die richtige Stelle ziehen und fallen lassen,

e match: mit der Maus ein bestimmtes Element markieren und bei ge-
driickter Maustaste eine Verbindung mit einem anderen Element her-
stellen,

o fill in the gap: einen Text in eine Liicke eingeben,

o tick: mit der Maus ein bestimmtes Element als richtig oder falsch mar-
kieren oder ankreuzen,

o sort: bestimmte Elemente in die richtige Reihenfolge bringen,

o click and jump: ein bestimmtes Element anklicken, das bei einer richti-
gen Antwort an eine dafiir vorgesehene Stelle springt.

Interaktive Arbeitsblatter erlangen auf diese Weise gegentiber Aufga-
ben und Ubungen in gedruckter Form den entscheidenden Qualititsvorteil ei-
ner tutoriellen Unterstiitzung.

3.1.2 Multimedialitét

,Unter Multimedia wird die Integration von Text und Bild mit zumindest einem dynamischen
Informationsmedium, also Ton, Animation oder Video, am Computer verstanden” (Hasen-
brook 1994, S. 6).

Die Vorziige von Multimedialitit liegen in der vielseitigen Darstellbar-
keit, Kompatibilitat und Integration unterschiedlicher Medienkomponenten (wie
z. B. Texten, Audio, Video, Internet). Auf diese Weise wird es moglich, viel kom-
plexere Lernsituationen zu schaffen, die mit herkémmlichen elektronischen Me-
dien wie Video oder Kassettenrekorder nicht in dem Mal%e realisierbar sind (vgl.
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Griiner/Hassert 2000, S. 15). Aufgaben und Ubungen lassen sich mit Bild-, Vi-
deo-, Audio- oder Internetinformationen sinnvoll verkniipfen und direkt auf dem
Bildschirm prasentieren und/oder interaktiv schrittweise bearbeiten und indivi-
duell von den Lernenden steuern (Audio- und Videomaterialien z. B. konnen
beliebig oft angehort oder angesehen werden, sie lassen sich anhalten, vorspu-
len oder zurtickspulen).

Eine multimediale Darbietung des Lernstoffs in Verbindung mit den
Aktivititen bei der Ausfihrung und Bedienung eines Lern- oder Ubungspro-
gramms verstarkt die Aufnahme neuer Informationen oder Eintibung bestimmter
Handlungsweisen dahingehend, dass mehrere Wahrnehmungskanile (visuelle,
akustische, haptische, motorische) des Lerners im Sinne ganzheitlichen Lernens
gleichzeitig aktiviert und beansprucht werden (vgl. Donath 1999, S. 8; Riischoff/
Wolff 1999). Auf diese Weise kann die Behaltensleistung Kleinschroth (1996)
zufolge sogar auf bis zu 90 Prozent erhcht werden. Indem verschiedene Ein-
gangskanile angesprochen werden, kann eine multimediale Darbietung des
Lernstoffs des Weiteren zusatzliche Zugange fiir Lernende mit unterschiedlichen
Lernmustern anbieten und eine groRere Personenzahl ansprechen und erreichen
(vgl. Rampillon 2000, S. 48).

3.1.3 Hypertextualitit und Hypermedialitét

Eine weitere Art und Weise, unterschiedliche Informationen miteinander
zu verknipfen und flexibler sowie bedarfsorientierter zugéanglich zu machen, kann
durch die Hypertextualitit oder Hypermedialitit erreicht werden (vgl. Riischoff/
Wolff 1999, S. 54). Die Begriffe ,Hypertextualitat” und ,Hypermedialitat” bezeich-
nen beide den gleichen Modus, Elemente beliebig miteinander zu verkniipfen.
Sie sind insofern voneinander abzugrenzen, dass Hypermedialitét nicht nur Tex-
te, sondern auch die Verkniipfung von Multimedia-Elementen betrifft. Das Beson-
dere an dieser Form der Verknuipfung ist, dass die genannten Elemente tber ein
einziges Medium navigierbar sind (vgl. Legutke 1999, S. 131 f.). In Form von
Hyperlinks lassen sich beispielsweise zusitzliche Informationen oder Losungs-
hilfen bei der Bearbeitung von Aufgaben oder Ubungen bereitstellen.

,Sie er6ffnen dem Lerner alternative Lernwege und geben ihmin anspruchsvolleren Anwen-
dungen wie z. B. Autorenprogrammen meist auch zusétzliche Verstehenshilfen an die Hand.
Solch fakultativ benutzbare Verstehens- und Lernhilfen tragen zu einem individualisierten
Lernen bei und kdnnen unterschiedlichen Lernerbediirfnissen und Lernvoraussetzungen
Rechnung tragen” (Richter 2001, S. 5).

3.1.4 Internetintegration
Das Internet ist besonders dadurch charakterisiert, dass es Multimedia-
litat, Interaktivitit und Hypertextualitat zu einem vielseitigen Medium vereint.
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Breindl (1997) hebt in diesem Zusammenhang besonders hervor, dass ,Lerner-
zentrierung, autonomes, explorierendes, selbstentdeckendes Lernen und Bin-
nendifferenzierung ... im Prinzip mit dem Medium Internet besser zu realisieren
[sind] als mit gedruckten Lehrwerken und traditionellen Unterrichtsformen al-
lein” (Breindl 1997, S. 289). Zunehmend wird das Internet nicht mehr losgelost
von fremdsprachlichen Lehr-Lern-Kontexten genutzt, sondern in einen didakti-
sierten Rahmen eingebunden, z. B. iiber zusitzliche Online-Aufgaben und Ubun-
gen zu Lehrwerken. Das kann moglicherweise dazu animieren, dass sich Ler-
nende eigenstindig auch aullerhalb des Fremdsprachenunterrichts im Internet
informieren und auf diesem Weg eine dauerhafte Veranderung des Lernverhal-
tens erreichen. Lesekompetenz beispielsweise lielse sich so zusitzlich trainieren
und verbessern.

4. Lernerorientierung und Lerneraktivierung im Kontext von
Autorenprogrammen

Der Einsatz von Autorenprogrammen zur eigenen Erstellung von Auf-
gaben und Ubungen entspricht dem von Mei3ner beschriebenen ,neuen Lern-
kontext”, der sich dem Prinzip der Lernerorientierung verpflichtet:

... Lernerorientierung verbindet sich mit einer inhalts- und lernerzentrierten Themen- und
Textauswahl. Ubungen, Kontrollen, Wortschatz- und Grammatikerklarungen beriicksichtigen
konsequent das Lernerprinzip” (MeiBner 1999, S. 151).

Autorenprogramme zeichnen sich im Wesentlichen dadurch aus, dass
sie zwar, was die Ubungsformen angeht, nur eingeschrinkte, d. h. nur die vor-
programmierten Moglichkeiten bieten, was aber die inhaltliche, thematische,
medientechnische sowie gestalterische Aufbereitung des Lernstoffs angeht, eine
weitgehend offene und flexible Arbeitsumgebung zur Verfiigung stellen. Auf-
grund dieser Tatsache lassen sich die Bemihungen, im Unterrichtsalltag starker
auf die individuellen Bediirfnisse und Interessen der Lernenden einzugehen, in
differenzierter Weise unterstiitzen:

e Themen und Inhalte, die ein besonderes Interesse der Lernenden aus-
driicken oder wecken, konnen gezielt bei der Gestaltung von Aufga-
ben und Ubungen berticksichtigt und kurzfristig realisiert werden.

¢ Die Qualitat der Inhalte lasst sich durch die Einbindung authentischer
Materialien erhéhen. Dartiber hinaus schafft z. B. die Integration des
Internets in Recherche-Aufgaben Moglichkeiten eines personlich er-
fahrbaren Zugangs zum authentischen Sprachhandlungsraum.

¢ Lernziele, die von den Fremdsprachenlernern gesetzt werden, und die
jeweiligen Lernvoraussetzungen lassen sich aufgreifen und in entspre-
chende Aufgaben und Ubungen integrieren.
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e Personliche Faktoren (Lernstile, Lerntraditionen, Lernkulturen, Alter, etc.)
der Lernenden, die Auswahl und Gebrauch von Lernstrategien beein-
flussen kénnen (vgl. Raabe 1998, S. 9; Oxford 1994, S. 2 f.; Grotjahn
1998), lassen sich durch eine vielseitige multimediale Aufmachung und
Aufgabenstellung individuell ansprechen.

¢ Durch eine entsprechende Feedbackgestaltung (z. B. eine Aufforderung
zur Selbstkorrektur mit Unterstiitzung eines zusatzlichen Hilfeangebots
oder weiterer Erklarungen; vgl. dazu auch Zeidler in diesem Band) l4sst
sich die Selbstkontrolle und Selbstevaluation des Lerners férdern.

¢ Die Integration von z. B. Glossaren, Visualisierungselementen, Online-
Worterbilichern kann dartiber hinaus als erganzendes Angebot zur Ver-
fugung gestellt werden, um Lernprozesse aktiv und individuell zu ge-
stalten.

¢ Lernangebote, die mit Hilfe eines Autorenprogramms erstellt wurden,
konnen von den Lernenden zeit- und ortsunabhéngig in Anspruch ge-
nommen sowie beliebig oft wiederholt werden.

¢ Lernerorientierung und -aktivierung lassen sich zudem erreichen, in-
dem Lernende in Eigenregie im Rahmen eines Unterrichtsprojekts mit
einem Autorenprogramm Aufgaben und Ubungen erstellen und sie im
Sinne des Konzeptes Lernen durch Lehren (vgl. Martin 2002) gemein-
sam mit anderen Lernenden umsetzen.

Die genannten Moglichkeiten konnen sich entscheidend auf die Moti-
vation und Lernbereitschaft auswirken. Eine motivierende Wirkung fihrt War-
schauer (1996) insbesondere auf die individualisierten computergesttitzten In-
struktionsweisen, die Moglichkeiten der Lernerkontrolle sowie eines schnellen,
haufig wertfreien Feedbacks zuriick (vgl. Warschauer 1996, S. 29 ff.). Im weites-
ten Sinne kann aber auch der blofe Einsatz des Computers zum individuellen
Uben allein durch seinen innovativen Prestige-Charakter eine positive Wirkung
auf die Motivation der Lernenden ausiiben und Abwechslung in den Fremdspra-
chenunterricht bringen.

Abgesehen davon, dass die Lernenden neue Kenntnisse in der Bedie-
nung des Computers erwerben oder vorhandene Kenntnisse bereits routiniert
anwenden kdnnen, ist eine positiv motivierende Wirkung des Computereinsat-
zes mitunter durch eine realititsnahe, moderne und Neugier steigernde Darstel-
lungs- und Bearbeitungsart zu erwarten, die die personlichen Wiinsche und In-
teressen der Lernenden anspricht (vgl. Griiner/Hassert 2000, S. 153-154). Im
Hinblick auf das Neugiermotiv muss jedoch berticksichtigt werden, ,dass auch
zundchst anregende Bedingungen, wie der Einsatz des Computers oder des Vi-
deos im Unterricht, oder so genannte motivierende Ubungen, wie Spiele usw.,
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ihr Anregungspotenzial verlieren, wenn sie zu hdufig verwendet werden” (Klep-
pin 2002, S. 28). Von der Computerarbeit kbnnen dartiber hinaus eher zurtick-
haltende, unsichere und schiichterne Lernende profitieren, die beispielsweise
vor einer Lerngruppe, um nichts Falsches zu sagen, nicht den Mut oder Hem-
mungen haben sich aktiv zu beteiligen, was ihnen am Computer méglicherweise
leichter fallt (vgl. Meillner 1999, S. 19).

5. Planungsschritte zur Erstellung Lernstrategien fordernder
Aufgaben und Ubungen mit Autorenprogrammen

Fir die Planung und Erstellung von Lernstrategien fordernden Aufga-
ben und Ubungen habe ich ein Schema entwickelt (vgl. Abb. 1), das im Kern auf
vier zentralen Planungsschritten basiert.

Abbildung 1: Planung und Erstellung von Lernstrategien férdernder Aufgaben
und Ubungen

Planung/Entwurf der Aufgabe oder Ubung

Vo

Konzeptionelle Ableitungen
Auswahl Lernstrategien

. — Lernerorientierung/
q Lernstrategische und o
B \[;\IrarTmﬂtli( fremdsprachliche Zielsetzung B :kttﬁvm{_un% Materiali
ortschatz der Aufgabe oder Ubung uthentische Materialien
— Lesen — Mehrkanaliges Lernen
— Horen/Sprechen — Entdeckendes Lernen

Schreiben Ganzheitliches Lernen

L.
Auswahl und Strukturierung Spielerisches Lernen

der Inhalte

L.
Denk- und Handlungs- Lernstrategische Modellierung

muster zur
Strategienerprobung

¥ Méglichkeiten
p Autorenprogramm

| o

V. _ fits
Medientechnische und Interaktivitat (Feedback)

— Planung . = — Multimedialitat

— Monitoring medienspezifische Umsetzung — Hypertextualitit/-medialitét
— Problem solving und Gestaltung (Navigation)

— Evaluating — Internet

I

I. Lernstrategische und fremdsprachliche Zielsetzung der Aufgabe

oder Ubung

Das lernstrategische Ziel ergibt sich aus der Formulierung der Lernstra-
tegie, die getibt werden soll. Anschliefend kann aus dem jeweiligen geplanten
Lernstoff die fremdsprachliche Zielsetzung abgeleitet werden.
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Il. Auswahl und Strukturierung der Inhalte

Die Hauptaufgabe dieses Planungsschrittes besteht darin, die Inhalte
lernerorientiert auszuwdahlen und lernprozessorientiert zu strukturieren, damit
z. B. eine schrittweise nachvollziehbare Erschliefung einer grammatischen Er-
scheinungsform oder Handlungsweise und damit Anwendung der Lernstrategie
moglich wird. Die Inhalte fiir die Aufgabe oder Ubung kénnen aus dem Lehr-
buch oder aus einer frei wahlbaren authentischen Quelle stammen. In dem Zu-
sammenhang sollte auch tiberlegt werden, welche Zusatzmaterialien, z. B. Glos-
sare oder Online-Worterbiicher benétigt werden konnten.

Ill. Lernstrategische Modellierung des Lernstoffs

Die lernstrategische Modellierung bezieht sich darauf, den Lernenden
die antizipierte Lernprozessorientierung, die bei der inhaltlichen Strukturierung
des Lernstoffs zugrunde gelegt wurde, bei den einzelnen Bearbeitungsschritten
explizit und bewusst zu machen, z. B. durch spezielle Anweisungen oder Kom-
mentare zu den jeweiligen Schritten, damit die Lernenden immer wissen, was
sie gerade tun und zu welchem Zweck.

IV. Medientechnische und medienspezifische Umsetzung

und Gestaltung

Die aus Schritt eins bis drei resultierenden inhaltlichen und lernpro-
zessorientierten Vorgaben sollen hier unter Beriicksichtigung der konzeptionel-
len Ableitungen in entsprechender Weise mit Hilfe des Autorenprogramms um-
gesetzt werden. Diesbeziigliche Entscheidungsfelder beziehen sich beispielsweise
auf die Auswahl geeigneter interaktiver Ubungsformen, eine lernerorientierte
Darstellung des Lernstoffs, die Steuerung der jeweiligen Bearbeitungsschritte,
die Gestaltung der Riickmeldungen fiir die Evaluierung sowie die Integration
von Lernhinweisen und Losungshilfen.

Dabei sind die im Vorfeld diskutierten konzeptionellen Kriterien zur
Gestaltung von Lernstrategien férdernden Aufgaben und Ubungen und ihre me-
dientechnischen Realisierungsmoglichkeiten mit einem Autorenprogramm ins-
besondere im Hinblick auf eine moglichst hohe Lernerorientierung und -aktivie-
rung vielschichtig zu beriicksichtigen und einzubeziehen.

6. Realisierung einer Ubungssequenz mit dem Autoren-
programm Klea 2002

Basierend auf einem Arbeitsblatt von Bimmel/Rampillon (2000, S. 156),
das in gedruckter Form eine Moglichkeit skizziert, wie Lernende schrittweise
zur induktiven Erkennung und ErschlieBung grammatischer Regelmiligkeiten
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gefiihrt werden konnen, wird zur Erprobung dieser Lernstrategie im Folgenden
gemill dem zuvor skizzierten Planungsschema eine entsprechende interaktive
Ubungssequenz mit dem Autorenprogramm Klea 2002 realisiert. Ziel dieser
Ubungssequenz ist es, die Lernenden schrittweise anzuleiten, selbststindig eine
grammatische Regel zu erschliellen, diese zu formulieren und zu tberpriifen,
um sich dabei ,diesen Prozess als Lernstrategie bewusst zu machen” (Bimmel/
Rampillon 2000, S. 117). Der Einstieg in die Ubungssequenz ist — wie in Abb. 2
dargestellt — realisiert worden.

Abbildung 2: Einstieg in die Ubungssequenz — Lernstrategie: , Grammatik-
regel selbst finden”

Klea 2002 =

Datei  Modus  Seite  Info
QOO Lernstrategie: "Grammatikregel selbst finden"
zoaz

“ Inder folgenden Ubungssequenz sollst du lernen, wie du vorgehen
kannst, wenn du grammatische Regeln selbst finden michtest.
Das kann dir helfen, deine Lernphasen effektiver zu gestalten.

Thema: Préposition "zu" + Substantiv

Sicherlich hast du die folgenden S&tze schon
einmal gehdrt oder gelesen

QD) Entschuldigung. Wie konume ich zur Schule?

QD) Entschuldigung. Wie komme ich zum Bahnhotf?

Wenn du eine Regel finden willst, musst du
dich fragen: Warum ist das so?

Dann kannst Du versuchen, andere S&tze mit
der gleichen Struktur zu finden.
Gehe jetzt eine Seite vor.

Hier findest du
ein Worterbuch

Der obere Bereich des Arbeitsblattes ist fiir den Namen der Lernstrate-
gie reserviert und wird auf allen weiteren Arbeitsblittern beibehalten, damit die
Lernenden an jeder Stelle der Ubungssequenz informiert sind, welche Lernstra-
tegie sie gerade anwenden. Die Lernstrategie wurde fur die Lernenden verein-
facht formuliert, um fachterminologische Ausdriicke zu vermeiden, die sie
moglicherweise verunsichern oder demotivieren konnten (vgl. Tonshoff 1997,
S. 210). Der direkt darunter liegende Bereich wird fiir Erklarungen und Hinwei-
se zur Bewusstmachung der Teilzielsetzung und des Nutzens der jeweils aktuel-
len lernstrategischen Handlungsweise verwendet. Das Stoppzeichen versteht sich
als zusitzliche nonverbale Aufforderung anzuhalten und zu reflektieren, was als
nachstes getan werden muss und wozu es sinnvoll ist. In diesem Arbeitsblatt
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wird darauf hingewiesen, welches lernstrategische Ziel erreicht werden soll und
welchen Nutzen die Lernenden daraus ziehen kénnen. Die thematische Zielset-
zung wurde farblich hervorgehoben, so kénnen die Lernenden das Thema schnell
erfassen. Bei der Umsetzung der Aufgabenstellung wurde darauf geachtet, dass
eine explizite schrittweise dialogorientierte Bearbeitung moglich wird und nicht
zu viele Informationen auf einmal gegeben werden, damit die Lernenden stets
den Uberblick behalten und nicht tiberfordert werden. Zudem sind jederzeit ein
Glossar und ein Online-Worterbuch verflighar, um ggf. aus den Anweisungen
resultierenden Verstindnisproblemen vorzubeugen. Die Ubungssequenz wird —
wie in Abb. 3 dargestellt — fortgesetzt.

Abbildung 3: Fortsetzung der Ubungssequenz I. - Lernstrategie: , Grammatik-
regel selbst finden”

Klea 2002 M=l B3

Datei  Moduz  Seite  Info

GO Lernstrategie: "Grammatikregel selbst finden"
zZoez

Wenn du gleiche Strukturen sammelst, ordne sie so, dass gleiche

Satzteile untereinander stehen. So kannst du besser vergleichen,

Beispiel:

I:@) Entschuldigung. Wie komme ich zur Bushaltestelle? |

1. Bilde Satze. Mit der Maus kannst du Worter an die richtige Stelle bewegen.

CQD) Entschuldigung. komme zum ich Marktplatz? Wie
i) [ wie Entschuldigung. b zum M ? ich
G’JD) Wie ich Entschuldigung. komme Schule? zur
CQD) Wie zur Oper? komme ich Entschuldigung.

CQ]D) komme ich zum Wie Rathaus? Entschuldigung.

EIEEEE

Feedback:

2. Konzentriere dich jetzt, auf die Satzteile, die nicht gleich sind (+)

Klicke auf El und liberlege, warum das so ist. Gehe dann eine Seite vor
Hier findest du
ein Worterbuch D

Da in einem interaktiven Arbeitsblatt nicht mit variablen Beispielen,
die die Lernenden selbst gesammelt haben, gearbeitet werden kann, werden
fertige Beispielsitze prasentiert. Die Absicht der hier definierten Ubung liegt
darin, die Lernenden handlungsorientiert selbst erkennen und entdecken zu las-
sen, dass eine solche Anordnung der Beispiele und deren Vergleich entschei-
dende Vorteile bringen kann, um grammatische Regelmiligkeiten zu entdecken.
Bei der Bearbeitung dieser Ubung konnen die Lernenden jederzeit im Rahmen
der gegebenen Moglichkeiten des jeweiligen Autorenprogramms tutorielle Un-
terstiitzung anfordern, z. B. in Form einer Riickmeldung oder sprachlicher Un-
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terstiitzung. Im vorliegenden Fall erhalten die Lernenden bei einer korrekten
Rekonstruktion des Beispielsatzes ein bestitigendes ,OK”, bei einem Fehler ei-
nen zusatzlichen Hinweis (vgl. Abb. 4).

Abbildung 4: Einstieg in die Ubungssequenz Il. - Lernstrategie: ,, Grammatik-
regel selbst finden”

[ Kiea 2002 M=l

Datei  Modus  Seite  |nfo

m Lernstrategie: "Grammatikregel selbst finden"
=]

2
Wenn du gleiche Strukturen sammelst, ordne sie so, dass gleiche
. Satzteile untereinander stehen. So kannst du besser vergleichen,

Beispiel:

cqm Entschuldigung. Wie komme ich zur Bushaltestelle ? |

1. Bilde S&tze. Mit der Maus kannst du Wbrter an die richtige Stelle bewegen.

CQD) Entschuldigung. Wie komme ich zum Marktplatz?

':;]D) E huldigung. Wie k ich zum M ?

C@) Entschuldigung. Wie komme ich zur Schule?

<) [Entschuldigung. Wie komme ich zur Oper?

G’JD) Entschuldigung. Wie ich | zum Rathaus?

Vergleiche deinen Satz mit dem Beispiel.

CICIEIRE

Feedback:

2. Konzentriere dich jetzt, auf die Satzteile, die nicht gleich sind (+)
Klicke auf EI und liberlege, warum das so ist. Gehe dann eine Seite vor

il Y [13] [ ]e=] =]

Auf eine Moglichkeit, die Losung anzufordern, wurde hier bewusst ver-
zichtet, denn die Ubung wird nicht als so kompliziert erachtet. Der Markie-
rungsvorgang in der zweiten Anweisung wird vom Lernenden durch Aktivierung
der Info-Schaltfliche ausgel6st und entsprechend visualisiert (vgl. Abb. 5).

Mit dem Ziel, den Lernenden einen Hinweis zu geben und bewusst zu
machen, in welchem Bereich ein vermeintlicher grammatischer Zusammenhang
zu suchen ist, wird die folgende Ubung in den Entdeckungsprozess eingebun-
den. Danach sollten sie in der Lage sein, einen Zusammenhang zu erkennen
und ihn in einer Grammatikregel selbststindig festzuhalten (vgl. Abb. 6), wobei
es keine entscheidende Rolle spielt, ob sie diese metasprachlich oder in ihrer
Muttersprache formulieren.
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Abbildung 5: Fortsetzung der Ubungssequenz IIl. - Lernstrategie:
.Grammatikregel selbst finden”

Klea 2002 = B3

Datei  Modus  Seite  Info

maaﬁ’-‘ Lernstrategie: "Grammatikregel selbst finden"
z

4

Wenn du gleiche Strukturen sammelst, ordne sie so, dass gleiche

Satzteile untereinander stehen. So kannst du besser vergleichen.

Beispiel:

;QD) Entschuldigung. Wie komme ich zur Bushaltestelle? |

1. Bilde S&tze. Mit der Maus kannst du Wirter an die richtige Stelle bewegen.
C@) Entschuldigung. Wie komme ich zum Marktplatz?
I:@J E huldigung. Wie k ich zum M ?
QD) Entschuldigung. Wie komme ich zur Schule?
I:@) Entschuldigung. Wie komme ich zur Oper?
< [ Entschuldigung. Wie k ich zum Rathaus?

Pleeje®

Feedback:

2. Konzentriere dich jetzt, auf die Satzteile, die nicht gleich sind ()
Klicke auf El und liberlege, warum das so ist. Gehe dann eine Seite vor

L =]=]

Abbildung 6: Einstieg in die Ubungssequenz IV. — Lernstrategie: ,Grammatik-
regel selbst finden”
3 Klea 2002 M=l

Datei  Moduz  Seite  Info

(L] Lernstrategie: "Grammatikregel selbst finden"
zZooz
Versuche herauszufinden,

wann "zur" und wann "zum® vor dem Nomen steht
Die Ubung kann dir dabei helfen.

Hier findest du
ein Wirterbuch

1. Klicke auf das Substantiv und befolge die Anweisung.

i Museum
zum Rathaus
Entschuldigung.
wie komme ich ... Zuiy Bahnhof
20 Marktplatz |
L Bushaltestelle |
Ll Schule |

HeiBt es "der”, "die" oder "das" Museum'"?

2. Hast du schon eine Idee, wie die Regel lauten kann?
Wenn nicht, klicke auf und tUberlege noch Mal, warum das so ist.

3. Formuliere eine Regel und gehe eine Seite vor.
]

Hier findest du
ein Wirterbuch

Online: http://www.die-bonn.de/doks/lang0401.pdf n



Winkler: Autorenprogramme zur Entwicklung lernstrategisch orientierter Aufgaben

Eine zusatzliche visuelle Hilfestellung wird auch hier angeboten
(vgl. Abb. 7).

Abbildung 7: Fortsetzung der Ubungssequenz V. - Lernstrategie: ,Grammatik-
regel selbst finden”

Klea 2002 =

Datei  Modus  Seite  |nfo

m‘%a‘? Lernstrategie: "Grammatikregel selbst finden"
Zo02
Versuche herauszufinden,

wann "zur" und wann "zum" vor dem Nomen steht
Die Ubung kann dir dabei helfen.

1. Klicke auf das Substantiv und befolge die Anweisung.

Entschuldigung.
Wie komme ich ...

| Gut!

2. Hast du schon eine Idee, wie die Regel lauten kann?
wWenn nicht, klicke auf und tberlege noch Mal, warum das so ist.
3. Formuliere eine Regel und gehe eine Seite vor.

et ) 7] [ ]f=]=]

Nach der Formulierung einer Grammatikregel sieht der folgende Schritt
die Bewertung und Uberpriifung dieser an einer weiteren Aufgabe vor. Mit der
signalgrammatisch prasentierten Regel konnen die Lernenden ihre selbstabge-
leitete Version vergleichen und zugleich eine Kontrollaufgabe l6sen, um sich zu
vergewissern, dass ihre Hypothese auch stimmt. Fiir die Kontrollaufgabe wurde
bewusst eine andere Satzstruktur verwendet, wie Abb. 8 zeigt.

Die Ubungssequenz ist iibergreifend zu dem inhaltlichen Ziel, die Pra-
position ,zu” bei einem Substantiv richtig zu verwenden, daftir gedacht, dass
die Lernenden strategische Kompetenzen entwickeln, um Grammatikregeln selbst
zu erschlieRen, und in der Lage sind wiederzugeben, wie sie den Losungsweg
bestritten haben. Damit sichergestellt werden kann, dass ihnen die lernstrategi-
schen Schritte des ErschlieBungsprozesses explizit und bewusst gemacht wur-
den, sollen sie abschlieBend alle durchgefiihrten Lernhandlungen auf sich bezo-
gen noch einmal reflektieren. Der Abschluss der Ubungssequenz ist in Abbil-
dung 9 dargestellt.
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Abbildung 8: Einstieg in die Ubungssequenz VI. — Lernstrategie: ,, Grammatik-
regel selbst finden”

3 Klea 2002 M=l

Datei  Moduz  Seite  Info

(L] Lernstrategie: "Grammatikregel selbst finden"
zeoz
Vergleiche jetzt deine Regel.
Kontrolliere, ob sie immer stimmt.
Die Ubung kann dir dabei helfen.

1. Ist deine Regel so ahnlich wie diese?

] —[ oov |
2. Wende die Regel an.

Mit der Maus kannst du Linien ziehen und die Elemente verbinden.

Anna mag Kunst. die Bibilothek Sie geht zum Museum.
Du hast Bauchschmerzen. _# Ich gehe zum Arzt.

Heiko michte Biicher leihen.

Er geht zur Bibliothek.

Dein ¥ater michte Brot kaufen.

Er geht zum Backer.

Das ist korrekt. Weiter so.
3. Gehe eine Seite vor.

Hier findest du @
ein Wirterbuch

[E]=]=]

Abbildung 9: Abschluss der Uhungssequenz — Lernstrategie: , Grammatik-
regel selbst finden”

3 Klea 2002 M=l

Datei  Moduz  Seite  Info
zoaz
wir sind am Ende der Ubungssequenz.

iberlege noch einmal, was du tun kannst,
wenn du eine Grammatikregel selbst finden machtest?

Bringe die Aktivitdten in die richtige Reihenfolge.
Du kannst dir auch alle Ubungsseiten noch einmal anschauen, wenn du willst.

Zuerst kann ich Beispiele sammeln.

Zum Schluss Uberpriife ich, ob meine Regel immer stimmt. |

Dann vergleiche ich die Strukturen und markiere ich die Unterschieden.

Wenn ich die Unterschiede markiert habe, versuche ich eine Erklirung zu finden. |

Die Beispiele muss ich so ordnen, dass gleiche Strukturen untereinander stehen. |

Dann formuliere ich eine Regel. |

Ty [ ]le=] =]
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Hierbei haben sie die Moglichkeit, zuriickzugehen und sich einzelne

Schritte noch einmal anzuschauen. Die richtige Reihenfolge wird zudem alter-
nativ in horbarer Form zur Verfligung gestellt.

Vor dem Hintergrund meiner Ausfiihrungen zu den didaktisch-metho-

dischen, medientechnischen sowie gestalterischen Rahmenbedingungen und mit
dieser Sequenz sollte gezeigt werden, dass Autorenprogramme eine flexible und
geeignete Entwicklungsumgebung fir zukinftige, lernstrategisch orientierte
Ubungsformen bieten kénnen.
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Beate Zeidler

Méaglichkeiten und Grenzen der Arbeit
mit Autorenprogrammen

1. Autorenprogramme — immer etwas Komplexes?

Autorenprogramme, Autorenwerkzeuge, Autorensysteme — die Bezeich-
nungen sind vielféltig; sie werden manchmal synonym verwendet, manchmal
auch differenzierend einander gegeniibergestellt. Hier sollen die Begriffe als
austauschbar gelten, auch weil die Uberginge flieRend und die Abgrenzungen
diskutabel sind. ,Autorenwerkzeuge”, so definieren Riischoff/Wolff (1999, S. 75)
ganz allgemein, ,sind Hilfsmittel zur Entwicklung und Gestaltung eigener Soft-
ware”. Davon ausgehend kann man diese Werkzeugprogramme klassifizieren
nach dem Grad von Gestaltungsfreiheit, der den Autoren gewidhrt wird, und
nach dem erforderlichen Mals an Computer-Gewandtheit und Programmierkennt-
nissen — diese beiden Grolen verhalten sich, wie leicht einzusehen ist, umge-
kehrt proportional zueinander.

Den unaufwéndigsten Typus beschreiben Griiner/Hassert (2000, S. 121)
so:

LAutorenprogramme sind vorgefertigte Programmschablonen, d. h., es sind bestimmte Mdg-
lichkeiten vorgegeben (z. B. einen Liickentext zu erstellen), die mit beliebigen Lern- und
Ubungsinhalten gefiillt werden kéinnen, d. h., dass Sie bestimmen, aus welchem Text ein Lii-
ckentext erstellt werden soll. Der Ubungsautor muss iiber keine Programmierkenntnisse ver-
fiigen. Der gesamte Rahmen des Programms ist schon vorprogrammiert.”

Jedoch erfordert auch das ,Einfillen” der Texte schon eine gewisse
Computer-Gewandtheit; den geringsten Aufwand in dieser Hinsicht hat man also
sicher mit solchen Autorenprogrammen, die nur einen oder wenige Ubungsty-
pen vorsehen, bei denen die Vorgehensweise jeweils gleich ist, oder die bei
einmaligem ,Einfillen” von Text mehrere Typen selbststindig generieren. Bei-
spiele fur diese Art von Autorenprogrammen sind: Hot Potatoes und Lectra (Be-
zugsquellen und weitere Angaben fiir alle genannten Beispiele sind auf der dem
Buch beiliegenden CD-ROM zusammengestellt).

Autorenprogramme im Uberblick
Wer gern einmal mit Autorenprogrammen experimentieren mochte, dem seien die ausge-
zeichneten ,Hot Potatoes” empfohlen, die mit insgesamt sechs Ubungstypen iibersichtlich
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sind, jedoch viel Freiheit bei der Gestaltung der Ubungen lassen, sowohl hinsichtlich des
grafischen Erscheinungshildes als auch hinsichtlich der Medieneinbindung.

Andere Autorenwerkzeuge erfordern etwas mehr Einarbeitung, gestatten dafiir jedoch das
Zusammenstellen von vielféltigeren Ubungen. Zu nennen sind: Clic, Klea, MaxAuthor, Mul-
tiliick, Telos und Wida.

SchlieBlich sind Programme zu nennen, die auch von professionellen Multimedia-Entwick-
lern und Lehrbuchverlagen genutzt werden. Der gréRtmdglichen Flexibilitét steht dabei die
Notwendigkeit einer griindlichen Einarbeitung entgegen und gewiss auch der in jedem Fall
vierstellige Preis, der eine Anschaffung zum Zwecke der individuellen Unterrichtsvorberei-
tung uninteressant macht. In dieser Kategorie finden wir die Programme Toolbook Instruc-
tor oder Macromedia Director.

Eine Ubersicht mit erganzenden Informationen und Internetadressen zu den genannten Au-
torenprogrammen ist auf der dem Buch beiliegenden CD-ROM im Abschnitt ,, Informationen
fiir Lehrende/Andere Autorenprogramme” zu finden.

2. Bewertung von Autorensystemen

Was ,bringt” die Arbeit mit einem Autorenprogramm? Pauschal lasst

sich diese Frage nur schwer beantworten: Die Gegebenheiten hinsichtlich der
Lerngruppe, des Lerngegenstands, der technischen Voraussetzungen der Einrich-
tung spielen alle eine Rolle. Wenn man sich aber fiir ein System entscheidet,
sollte es immerhin zum angestrebten Ziel optimal passen. Die folgende Darstel-
lung basiert auf existierenden Kriterienkatalogen' sowie eigenen Erfahrungen
mit Werkzeugen zur Ubungserstellung.

Wie gut ein Autorenprogramm ist, erweist sich auf zwei verschiedenen

Ebenen (vgl. Kitsche 1997, S. 40): der technischen und der didaktischen.

Abbildung 1: Kriterien zur Einschétzung eines Autorenprogramms

Technik

A. Verhiiltnis zur Hardware

o Absturzsicherheit/Maglichkeit zur Zwischenspeicherung

¢ Ablaufgeschwindigkeit

¢ Hauptspeicherbeanspruchung

e Beschréankung auf bestimmte Betriebssystem-Plattformen?

B. Wie leicht ist es durch die Ubungsautoren zu bedienen?

¢ Intuitive Bedienbarkeit, leicht erschlieBbare, folgerichtige und versténdliche
Struktur

e Zugénglichkeit/Integration von Tools zur Bild-/Ton-/Animationsbearbeitung

¢ Integration von textstatistischen Funktionen (Anzahl Warter, Auskunft dariiber, ob
die verwendeten Warter zu einem bestimmten Bestand gehéren)

» Differenzierungsmdglichkeiten je nach Programmiererfahrung der Ubungsautoren
(grafische Oberfldche mit ,Zuschaltmdglichkeit” einer Autorensprache, wenn
komplexere Anwendungen erstellt werden sollen)

* Madglichkeit der Einbindung bereits erstellter oder externer Materialien

e Automatische Generierung von bestimmten Ubungstypen (z. B. Cloze)
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e Aufwand bei der Weitergabe von Anwendungen (Runtime-Modul vorhanden und
lizenzfreie Weitergabe maglich? GréBe der erzeugten Dateien im Verhaltnis zur
Menge des Inhalts? Tool zum Splitten von Dateien integriert?)

e |m- und Exportfunktion von Ressourcen und Texten

e Zugriff auf Ressourcen mdglich unter Angabe relativer Pfade? (Ansonsten fiihrt
die Speicherung in einem anderen als dem vorgesehenen Installationsverzeichnis
dazu, dass die Ressourcen nicht mehr gefunden werden kannen)

Didaktik )

* Gestattet es die Realisierung von Ubungen, die zeitgem&Ren didaktischen

Anspriichen geniigen?

Vorgesehene Ubungstypen

Vorgaben/Konstruktionsmdglichkeiten fiir Feedback

Vorgaben/Konstruktionsmdglichkeiten fiir Hilfen

Integrationsmaglichkeiten von Bild-/Tonelementen

Umgang mit positiver Redundanz (besteht die Maglichkeit, denselben Inhaltin

unterschiedlichen Prasentationsmodi zu zeigen?)

* Vorgaben hinsichtlich von Textlangen .

e Programmstruktur und Programmsteuerung (nur eine Ubung maglich/linearer
Ablauf vorgegeben/Maglichkeit, das Programm auf unterschiedlichen Wegen zu
bearbeiten/Programm ,,merkt” sich den Bearbeitungsstand/Nutzer kénnen
Lesezeichen” setzen)

o Grafische Gestaltungsmaglichkeiten/Effekte

* Sprungmadglichkeit zu externen Materialien (beigegebene/zu ergénzende Daten-
banken, Enzyklopadien, Warterbiicher; das Internet)

¢ Vielfalt der Aktionsmdglichkeiten der Lernenden (kann man ,,versteckte” Elemente
anlegen, die die Lernenden erst nach oder bei bestimmten Aktionen zu sehen
bekommen? Gibt es unterschiedliche Eingabemodi wie Ziehen-und-Ablegen,
Schreiben, Anklicken oder Sprechen?) )

e Speichermdglichkeit von Angaben zu den jeweiligen Ubungen (Schwierigkeits-
grad...)

* Speichermdglichkeit des Bearbeitungsstandes, ggf. fiir unterschiedliche Lernende
jeweils mit Passwort

e Speichermdglichkeit von Lernereintrdgen, z. B. zum Aufbau eines eigenen
Vokabelverzeichnisses

Welche Eigenschaften gestatten es nun aber, einem Autorenprogramm
,Qualitats-Sternchen” zu geben? ,Technische Qualitit” ist leichter messbar als
didaktische: Man kann davon ausgehen, dass ein Programm umso ,besser” ist,
desto mehr die ,Technik” angefiihrten Punkte erfillt sind (vgl. Abb. 1). Bei den
unter ,Didaktik” genannten Punkten ist das nicht so: Fiir die Beurteilung ist es
wichtig, vorab eine prizise Vorstellung zu haben, was genau man vermitteln
mochte (bspw. waren manche Punkte flr bestimmte Zwecke tberflissig). Zudem
schliellen sich die verschiedenen Punkte auch in gewissem Sinne gegenseitig
aus: Je mehr Flexibilitat verwirklicht ist, desto schwieriger ist das Programm zu
erlernen. Rolf Schulmeister (1996, S. 95) merkt kritisch an:

LLehrerrichtenihre Erwartungen nichtan die Originalitét, Leistungsfahigkeit oder Wertschét-
zung der didaktischen Konzeption von Autorenprogrammen, sondern darauf, mit Hilfe von
Autorensystemen leicht Software fiir Unterrichtszwecke (,Teachware’) entwickeln zu kén-
nen. In der Befragung von Rode und Poirot steht ,ease of editing’ ganz an der Spitze der
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Rangskala. ... Diese Erwartungshaltung verliert leicht aus den Augen, dass die geringe Schwie-
rigkeit bei der Entwicklung der Lernmaterialien mit der restringierten didaktischen Konzepti-
on der resultierenden Teachware teuer erkauft wird.”

Eine solche Haltung kann man mit Recht kritisieren, mit ebensoviel
Recht aber auch ein untibersichtliches Programmwerkzeug. Die beiden Variab-
len — die Lernbereitschaft der Lehrenden und die Kompliziertheit des Programms
— missen in ein glinstiges Gleichgewicht gebracht werden.

Soll, darf, muss eigentlich eine Fremdsprache mit Hilfe des Computers
gelernt werden? Noch vor zehn Jahren hitte man diese Frage unter Verweis auf
die Kosten-Nutzen-Relation berechtigterweise stellen konnen. Sich eigens fur
Lernzwecke einen Rechner anzuschaffen, erschien nur gerechtfertigt, wenn
dadurch besser gelernt werden konnte als mit herkdmmlichen Materialien.
Inzwischen jedoch sind Computer zum mehr oder weniger selbstverstandlichen
Teil der technischen Umwelt geworden, sodass die Frage an Bedeutung verliert
— vielmehr wird gefragt, wie der sowieso vorhandene Rechner nun auch fir das
Sprachenlernen genutzt werden kann. Seit dem ersten Auftauchen von compu-
tergesttitzten Lernmaterialien in den 1960er Jahren ist sehr oft untersucht wor-
den, wie und ob diese Materialien das Lernen fordern (vgl. u. a. die Meta-Unter-
suchungen von Joliceur/Berger 1986 und Kulik/Kulik 1991). Weder ein eindeu-
tiges ,Ja” noch ein eindeutiges ,Nein” konnte jemals belegt werden. Nachdem
aber Computer-Lernprogramme viel vom Glanz der Neuartigkeit verloren ha-
ben, muss man wohl konstatieren, dass sie sich hinsichtlich ihrer Effizienz in
jeder Hinsicht mit ,dem Buch” vergleichen lassen.

3. Das Potenzial von Sprachlehr- und -lernprogrammen —
umgesetzt in Autorenprogrammen

Wenn man also nicht prinzipiell davon ausgehen kann, dass ein Lern-
programm mehr leistet als ein Buch, so leistet es doch etwas anderes, zumindest
potenziell. Ein Autorenprogramm konnte auch danach beurteilt werden, welche
der medienspezifischen Potenzialitaten es realisiert.

3.1 Interaktion

Interaktivitat ist ein wesentliches Kriterium, an dem sich Sprachlern-
programme messen lassen. Die Lernenden sollen nun nicht mehr bloRe Rezipie-
rende sein, sondern in eine Beziehung mit ihrem Programm treten. Genau ge-
nommen ist diese Vorstellung aufgrund ihrer impliziten Voraussetzung ein we-
nig antiquiert. Schlieflich geht man auch nicht mehr davon aus, dass bei einem
traditionellen Medium wie dem Buch ,blolles Rezipieren” ohne eigene aktive
Aneignung moglich ware. Bei einem Lernprogramm manifestiert sich die Eigen-
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aktivitat des Lernenden allerdings deutlicher, so z. B. durch Handlungen wie
Anklicken oder Ins-Mikrofon-Sprechen. Ein gutes Lernprogramm gibt nicht sei-
nen gesamten Inhalt von Anfang an preis, sondern erst auf Anforderung oder
wenn die Lernenden bestimmte Voraussetzungen erfillt haben. Auch so entsteht
der Eindruck von echter Interaktion.

Lernprogramm-Interaktion hat mindestens zwei Funktionen:

o die motivationale: die Lernenden werden angesprochen, unterhalten,
,bei der Stange gehalten” und

e die informatorische: es wird etwas erklart.

Sprachlernprogramme sind jedoch insofern in einer besonderen Situa-
tion, als ihr Kommunikationsmedium und ihr Lehrgegenstand sich decken. Es
dient also jede Art von Kommunikation, sei sie informativ oder nicht, letzten
Endes dem Lehrziel. Das hat Konsequenzen fiir den Aufbau und Inhalt einer
Ubung (s. dazu unter ,Erweitertes Feedback”).

3.2 Feedback als Interaktion

Die bedingte Programm-Interaktion wird meist ,Feedback” genannt.
Unter ,Feedback” soll hier jede Art von Nachricht verstanden werden, die vom
Programm an die Lernenden gerichtet ist und die durch Eingaben der Lernenden
determiniert wird. Da so verstandenes Feedback ein wichtiger Aspekt eines je-
den Lernprogramms ist, stellt dessen Gestaltung eine wesentliche Aufgabe bei
der Arbeit mit Autorenprogrammen dar.

Feedback gibt es in unterschiedlichen Formen, mit unterschiedlichen
Funktionen und in unterschiedlicher Verarbeitungstiefe. Keiner dieser Formen
ist m. E. von vornherein der Vorzug zu geben, denn auch Feedback in sehr ein-
facher Form (wie etwa ,richtig” oder ,nicht richtig”) kann eine durchaus kom-
plexe Lerntitigkeit anstoSen. Allerdings ist es moglich, Arten von Feedback un-
terschiedlichen lerntheoretischen Konzeptionen zuzuordnen. Im Folgenden sol-
len die Moglichkeiten der Feedback-Formen kurz beschrieben werden.

Riickmeldung auf nicht zugelassene Eingaben

Diese Art von Feedback ist technisch am einfachsten zu realisieren und
wird daher aus didaktischer Sicht mit verstindlichem Misstrauen betrachtet. Die
Richtig/falsch-Riickmeldung steht gleich am Anfang der Methodengeschichte zur
Lernprogramm-Entwicklung.

Eine der ersten Lernmaschinen — bei Hasebrook (1995, S. 154 f.) beschrieben — von Herbert
Aikins aus dem Jahr 1911 basiert auf dem Nichtzulassen falscher Eingaben. lhre theoreti-
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sche Basis ist der Behaviourismus mit seiner Vorstellung, dass Lernen ausschlieBlich als
Einiiben bestimmter Reaktionen auf bestimmte Reize aufzufassen sei.

Da die Moglichkeit, durch Einsicht oder Analogiebildung zu lernen,
nicht in Betracht gezogen wird, besteht nach diesem Modell auch kein Bedarf
nach Erklarungen, DenkanstoRen, Paralleltexten, weiterfiihrenden Darstellun-
gen u. A. Diese ,Beigaben” sind nach behaviouristischer Betrachtungsweise sinn-
los. Es liegt also nahe, das Richtig/falsch-Feedback als in doppelter Weise ent-
wertet anzusehen — als simplizistisch und einer veralteten Lerntheorie verpflich-
tet.

Dennoch sind Aufgaben, die diese Feedback-Form realisieren, in den
Vorlagenkatalogen verschiedener Autorenprogramme vorgesehen — ein Grund
zur Abwertung? Meines Erachtens nein: Es kommt darauf an, was mit der Ubung
erreicht werden soll. Die Richtig/falsch-Riickmeldung erlaubt das Erschliellen
von Regeln im Wege von Versuch und Irrtum — eine Art des Lernens, die sehr
nahe an das Sammeln von Erfahrungen im tiglichen Leben herankommt. Man
sollte also diese an sich so simpel erscheinende Art der Riickmeldung nicht un-
terschatzen.

Anzeige von , Tipps”

Dieses Feedback setzt die Kenntnis von Regeln voraus. In den meisten
Fallen mussen das explizit verfiigbare Regeln sein. Es richtet sich somit an Ler-
nende, die es bevorzugen, sich eine Sprache bewusst (iber Regelkenntnis zu
erschliefen.

Anzeige von parallelen Beispiellésungen oder Kontext

Auch hier kniipft die Ubung an vorhandenes Regelwissen an, jedoch
handelt es sich dabei eher um implizites Wissen. Parallellésungen geben ,An-
stolle” in die richtige Richtung, die richtige Losung erfolgt aufgrund von Sprach-
gefiihl. Diese Art von Feedback richtet sich eher an Lernende, fiir die Lernen in
erster Linie Spracherwerb oder Sprachenwachstum bedeutet. Es ist eine interes-
sante Frage, inwieweit das Hinlenken der Lernenden auf einen solchen Losungs-
weg die Ausbildung von Sprachgeftihl auch weiter befordern konnte.

Anzeige von Kontexten, in denen eine an dieser Stelle falsche Losung

richtig gewesen wére

Im Gegensatz zur Anzeige von parallelen Beispiellosungen, die in ge-
wissem Male den natiirlichen Spracherwerb nachbildet, ist dies eine Art des
Feedbacks, die eher kognitiv und auf sprachliches Wissen ausgerichtet ist. Die
implizite an die Lernenden gerichtete Aufforderung lautet: Finden Sie heraus,
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inwiefern sich diese Beispielldsung und lhre Losung voneinander unterschei-
den, und versuchen Sie, daraus eine Regel abzuleiten! Dieses Feedback dient
insofern der Erschliefung von Regeln bzw. der Explizierung von Regeln, die
implizit vorhanden sind. Es nimmt also eine Zwischenstellung zwischen dem
Richtig/falsch-Feedback und der Anzeige von parallelen Beispiellosungen
einerseits und der Anzeige von Tipps andererseits ein.

Anzeige von alternativen Lésungen bei bereits richtiger Losung

Dies dient dem Geldufigkeitstraining und ggf. der Verbreiterung der
zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mittel (sowohl auf der Wortschatzebene
als auch in Hinblick auf Redemittel, Stilistik, Register).

,Erweitertes Feedback”

Unter dem Begriff ,Erweitertes Feedback” soll hier die Anzeige von
weiterem Text verstanden werden, der im Prinzip tiber die Ubung hinausfiihrt.
Hier handelt es sich um eine ,getarnte Form” von Geldufigkeitstraining. Die
Rickmeldung hat nichts mit der ,Losung” einer Aufgabe zu tun, sondern veran-
lasst die Lernenden, mehr Text zu lesen oder zu héren und sich somit mehr Input
zuzufiihren. Dass dieser Text nicht unmittelbar zur Verfligung steht, sondern erst
nach bestimmten Lerneraktionen preisgegeben wird, erhdht die Motivation, ihn
auch zu rezipieren.

LErweitertes Feedback” sprengt den Rahmen der Antwortverarbeitung, wie sie James Pusack
bereits 1983 skizziert hat. Diese umfasst neben der ,Nullevaluation” (keine Reaktion auf die
Lernereingabe) die ,Richtig/falsch-Analyse”, das , Pattern-Markup” (es wird angezeigt, an
welcher Stelle der Eingabe ein Fehler liegt) und die Fehlerantizipation. Das hei3t: Je nach Art
des Fehlers erfolgt eine differenzierte Riickmeldung. Dafiir spielt auch heute das von Pusack
erhoffte ,Parsing” (die Analyse einer Eingabe unter Riickgriff auf gespeicherte morphologi-
sche und syntaktische Regeln) keine Rolle; weder bei fertigen noch bei Autorenprogram-
men. ,Dal diese Form der Antwortverarbeitung bald selbstverstandlicher Bestandteil an-
spruchsvoller Sprachlernprogramme sein wird”, wie Kitsche (1997, S. 30) prognostiziert, ist
auf absehbare Zeit nicht zu erwarten.

Diese Art von Feedback wird m. E. in ihrer Bedeutung unterschatzt.
Durch groRziigigen Einsatz von ,Erweitertem Feedback” gelangen traditionelle
Ubungen, was ihre motivationale Potenz angeht, in die Ndhe von Lernspielen.

Je kognitivistischer das Feedback ausgerichtet ist, desto aufwandiger
gestaltet sich die Konzeption der Ubungen. Die Anzeige von Tipps sowie die
Anzeige von Kontexten, in denen eine falsche Eingabe richtig gewesen wire,
erfordern im Gegensatz zu den anderen Feedback-Varianten die Antizipation
moglicher Lernerfehler. Es ist deshalb schon aus praktischen Griinden nicht
davon auszugehen, dass Lehrende, die sich als Ubungsautoren betitigen, in
hohem Mafle mit diesen beiden Varianten arbeiten werden. Der heimliche
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Wunsch, dass die Antizipation bzw. die addquate Reaktion auf Lernerfehler
durch die Software selbst erledigt werden konnte, ist zumindest in naherer Zu-
kunft nicht zu erfullen. Jedoch spricht auch eine Auffassung von Sprachfertig-
keit, die grolReren Wert auf die Entwicklung von Sprachgefiihl als auf die expli-
zite Regelbeherrschung legt, dafiir, diesen Varianten keine allzu grolle Bedeu-
tung beizumessen.

3.3 Positive Redundanz

Redundanz - die gleichen Daten mehrmals an unterschiedlichen Or-
ten abgespeichert zu haben — ist in der EDV ein negativ besetztes Konzept. Fur
Lernende aber erleichtert Redundanz das Leben. In je mehr unterschiedlichen
Zusammenhangen eine neue Vokabel oder eine neue Redewendung vorkommt,
desto besser lisst sie sich verankern. Es ist deshalb zu begriilen, wenn ein Auto-

renprogramm Redundanz zuldsst oder sogar bei der Erzeugung von Redundanz
behilflich ist.

BloBes Zulassen wiére es etwa, wenn die Mdglichkeit besteht, einen Film mit separatem Ton
und dem Dialog in Textform zusammen in einer Ubung unterzubringen; der gleiche Inhalt
lésst sich so auf unterschiedlichen Wegen rezipieren. Das ist z. B. schon bei Hot Potatoes
ansatzweise der Fall, da sich hier Tondateien {iber die , Link-einfiigen”-Funktion problemlos
in einen Lesetextintegrieren lassen. Lectra beispielsweise sieht diese Mdglichkeit nicht vor.
Dafiir unterstiitzt es aber die Autoren bei der Erzeugung von Redundanz, indem es aus einem
Text, der nur einmal eingegeben zu werden braucht, 13 verschiedene Ubungen wie Wort-
Memory, Liickentexte etc. generiert.

3.4 Multimediale Qualitat

Die Vorteile einer direkten Integration von Bild, Ton und Text gerade
bei Sparchlehrprogrammen brauchen nicht mehr eigens hervorgehoben zu wer-
den. Dennoch soll kurz darauf hingewiesen werden, dass die Moglichkeit, Text,
Bild und Ton zu integrieren, eine vielleicht notwendige, aber keinesfalls eine
hinreichende Bedingung fuir die Lerneffizienz der erzeugten Materialien ist. Ha-
sebrook (1995, S. 59) verweist in diesem Zusammenhang auf die vielzitierte
»Multimedia-Pyramide” von Edgar Dale aus dem Jahre 1946, nach der eine kon-
tinuierliche Lernerfolgsverbesserung bei Materialien zu erwarten sei, die von
,nur Horen” (welches die schlechteste Behaltensleistung nach sich zieht) tiber
,Sehen und Lesen”, ,Sehen, Lesen und Horen”, ,Sprechen” bis hin zu ,Selbst
tun” als vorgesehenen Lernaktivitaten reichen. Es ist jedoch leicht nachzuvoll-
ziehen — und Hasebrook belegt es an einigen Beispielen — dass nicht jede Art
von Lerninhalten automatisch von der Nutzung dieser unterschiedlichen Dar-
stellungsmodi profitiert. Entscheidend sei daher ,nicht, wie viele Medien einge-
setzt werden oder wie realititsnah diese Medien sind, sondern ob der Inhalt
angemessen dargestellt wird” (Hasebrook 1995, S. 60). Ein Autorenprogramm
sollte in dieser Hinsicht wie ein moglichst gut ausgestatteter Werkzeugkasten
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sein — ob der geschreinerte Tisch zweckmifig und schon ist, hangt vom Ge-
schick des Schreiners oder der Schreinerin ab.

3.5 Simulation/Einbeziehung von Realsituationen

Sprachunterricht reduziert den zielsprachlichen Input. Texte werden
vereinfacht, in kurze Abschnitte gegliedert, mehrmals dargeboten, deutlicher
ausgesprochen, einer thematischen Vorauswahl unterworfen. Manche Lernziele
konnen jedoch durchaus eine grofRere Nihe zur Realitit vertragen, ja erfordern
sie sogar — so ergibt sich z. B. kursorisches Lesen ganz nattrlich, wenn eine
grolBere Menge ,echter” Texte, z. B. aus dem Internet, nach bestimmten Infor-
mationen durchsucht werden muss. Ebenso wird der Erwerb von bestimmtem
Vokabular auf authentische Weise motiviert, wenn dieses Vokabular fiir eine
solche Informationssuche notwendig ist. Lernprogramme profitieren deshalb von
der Moglichkeit, auf grolte Datenmengen an Texten, Bild und Ton zugreifen zu
konnen, insbesondere auch durch die Einbeziehung des Internets. Sowohl hin-
sichtlich der Menge der zur Verfiigung stehenden Daten als auch hinsichtlich
der Geschwindigkeit des Zugriffs konnte das elektronische Medium seinen Bei-
trag zur Losung eines Problems leisten, das schon sehr lange als dringlich be-
trachtet wird.

Beispielweise berichtet Hasebrook (1995, S. 151) von einem friihen Versuch, sich hierzu tech-
nischer Mittel zu bedienen: einem hdélzernen Rad mit FuRantrieb, in das mehrere Biicher
eingehdngt werden konnten, sodass man sie bei Bedarf schneller zur Verfiigung hatte, als
wenn sie auf einem Tisch gelegen hétten. Diese Erfindung stammt aus dem Jahr 1588.

Im Prinzip ist es moglich, auf Aufgabensammlungen im Internet zuzu-
greifen, um den Lernenden eine groRere Vielfalt an Ubungen anzubieten. Uber-
legt sein sollte dabei die Art der Aufgabenstellung. Jede Sprungmaoglichkeit ins
Internet, die auf eine bestimmte Adresse verweist, birgt jedoch die Gefahr von
Jtoten Links”. Aufgaben, die eine langerfristige Giiltigkeit beanspruchen, sollten
deshalb besser ihren Ausgangspunkt bei dauerhaften Webangeboten nehmen.
Beispiele sind:

¢ landerspezifische Suchmaschinen und Kataloge (in denen z. B. nach
spezifischen Informationsseiten erst einmal geforscht werden soll),

e der Wetterdienst,

e Radio- und Fernsehstationen,

o bekannte Tageszeitungen u. A.

3.6 Aktivierung der Lernenden durch Manipulierbarkeit
der Daten
Die elektronische Darbietungsform bietet vielfaltige Moglichkeiten, die
Eigentadtigkeit der Lernenden anzuregen: Steuerung von Tonwiedergabe, Filme,
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Erzeugung von Textliicken, Hin- und Herschieben von Elementen erlauben un-
terhaltsame und abwechslungsreiche Beschaftigung mit der Zielsprache.

3.7 Einbindung in den Unterricht

Anders als bei einem ,fertigen” Lernprogramm ist im Falle eines Auto-
renprogramms die ,didaktische Qualitat” immer eine ,Moglichkeit”, etwas noch
nicht Verwirklichtes. ,Erreichbare didaktische Qualitat” ist auch deshalb gewiss
ein sehr schwer fassbarer Begriff. Er versucht, eine Aussage dartiber zu machen,
was eine Lehrkraft (Genialitat vorausgesetzt) mit dem Programmwerkzeug maxi-
mal realisieren konnte. Natirlich wird eine solche geniale Lehrkraft sich aber
nicht ausschlieflich auf das erstellte Lernprogramm verlassen, sondern solche
Programme in ein Gesamtkonzept ihres Unterrichts einbinden — insbesondere,
wenn das Programm ,an sich” nicht sehr viel kann, beispielsweise ausschlief3-
lich Lickentexte erzeugen. In einen solchen Gesamtkontext eingebettet, kann
auch ein simples Programm sehr ntitzlich sein. Die Beurteilung der didaktischen
Qualitat eines Autorenwerkzeuges wiirde sich, so betrachtet, auf eine einfache
Entscheidung reduzieren: Ist die Einbettung moglich? Oder anders ausgedriickt:
Sind seine Produkte sprachunterrichtstauglich oder nicht?

3.8 Die Lernenden als Autor/inn/en

Uber die oben angerissenen lernprogrammspezifischen Potenziale hi-
naus bieten Autorenprogramme eine andere interessante Moglichkeit: die Akti-
vierung der Lernenden als Autoren. Selbst etwas herzustellen ist sicher eine der
befriedigendsten Lerntatigkeiten; insbesondere, wenn das Ergebnis noch sinn-
voll zu gebrauchen ist. Im Sprachunterricht sinnvoll zu gebrauchen sind Ubun-
gen wie z. B. Sprachritsel fiir die Mit-Lernenden. Sehr oft wird hervorgehoben,
wie stark Lernende davon profitieren kénnen, selbst sinnvolle Ubungen zu er-
stellen (Griiner/Hassert 2000, S. 131). So fordert Michael Koenig (1999, S. 29):

Ein wichtiger Schritt wére, die Lernenden selbst an der Erstellung von Aufgaben und Lern-
fortschrittstests zu beteiligen, da sie als ,verantwortliche’ Produzenten eine wesentlich tie-
fere Einsichtin die Zusammenhénge erlangen und somit auch als zukiinftige Konsumenten in
die Lage versetzt werden, das, was man ihnen ,vorsetzt’, mit mehr Einsicht und Erfolg zu
bewiltigen.”

Als Ubungsautor/inn/en miissen die Lernenden sich zunichst selbst
Klarheit tiber die Natur der sprachlichen Probleme verschafft haben, die bear-
beitet werden sollen, den Stoff also in ihr System der Wissensreprasentation ein-
gepasst haben. Dies wiederum macht die Essenz des Lernens aus. Von einem
konstruktivistischen Standpunkt aus ist schwerlich eine fruchtbarere Ubungs-
form denkbar. Die Rolle von Ubungsautor/inn/en erfordert es, sich in die Lage
zu versetzen, selbststandig mit dem Stoff umzugehen — den Stoff also zu ,beherr-
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schen”. Selbst wenn die Ubungserstellung durch die Lernenden unter Anleitung
und innerhalb der Lerngruppe zum Kurstermin erfolgt, handelt es sich also um
eine autonomieférdernde Aktivitat.

Welche Hindernisse stehen diesem prinzipiell viel versprechenden Kon-
zept im Wege? Kénig nennt ,,Probleme mit der Vorstellung, den Lernenden Ver-
antwortung fur Unterrichtsaktivititen zu tbertragen, die genuin der Lehrkraft
zugeschrieben werden” (1999, S. 30). Diese Probleme wurzeln aber nicht nur in
der Scheu davor, eine Autoritétsposition aufgeben zu sollen, obwohl auch das
bisweilen eine Rolle spielen mag. Vielmehr besteht die Gefahr, sich in ldngeren
technischen Einfihrungsphasen zu verzetteln und natirlich auch die Schwierig-
keit, den Lernenden, die ja in den seltensten Fallen selbst Lehrende sein werden,
deutlich zu machen, um was es geht. Die Konzeption von Ubungen ist gewiss
eine Tatigkeit, die Kenntnisse voraussetzt, die bei den Lernenden noch nicht
ohne Weiteres vorausgesetzt werden konnen. Wenn die Konzeption jedoch durch
—in diesem Fall idealerweise — relativ starre Ubungsvorgaben schon vorgegeben
ist, so kann es von Fall zu Fall sinnvoll sein, die Lernenden dazu die Texte (oder
auch geeignete Bilder oder sogar Tonaufnahmen) finden oder herstellen und
eingeben zu lassen. Fur diesen Fall ist leichte Erlernbarkeit (in 45 Minuten sollte
das Programm beherrschbar sein) und Vorstrukturiertheit sehr von Vorteil. Die
zunachst unter , Technik” subsumierte Bedienerfreundlichkeit wird damit ebenso
zu einem didaktischen Kriterium.

3.9 Flexibilitit der Ubungstypen

Muss die Multiple-Choice-Ubung vier Optionen haben, wenn man sinn-
vollerweise sechs brauchen konnte? Sollte man nicht zu dieser Frage einen au-
ditiven Input geben, also eine Tondatei einbinden kénnen? Kann man die Ubun-
gen also ,hinbiegen”? Didaktische und technische Qualitat bertihren sich auch
in der Frage nach der Flexibilitit der Ubungstypen. Wer als Lehrende/r ein be-
stimmtes Lernziel ansteuern mochte, wird feststellen, dass man sich schnell
wiinscht, vorgefertigte Ubungstypen ein wenig abandern zu kénnen.

3.10 Fazit

Zusammenfassend kann man also sagen, dass die Anzahl der Stern-
chen — vorausgesetzt, das Programm funktioniert auf der technischen Ebene —
entscheidend vom Verwendungszusammenhang abhangt. Um dies entscheiden
zu koénnen, sind die folgenden Leitfragen bei der Orientierung moglicherweise
hilfreich:

* Wird das Programm ausschlieRlich zur Herstellung von Ubungen durch
die Lehrkraft benutzt oder sollen die Lernenden damit arbeiten?
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e Welche Lernziele sollen vermittelt/vertieft werden?

e Wo und wann sollen die Lernenden mit den Produkten arbeiten (allein
zu Hause, in Gruppen im Unterricht, im Selbstlernzentrum)?

e Besteht hinreichend viel Zeit und Motivation oder existiert vielleicht
sogar eine Lehrer-AG, in der vertieft zusammengearbeitet werden kann,
um anspruchsvolle Ubungen zu erstellen?

4. Erfahrungen bei der Entwicklung von Selbstlernmaterialien
im Rahmen des VeSuF-Projekts

Griner und Hassert (2000, S. 138 f.) stellen fest, dass Autorenprogram-
me ,in der Praxis weit weniger genutzt (werden), als man dies hitte erwarten
konnen”, obwohl seit den Anfingen der Computernutzung im Unterricht gro-
Be Hoffnungen in ihr didaktisches Potenzial gesetzt wurden. Als mogliche Griin-
de ftihren sie — neben der nicht tberall vorhandenen Hardwareausstattung und
der grundsatzlich notwendigen Zeitinvestition — u. a. an, dass gerade ange-
sichts des Zeitaufwands eine Zusammenarbeit mehrerer Kursleitender wiin-
schenswert ware, jedoch ein solcher Austausch bisher kaum stattfindet, und
dass auch Fortbildungen zu Autorenprogrammen eher selten durchgefiihrt wer-
den. An diesen beiden Stellen versuchte das VeSuF-Projekt anzusetzen und
praktisch zu erproben, wie eine derartige Kooperation von Kursleitenden initi-
iert und aufrechterhalten werden kann und welcher Fortbildungsaufwand daftir
als Initialzindung notwendig ist. Auf drei Erfahrungen aus dem Projekt soll
hier naher eingegangen werden.

4.1 Die notwendige Erprobungsphase
Der Umgang mit einem neuen Werkzeug, einem Autorenprogramm,
muss gelernt werden. Diese Lernphase erschopft sich aber nicht im Erwerb der
technischen Fertigkeit zum Umgang mit dem Programm. Ebenso notwendig ist
die Auseinandersetzung mit der Frage, was sinnvollerweise in den Programm-
rahmen eingefligt werden kann. Auch wer schon immer eigene Zusatzmateria-
lien ftir den Unterricht erstellt hat, schaltet nicht automatisch von der Papier- auf
die Bildschirm-Produktion um. Zudem besteht bei der unreflektierten Transfor-
mation von Papier auf Bildschirm Gefahr in zweierlei Hinsicht:
¢ Das, was man auf dem Papier bereits hat, wird fiir den Rechner einfach
umgeschrieben: Nicht umsonst wird an professionell entwickelten Lern-
programmen oft kritisiert, sie wiirden nur das papierne Lehrbuch auf
den Bildschirm bringen. Der multimediale Mehrwert wirkt verschenkt.
¢ Die Moglichkeit der Medienintegration verfiihrt nicht selten zu einem
multimedialen Zauber, der das eigentliche Lernziel aus den Augen ver-
lieren lasst.
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Es ist also in allen vergleichbaren Projekten mit einer auch didakti-
schen Erprobungsphase zu rechnen, die jedoch keinesfalls vertane Zeit, sondern
ein notwendiger Bestandteil der Fortbildung firr jede einzelne Lehrkraft ist. Das
Produkt eines solchen Reflexionsprozesses ist allerdings keine allgemeine Medi-
endidaktik, die etwa eine Antwort auf die Frage nach dem optimalen Bild-Text-
Verhiltnis geben konnte. Vielmehr handelt es sich um den Aufbau einer fachdi-
daktisch motivierten Beurteilungskompetenz, die den Nutzen einer Ubung sehr
eng am Material entlang beschreibt. Diese Beurteilungskompetenz kommt nicht
nur der einzelnen Lehrkraft zugute. Eine allgemein verstandene Mediendidaktik
muss ein hohes Abstraktionsniveau haben und kann nur die Felder beschreiben,
auf denen sich fachdidaktische Fragestellungen bewegen konnten. Der im enge-
ren Sinne sprachdidaktische Diskussionsprozess, der dann einsetzen muss, kann
von einem solchen Kompetenzaufbau profitieren. Dieser Diskussionsprozess muss
nicht notwendigerweise im deduktiven Sinn, vom Allgemeinen zum Besonde-
ren hin, strukturiert sein. Die Beschaftigung mit sehr spezifischen, auf ein enges
Lernziel bezogenen einzelnen didaktischen Fragestellungen kann sehr wohl
Impulse fir eine kombinierte Medien-Fachdidaktik geben.

4.2 Beschaffung der multimedialen Elemente und anderer
Quellen

Bilder

Im Projekt zeigte sich die Beschaffung von Bildmaterial als unerwartet
hartnickiges Problem. Zur Erstellung von Ubungsmaterial auf Papier, die fiir
Lehrende nichts Neues ist, werden Bilder entweder nicht verwendet, oder man
findet hinreichend viele Bildquellen in Prospekten, Katalogen und Zeitschriften,
die sich ausschneiden und kopieren lassen. Fiir die Erstellung von Lernprogram-
men kommt man so aus verschiedenen Griinden nicht weiter:

e Erstens wird ein Programm gegebenenfalls einer groReren Offentlich-
keit zuganglich gemacht, man muss also Fragen der Vervielfiltigungs-
rechte beachten.

e Zweitens mussen die Bilder erst einmal in digitale Form gebracht wer-
den.

Folgende Wege der Bildbeschaffung kamen zum Einsatz:

¢ Vorhandene Papierbilder (eigene Fotos) wurden eingescannt. Nicht je-
de/r besitzt einen Scanner. Da aber im Projekt die Lehrer-Ring-ldee
bereits verwirklicht war, konnten die Lehrkrafte die Ressourcen nut-
zen, die jede Einzelne in den Ring einbringen konnte.

e Es wurden gezielt im (Heimat-)Urlaub Bilder fiir bestimmte Bedarfe fo-
tografiert — sowohl Papierbilder als auch eigens mit einer Digitalkame-
ra aufgenommene.
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¢ Es wurden gekaufte Grafiken von Clipart-CDs verwendet.
¢ Es wurden Bilder aus dem Internet verwendet, die als copyrightfrei ge-
kennzeichnet waren.

Als nutzlich erweist sich dabei sowohl die gemeinsame Ressourcen-
nutzung (Scanner, Digitalkamera) als auch der gemeinsame Aufbau eines Bild-
bestandes zu bestimmten Themen. Hierfir eignet sich ein Speicherplatz im In-
ternet, der von interessierte Lehrkréften an unterschiedlichen Standorten einge-
sehen werden kann. Der letztgenannte Gedanke ist nicht ganz neu, trotzdem
findet man jedoch tberraschend wenig solcher Sammlungen im Internet (einige
Links sind auf der dem Buch beiliegenden CD-ROM unter ,Informationen fir
Lehrende” zu finden), sodass sich hier noch ein Feld fur fruchtbare Kooperatio-
nen entwickeln kann.

Video

Fertige, verwendbare und copyrightfreie Videodateien sind sehr schwer
zu finden. Videos selbst mit einer Digitalvideokamera aufzunehmen ist zwar
moglich, jedoch steht der Aufwand in keinem Verhiltnis zum Ertrag, sodass die-
se Moglichkeit nicht wahrgenommen wurde. Zeichentrickanimationen sind eine
reizvolle Alternative fir diejenigen, die Giber das entsprechende zeichnerische
Talent verfligen (Interessierte finden fiir den Einstieg ein leicht zu handhabendes
kostenloses Animationsprogramm unter http://gif.creabit.com/download/
adgif.zip).

Ton

Um die Ubungen zu vertonen, muss und kann eigentlich immer auf
eigene Aufnahmen zuriickgegriffen werden. Gerade fir die selten gelernten Spra-
chen ist Tonmaterial auRerordentlich wertvoll, da die Lernenden auRerhalb des
Kurses fast nie die Gelegenheit haben, gesprochene Sprache zu héren und sich
so die notwendige Geldufigkeit anzueignen. Im VeSuF-Projekt wurden deshalb
fast alle Ubungen vertont, selbst wenn es sich nicht um eigentliche Ubungen
zum Horverstehen handelte (zur Vorgehensweise vgl. , Informationen fiir Leh-
rende” — ,Tipps fur die Arbeit mit Klea” auf der CD-ROM).

Fremdtexte

Auler selbstverfassten Texten sollen mitunter auch fremde Textquellen
in den Ubungen verwendet werden, seien es Liedertexte, Zeitungsartikel, litera-
rische Texte, Leserbriefe oder Ahnliches. Als Quelle bietet sich das Internet an;
man kann sowohl aus den Ubungen heraus einen Link legen als auch Texte aus
dem Internet in die Ubungen hineinkopieren.
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Die Materialsammlung, besonders was Bilder und Textquellen angeht,
gestaltet sich mitunter recht schwierig. In diesem Zusammenhang ist auf die An-
regung von Mitschian (2000, S. 13) zu verweisen, die Lernenden selbst auf die
Suche nach geeignetem Bild-, Video- und Tonmaterial zu schicken — vorausge-
setzt, man verfiigt bereits tiber einen groRen, aber unstrukturierten Quellenvor-
rat. Die aktive, vor allem aber auch die rezeptive Beschiftigung mit der Fremd-
sprache, die im Rahmen einer solchen Recherche anfillt, ist authentisch motiviert.
Sie verliert den ,,Charakter des So-tun-als-ob”. Globales bzw. selektives Lesen und
Horen findet quasi automatisch statt. Unter diesem Gesichtspunkt wire auch ein
nicht-didaktisierter Ton- und Video-Vorrat ein wertvolles didaktisches Werkzeug.

4.3 Wiederverwendbarkeit der Ubungen
Als Vorteil der Arbeit mit Autorenprogrammen werden haufig zwei As-
pekte genannt, die eigentlich einander ausschliefSen:
e zum einen die Gelegenheit, die Ubungen genau auf die Bediirfnisse
der Lerngruppe hin konzipieren zu kénnen,
e zum anderen die Moglichkeit, einmal geschriebene Ubungen immer
wieder zur Verfligung zu haben.

Beides lasst sich nur vereinbaren, wenn man annimmt, dass nicht alle
Lernergruppen grundsatzlich divergieren, sondern dass irgendwann die gleichen
Probleme von neuem auftauchen werden; und ein groller und stindig zu erwei-
ternder Pool von Ubungen vorhanden ist. Einen solchen Pool zu initiieren und
die Arbeit daran zu erproben, war eines der Ziele von VeSuF. Zur Projektarbeit
gehorte also auch die Archivierung von Ubungen, die Herstellung einer Uber-
sicht in einer Ubungssammlung und die Erleichterung des (Wieder-)Auffindens
von Ubungen. Ein weiteres Ziel war es, Wege zu finden, wie die Ubungen ei-
nem grolberen Personenkreis zuginglich gemacht werden konnen (sowohl zum
Zwecke der Benutzung als auch, um sie zu erweitern und zu ergdnzen). Cham-
bers/Sprecher (1980) und Schulmeister (1996) fihren einige Hindernisse an, die
der Archivierung und Wiederverwendung von Ubungen im Wege stehen und
die in diesem Zusammenhang auch nicht unerwahnt bleiben sollen:

... schon 1980 war absehbar, dass die Ubernahme fertiger Unterrichtseinheiten durch die
Lehrer ein uniiberwindbares Problem darstellen wiirde: , The single most critical issue in CAl
[Computer Aided Instruction, B.Z.] today is the development and sharing of quality CAl mate-
rials’ (Chambers/Sprecher 1980, S. 338). ,,Angesichts des Entwicklungsaufwandes und der
Kosten fiir CAl-Enheiten wére eine gréRere Verbreitung notwendig, aber the available course-
ware is difficult to share and, in many cases, protected by copyright of significant value™
(Schulmeister 1996, S. 93).

Die von ihm genannten Probleme technischer und rechtlicher Art sind
nach wie vor nicht aus dem Weg gerdumt, wenn auch Schulmeister in seiner
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Darstellung noch von der Arbeit mit groBen Autorensystemen wie PLATO, TIC-
CIT, TAIGA und SHIVA ausgeht, bei denen bereits der Zugang zum Entwicklungs-
werkzeug eine Koordination erfordert. Wenngleich dieser Aufwand bei den klei-
nen, handlichen, preiswerten bis kostenlosen Autorenwerkzeugen, die inzwischen
leicht zugdnglich sind und mit denen das VeSuF-Projekt arbeitete, entfallt, sind
dennoch einige technische Kenntnisse unabdingbar, wenn Ubungen weitergege-
ben werden sollen. Die Fahigkeit zum Umgang mit Dateikompressionswerkzeu-
gen wie WinZip oder WinRAR, Besitz und Handhabung eines Brennlaufwerks
mussen gegeben sein. Die Copyright-Seite muss ebenso thematisiert werden, und
zwar nicht nur im Hinblick auf die eigentlichen Ubungen, sondern insbesondere
auch im Hinblick auf die verwendeten ,,Rohmaterialien” Bild und Ton.

Distributionsmedium

Als Distributionsmedium fiir computergestiitzte Ubungen bieten sich
einerseits transportable Speichermedien (Diskette, CD), andererseits das Inter-
net an. Gerade bei Sprachlernprogrammen, deren groller Nutzen ja besonders
in der Integration von Audiomaterial liegt, ist das Internet allerdings von einge-
schrankter Nutzlichkeit — selbst bei schnellen Verbindungen erfordert das Laden
der Tondateien einige Zeit, erst recht, wenn Lernende zu Hause keine DSL-Ver-
bindung zur Verfligung haben. Andererseits erfordert der gemeinsame Zugriff
auf einen Aufgabenpool gerade den zentralen Ablageplatz, wie das Internet ihn
darstellt. Eine letztendlich befriedigende Losung steht noch aus.

Kategorisierung

Wie wird Ubersichtlichkeit in einer groReren Menge von Ubungen
hergestellt? Betrachtet man einige Ubungssammlungen, die momentan im Inter-
net zur Verfligung stehen, féllt auf, dass keine zwei Sammlungen nach densel-
ben Kriterien sortiert sind. Beispiele fir die Ordnungsprinzipien, nach denen
existierende Ubungssammlungen sortiert sind, sind auf der CD zu dieser Publi-
kation unter ,Informationen fiir Lehrende” — ,Ordnungsprinzipien in Ubungs-
sammlungen” zu finden.

Eine erste grobe Untergliederung kann nach ,technischen” gegeniiber
Linhaltlichen” Kriterien fiir die Kategorisierung erfolgen, wobei die technische
Kategorisierung anhand von Merkmalen wie ,Browser”, ,Javascript verfligbar
oder nicht, ,,E-Mail-Anbindung” u. A. vorgenommen wird, wihrend die inhalt-
liche didaktisch motiviert ist. Unterhalb der Klasse ,Inhalt” sind dann die Kate-
gorien ,Lernziele”, ,Themen”, ,Ubungsformate” und ,Niveaustufe” zu finden,
wobei sich sicher auch gute Argumente fiir eine Einteilung nach Nihe zu einem
bestimmten Lehrwerk, nach Autoren oder nach Zeitaufwand finden lieRRen.
Insgesamt tendiert aber die Kategorisierung zur Unibersichtlichkeit, was sicher
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die Unhandlichkeit des Materials wiedergibt. Zudem befinden sich die Kategori-
en nicht auf derselben Ebene (z. B. einerseits ,Grammatischer Fokus”, andererseits
,Lehrwerk”). Das macht es schwer, einen Uberblick tiber das System zu gewin-
nen. Die Kategorisierung wird auch nicht immer konsequent gehandhabt. Die
neuesten Materialien werden einfach am Schluss angeftigt. Einer konsequenten
Kategorisierung stehen einige Hindernisse im Wege:

e Es ist sehr schwierig, einer Ubung eine kurze ,Uberschrift” zu geben,
die Lehrenden oder Lernenden tatsidchlich ein Bild davon vermittelt,
worum es in der Ubung geht, z. T. wegen der durch die Kiirze notwen-
digen Terminologie, z. T. auch deshalb, weil nicht jede Ubung einen
eindeutigen Fokus hat und weil die Meinungen dariber, wo dieser Fo-
kus liegt, durchaus auseinander gehen kénnen.

e Manche Ubungen lassen sich problemlos einer Kategorie zuordnen,
manche aber auch mehreren. (Gehort ein langerer Lesetext mit Artikel-
Licken zu ,Leseverstehen”? Zu ,Grammatik”? Kann man das eine
Gberhaupt sauber vom anderen trennen?)

e Schliellich ist noch ein banales, aber folgenreiches Problem zu erwih-
nen: Die Anlage einer Ubungssammlung — z. B. als Tabelle — lasst es
nicht immer zu, eine neue Ubung an der systematisch richtigen Stelle
einzuordnen, selbst wenn man diese eindeutig identifiziert hat.

Das VeSuF-Projekt musste fiir die erstellten Ubungen selbst ein Ord-
nungssystem schaffen. Die Schliusselidee des Systems ist es, sich die ,positive
Redundanz” auch an dieser Stelle zunutze zu machen, indem jede Ubung auf
unterschiedlichen Wegen gefunden werden kann. Dabei nutzen wir fast alle der
oben genannten Kategorien und noch einige weitere:

e Autor/in,

e Themen,

e Grammatik,

o Fertigkeiten,

e Wortschatz,

e |diomatik,

e Textsorten,

e Sprechakte und
¢ Niveaustufen.

Nicht jede Ubung wird aber in der Weise in das System hineingepresst,
dass sie in jeder dieser Kategorien verortet werden miisste. Jede Ubung kann,
muss aber nicht, in bis zu neun Kategorien zu finden sein. Diese Kategorisierung
ist recht aufwandig, macht aber andererseits den Ubungspool erst erschlieRbar.
Mit Ende des Projekts entfillt jedoch die zentrale Sammel- und Systematisie-
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rungsstelle fiir die Ubungen. Der Zusammenarbeit der Lehrenden, die sich beim
gemeinsamen Erwerb der notwendigen Programmkenntnisse und bei der ge-
meinsamen Ressourcen-Nutzung bereits als sehr fruchtbar erwiesen hat, stehen
somit alle diese Faktoren bei der gemeinsamen Nutzung und Weiterbearbeitung
eines Ubungspools wieder entgegen. Wiinschenswert wire daher die Schaffung
einer Plattform, die dauerhafte Kontakte erleichtert, und einer koordinierenden
Stelle, die das Kategorisieren und leichte Wiederauffinden der erstellten Materi-
alien ermoglicht. Dann kénnen die selten gelernten Sprachen von dem Lehren-
den-Verbund wirklich profitieren.

100

Anmerkung

1 Pestalozzianum Ziirich: www.medien-lab.de/framecontent/lernmod1/autorenprogramme/
kriterien.html, Humboldt-Universitat Berlin: www.sprachenzentrum.hu-berlin.de/aktuell/
autorenprogramme.htm
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Michael Langner

Sprachenlernen—Lernberatung—Neue Medien

Didaktische Verbundkonzeptionen in der Spannung
zwischen Autonomie und Sprachunterricht

1. Die (Fremdsprachen-)Mediathek — ein Selbstlernzentrum

Seit 1999 hat die zweisprachige Universitit Freiburg/Fribourg mit den
beiden Unterrichtssprachen Deutsch und Franzosisch ein Selbstlernzentrum fiir
Fremdsprachen, genannt (Fremdsprachen-)Mediathek. Bereits vor Jahrzehnten
wurden verschiedene Mallnahmen zur Unterstiitzung und Festigung der beiden
Unterrichtssprachen ergriffen. So wurden je ein Sprachinstitut fiir Deutsch und
Franzosisch, eine kleine Audiothek fiir das selbststindige Sprachenlernen mit
Audiomaterialien und Mitte der 1990er Jahre ein Englischinstitut eingerichtet.
Ende der 1990er Jahre reifte der Gedanke, dass eine gemeinsame Infrastruktur
Synergien wecken konnte. So wurde zum Oktober 1999 das Lern- und For-
schungszentrum Fremdsprachen (im Folgenden Zentrum) gegriindet, in das die
genannten Sprachinstitute und die in diesem Zusammenhang neu gegriindete
Mediathek integriert wurden. Im Jahre 2001 kam noch ein weiterer kleiner Be-
reich fir ltalienisch als Fremdsprache hinzu.

Bemerkenswert an der Konstruktion dieses Zentrums ist die Tatsache,
dass es als eigenes Departement der Philosophischen Fakultit, also als akademi-
sche Einrichtung geplant wurde. Es handelt sich also nicht um ein Sprachenzen-
trum als zentrale Serviceeinrichtung der Universitit, wie dies in den meisten
Fallen an den europaischen Universitaten der Fall ist. Die 20 fest angestellten
Dozenten haben neben den in der Regel zwolf Wochenstunden Unterrichtsver-
pflichtung einen Mindestanteil von 25 % angewandter Forschung im Pflichten-
heft garantiert. Entsprechend der besonderen Struktur haben das Zentrum und
somit auch die Mediathek drei unterschiedliche Zielgruppen:

e Studierende aller Fakultiten, besonders solche, die zweisprachig stu-
dieren und eventuell einen zweisprachigen Abschluss anstreben,

¢ Studierende, die sich darauf vorbereiten, eine Fremdsprache zu unter-
richten (Deutsch-, Franzosisch-, Englischlehrer/innen),

e andere Universititsangehorige (Professor/inn/en, wissenschaftliche

Mitarbeiter/innen, nicht wissenschaftliches Personal etc.).
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Das Unterrichtsangebot ist mehrfach gegliedert. So gibt es:

¢ studienbegleitende Sprachkurse auf unterschiedlichen Niveaustufen,

e Fachsprachenangebote (im Moment fir Jurist/inn/en und Studierende
der Wirtschaftswissenschaften),

e Kurse zur Vermittlung studienspezifischer Fertigkeiten in den Fremd-
sprachen (Horen und Notizen machen; Vortrage und Diskussionen ver-
stehen; Professional communication skills in English for Academic Re-
searchers; Compétences universitaires écrites et orales),

e Kurse und Seminare fiir die Ausbildung von Sprachlehrpersonen.

2. Sprachenlernen heute

Schon seit vielen Jahren legen wir in den traditionellen Sprachkursen',
aber auch in den kursbegleitenden Angeboten zunehmend Gewicht auf Eigen-
verantwortung der Lernenden. So vermitteln wir seit tiber 20 Jahren autonome
Sprachpartnerschaften durch das Angebot von UNITandem (www.unifr.ch/unitan-
dem), integrieren Selbstlernphasen in die Sprachkurse und organisieren um ei-
nen Kern traditionellen Unterrichts Angebote mit umfassenden Anteilen autono-
mem Lernens, aus denen die Kursteilnehmenden eine Auswahl treffen. Da wir
vor der Restrukturierung der Sprachinstitute noch nicht tber die heutige Infra-
struktur verfiigten (Mediathek = unterschiedliche Medien in verschiedenen, aber
zusammenhangenden Riaumen), wurde das Angebot von autonomen Lernmog-
lichkeiten seinerzeit unterschiedlich stark genutzt, da es oft mit langeren Wegen
verbunden war.

Durch die Einrichtung der Mediathek erfuhren diese autonomieférdern-
den Ansitze eine deutliche Verstarkung. Da diese auch raumlich in direkter
Nachbarschaft zu den Unterrichtsraumen liegt, konnen Lernphasen zeitlich un-
abhingig vom Kurs dorthin ausgegliedert werden. In dieser Einrichtung haben
wir derzeit Selbstlern-Materialien ftir mehr als 40 Sprachen. Gleichwohl liegen
die Materialschwerpunkte auf Deutsch und Franzosisch (als Unterrichtssprachen
der Universitat Freiburg/Fribourg), Englisch (als internationale Wissenschaftsspra-
che), Italienisch (als dritte Schweizer Landessprache).

Unsere Konzepte reihen sich somit in die aktuellen Uberlegungen zu
Autonomie und lebenslangem Lernen ein. Eine Bemerkung sei hier aber erlaubt:
Auch — und vielleicht gerade — im universitaren Bereich sind die Fahigkeiten zu
selbstbestimmtem Lernen nicht von vornherein gegeben. Und wenn man die
Diskussion der vergangenen Zeit zu den Bereichen Portfolio, Lernerautonomie
und Schule, Leistungsbeurteilung versus Selbstevaluation verfolgt, so ist momentan
noch nicht daran zu denken, dass die Schule zu dieser propddeutischen Ausbil-
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dung bereit ist (vgl. Edelhoff/Weskamp 2002, S. 244). Es ist eben nicht damit
getan, den Studierenden zu sagen: ,Nun seid mal autonom!” Es bedarf einer
gewissen Hinfiihrung zur Autonomie, wobei hier mit Fingerspitzengefiihl gear-
beitet werden muss, damit der eigentliche autonome Ansatz nicht durch zu star-
ke Fremdbestimmung konterkariert wird.

3. .Neue Medien” — Konstruktivismus — Autonomie

Die theoretische fremdsprachendidaktische Auseinandersetzung der
vergangenen Jahre ist bestimmt von der Diskussion um die verschiedenen kon-
struktivistischen Ansdtze. Ohne auf die manchmal schon absurden Versuche
einer Grenzziehung zwischen den Ubergingen von Kognitivismus zum Kon-
struktivismus zum radikalen Konstruktivismus eingehen zu wollen, wird in die-
ser Diskussion immer wieder auf die hervorragende Eignung der so genannten
Neuen Medien im Rahmen konstruktivistischer Ansédtze hingewiesen. Schauen
wir diese Behauptung einmal etwas genauer an. Eine Definition des Lernens aus
konstruktivistischer Sicht ist die folgende:

LLernen ist ein Prozess der Informationsaufnahme und Erfahrungsverarbeitung, wéahrend-
dem der Lerner das fiir ihn niitzliche und geeignete Wissen selektiert, konstruiert und damit
standig seinen eigenen Lernprozess aktiv betreibt und bestimmt. So gesehen wird in der
Sichtweise des Konstruktivismus Lernen zu einem individuellen Prozess der Interaktion ei-
ner Person mit seiner Umwelt” (Dichanz/Ernst 2002, S. 50).

Vor dem Hintergrund dieser Definition sollten die folgenden kritischen,
manchmal etwas sarkastischen Ausfiihrungen zu Fragen der Quantitit und der
Qualitat der Neuen Medien gelesen werden.

3.1 Quantitat

In den vergangenen zehn Jahren ist die Produktion im Bereich der Neuen
Medien regelrecht explodiert. Wir haben fur unsere Mediathek in dieser Zeit
tber 400 verschiedene CD-ROM s fiir 16 verschiedene Sprachen angeschafft (126
ftr Deutsch, 118 fir Englisch und 82 fiir Franzosisch) und dies ist sicher kein
reprasentativer Querschnitt fiir die tatsachliche Produktion!

Standen am Beginn dieser Entwicklung noch Disketten mit kleineren
und manchmal auch grésseren Zusatzprogrammen neben traditionellen Medien
wie Buch und manchmal auch Kassette, so wurde durch den Umstieg auf die
CD-ROM mit gesteigerter Speicherkapazitit auch ein Sprung in der Art der Pro-
gramme vollzogen. Und es kam mehr und mehr zur Entwicklung auch von kom-
pletten Sprachlernprogrammen, die unabhingig von (kurstragenden) Lehrwer-
ken sind. Aber das Mehr an Speicherkapazitidt bedeutete nicht einfach nur die
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Moglichkeit, komplexere Programme zu entwickeln, sondern fiihrte auch dazu,
dass der Multimedia-Aspekt — also die Kombination verschiedener Formate — in
den Vordergrund trat. Wenn haufig von der Kombination verschiedener Medien
gesprochen wird, ist dies bisweilen irrefihrend, da der Begriff Medium in
mindestens zwei sehr unterschiedlichen Bedeutungen gebraucht wird: zum ei-
nen im Sinne von Datentrdger (Buch, Audio-Kassette, Diskette, etc) und zum
anderen im Sinne von Format (Standbild, Videosequenz, Animation, etc.).
Meistens wird ,Multimedia” verstanden als Kombination z. B. von Bild, Ton und
Text, also verschiedener Formate.

3.2 Qualitit

Allgemein

Die CD-ROM-Produktionen der jiingsten Zeit machen deutlich, dass die
Verlage der Meinung sind, neue Sprachlernprodukte seien nur mehr absetzbar,
wenn sie alle visuellen und akustischen Moglichkeiten ausschopfen, die die Tech-
nik ihnen bietet. Auf einer Fachtagung im Jahr 2000 verbreiteten Verlagsvertreter
die Auffassung, dass man eine Sprachlern-CD-ROM nur noch dann verkaufen
konne, wenn auf ihr Video und Spracherkennung eingesetzt werden. Die Frage
nach der Sinnhaftigkeit solcher features ist dann anscheinend sekundar.

Benutzerfreundlichkeit

Schon bei der ersten Bildschirmansicht nach der Installation zeigt sich
in sehr vielen Fallen, wie potenziell gute Inhalte durch die Darstellung und An-
ordnung zunichte gemacht werden. Wird wohl bei der konzeptionellen Planung
einer CD-ROM an die jeweiligen Benutzergruppen gedacht? Gibt es da tiberhaupt
auch nur Ansitze von Zielgruppen-Analysen? Wie sonst ist zu erkldren, dass
schon so kleine Dinge, wie das Beenden eines Programms auf die vielfiltigste
Art und Weise geschehen kann.

Es gibt Kndpfe (neudeutsch: Buttons), die mit Stop(p), Exit, Quit bezeichnet sein kdnnen —
sind diese Begriffe wirklich global verstandlich? Dann gibt es Fantasiekndpfe mit einem Kreuz
darauf (mal rot, mal schwarz, mal blau). Des Weiteren gibt es die mehr oder weniger fanta-
sievoll gezeichnete Tiir, die das Programm beendet (fiihren Tiiren eigentlich immer nur nach
drauen, kommt man nicht auch durch sie herein?), wir finden aber auch Rolltreppen, die
nach unten fiihren. Und dann gibt esimmer noch Programme, die keine explizite Beendigung
vorsehen. Sollen die Lernenden da bis zum Programmabsturz weiterarbeiten? Hier wird der
beriihmte Affengriff (Ctrl Alt Del) geradezu provoziert.

Eine weitere Herausforderung ist die Inhaltsdarstellung. Lernende ha-
ben — auch nach konstruktivistischer Auffassung — das Recht, zu wissen, was sie
erwartet. Wie sollen sie sonst eigenverantwortlich ihr Lernen planen kénnen?
Wie im guten alten Buch misste es ein Pendant zum Inhaltsverzeichnis geben,
zumindest als eine Option neben dem einfachen Einstieg an irgendeinem Punkt.
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Zugegeben, sich dazu Gedanken zu machen und diese dann auch noch gut
technisch umzusetzen, bedeutet ein Mehr an Aufwand, tragt aber wesentlich
zur Akzeptanz der Neuen Medien bei.

Technische Innovation

Beispielhaft soll hier auf den Bereich eingegangen werden, der seit ei-
nigen Jahren im Vordergrund steht: die Spracherkennung. Wer sich mit professi-
onellen Produkten zur Spracherkennung beschiftigt, merkt sehr rasch, welch
hohe Anforderungen an die Hardware gestellt werden, welch intensive Trainings-
phase fir einen individuellen Sprecher erforderlich ist, damit der Computer
wenigstens akzeptable Ergebnisse erzielt. Demgegentiber stehen Heim-Compu-
ter, deren Standardausstattung mit Arbeitsspeicher, Mikrofon und vor allem Sound-
karte deutlich unterhalb der technischen Schwelle liegt, die fiir akzeptable Er-
gebnisse notig ware.

Somussteich z. B. die Standard-Soundkarte meines recht hochwertigen Computers austau-
schen lassen, da die Qualitdt des Inputs zu schlecht war und die Spracherkennungssoftware
nicht funktionierte. Die Abschirmung der eingebauten Soundkarte war dazu so schlecht, dass
die Nebengerausche des Computers die Erkennungsrate massiv beeintrachtigten.

Hinzu kommt, dass die jeweiligen Programm-Module — vielleicht gera-
de wegen dieser technischen Einschrankungen — so einfach angelegt sind, dass
auch von dieser Seite an einen sinnvollen Einsatz der Spracherkennung im Be-
reich z. B. der Ausspracheschulung nicht zu denken ist.

Derzeitwird bei der Spracherkennung meist eine so genannte Hiillkurve abgetastet, die dann
im Vergleich mit der entsprechenden Kurve des Ausgangssatzes/-wortes mehr oder weni-
ger identisch sein muss. Bei Sprachen mit gesprochenen Varianten (z. B. Deutsch als pluri-
zentrische Sprache) kommt es dann schnell einmal dazu, dass Muttersprachler/innen vom
System nicht verstanden werden (,Ich kann dich nicht verstehen!”).

In anderen Fallen wird ein Dialog konstruiert, indem aus einem Set
von mehreren vorgegebenen Antworten eine ausgewahlt und ins Mikrofon ge-
sprochen werden muss, damit der Dialog weitergeht. Tests haben ergeben, dass
es meist ausreicht, irgendwelche Worter aus den Antworten ungefdhr auszu-
sprechen, damit das Programm den Dialog weiterfiihrt, da zusatzlich noch jede
der Antworten eine mogliche im Dialog ist. Man braucht also die AuRerungen
nicht zu verstehen. Ketzerische Frage: Zur Erreichung welcher Lernziele dient
ein solcher nichtverstandener Dialog?

Zielgruppen-Probleme
Hier wird ein Interessenkonflikt zwischen Produzierenden und Nut-
zenden von Sprachlernsoftware deutlich. Verlage sind daran interessiert, Pro-
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dukte auf den Markt zu bringen, die ein moglichst breites und daher allgemeines
Publikum ansprechen. Weil dadurch aber nicht hinreichend auf die spezifischen
Bedirfnisse einer bestimmten Zielgruppe eingegangen werden kann, sind diese
Produkte nur sehr bedingt einsetzbar. Auch im Bereich der verschiedenen Fer-
tigkeitsniveaus gibt es Probleme: Die Bezeichnungen Anfdanger, Mittelstufe und
Fortgeschrittene scheinen zumeist der Fantasie entsprungen. Nur die Anfanger-
stufe bildet eine Ausnahme, denn sie ist klar definiert: keine Vorkenntnisse. Um
das andere Extrem zu bemiihen: Nach unseren Erfahrungen sind Produkte auf
dem Fortgeschrittenen-Niveau haufig nur untere Mittelstufe (B1/B2). Gerade im
interessanten Segment oberhalb des Niveaus B1/B2 fehlen zumeist Sprachlern-
CD-ROMs.

Didaktik und Methodik

Wenn man die immer noch sparliche Forschungsliteratur im Bereich
Mediendidaktik und Fremdsprachenlernen anschaut — eigenartigerweise steht
die Menge der Forschungsliteratur hierzu im umgekehrt proportionalen Ver-
haltnis zur Menge der produzierten CD-ROMs —, wenn wir also diese wenigen
Forschungsergebnisse analysieren, so zeigt sich deutlich, dass es kaum Hin-
weise dafiir gibt, dass mit diesen hypermedialen Produkten mehr, schneller
oder besser gelernt wird. Noch viel weniger Arbeiten gibt es, die sich z. B. mit
der Frage beschiftigen, ob die synchrone Verarbeitung verschiedener medialer
Inputs lernfordernd oder nicht evtl. sogar lernhemmend ist (vgl. Rischoff/Wolff
1999, S. 99 und S. 117). Die Situation erscheint bisweilen so, als ob wir hier
einer sehr naiven Anwendung der alten Idee der Mehrkanaligkeit begegnen.
Wo zeigt sich denn der didaktische Mehrwert, wenn wir den Text, den wir am
Bildschirm lesen, gleichzeitig horen? Und welchen hoheren Lerneffekt erzie-
len wir, wenn wir an Stelle eines informativen Standbilds im Arbeitsraum einer
Universitatsbibliothek auf einer CD-ROM fiir Fachsprache eine Videosequenz
von funf bis sechs Minuten haben, auf der mit viel mehr Speicheraufwand
deutlich weniger Information sichtbar ist (da der Bildausschnitt technikbedingt
immer noch sehr klein sein muss). Es ist die Renaissance der alten Frage, die
wir uns vor vielen Jahren bei den ,neuen” kommunikativen Lehrwerken ge-
stellt haben: Welche Funktion haben lllustrationen, inzwischen eben bewegt
oder animiert.

AufRerdem (iberdecken die technischen Spielereien oft eine gewisse
methodische Armut: In der theoretischen Diskussion setzen wir uns mit dem
hoch interessanten Ansatz des Konstruktivismus auseinander und die Theoreti-
ker meinen, dass dieser Ansatz gerade durch die Neuen Medien zum Tragen
kommen kann. Aber die genauere Analyse der Produkte der letzten Jahre zeigt
einen groRen Abstand zwischen Theorie und Realitit. Es finden sich interessan-
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terweise nie Hinweise im Begleitmaterial oder auf der CD-ROM, welchen me-
thodischen Ansatzen das Produkt verpflichtet ist. In vielen Fillen stehen wir noch
bei der Grammatik-Ubersetzungsmethode, manchmal auch schon beim audio-
lingualen Ansatz, wobei der Beweis, dass der Computer besser als die alte Au-
dio-Kassette ist, erst noch angetreten werden muss. Und z. T. vollig unzufrieden-
stellend ist die Frage der Autonomie: Sehr hiaufig werden isoliertes, vereinzeltes
Lernen mit autonomem Lernen gleichgesetzt. Leider gibt es meist nicht einmal
Ansiatze fir kooperatives Lernen.

Ubungstypologie

In einer gewissen Beziehung zur Methode stehen nattrlich Fragen der
Vielfalt von Ubungstypen. Und hier zeigt sich haufig die Problematik der Be-
schrankung durch die Technologie: Da Multiple-Choice-Ubungen und Einsetz-
dbungen mit relativ wenig Aufwand zu programmieren sind, werden sie auch
am haufigsten eingesetzt. Da ist dann die Frage, ob diese Ubungsformen dem
erklarten Lernziel angemessen sind, fast schon ketzerisch. Da es aber inzwischen
doch einige Produkte gibt, die zeigen, dass es auch anders geht, kann man nur
hoffen, dass dadurch die Kreativitit der Entwickler/innen angestoRen wird, sich
nicht durch scheinbare technische Einschrankungen beschrianken zu lassen.

Wenn wir uns zum Schluss dieses Kapitels noch einmal an die Defini-
tion des Lernens unter konstruktivistischer Sicht erinnern, so konnen wir festhal-
ten, dass derzeit ein groRer Teil der kommerziellen Software nicht geeignet ist,
die Lernenden dabei zu unterstiitzen, das fir sie niitzliche und geeignete Wissen
zu selektieren bzw. zu konstruieren. Den konstruktivistischen Vorstellungen ent-
sprechen am ehesten CD-ROMs, die gar nicht speziell fir das Sprachenlernen
produziert wurden: Simulationen, Enzyklopaddien etc; und zwar vielleicht gera-
de dadurch, dass sie per definitionem ein breites Angebot zur Verfligung stellen
unter Verzicht auf jegliche direkte Fiihrung.

All diese kritischen Bemerkungen zur Qualitat von Sprachlern-Softwa-
re sind nicht neu und haben dazu gefiihrt, dass es einzelne Gruppen von Fach-
leuten gibt, die solche Produkte evaluieren. Eine solche Arbeitsgruppe ELIAS
(AG zur Evaluation von Lernsoftware und Internet-Angeboten im Sprachenbe-
reich, friiher Nachtclub) hat dazu einen Raster entwickelt, in dem neben techni-
schen Kriterien besonders auch fremdsprachen- und mediendidaktische Kriteri-
en bericksichtigt werden. In einer Web-Datenbank werden diese Evaluationen
zuganglich gemacht (www.elias-nc.org).
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4. Ein Konzept fiir Lernberatung

Die Ausfiihrungen zur Situierung unserer Mediathek in Zusammenhang
mit den Bemerkungen zur Autonomieférderung und den angesprochenen Qua-
litatsfragen waren fiir uns der Ausgangspunkt fiir Uberlegungen zu einem Kon-
zept von Lernberatung. Wir merkten sehr rasch, dass das einfache Zur-Verfu-
gung-Stellen von kommerziellen Materialien wenig Lernzuwachs bringt. Auch
bei urspriinglich groBer Motivation bleibt die Gefahr, dass man den Faden ver-
liert. Es ging uns also um Moglichkeiten, den Lernenden bei aller Selbststandig-
keit Hilfestellungen anzubieten, damit sie eine reale Chance haben, ihre Lern-
ziele zu erreichen.

Bei den Benutzer/inne/n der Mediathek handelt es sich

e um die Zielgruppe Lernende am Sprachenzentrum und
e um die Zielgruppe der freien Benutzer/innen,

also einerseits um Lernende, die auch an traditionellen Sprachkursen
teilnehmen und andererseits solche, die aus unterschiedlichen Griinden von die-
sem Angebot nicht Gebrauch machen (kénnen). Diese Unterscheidung ist inso-
fern relevant, als die freien Benutzer meist ohne personliche Beratung in die
Mediathek kommen, wihrend die Kursteilnehmenden durch die Kursleitenden
und durch den Kurs selbst unterstiitzende Informationen erhalten. Dementspre-
chend bedarf es unterschiedlicher Auspragungen des Konzepts Lernberatung.

Zu bericksichtigen ist ferner, dass beide Benutzergruppen zwei grund-
legend verschiedene Motivationen zum Sprachenlernen haben kénnen: Wir
mussen an unserer zweisprachigen Universitit davon ausgehen, dass Sprachen-
lernende ihre Sprachkenntnisse entweder fiir das Studium erweitern wollen bzw.
mussen oder einfach fir den Alltagsgebrauch. Bei denjenigen, die Deutsch oder
Franzosisch (in manchen Fillen auch Englisch) fiir das Studium lernen wollen,
gibt es noch die Untergruppen derjenigen, die einen zweisprachigen Abschluss
planen (quantitativ und qualitativ definiert) bzw. unterhalb dieses Abschlusses

Tabelle 1: Lernberatung

Themenbereich Lernenden am Zentrum Freie Benutzer
Einstufung - muss
Lernplanung — Lernervertrag muss muss
Lernstrategien kann kann
Evaluation kann kann
Lernschwierigkeiten — Blockaden kann kann
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zweisprachig studieren. Die in Tabelle 1 aufgefiihrten Themenbereiche gelten
generell fir Lernberatung und missen bzw. konnen bei der Planung jeder ein-
zelnen Sitzung mit bertcksichtigt werden.

Lernende in der Mediathek, die schon Kursangebote des Zentrums wahr-
nehmen, brauchen zumeist keine Einstufung mehr. Einerseits haben wir in den
einzelnen Sprachbereichen zu Beginn jedes Semesters Einstufungstests, nach
deren Ergebnissen die Interessierten in Kurse bestimmter Niveaus eingeteilt wer-
den, andererseits arbeiten wir in allen Kursen mit dem Europaischen Sprachen-
portfolio (Schweizer Version) und die Kursbesucher/innen haben mit den ent-
sprechenden Selbstevaluationsblattern Erfahrungen. Auf der Basis von Einstu-
fungstest und den Ergebnissen der Selbstevaluation kénnen wir die Lernbera-
tung aufbauen.

Fur die freien Benutzer/innen hingegen ist eine Einstufung Pflicht. Da
diese Gruppe meist auch tber keine Erfahrungen mit dem Sprachenportfolio ver-
fugt, mussen wir diese Einstufung zu Beginn der Lernberatung vornehmen. Sofern
es sich um eine der drei Hauptsprachen der Universitat Freiburg/Fribourg han-
delt, gibt es bei uns einen computer-adaptiven Test (CAT), der fiir bestimmte Fer-
tigkeiten auf der Basis einer Itembank eine solche Einstufung erstellt. Wir verspre-
chen uns fiir eine groBere Anzahl europédischer Sprachen dann Hilfe durch das
DIALANG-Projekt, welches fiir 14 europaische Sprachen einen Internet-Test zur
Verfligung stellt (www.dialang.org). Fir die Gibrigen Sprachen, fur die Interesse
gezeigt wird, missen wir dann mit den Selbstevaluationsmaterialien des Portfo-
lios arbeiten.

Fir beide Zielgruppen ist der Themenbereich Lernplanung — Lerner-
vertrag zentral. Auf Grund der Einstufung und der Informationen zu den ge-
wiinschten Sprachen, zur Motivation, zu den zu bearbeitenden Fertigkeitsberei-
chen und zum Zeitbudget der Lernenden erstellen wir Materialvorschlige, die
dann gemeinsam mit den Interessierten besprochen und in eine Lernplanung
integriert werden. Am Ende dieser ersten Phase steht dann der Abschluss eines
Lernervertrages (manchmal auch Lernkontrakt genannt). Die Vertrage/Kontrakte
Lenthalten Angaben Gber die zu bearbeitende Aufgabe, tiber die zu benutzen-
den Materialien, tber die zeitliche Organisation, tber die Kriterien, wie die Ar-
beit zu bewerten ist, und wie die Fremd- bzw. Selbstbeurteilung organisiert wer-
den soll” (Edelhoff/Weskamp 2002, S. 246).

Die beiden Vertragsparteien verpflichten sich zur Einhaltung der Lern-
planung; Anderungen des Vertrags sind moglich, miissen aber zwischen den
Vertragspartnern ausgehandelt werden. Dies soll die Eigenverantwortung der
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Lernenden starken, auch dadurch, dass Vertrage einen ,verbindlichen Hand-
lungsrahmen schaffen und gleichzeitig die Rolle des Lehrers als Lernberater und
Beurteiler definieren” (ebd., S. 246).

Die drei weiteren Themenbereiche sind keine obligatorischen Bestand-
teile der Lernberatung, werden aber zunehmend an Bedeutung gewinnen, ins-
besondere der Bereich Evaluation. Hier sind aber unserer Meinung nach noch
eine ganze Reihe von Uberlegungen notwendig: Einerseits wird durch die Re-
form der Studienstruktur nach dem Modell Bologna und der Einfihrung des ECTS
eine Kreditierung (explizite Anerkennung) des Fremdsprachenerwerbs nahege-
legt, was aber nur geschehen kann, wenn Lernfortschritte festgestellt werden
konnen (Evaluation). Andererseits ist gerade die Evaluation von Lernfortschritten
fur einzelne Fertigkeiten und verschiedenste Sprachen extrem arbeitsaufwandig.
Es reicht nicht, dass wir die Lernenden mit spezifischen Lernzielen zu einzelnen
Fertigkeiten am Schluss ihres Lernabschnittes durch irgendwelche Tests schleu-
sen, in denen allgemeine Fertigkeiten in der Fremdsprache gemessen werden,
wie dies bei Abschlusstests von Sprachkursen gemacht wird. Hier muss nach
neuen Wegen gesucht werden.

5. Autonomes Sprachenlernen — unterstiitzt: ein didaktischer
.Verbund-Werkstoff”

Dieselben Uberlegungen, die uns zu einem Konzept fiir Lernberatung
brachten, waren Ausgangspunkt fir ein neues ,Kurs”-Konzept. Hier sollten die
jeweiligen Vorteile des traditionellen Sprachkurses und des Selbstlernangebotes
miteinander verknipft werden. Zu den Vorteilen des traditionellen Kurses geho-
ren z. B.:

e der haufige personliche Kontakt zu einer kompetenten Unterrichtsper-
son,

o die Strukturierung des Lernwegs,

o die Evaluierung der Lernfortschritte, die Vorteile des selbstbestimmten

Lernens sind,

o die starkere Eigenstindigkeit,
¢ die hohere Motivationskraft des selbstverantworteten Lernwegs,
o die grolere zeitliche Freiheit.

Es gehort aber zu den Bedingungen eines solchen Lern-Settings, dass
die Vorteile meist auch zugleich Nachteile sein kénnen; z. B. kbnnen die per-
sonlichen Kontakte dann schwierig sein, wenn ein personliche Abneigung zwi-
schen Lernenden und Lehrenden besteht oder die Strukturierung des Lernwegs
als Gangelung empfunden wird.
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Anhand der Kursausschreibung und der Kursstruktur (siehe Abb. 1 und
2) kann man den Ansatz dieses Konzeptes nachvollziehen.

5.1 Kursdossier
Zu Beginn des Anfangsblocks erhalten die Lernenden ein Dossier, wel-
ches die folgenden Teile enthalt:
¢ einen Fragebogen zur Erhebung von Daten zu Zielsprache, Ausgangs-
sprache, Prioritat der verschiedenen Fertigkeiten und Motivation,

Abbildung 1: Kursausschreibung

Autonomes Sprachenlernen WS Auto-apprentissage guidé

— unterstiitzt |

02/03 en langue étrangere |

Deutsch, Francais, English SH Deutsch, Francais, English

Adressaten

Deutsch-/Franzdsisch-/Englischlernende der Mittelstufe und Fortgeschrittene

Zeit

2 Blocke am Anfang und am Ende des Semesters: Dienstag 29. Oktober,
Donnerstag 31. Oktober 2002, jeweils 17 — 19 Uhr, sonst freie Wahl.

Ort

1.101

Beginn

Dienstag, 29. Oktober 2002

Kursleiter

Michael Langner

Ziel

Festigung und Weiterentwicklung der Sprachfertigkeiten in allen Teilbereichen.
Ziel ist das Niveau B2 der Skala des Europarates.

Inhalt

Diese Veranstaltung gliedert sich in einen Anfangs- und einen Schlussblock und
eine dazwischen liegende Phase, in der wir autonomes Arbeiten in vielerlei
Facetten erfahren. Verschiedenste Medien werden uns dabei behilflich sein und
wir werden unterschiedliche Anséatze kennen lernen.
Im Anfangsblock gibt es eine Einfiihrung in:
¢ das Angebot an verschiedensten Lernmedien fiir die Zielsprachen
(Audio-, Video-Kassetten, CD-ROMs, Internet, Printmaterialien)
e Maglichkeiten der Selbstevaluation,
* das Arbeiten mit den verschiedenen Medien,
e die verschiedenen autonomieférdernden Ansétze (Mediathek, UNITandem,
Partner-/Gruppenarbeit).

Am Schluss dieses Blocks steht der Abschluss eines Lernervertrags, der

festhélt, in welchen Schritten und auf welchen Wegen das Ziel erreicht werden

soll.

In der Zeit zwischen den beiden Bldcken nutzen Sie entsprechend lhrem

Lernervertrag die verschiedenen Ansétze, Medien etc. Unterstiitzung erfahren

Sie durch die regelmassig stattfindende Lernberatung.

Im Abschlussblock soll dann in einem doppelten Sinne evaluiert werden:

e Habe ich mein anvisiertes Ziel erreicht (Evaluation des Lernzuwachses)

¢ Wie beurteile ich die Mittel, die Wege und die Ansatze in diesem Kurs
(Kursevaluation).

Voraus-
setzungen

Niveau B1 in der betreffenden Fremdsprache,

* Regelméssige E-Mail-Benutzung,

e Arbeit mit dem Europdischen Sprachenportfolio
(kann zu Kursheginn gekauft werden)

m
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Abbildung 2: Struktur des , Kurses”

1. Sitzung
1ére séance

2. Sitzung
2éme séance

Selbstevaluation
Auto-évaluation

1. Lernberatung
oo <
Ter conseil d’app.

Lernvertrag
Contrat d'app.

2. Lernberatung

2eme conseil d’app.

3. Lernberatung

3eme conseil d’app.

Vorschlage fiir Lernplan

Propositions pour le plan
d’apprentissage

Schlusssitzung
Séance finale

Schlusssitzung
Séance finale

autonomes
Arbeiten

Travail
autonome

Kontaktmdglichkeiten
Possibilités de contact

— E-Mail/Courriel

— Lernberatung
Conseils d’apprentissage,
— (Telefon/Téléphone)
Lernplan
Plan
d’appren-
tissage
Lernprotokoll
Protocole
d’appren-
tissage
Material
Matériel

— Blicher-Hefte
Livres-Carnets

— Audio-Kassetten
Cassettes audio

— CDROMs-Internet
CD-Roms-Internet
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¢ ein Informationsblatt zum Computer-Einstufungstest,

e ein Raster zur Selbstbeurteilung aus dem Europdischen Sprachenport-
folio (ESP),

e ein Blatt zur personlichen Lernbiografie, ebenfalls aus dem ESP,

e ein Formular zur Lernplanung und den Lernvertrag,

¢ ein Formular Lernprotokoll,

¢ das Benutzer-Reglement der Mediathek,

¢ Evaluationsblatter zum Selbstlernmaterial.

Auf verschiedene Punkte wurde in diesem Artikel schon bei der Lern-
beratung Bezug genommen, jedoch noch nicht zum Lernprotokoll. Dieses For-
mular sollen die Lernenden in regelmiligen Abstinden benutzen, um tiber ih-
ren Lernprozess nachzudenken. Es geht dabei um eine Bewusstmachung des
Lernwegs, Hilfe fiir die eigenen Zielsetzungen fiir den Lernfortschritt und um
Reflexion der eigenen Arbeitsweise.

Auf der Grundlage der Informationen des ausgefiillten Fragebogens
erstellen wir ein Blatt mit individuellen Materialvorschlagen zu den Fertigkei-
ten, die von den jeweiligen Lernenden bearbeitet werden wollen. Dies konnen
die vier Grundfertigkeiten plus Grammatik plus Wortschatz sein. Fur die Fer-
tigkeit kommunikatives Sprechen suchen wir nach Mdoglichkeit Tandempart-
ner. Mit Hilfe unserer Materialdatenbank, die nach Zielsprachen, Ausgangs-
sprachen, Sprachniveau, Fertigkeiten verschlagwortet ist, wahlen wir aus dem
Angebot Vorschlage aus, die die Basis fiir eine erste intensive Lernberatung
darstellen. Die Lernenden besprechen mit dem Berater diese Vorschlige, wih-
len dann Material entsprechend ihrer zur Verfigung stehenden wachentlichen
Lernzeit aus und erstellen einen Lernplan fur einen definierten Zeitraum. Nach
ersten Erfahrungen mit dem gewahlten Material kommt es dann — nach einer
eventuellen Modifikation der Materialauswahl — zur Unterzeichnung des Ler-
nervertrags.

Um den personlichen Kontakt als Lern-Motivation und Lern-Ressource
zu intensivieren, verpflichten sich die Lernenden zu mindestens zwei weiteren
(meist kiirzeren) Lernberatungen wahrend des Semesters.

5.2 Vorentlastung und Lernberatung
Damit die knappe Zeit fiir die eigentlichen Kernbereiche der Lernbera-
tung — Motivierung und Unterstiitzung — genutzt werden kann, ist es nach unse-
ren Erfahrungen sinnvoll, durch gut strukturierte Informationsmaterialien eine
Entlastung zu schaffen. Dies kann beispielsweise geschehen durch:
¢ Online-/Offline-Informationen: Blatter mit Lerntipps etc.,
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e benutzerfreundliche Aufstellung der Materialien: Farbsystematik, Sig-
natursystem,

e Recherchemdéglichkeiten: Datenbank mit lernerorientierten Schliissel-
begriffen,

o Finftihrungsveranstaltungen: Materialsituation, technische Hinweise,
Wege zur Selbststandigkeit.

Eine neue Entwicklung wird ab nachstem Jahr die Benutzung der Me-
diathek erleichtern: Derzeit wird eine webbasierte Datenbank programmiert, die
in Zukunft die vielfdltigen Materialien noch zuganglicher machen wird. Mit Hil-
fe von wenigen, aber sinnvollen Suchbegriffen konnen entweder computerba-
sierte Materialien (vorinstallierte CD-ROMSs und Internetseiten) direkt gestartet
werden oder die Standorte von anderen Materialien einschlieBlich Signatur ab-
gefragt werden. Ebenso soll in Art eines Warenkorbs eine eigene Lernplanung
ermoglicht werden. Einzelne Lernangebote werden markiert und kénnen dann
in einem Dokument fir die Lernplanung zusammengestellt werden. Durch die-
se vorentlastenden Mallnahmen kénnen dann auch die Themenbereiche der
Lernberatung starker berticksichtigt werden, die fur langere Lernphasen wichtig
werden:

¢ die Unterstiitzung bei der Auswahl entsprechender Lernstrategien,

¢ die Hilfestellung bei der begleitenden Selbstevaluation, eventuell auch
Partnerevaluation und

¢ die Beratung bei Lernschwierigkeiten.

Es sollte sowohl Einzel- als auch Gruppenberatung geben. So wird der
Vereinzelung vorgebeugt.

5.3 Erfahrungen und Weiterentwicklung des , Kurs”-Konzepts

Im ersten — noch recht unsystematischen — Vergleich zwischen den
drei Semestern, in denen dieses Angebot existiert, wird deutlich, dass die Beto-
nung der Eigenverantwortung der Lernenden (Lernervertrag, Lernprotokoll, Lern-
planung) sowohl in einer deutlichen Verbesserung der Fertigkeiten, als auch im
Zuwachs an subjektiver Zufriedenheit mit dem Erreichten sichtbar und sptrbar
wurde. In absehbarer Zeit werden in einem Projekt solche Fragen der Effizienz
dieser Angebote analysiert werden mussen.

Ein erfreuliches Ergebnis des seit drei Semestern eingesetzten Konzepts
ist die Tatsache, dass inzwischen spezifische Teile davon in dhnlichen ,Kursen”
eingesetzt werden: fur Franzosisch z. B. in einem Angebot fir Studierende, die
im Rahmen von Austauschprogrammen an unserer Universitdt weilen.
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Was die Einbindung des Lernprotokolls betrifft, denken wir in Zukunft
daran, dessen Funktion fiir das Lernen noch deutlicher zu machen und es even-
tuell bei Bedarf als einen Nachweis der Lernleistung zu berticksichtigen. Dazu
muss es aber noch stirker strukturiert werden. Aulerdem tberlegen wir, ob wir
nicht zusatzlich oder alternativ zu den gewiinschten weiteren Lernberatungen
gewisse Prasenzphasen — eventuell fir spezifische Teilgruppen — einfiihren, in
denen eventuell an kleinen Projekten gearbeitet werden kann. Ebenso denken
wir tiber den sinnvollen Einsatz eines Kurs-Forums und eines Chatraums nach.

6. Zur Entwicklung von ,eigenen” Materialangeboten

Schon in den vergangenen Jahren wurden fiir die Audiothek als Vorl&du-
fer der heutigen Mediathek traditionelle Selbstlernangebote erstellt. Es handelte
sich dabei z. B. um Didaktisierungen von authentischen Radioaufnahmen etc.
Auch Selbstlernmaterialien fir den Fachsprachenbereich z. B. fir Jurist/inn/en
wurden zu authentischen Vorlesungen und Vortragen erstellt.

Durch den Bereich der Neuen Medien kommen hier nattrlich neue
Aufgaben auf uns zu. Dies besonders auch, weil die Materialsituation im kom-
merziellen Bereich weiter zu wiinschen Gbrig l4sst. Erste Versuche dazu sind am
Lern- und Forschungszentrum gemacht worden, wenn auch teilweise ohne aus-
reichende technische Unterstiitzung. Da die Mediathek seinerzeit entgegen dem
Projekt mit nur ganz wenigen Prozentpunkten an einer Informatikerstelle parti-
zipierte, ist fur die Weiterentwicklung unserer Einrichtung die ftir 2003 projek-
tierte Schaffung einer 50 %-Informatikerstelle sozusagen tiberlebenswichtig. Nur
so kann der Weg der Weiterentwicklung von modernen Selbstlernangeboten wei-
terverfolgt werden.

¢ Im Bereich Juristische Fachsprache wurden im Rahmen eines kleinen
Projekts fiir Deutsch und Franzoésisch Ubungsangebote entwickelt, die
im Internet zur Verfigung stehen (http://www.unifr.ch/droit/de/).

e Fir den Bereich Deutsch als Fremdsprache werden zur Zeit zwei ver-
schiedene Materialangebote entwickelt: zum einen ,Autonome Gram-
matik” (AutoGramm), die Grammatikiilbungen im Intranet beinhaltet
und zum anderen Ubungen zum Horverstehen in der Mediathek. Au-
Rerdem werden fiir den Anfingerkurs Deutsch kontinuierlich Internet-
Zusatzmaterialien zu ,Moment mal!” erstellt.

e Fir Franzosisch gibt es Experimente mit Foren (fir den Fachsprachen-
unterricht) und mit Chatrooms.

Der Ausbau der Informatikerstelle wird uns in die Lage versetzen, diese
Angebote noch starker und professioneller entwickeln zu kénnen. Somit wird die
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Verzahnung der traditionellen Angebote mit denen zum Selbstlernen ausgebaut,
was vor dem Hintergrund der starkeren Notwendigkeit zum Sprachenlernen und
der gleichzeitig knapper werdenden Zeit fiir Sprachkurse notwendig erscheint.

7. Ausblick(e)

Erste Erfahrungen zeigen deutlich, dass die Verzahnung von Selbstlern-
Moglichkeiten mit traditionellen Kursangeboten den starksten Lernzuwachs er-
bringen. Hierbei ist langerfristig zu berticksichtigen, dass eine intensive Ausein-
andersetzung mit medien- und fremdsprachendidaktischen Fragen hinsichtlich
der Eignung einzelner Medientypen zur Entwicklung spezifischer Sprachfertig-
keiten zu Ergebnissen fiihren sollte. Dann sollte in einem ndchsten Schritt tiber-
legt werden, welche Fertigkeitsbereiche z. B. mit Unterstiitzung der Neuen Me-
dien wirkungsvoll trainiert werden kénnen und welche — dies ist mindestens
ebenso wichtig — als Kernbereiche des traditionellen Sprachkurses erhalten blei-
ben sollen. Somit kann z. B. fiir den moglichen Kernbereich des kommunikati-
ven Sprechens deutlich mehr Zeit investiert werden, da die anderen Bereiche in
Eigenverantwortung bearbeitet werden.

Gesprache in der Lernberatung ergeben immer wieder, dass die Ler-
nenden von sich aus spezifische Fertigkeiten in Kursen verbessern (wollen) und
ganz klar formulieren, welche Bereiche sie eigenstiandig bearbeiten wollen. Dies
zeigt uns deutlich, dass die Bewusstheit des eigenen Sprachenlernens zunimmt
—, sicher auch ein Ergebnis der konsequenten Arbeit mit dem Européaischen Spra-
chenportfolio. In der Zukunft sollte ebenfalls tberlegt werden, ob z. B. intra-/
internetbasierte Kursangebote mit Moderation eine sinnvolle Erweiterung des
Angebots darstellen konnen. AbschlieRend konnen folgende Punkte thesenartig
festgehalten werden:

¢ Die Entwicklung in der Erwachsenenbildung und ganz besonders im
Bereich der Universitat geht deutlich in Richtung Starkung der Eigen-
verantwortung der Lernenden und einer Neubestimmung der Funktion
der Unterrichtenden (Beratung, Unterstiitzung, Ressource).

¢ Das Materialangebot kommerzieller Sprachensoftware ist weitgehend
unbefriedigend. Deswegen braucht es ein Engagement der Ausbildungs-
institutionen im Bereich der Eigenentwicklung von Sprachlernmateria-
lien.

e Das Engagement Unterrichtender in die Richtung Lernberatung und
Entwicklung neuer unterrichtsbegleitender Selbstlernangebote ist auf-
wandig und muss honoriert werden, z. B. durch Anerkennung der Lern-
beratung und der Entwicklung als Unterrichtsdquivalent.

e Es braucht eine intensive Auseinandersetzung mit Mediendidaktik und
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-padagogik, die derzeit ,boomt”, und vor allem eine Anwendung me-
diendidaktischer Ergebnisse auf Fragen des Fremdsprachenlernens.

¢ Auch wenn inzwischen die Nintendo-Generation die Universitaten er-
reicht, sind wir noch weit entfernt von wirklicher Medienkompetenz
unserer Lernenden. Es braucht daher Angebote zum Ausbau dieser
Kompetenz: propadeutische Kurse, klare Informationsblatter und -bro-
schiiren, etc.

Anmerkung

1 Mit traditionell sind in diesem Zusammenhang Sprachkurse auf unterschiedlichen Niveau-
stufen gemeint, in denen durch Kursleitende mitverschiedenen Lernmaterialien die verschie-
denen Fertigkeiten ausgebildet werden.
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Svenja Méller

Marketing fiir seltener gelernte Sprachen

Uberlegungen zu einer Marketingstrategie

1. Einleitung

In Zeiten der Globalisierung und der Welt als virtuellem Dorf ist das
Beherrschen mehrerer Sprachen allgemein als anstrebenswerte interkulturelle
Kernkompetenz anerkannt, zumal sie mit zu den wichtigsten Managementkom-
petenzen gezdhlt wird. Englisch ist die unabkommliche Verkehrssprache, wenn
es um das Verstehen inzwischen alltagssprachlicher Begriffe wie Return, Chat,
Backup, Drop-down, Charts oder Benchmarking geht. Dariiber hinaus wird es
in einem sich immer starker ausdifferenzierenden Arbeitsmarkt wichtiger, den
eigenen Marktwert durch das Erweitern der Sprachkenntnisse zu verbessern. Dies
ergibt sich auch aus der Tatsache, dass die Markte in Stidost-Asien und Osteuro-
pa immer interessanter werden. Die Griinde, eine Sprache zu lernen sind vielfal-
tig. Neben der beruflichen Qualifizierung, dem Leistungsmotiv und konkreten
Anldssen der Sprachanwendung zihlen auch zwischenmenschliche Kontakte
sowie sinnvolle Freizeitgestaltung zum Motivationskatalog der Sprachlernenden
(vgl. Eschmann u. a. 2001, S. 111).

In den Volkshochschulen als den groRRten Sprachkursanbietern ist der
Fremdsprachenbereich seit Jahren der grofite. 2001 lagen der Anteil der Kurse
bei 29,3 % und der Anteil an Kursstunden bei 38,4 % (vgl. Pehl/Reitz 2002,
S. 23). Bei ndherer Betrachtung fallt auf, dass es Trendsprachen gibt, wahrend
andere kaum in Erscheinung treten. So ist Englisch (39,6 %) absoluter Spitzen-
reiter, gefolgt von Spanisch (12,6 %), Franzosisch (12,2 %) und Italienisch (11,5 %)
(vgl.auch v. d. Handt 2002, S. 10 f.). Diese Sprachen machen zusammen 75,9 %
— mit Deutsch als Fremdsprache 88 % — des Angebotsvolumens aus und werden
in westlichen Landern gesprochen, die in engen Handelsbeziehungen zueinander
stehen, Trendsetter europaischer Politik und touristisch attraktiv sind. Was aber
ist mit Sprachen anderer Kulturen wie Chinesisch, Arabisch oder Hindi? Die
Volkshochschul-Statistik gibt auch hiertiber Auskunft (vgl. Tabelle 1). Die tbri-
gen 12 % des Sprachangebots verteilen sich auf 17 seltener gelernte Sprachen.
Die folgende ,Rangliste” (vgl. Tabelle 1) macht deutlich, dass auch Sprachen
ihren Marktwert haben. Fremdsprachen von (vermeintlich) hohem Nutzen wer-
den haufiger gelernt als andere, die weniger populir sind.
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Tabelle 1: Seltener gelernte Sprachen an Volkshochschulen im Jahr 2001
(Eigene Darstellung nach Pehl/Reitz 2002, S. 27)

Neugriechisch 1.1% Japanisch 04 %
Russisch 11 % Norwegisch 0,4 %
Niederldndisch 1,0 % Chinesisch 0,3 %
Schwedisch 1,0 % Tschechisch 0,3%
Dénisch 0,6 % Ungarisch 0,3%
Polnisch 0,6 % Finnisch 0,1%
Portugiesisch 0,6 % Neuhebraisch 0,1%
Tiirkisch 0,6 % Serbokroatisch 0,1%
Arabisch 0,5 %

2. Wie konnen seltener gelernte Sprachen beworben werden?

Seltener gelernte Sprachen zu bewerben, unterscheidet sich grundsatz-
lich nicht von der Werbung fiir andere Weiterbildungsangebote. Das Besondere
am , Verkauf” von Bildungsangeboten ist, anders als bei Konsumprodukten, dass
die Herstellung des ,Produkts”, unter Mitwirkung aller Beteiligten gemeinsam
erfolgt. ,Konsumierbar” sind lediglich die (Vor-)Leistungen des Bildungstragers (die
Akquisition der Lehrenden, die Organisation der Teilnehmenden, die Bereitstel-
lung der physischen oder virtuellen Lernumgebung, das padagogische Konzept
und der Service wie Anmeldung und Beratung). Wenn es jedoch um die Bereit-
schaft zu lernen geht, ist die ganze Person mit ihrer individuellen (Lern-)Biografie
angesprochen, denn Lernen macht zwar Spal, ist aber gleichzeitig anstrengend.
Und hier beginnt die Schwierigkeit, Bildung zu verkaufen.

In der Weiterbildung findet der Verkauf in der Beratungs- und Anmel-
desituation statt. Hier beginnt der gemeinsame Aushandlungs- und Gestaltungs-
prozess des zu antizipierenden Ergebnisses. Von institutioneller Seite kann das
entstehende Weiterbildungsprodukt nur vage umschrieben werden. Wie erfolg-
reich ein Kurs tatsachlich sein wird, hingt entscheidend von der Lernbereitschaft
der Teilnehmenden ab und ist nur ansatzweise auf Grund von Erfahrungen (Be-
richte ehemaliger Teilnehmenden, angewendete Methoden, geplanter Medien-
einsatz, Unterrichtsstil und Personlichkeit der Lehrenden) und wenigen festen
Rahmenbedingungen wie der Ort vorhersagbar. Es sind lediglich Hochrechnun-
gen moglich, unbekannt sind dagegen die Kursgrofe und das Zustandekommen
des Kurses tiberhaupt. Da Weiterbildungsangebote ,erklarungsintensive” Pro-
dukte’” (Faulstich 2001, S. 297) sind, gewinnt die Beratung im Weiterbildungs-
marketing eine aullerordentliche Bedeutung, um vorab tiber den Nutzen zu in-
formieren und zu motivieren. Denn, was auller den oben genannten Vorleistun-
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gen entgeltlich verkauft werden kann, betrifft nun die Vision, dass das Lernen
erfolgreich sein wird. Fir das Sprachenlernen hieBBe das, zu versprechen, dass
das Sprachniveau der Teilnehmenden nach dem Kurs im Vergleich zu vorher
gestiegen ist, was keine Selbstverstandlichkeit ist. Wahrend des gesamten Pla-
nungs-, Organisations-, Durchfihrungs- und Evaluationsprozesses in der Wei-
terbildung stehen also die personalen Komponenten im Zentrum.

3. Marketing in der Weiterbildung

»+Marketing” hat seinen etymologischen Ursprung im angelsachsischen
Gerundium des Verbs, das ins Deutsche tibersetzt ,,absetzen, vermarkten” heif3t
und es ersetzte Ende der 1960er Jahre im deutschsprachigen Raum den Begriff
Absatzpolitik. Grundvoraussetzung fur Marketing ist die Situation des Kaufer-
marktes: D. h., die Nachfrage ist geringer als das Angebot. Um diese Situation
besser als die Mithewerber meistern zu kdénnen, werden Marketingstrategien
entwickelt. Diese Strategien beziehen sich auf alle Arten materieller und imma-
terieller Giter, Produkte sowie Dienstleistungen. In Abhangigkeit von der Rechts-
form und der finanziellen Zielsetzung wird zwischen dem kommerziellen und
nichtkommerziellen Marketing unterschieden. Beiden Richtungen gemeinsam
ist das Postulat eines strategischen, systematischen und geplanten Vorgehens,
weshalb m. E. ein ,Marketing aus dem Bauch heraus” (Heinrichs/Klein 1996,
S. 201) abzulehnen ist. Wenngleich es keine einheitliche Marketing-Definition
gibt, so verpflichten sich zahlreiche Autoren (Bruhn/Tilmes 1994, S. 31; Hasitsch-
ka/Hruschka 1982, S. 1; Kotler 1974, S. V; Meffert 1980, S. 64 ff.) dem entschei-
dungsorientierten Ansatz. Dieser besagt, dass im Marketing bei der Losung von
Auswahlproblemen Entscheidungen zu treffen sind. Exemplarisch sei hier auf
die Definition von Hasitschka/Hruschka verwiesen, die Marketing als ,zielfunk-
tionales und plandeterminiertes Herbeiftihren von Tauschrelationen” (1982, S. 10)
begreifen.

Ende der 1980er, Anfang der 1990er Jahre gab es in der Weiterbildung
einen regelrechten ,Marketingboom” (Méller 2002, S. 7). Schnell geschriebene
Artikel — meist ohne empirische Grundlage - tiberschwemmten die Fachland-
schaft. Die Inhalte reichten von Forderungen, die 6ffentlich verantworteten Wei-
terbildungstrager missten marktorientiert arbeiten, tber Verteidigungsreden,
weshalb dies unlautere Handlungsaufforderungen seien, bis hin zu Lippenbe-
kenntnissen, Marketing sei Alltagswissen. Die Beflirworter/innen von Marketing
in der Weiterbildung tiberschlugen sich mit Ratschlagen, Tipps und positiven
Erfahrungsberichten, wahrend sich die Gegner/innen auf die traditionelle Arbeit
des Erwachsenenbildners beriefen. Humoristische Ziige nahmen Vergleiche mit
Schokoriegeln, Waschmitteln und Autos als Aquivalente fiir (Weiter-)Bildung an.
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Inzwischen gibt es eine Reihe von Publikationen zum Marketing in der Weiter-
bildung, die sich zum Teil auch empirisch mit der Thematik befassen (von Rein
2000; Bernecker 2001; Meisel 2001; Moller 2002).

4. Marketingstrategie fiir seltener gelernte Sprachen

,Die” Marketingstrategie gibt es nicht. Sie ist immer institutionell ver-
ankert, weshalb sie nicht im luftleeren Raum, sondern vor Ort im gegebenen
Kontext entwickelt wird. Um nun fir eine fiktive Marketingstrategie fir seltener
gelernte Sprachen Uberlegungen anstellen zu kénnen, wird auf die 6ffentlich
geforderte Weiterbildung am Beispiel der Institution Volkshochschule Bezug
genommen. Diese fiktive Strategie orientiert sich an der von mir entwickelten
Systematik fiir das Weiterbildungsmarketing (vgl. Méller 2002).

4.1 Marketing-Zielsystem

Marketingziele sind den Unternehmenszielen nach- bzw. untergeord-
net. Da in Non-Profit-Organisationen das dominante Oberziel mit dem obersten
Marketingziel identisch ist, entspricht es in der Volkshochschule der Erfiillung
des Bildungsauftrags (vgl. Hasitschka/Hruschka 1982, S. 84). Dieser fordert ein
breites, allen Bevolkerungsteilen erreichbares und erschwingliches Angebot.
Hiervon leiten sich alle operativen Marketingziele zur Kursstruktur, Preissetzung,
Bekanntheitsgrad etc. ab. Die aktuelle Situation weist unweigerlich darauf hin,
dass seltener gelernte Sprachen im Marketing-Zielsystem einer Volkshochschule
nicht an oberster Stelle stehen. Bei der Mittelvergabe z. B. gehoren sie im Ge-
gensatz zu den hdufig gelernten Sprachen zu den Verliererinnen. Vor diesem
Hintergrund konnte ein operationales Marketingziel fir eine seltener gelernte
Sprache wie z. B. Russisch (1,1 % am Sprachangebot im Bundesdurchschnitt)
folgendermalen lauten: Innerhalb der nichsten zwolf Monate einen Anstieg auf
2 % am Sprachangebot im Bereich Russisch.

4.2 Segmentierung

Ausgangspunkt der Marketingstrategie ist die Definition und Segmen-
tierung des Marktes, die auf den Methoden der Marktforschung beruhen. Die
Idee ist es, Angebote auf eine homogene Zielgruppe — im 6konomischen Sinne —
zuzuschneiden, die von diesem Personenkreis auch tatsachlich nachgefragt und
genutzt werden. Um das Marketingziel zu erreichen, ist es notig, die Marktlage,
den Adressaten- und Teilnehmerkreis zu eruieren. Dabei sind folgende Fragen
von Interesse:
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e Sprachanbieter
— Wer bietet seltener gelernte Sprachen an?
— Welche Anbieter und welche Sprachen konkurrieren miteinander?
— Wo gibt es Kooperationen und Netzwerke?
e Sprachen
— Welche Sprachen werden besonders, welche seltener nachgefragt?
— Wie bekannt sind die Angebote seltener gelernter Sprachen?
— Was macht das Erlernen seltener gelernter Sprachen unattraktiv?
e Aktuelle und potenzielle Zielgruppen'
— Wer erlernt welche Sprachen zu welchem Zweck und in welchem Kontext?
— Wer sind die Lernenden, wer die Nicht-Lernenden seltener gelernter Sprachen?
(Alter, Geschlecht, Ausbildung, Beruf, Lernmotivation, Milieu etc.)?
— Wie viel sind die (potenziellen) Teilnehmer/innen bereit, fiir das Erlernen einzu-
setzen (Motivation, Zeit und Entgelt)?
— Welches Ambiente, welche Zusatzangebote wie E-Learning, welche Service-
leistungen wie Beratung, Tandemvermittlung und Kinderbetreuung wiinschen
und kennen die aktuellen bzw. potenziellen Teilnehmenden?

Angesichts fehlender Mittel fiir reprasentative Datenerhebungen sind
zur Erforschung des Marktes auch kleine empirische Studien z. B. im Rahmen
von Diplomarbeiten moglich, aullerdem haben die Dozent/inn/en ein sehr gutes
Gesplir fur ihre Lernenden und kénnen bei der Beschreibung der bereits Teil-
nehmenden behilflich sein. Aus der Volkshochschul-Statistik ist beispielsweise
bekannt, dass der Frauenanteil beim Sprachenlernen 70 % betrdgt (Pehl/Reitz
2002, S. 31). Bei der Altersstruktur ist in den Kohorten der 25- bis unter 35-, 35-
bis unter 50- und 50- bis unter 65-jahrigen die Nachfrage fast identisch. Das
heilst, das Gros der Teilnehmenden ist weiblich und zwischen 25 und 65 Jahre
alt. Zur Erweiterung des Adressatenkreises zeichnen sich deutlich die Manner,
junge Erwachsene und Senior/inn/en (iber 65 als zu favorisierende Zielgruppe
ab. Das Ergebnis der Segmentierung fiir die fiktive Marketingstrategie konnte
nun lauten, dass das Russischangebot weitgehend unbekannt ist und Angestellte
deutscher Unternehmen mit Ambitionen am osteuropdischen Markt einen Be-
darf an Wirtschaftsrussisch haben. Daraus kénnten dann folgende Marketingzie-
le und Zielsegmente definiert werden: Erhohung des Bekanntheitsgrades und
Erweiterung des Adressatenkreises auf Geschiftsreisende mit Handelsbeziehun-
gen nach Osteuropa. Als Strategie konnte unter Einsatz aller vier Marketingin-
strumente eine Imagekampagne sowie ein spezifisches Angebot fir diese Ziel-
sprache entwickelt werden. Gleichzeitig liegen neue Erkenntnisse fiir die ande-
ren Sprachen vor, die analysiert werden missen und woraufhin entschieden
werden muss, welche Strategie gewadhlt wird. Das Entscheidende bei der Ent-
wicklung einer Marketing-Strategie ist die Kommunikation mit allen Beteiligten
tber die Ziele und die einzusetzenden Instrumente. In diesem Prozess liegen die
groften Konfliktpotenziale, weshalb erst tiber die Planung und die Organisation
entschieden werden muss, bevor es in die Durchfiihrungsphase geht.
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4.3 Marketinginstrumente
Um nun einen Marketing-Mix fiir die Marketingziele Veranderung des
Images, Erweiterung des Adressatenkreises und Erhohung der Teilnahmefille zu
ermitteln, sind die Ressourcen (Personal, Riaume, finanzielle Mittel, Kooperatio-
nen) zu erfassen und dann die vier Marketing-Instrumente
¢ Angebotspolitik,
¢ Gegenleistungspolitik,
e Kommunikationspolitik,
e Distributionspolitik

optimal, also synergetisch, zusammenzustellen.

4.3.1 Angebotspolitik
Hier werden makro- und mikrodidaktische Entscheidungen zu folgen-
den Aspekten getroffen:
¢ Dozent/in (Qualifikation, Muttersprachler/in, Bezahlung),
¢ Angebotsform (z. B. Verbundlernen, Fachsprachkurs, Sprachreise),
e Sprachniveau,
o Zertifizierung,
o Kursform (Kompaktkurse oder extensive Kurse),
e Dauer (Stundenanzahl und -intervall) und
e Termin (Wochentag, Tageszeit) der Veranstaltung.

In die Entscheidungen zur Angebotsgestaltung sind optimalerweise
neben der Institution die Dozent/inn/en und die Teilnehmenden einbezogen. Es
ist wichtig, die ,Kundenwtinsche” schon frith durch Mitspracheregelungen und
Beschwerdemanagement einflieBen zu lassen. Bei der Planung des Russischkur-
ses ist darauf zu achten, dass er z. B. nicht (unnoétigerweise) raumlich, zeitlich
und durch beliebte Dozent/inn/en mit den Trendsprachen in Konkurrenz tritt.

Hier gilt es: Entwickeln Sie spannende Angebote! Binden Sie verschiedene audiovisu-
elle Medien wie Filme, Internet und Computer Based Trainings (CBT) ein. Wie wére es
mit einer Kurseinheit, in der Gerichte der Zielsprache zubereitet und die Tischsitten
thematisiert werden?

Bieten Sie malRgeschneiderte Angebote fiir Betriebe an, z. B. Wirtschaftsrussisch fiir
eine Branche, die sich auf dem osteuropdischen Markt etablieren mdchte.

4.3.2 Gegenleistungspolitik

Gegenleistungspolitik wird im klassischen Marketing als Preispolitik
bezeichnet. Im Marketing fiir die Weiterbildung besteht die Gegenleistung ne-
ben dem Entgelt aus Zeit und Motivation der Teilnehmenden. Voraussetzung fir
den effektiven Einsatz dieses Instruments sind Daten tber die Konkurrenzpreise
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sowie Kaufkraft und -bereitschaft der potenziellen Teilnehmenden, um den Preis
bilden, Rabatte geben und z. B. ErmiRigungen gewidhren zu kénnen.

In diesem Kontext ist das Kursmanagement, die Entscheidungspraxis
hinsichtlich des Zustandekommens von Kursen, als maBgebliche GroRe her-
vorzuheben, da in der Praxis hdufig Kurse aus Mangel an Teilnehmenden ab-
gesagt werden. In der Hoffnung, dass noch unangemeldete Teilnehmende hin-
zustoRen, wird diese Entscheidung kurz vor oder nach dem ersten Kurstermin
getroffen. Eine anschlieBende Kursabsage ist allerdings weder kunden-, dozen-
ten- noch imagefreundlich. Fir angemeldete Teilnehmende ist der spate Ent-
scheidungstermin nur dann von Vorteil, wenn tatsachlich neue Interessent/inn/
en hinzukommen. Findet der Kurs nicht statt, hat die Einrichtung unzufriedene
(potenzielle sowie eventuell ehemalige) Teilnehmende, die sie womoglich in
die Arme der Konkurrenz treibt. Vor allem fiir die Dozent/inn/en ist die hinaus-
gezogerte Entscheidung sehr belastend, da sie sich nicht nur vorbereitet, son-
dern auch ihre Zeit freigehalten haben. Die ihnen abverlangte Verbindlichkeit
wird bei Kursausfall ganz selten honoriert. Sie bekommen lediglich den ersten
Unterrichtstermin bezahlt. Auch bei frihzeitigerer Absage haben sie das Nach-
sehen, weil sie so kurzfristig die unfreiwillig freie Zeit nicht mehr beruflich
nutzen konnen. Sie tragen als Freischaffende das volle Risiko. Fiir die Einrich-
tung erscheint die spate Absage einer Veranstaltung, wirtschaftlich gesehen,
richtig zu sein. Sie ist jedoch eine Fehlentscheidung: Bildungswillige potenzi-
elle Teilnehmende werden abgeschreckt, Dozent/inn/en vergrault und ein bu-
rokratisches und kundenunfreundliches Image wird transportiert. Da sich das
Verhalten der Teilnehmenden gegentiiber friiheren Zeitraumen entscheidend
gedndert hat, erscheint die friihzeitige Festlegung fiir Teilnehmende unmog-
lich. Am liebsten melden sie sich am Tag des Kursbeginns an.

Um dieser Zitterpartie entgegen zu wirken, mehr Planungssicherheit
zu gewinnen, sowie das Image als kundenorientierte Einrichtung zu verbes-
sern, gibt es mehrere Moglichkeiten. Um auch kleine Kurse zustande kommen
zu lassen, bieten sich die Kooperation mit anderen Anbietern sowie eine Neu-
kalkulation des Kurses z. B. durch Stundenreduktion an (vgl. Moller 2002,
S. 212). Es gibt verschiedene Rabatte: Einen Frithbucherrabatt fiir das frihzeiti-
ge Anmelden. Vielbucherrabatt: Wer zwei Kurse besucht, bekommt die Teil-
nahme an einem Kurs fiir eine seltener gelernte Sprache vergiinstigt. Partnerra-
batt fiir das Mitbringen eines Partners. Und schliellich ist aus sprachdidakti-
scher Sicht das Argument der Mehrsprachigkeit nicht von der Hand zu weisen.
Aus Marketingsicht konnten die seltener gelernten Sprachen vom Erfolg der oft
gelernten Sprachen profitieren.
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Héngen Sie sich an die nachgefragten ,groen” Sprachen und machen Sie das Erler-
nen einer seltener gelernten Sprache durch einen Mehrsprachenrabatt attraktiver, in-
dem das Buchen eines Trendsprachkurses durch die Zweitbuchung einer kleinen Spra-
che rabattiert wird.

4.3.3 Kommunikationspolitik

Die Kommunikationspolitik umfasst ,alle geplanten Entscheidungen,
deren Aufgabe in der zieladdquaten Beeinflussung von Zielgruppen unter Ein-
schaltung von Medien oder mit Hilfe personlicher Kontakte besteht” (Hasitsch-
ka/Hruschka 1982, S. 113). Im Folgenden werden die kommunikationspoliti-
schen Instrumente Imagebildung, Corporate Identity, Offentlichkeitsarbeit und
Werbung vorgestellt.

Imagebildung

In der psychologischen Marktforschung wird Image definiert als ,das
Vorstellungshild eines Gegenstands oder einer Person in Form einer Komplex-
qualitat von Gefiihlen, Einstellungen, Haltungen und Erwartungen, die zusam-
men das Verhalten des Individuums beztiglich dieses Gegenstandes pragen” (Sal-
cher 1995, S. 132). Um das Image seltener gelernter Sprachen zu eruieren, sind
die Vorstellungen der anbietenden Institution, der Lehrenden und Lernenden,
mit denen der Offentlichkeit abzugleichen. Hier bietet sich z. B. die Vergabe
qualitativer Analysen im Rahmen von Werkvertragen an. Es ist anzunehmen,
dass nur ein geringer Teil der Bevolkerung weil3, dass die ,Orchideen”-Sprachen
angeboten werden. Vor diesem Hintergrund ist wahrscheinlich, dass tiberhaupt
erst mal ein Image fiir dieses Angebotssegment generiert werden muss?, was im
Ubrigen weniger problematisch ist, als ein falsches oder schlechtes Image aus-
raumen zu mussen.

Corporate Identity

Corporate Identity (Cl) ist ein Begriff, der inzwischen in aller Munde ist,
was allerdings nicht gleichbedeutend damit ist, dass daftir auch eine einheitli-
che Begriffsbestimmung existiert. Achterholt hat in ihrer vielzitierten Monogra-
phie die Vielfalt von CI-Ansétzen klassifiziert und definiert Corporate Identity als
,zentrale Kommunikationsstrategie” folgendermalRen (Achterholt 1991, S. 33):

den Zustand der Harmonie von Fremd- und Eigenbild (Ziel)

die Konsistenz von Verhalten, Kommunikation und Erscheinungsbild (Subziel)

das gesamte Planungsprogramm, das zu dieser Zielerreichung fiihrt (Strategie)

die Ausrichtung einzelner MaBnahmen, deren Gefiige sich zur Strategie verdichtet
(Aktion).

Inwieweit sich Institution, Lehrende und Lernende mit den seltener
gelernten Sprachen identifizieren, zeigt sich, wenn man die Konsistenz zwischen
Anspruch und Umsetzung vergleicht. Haben die seltener gelernten Sprachen
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sowieso eine Randstellung, weil sie z. B. weniger Aufmerksamkeit, keine PR-
Mittel, ,schlechte” Zeiten und Raume zugeteilt bekommen, sind das Zeichen
einer schwachen Cl. Wie wichtig einer Einrichtung die Aufrechterhaltung eines
breiten Sprachangebots ist, wird hier schnell deutlich. Die institutionelle Hal-
tung wird auf alle Fille nach innen und aulien transportiert, gemiall Watzlawick/
Beavin/Jackson (1969, S. 51): ,Man kann nicht nicht kommunizieren”. Um den
seltener gelernten Sprachen einen Wiedererkennungswert zu verleihen, ist da-
her ein Logo notwendig. In Anlehnung an das Synonym der Orchideen wire
zum Beispiel eine Orchidee denkbar. Inwieweit dies politisch korrekt ist, ist zu
erortern. Diese Blume hitte jedoch fiir ein Logo diverse Vorteile: Erstens kann
auf einem bereits vorhandenen Namen aufgebaut werden. Zweitens braucht die
Orchidee wie die ,kleinen” Sprachen Schutz fir die Erhaltung ihrer Art und
drittens ist sie positiv konnotiert.

Offentlichkeitsarbeit

Offentlichkeitsarbeit (Public Relations) ,zielt auf eine Darstellung und
eine Vertrauenswerbung der Organisation in der Gesellschaft. Spezifische Ziel-
setzung ist es, positive Einstellungen gegentber der Organisation zu erzeugen
und zu festigen” (Bruhn/Tilmes 1994, S. 141). Da Werbung gerne mit Offent-
lichkeitsarbeit gleichgesetzt wird, sei folgende Definition den weiteren Ausfiih-
rungen vorangestellt: ,Unter Werbung wird ... die (direkt) bezahlte Einschaltung
von Medien, unter P. R. (Public Relations) die unbezahlte Einschaltung von Me-
dien zur Erreichung kommunikationspolitischer Ziele verstanden” (Hasitschka/
Hruschka 1982, S. 117). Zur Offentlichkeitsarbeit zahlen Presse- und Medienar-
beit sowie die Gestaltung von Events.

Auch wenn oder gerade weil das Jahr der Sprachen (2001) vorbei ist,
muss weiter fir Sprachenlernen geworben werden. Das A und O erfolgreicher
Offentlichkeitsarbeit ist die Kontinuitit, die stindige Prisenz in den Medien.
Dies ist einleuchtend, jedoch schwer realisierbar. In der Kiirze ist eine umfang-
reiche Darstellung nicht moglich, daher seien ein paar Basisfertigkeiten und Ideen
vorgebracht. Zwei Dinge sind bei der Pressearbeit zu beachten: das professio-
nelle Schreiben von Pressemitteilungen — die so aufgebaut sein mussen, dass sie
von hinten kiirzbar sind — und der enge Kontakt mit Journalist/inn/en. Dass Nach-
richten zu diversen Bildungsveranstaltungen aus Sicht der Redaktionen wenig
Neuigkeitswert haben, ist zwar aus erwachsenenpadagogischer Sicht unverstand-
lich, entspricht aber der Realitat. Daher gibt es das Event, das eine einmalige PR-
Veranstaltung aus besonderem Anlass darstellt. Die Chance, dass dariiber be-
richtet wird, ist hoher, weil es Ausnahmecharakter besitzt und sich von den an-
deren Ankiindigungen absetzt. Hier ist der Phantasie freien Lauf gelassen, z. B.
Tage der offenen Tir, interkulturelle Wochen, StraBenfeste und Jubilden zu initi-
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ieren. Wichtig ist es, Multiplikatoren zu gewinnen. Die Kooperation mit Konsu-
laten und Botschaften, mit den Akademischen Auslandsamtern an den Universi-
taten, dem Arbeitskreis der Sprachenzentren, Sprachlehrinstitute und Fremdspra-
cheninstitute (AKS), dem Deutschen Akademischen Austausch Dienst (DAAD),
dem Unesco-Institut fiir Padagogik (UIE), dem Deutschen Institut fiir Erwachse-
nenbildung (DIE) sowie mit der Weiterbildungs-Testsysteme GmbH (WBT) bie-
ten Moglichkeiten, Gastdozent/inn/en, Lektor/inn/en und Prominente aus den
Kulturkreisen der Zielsprachen fiir Vortrage, Schirmherrschaften, Patenschaften
etc. zu gewinnen.

Werbung

Wie aus der oben zitierten Definition hervorgeht, ist Werbung die be-
zahlte Nutzung von Medien. Hierzu gehoren alle Arten von Druckerzeugnissen
wie Handzettel, Flyer, Plakate, Anzeigen sowie Rundfunk- und TV-Werbespots.
Was Giveaways betrifft, so ist der nachhaltige Nutzen dieser kleinen Prasente an
die Kundschaft noch nicht empirisch erwiesen. Der Verzicht darauf fallt den
meisten Unternehmen jedoch schwer, scheinen sie doch eine wichtige Legiti-
mationsfunktion fiir die Marketingabteilung zu sein. Am Tag der Offenen Tiir
konnten z. B. Orchideen zusammen mit einem Flyer fir die seltener gelernten
Sprachen verschenkt werden. Ein weiterbildungsspezifisches Werbemittel —
Schnupperkurse — wird leider aus Kostengriinden zu selten eingesetzt, dabei
konnen hier simtliche Werbebotschaften, Zusatznutzen usw. anschaulich tber-
mittelt werden.

¢ Bewerben Sie die Kurse aus didaktischer Sicht positiv, indem Sie auf die kleinen
Lerngruppen hinweisen (bei entsprechender Kalkulation).

e Sprachen lernenim Verbund ist abwechslungsreich und man erwirbt Medienkom-
petenz.” — Erldutern Sie die (Verbund-)Didaktik von angeleitetem und selbstorgani-
siertem Lernen und weisen sie auf die Lernziele hin.

¢ Heben Sie den ,Nebennutzen” hervor: Erwerb interkultureller Kompetenz.

¢ Benennen Sie die Dozent/inn/en und ihre Qualitaten als Muttersprachler/innen.

e Lernen im Tandem macht SpaR” — Weisen Sie auf Zusatzleistungen wie die Ver-
mittlung von Tandempartnern und steuerliche Absetzbarkeit der Kurse hin.?

Angesichts der knappen Mittel sei das Sponsoring erwdhnt, das es er-
moglicht, Wege zu gehen, die sonst unmoglich sind. Sponsoring (englisch: fiir
,gonnen”, fordern”) bedeutet im Marketing ,die Verbesserung der Aufgabener-
fullung im sozialen Bereich durch die Bereitstellung von Geld-/Sachmitteln oder
Dienstleistungen durch Unternehmen, die damit auch direkt oder indirekt Wir-
kungen fir ihre Unternehmenskultur und -kommunikation anstreben” (Bruhn/
Tilmes 1994, S. 168). Hier ist allerdings auf das richtige Briefing und die bilate-
rale Leistungserbringung hinzuweisen. Insbesondere das Fehlen der konzeptio-
nellen Ausrichtung des Sponsorings, einer spezifischen Gegenleistung, einer
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Zusage professioneller Abwicklung und der internen Abstimmung beim zu spon-
sernden Unternehmen verhindern oftmals Sponsorships genauso wie zu kurz-
fristige Anfragen oder die Bitte um einen Sponsorenbetrag, obwohl eine Spende,
also eine einseitige Leistungserbringung, gemeint ist.

4.3.4 Distributionspolitik

Zur Distributionspolitik in Weiterbildungseinrichtungen gehoren die
Entscheidungen iiber Standorte, Unterrichtsraume, Offnungszeiten, Anmelde-
modalitaten und Serviceleistungen. Fur die Kurse zu seltener gelernten Spra-
chen ist darauf zu achten, dass sie nicht aufgrund ihres marginalen Charakters
besonders schlechte Raume und Zeiten zugeordnet bekommen. Zu den Service-
leistungen, die den Nebennutzen des Angebots erhchen, gehoren die Informati-
on, die Beratung, eine Cafeteria bzw. ein Aufenthaltsraum und Kinderbetreuung.
Insbesondere fiir den Spracherwerb ist eine professionelle Beratung, die moti-
vierenden und nicht ausschlieBenden Charakter hat, unabdingbar. Zum Service
gehoren des Weiteren die Vermittlung von Tandempartner/inne/n* (vgl. Kleppin
2002, S. 99 ff.).

4.4 Marketing-Organisation

Fur die Organisation der Marketing-Aktivitdten sollte mindestens eine
Person zustandig sein, die fiir besondere Anldsse personell untersttitzt wird. Die-
se koordiniert die Pressearbeit, pflegt die Kontakte mit den Multiplikatoren und
ist Ansprechpartnerin fiir das gesamte Marketing. Die Leitung, so sie nicht iden-
tisch ist mit der Person fir die Marketing-Organisation, muss diese Aktivitdten
unterstiitzen, sonst sind die Anstrengungen kontraproduktiv. Dies ist auch der
Grund, weshalb Marketing-Stellen Stabsstellen sind.

4.5 Marketing-Kontrolle

Selbstverstandlich muss der Einklang zwischen Marketingzielen, -in-
strumenten und Erfolg kontrolliert und gegebenenfalls revidiert werden. Es geht
darum, die eingesetzten Marketinginstrumente hinsichtlich Effizienz, Kosten und
Nutzen in Relation zu bringen. Machen die Russischkurse nach zwolf Monaten
2 % des Sprachangebots aus? Welche Malknahmen waren fruchtbar, und wie
viel haben sie zur Zielerreichung beigetragen? Welche neuen Ideen sind im ver-
gangenen Jahr in die Marketing-Durchfiihrung eingeflossen? Wie muss daher
der Marketing-Mix fiirs kommende Planungsjahr aussehen?
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5. Aushlick

In Krisenzeiten konnen sich weniger nachgefragte Bildungsangebote
nur schwer behaupten und fallen zuerst dem Kostenargument zum Opfer. Dies
ist der Zeitpunkt, an dem Marketing aushelfen soll. Marketing versteht sich aber
als Gesamtunternehmensstrategie, die nicht als temporarer Bestandteil, sondern
als permanente Philosophie angelegt ist. Das Schwierige am Marketing fir Bil-
dung ist die Besonnenheit, welche die ,Marketer” an den Tag legen missen. Die
Entscheidungen im Bildungsmarketing sind deshalb so schwerwiegend, weil es
sich immer um Menschen handelt. Jede Entscheidung muss bis in jede Konse-
quenz durchdacht sein. Immer mit der Maxime, dass die Bildungsinstitution und
ihre Entscheidungstrager die Anwalte der Lernenden sind. Sie vertreten primar
padagogische Interessen, die kaufmannisch abgesichert sein missen. Darum ist
Marketing im Weiterbildungsbereich eine hohe Kunst. Will sie nicht darin miin-
den, dass sich Erwachsenenpddagogen und Erwachsenenpadagoginnen ihr pad-
agogisches Selbstverstindnis und am Ende sich selbst wegrationalisieren, dann
geht es darum, kostenbewusst die Ideale zu vertreten und kreativ umzusetzen.
Zu diesen Idealen gehort dann auch, die seltener gelernten Sprachen durch weit
reichende Marketingstrategien abzusichern.

Anmerkungen

1 Der Begriff ,Zielgruppe” wird im Marketing anders verwendet als in der Erwachsenenbil-
dung (EB), weshalb betriebswirtschaftliche Literatur oft missverstanden wird. In den 1960er
Jahren {ibernahm die Marketinglehre diese Begrifflichkeit fiir die Segmentierung von Kun-
denkreisen. Seit Anfang der 1970er Jahre kennt die Erwachsenenbildung den Zielgruppen-
ansatz. Sein Kennzeichen ist die Maxime, dass ,primér sozial- und bildungsbenachteiligte
Gruppen angesprochen werden sollen, die auch selbst ihre Lebenssituation als belastend
empfinden” (Schiersmann/Thiel/Vdlker 1984, S. 9).

2 Einer Studie aus England zufolge gibt es eine positive Korrelation zwischen dem ,Grad des
Informationsniveaus und der Einstellung zum Unternehmen” (Achterholt 1991, S. 19). Je be-
kannter ein Unternehmen war, desto hdher waren seine Sympathiewerte bei den Befragten
(vgl. Worcester 1972, S. 514).

3 GemaR Entscheidung des Bundesfinanzhofs vom 10. April 2002 (VI R 46/01) kénnen die Kos-
ten fiir Fremdsprachenkurse kiinftig leichter steuermindernd geltend gemacht werden. Im
Vergleich zu friither muss nicht mehr nachgewiesen werden, dass das erworbene Wissen im
Beruf bendtigt wird. Das Finanzamt muss den Posten mit der Begriindung akzeptieren, dass
der Wunsch nach beruflicher Verédnderung vorhanden aber derzeit die Niitzlichkeit der neu-
en Kenntnisse im Job noch nicht prézise nachweisbar sind.

4 Seit 1970 gibt es an deutschen Hochschulen Vermittlungsagenturen fiir Sprachpartnerschaf-
ten. Diese Tandem-Agenturen vermitteln deutsche und auslandische Studierende, die jeweils
die Muttersprache des Anderen lernen wollen (Protze 2002, S.7). Fiir den regelméRigen
Sprachaustausch wird ein ,Tandem-Zertifikat” ausgestellt. Dariiber hinaus gibt es auch Dis-
tanz- oder E-Tandems, in denen per E-Mail, Telefon und andere Kommunikationsmedien ge-
meinsam gelernt wird (vgl. auch das Projekt ,E-Tandem Europa”, URL: www.slf.ruhr-uni-
bochum.de).
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Christina Lang

Verbundlernen und Einsatz Neuer Medien

Ein Fortbildungsmodell fiir Lehrende seltener gelernter
Sprachen

1. Einleitung

Das Projekt ,Verbund Selbstlernen und Fremdsprachenunterricht fir
seltener gelernte Sprachen mit Unterstiitzung der neuen Technologien”, kurz
VeSuF, wurde von Juli 2000 bis Dezember 2002 am Deutschen Institut fur
Erwachsenenbildung (DIE) durchgefiihrt. Ziel des vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Projekts war es, an Sprachenzen-
tren und Volkshochschulen selbstgesteuertes und angeleitetes Lernen in einem
didaktisch begriindeten Verbund zu erproben, d. h., Selbstlernen in den Fremd-
sprachenunterricht zu integrieren und herkommliche Sprachkursstrukturen neu
zu organisieren. Der Schwerpunkt lag auf seltener gelernten Sprachen (hier:
Portugiesisch und Tschechisch). Da Selbstlernmaterialien fiir seltener gelernte
Sprachen auf dem Markt bislang kaum zu finden sind, bedeutete dies, dass
Lehrkrafte der beiden Zielsprachen diese Art von Materialien selbst entwickeln
und erstellen mussten. Dabei sollten die neuen Informations- und Kommuni-
kationstechnologien zum Einsatz kommen und bereits vorhandene Ressourcen
(Lehrmaterialien, Selbstlernzentren) effizienter genutzt werden.

Ein Kernstiick des Projekts war ein modular aufgebautes Fortbildungs-
modell fir Sprachlehrkrafte, das in diesem Beitrag vorgestellt wird. Eine Zielset-
zung des Projekts war die Etablierung eines Kooperationsverbunds und eines
Kompetenznetzwerks von Volkshochschulen (VHS) und Sprachenzentren an
Universitaten, die fiir Lehrkrafte den Austausch von Materialien und Erfahrun-
gen via Computer und in Prasenzphasen ermoglichte.

2. Die Projektidee

Das Projekt VeSuF verstand sich als Entwicklungsprojekt mit Modell-
charakter. Hinter VeSuF verbirgt sich die Idee, innovative Ansatze, wie sie Ende
der 1990er Jahre am DIE entwickelt wurden (vgl. v. d. Handt 1997; 1999), zu
bindeln und im Kontext neuer aufkommender Lehr-Lernkonzepte (lebensbe-
gleitendes Lernen, selbstgesteuertes Lernen, Lernen im didaktischen Verbund
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etc.) weiterzuentwickeln. Insbesondere ging es darum, tber das Europdische
Jahr der Sprachen (2001) hinaus, seltener gelernte Sprachen zu férdern und da-
mit sprachenpolitischen Zielen, wie Forderung von Mehrsprachigkeit und Erhal-
tung der Sprachenvielfalt Rechnung zu tragen. Dabei wurden gesellschaftliche
Anforderungen an ein neues (selbstbestimmtes, lebensperspektivisches) Lernen
berticksichtigt und Lernprozesse individualisiert. Spezifische Lernziele und neue
Lehrziele, wie z. B. das Erlangen von Sprachbewusstheit und interkultureller
Kompetenz, fanden Berticksichtigung.

3. Projektverlauf

Das Projekt begann im April 2001 mit einer Initialkonferenz. Im Rah-
men dieser Konferenz wurden Zustandigkeitsbereiche der verschiedenen Betei-
ligten am Lernverbund diskutiert, Bedarfe ermittelt, Moglichkeiten der Kurskon-
zeptionen und Inhalte der Qualifikationsmodule diskutiert. Insgesamt waren acht
Lehrkrafte folgender Institutionen bereit, zu kooperieren:

e VHS Stuttgart (eine Kursleiterin fur brasilianisches Portugiesisch),

e VHS Koln (eine Kursleiterin fiir europaisches Portugiesisch),

o VHS Wetzlar (eine Kursleiterin fur brasilianisches Portugiesisch und
eine Kursleiterin fiir Tschechisch),

e Sprachenzentrum der Universitdt Bayreuth (eine Lektorin fir europdi-
sches Portugiesisch),

¢ Sprachenzentrum der Katholischen Universitat Eichstétt (eine Lehrbe-
auftragte fur brasilianisches Portugiesisch),

e Verband der Wiener VHS (eine Kursleiterin fiir brasilianisches Portu-
giesisch und eine Kursleiterin fiir Tschechisch).

Die Kursleiterin der VHS Stuttgart setzte die VeSuF-Selbstlernkompo-
nenten spater in Kursen der Universitat Stuttgart ein, sodass diese Institution hin-
zu kam.

Als Autorenprogramm zur Erstellung der Selbstlehr-Lernmaterialien
wurde das Programm KLEA 2000 eingesetzt. KLEA 2000 wurde am BZ Nirnberg
entwickelt und erschien insofern geeignet, als es eine grofSe Vielfalt von Vorla-
gen fiir verschiedene (Selbstlern-)Ubungen bietet. Zudem hatten die Entwickler
zugesichert, dass in der neuen Version KLEA 2002 ebenso die tschechischen
Sonderzeichen berticksichtigt wiirden. Das Programm wurde den kooperieren-
den Institutionen zur Verfligung gestellt und im Laufe der Projektphasen von den
Lehrkraften begutachtet.
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Die Lernverbiinde und die Kursorganisationen sollten sich nach
o institutioneller Einbindung,
e der Lehrkraft,
o der Zusammensetzung der Zielgruppe und deren Niveau und
¢ Lehr-Lern-Zielen richten.

Sie sollten zudem flexibel gestaltbar sein. Je nach institutionellen Rah-
menbedingungen und Kapazititen der Verantwortlichen (Hauptamtliche Pada-
gogische Mitarbeiter/innen an VHS oder Leiter/innen bzw. Geschiftsfiihrer/innen
von Sprachenzentren), variierte der Support durch die Institutionen.

4. Ein Fortbildungsmodell mit (Prozess-)Charakter

Das Kernstlick des VeSuF-Projekts, das Forthildungsmodell ftir Sprach-
lehrkriafte, bestand aus drei dreitagigen Workshops und fiinf zwei- bis dreitdgigen
Arbeitssitzungen, die sich auf einen Zeitraum von eineinhalb Jahren erstreckten.
Die Workshops der Qualifizierungsphase waren modular aufgebaut und folgten
einer zyklischen Progression. Das hier beschriebene Fortbildungsmodell fiir Por-
tugiesisch- und Tschechisch-Lehrkréfte an Volkshochschulen und Sprachenzen-
tren von Universitdten erwies sich als komplexes Gebilde von Inhalten und Me-
thoden, von Fortbildungs- und Ausbildungselementen, von selbstgesteuerten und
angeleiteten Lernphasen. In Anbetracht vorgegebener zeitlicher, personeller und
finanzieller Kapazititen erforderte dies umfassende Kenntnisse des Handlungs-
feldes, didaktisch-methodische Flexibilitdt, Ausdauer und Fingerspitzengefiihl.

Ein Entwicklungsprojekt bedeutet immer auch ,work in progress”. Die
einzelnen Fortbildungseinheiten entwickelten sich aus Erkenntnissen vorange-
gangener Veranstaltungen heraus, sodass den Bedtrfnissen der beteiligten Leh-
renden Rechnung getragen werden konnte.

4.1 Zusammensetzung und Vorerfahrungen der Teilnehmenden-
Gruppe

Die Akquise der Lehrkrafte seltener gelernter Sprachen fir die zeitin-
tensive Veranstaltungsreihe erwies sich anfangs als kein einfaches Unterfangen.
Dies lag nicht an mangelndem Interesse, sondern in erster Linie in dem zu er-
wartenden (unbezahlten) Mehraufwand an Arbeit begriindet, der sowohl Lehr-
krafte als auch institutionell Verantwortliche (hauptamtliche pddagogische Mit-
arbeiter/innen, Geschiftsfiihrer/innen von Sprachenzentren) betreffen sollte (vgl.
auch Duxa 2001, S. 20). Obwohl das Fortbildungsangebot fiir diese Zielgruppe
sehr klein ist, lieR sich auch hier eine Zusammenhang zwischen geringerer Wei-
terbildungsbereitschaft und dem ,fragilen Status” bei der Mehrheit der angefrag-
ten Lehrkrafte (Schrader 2001, S. 136 f.) feststellen. Diejenigen Lehrkrifte, die
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sich schlieBlich bereit erklidrten, am Projekt kontinuierlich teilzunehmen, zeig-
ten eine auBergewohnlich hohe Motivation und ein kontinuierliches Weiterbil-
dungsinteresse. Die Gruppe der Teilnehmenden erwies sich in vielerlei Hinsicht
als heterogen (vgl. Abb. 1).

Insgesamt nahmen acht Lehrkrafte zwischen 26 und 54 Jahren an den Forthildungsreihen
teil, die an sieben Institutionen unterschiedlicher GroBenordnung ihre Muttersprache unter-
richten (VHS Wetzlar, VHS Kdln, Verband Wiener Volkshochschulen, VHS Stuttgart, Universi-
tat Stuttgart, Universitat Bayreuth, Katholische Universitat Eichstatt). Der berufliche Status
variiert von Honorarkraft bzw. Lehrbeauftragter tiber Lektorin und HPM (hauptamtliche p&d-
agogische Mitarbeiter/innen an der Volkshochschule). Alle Teilnehmenden haben eine aka-
demische Ausbildung. Bis auf zwei Lehrkréfte sind sie Philologinnen bzw. haben Lehramt fiir
Deutsch oder Portugiesisch studiert oder ein Ubersetzer-/Dolmetscher-Diplom. Die Lehrer-
fahrungen der Teilnehmenden reichen von einem Jahr bis zu 29 Jahren.

Abbildung 1: Vorerfahrungen der Teilnehmenden

Medienkompetenz

Alle beteiligten Lehrkréafte nutzen die neuen Medien privat.

Vier der acht Lehrerinnen nutzen die neuen Medien (Internet, CD-ROM) auch beruflich,
nur zwei haben neue Medien bisher im Unterricht eingesetzt. Zwei haben erst seit kurzer
Zeit E-Mail-Erfahrung. Eine einzige Lehrkraft hatte bis zu diesem Zeitpunkt Kenntnis tiber
das Autorenprogramm KLEA und den Ubungsgenerator Hot Potatoes, konnte die Pro-
gramme jedoch nichtanwenden. Keine Lehrkraft hatte zuvor mit einem Autorenprogramm
gearbeitet und selbst Ubungen erstellt.

Selbstgesteuertes Lernen

Die Hélfte der Lehrkréfte gibt an, bereits Elemente des Konzepts ,selbstgesteuertes Ler-
nen” in den eigenen Unterricht zu integrieren. Allerdings hatte sich nur eine Lehrkraft
bewusst mit dem Konzept auseinander gesetzt.

Lernstrategien

Fiinf Lehrkréfte geben an, dass sie bereits Strategien und , Tipps” zum Sprachenlernen
im Unterricht einsetzen. Dabei handele es sich v. a. um Memotechniken, Strategien zum
Wortschatzlernen zur Wiederholung und Vertiefung des bereits Gelernten.

Fortbildungserfahrungen

Bis auf eine Lehrerin haben alle bereits an Fortbildungsveranstaltungen zum Fremdspra-
chenlehren- und -lernen teilgenommen. Vier davon héufig und regelmaRig (mehrfach pro
Jahr). Allerdings handelt es sich dabei in den meisten Fallen um spracheniibergreifende
Forthildungen. Das Fortbildungsangebot fiir die Zielsprachen Portugiesisch und Tsche-
chisch ist sehr gering.

4.2 Voriiberlegungen zu einer zeitintensiven Fortbildung
Motivation und Weiterbildungsbereitschaft als Voraussetzungen
Aufgrund der Tatsache, dass Lehrende in die Rolle von Lernenden

schlipften, wurde von Beginn an die Motivation der ,Lehrenden-Lernenden” als
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grofSter forderlicher Faktor im Lernprozess betrachtet. Eine Pramisse der Veran-
staltungen war, mit unterschiedlichsten Mitteln und Methoden die Neugierde
der Lehrkrafte zu wecken und sie kontinuierlich in die Welt didaktischer Neu-
heiten eintauchen zu lassen. Austauschmaoglichkeiten und technischer Support
erwiesen sich als Grundvoraussetzungen und elementare Motivationsfaktoren.

Austauschmdéglichkeiten

In der Fortbildungsreihe wurden neue Lernraume in Form einer Inter-
net-Arbeitsseite und eines Yahoo-Mailverbunds angeboten, um eine Austausch-
moglichkeit Gber die geografische Distanz hinweg zu bieten und die Lernbereit-
schaft der Teilnehmenden aufrecht zu erhalten.

Technischer Support

Ohne technische Grundausstattung und insbesondere Hilfestellungen
zu immer wieder auftretenden technischen Schwierigkeiten, die v. a. das Auto-
renprogramm KLEA betrafen, wire diese Fortbildungsreihe nicht moglich gewe-
sen. Das Autorenprogramm bedeutete fiir das Projektteam ebenso Neuland wie
fur die Lehrkrafte. Starken und Schwiachen des Programms wurden im Projekt-
verlauf gemeinsam entdeckt und bearbeitet.

4.3 Ansatz des Forthildungsmodells

Hauptziel war es, den Lehrenden die Verantwortung fur ihr eigenes
Lernen bewusst zu machen und zu férdern, damit sie die Ansitze und methodi-
schen Ideen an sich selbst erleben und somit authentischer an ihre Lernenden
weitergeben konnten (,autonome” Lernende brauchen ,autonome” Lehrende)
(vgl. Abb. 2). Ihnen wurden im Rahmen jeder Veranstaltung unterschiedliche
Lernquellenpools (eine Zusammenstellung von Methoden fur selbstgesteuertes
Lernen, Hilfsmitteln, Ressourcen, Unterrichtsbeispielen, Leittexten, Reflexions-
impulsen in Form von Notizen, Bildern und Postern an den Seminarraumwan-
den etc.) im Sinne einer reichen Lernumgebung (vgl. Legutke 1998) zur Verfu-
gung gestellt. Explorative Selbsterfahrungsphasen in Form von Aktivititen, Re-
flexionsphasen und theoretische Impulse, in Aktivititen verpackt, wechselten
sich ab. Die Lehrkrafte hatten wahrend der Veranstaltungen die Moglichkeit,
jederzeit im Raum umbher zu laufen und zu Hilfsmitteln zu greifen. In den vier-
bis achtwochigen Phasen zwischen den Veranstaltungen bot sich die Gelegen-
heit, an den Ubungen weiterzuarbeiten und das erstellte Material zu erproben.
Die Erfahrungen der Lehrkrifte konnten per Mail oder in der darauffolgenden
Prasenzphase diskutiert werden. Die im Laufe der Fortbildungen eingerichtete
LArbeitsseite” im Internet, die Giber die Projekthomepage fur die Teilnehmenden
zuganglich war, beinhaltete weitere Tipps und Anregungen, bzw. erste Ubungen
der Lehrkrafte.
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Abbildung 2: Der Forthildungsansatz im Uberblick

Rolle der Lehrkrafte Rolle des Fortbildungsteams
Die teilnehmenden Lehrkréafte wurden als beratend, unterstiitzend, moderierend,
Expertinnen auf ihrem fremdsprachlichen impulsgebend

Gebiet geschatzt, die etwas Neues lernen
wollten. Von Beginn an erwiesen sie sich als
reflektierende Praktikerinnen (vgl. Dirks/
Hansmann 1999; Duxa 1999), die am Bildungs-
prozess aktiv teilnehmen und ihn mitgestalten

wollten.
Forschungsethische Zielsetzungen
Freiwilligkeit,
Transparenz,
Gegenseitigkeitsprinzip
Grundprinzipien der Fortbildung
(didaktisch-methodisch)
partizipatorisch
impulsdidaktisch
handlungsorientiert
Lernquellenpools,
reiche Lernumgebungen
.Lernwerkstatt“-Charakter
(erhoffte) Lehr-Lernziele weitere Ziele
— Lehrende initiieren Prozesse der Selbststeue- — Eigenverantwortlichkeit der Lehrkréfte
rung in ihren Kursen fordern
— Lehrende iiberdenken Lernziele im — Stdrkung des professionellen Selbstbewusst-
Fremdsprachenunterricht seins (u.a. indem den Lehrkréaften die Mag-
— Lehrende iiberdenken die eigene Lehrpraxis lichkeit gegeben wird, Selbstlernmaterialien
(Selbstevaluation) und ihre Rolle im Lehr- als Autorinnen zu publizieren oder an der
Lernprozess Kursplanung bzw. -konzeption mitzuwirken)
— Beratungskompetenz — Immersion (Eintauchen in die Welt
— Medienkompetenz didaktischer Neuheiten, Neugierde wecken)
— Materialentwicklungskompetenz — Lehrenden als ,Mit-Forscherinnen” eine
— Kurskonzeptionskompetenz neue Aufgabe geben (in Form von Dokumen-
— Organisationskompetenz tation des eigenen Unterrichts und kritischer

Reflexion)

Inhalte

In den Workshops und Arbeitssitzungen erwarben die Sprachenlehrerinnen
didaktisch-methodische Kenntnisse (z.B. iiber neuere Lehr-Lerntheorien,
Ubungsformen, Projektarbeit, Sprachstandmessung, etc.), Kenntnisse zum
selbstgesteuerten Lernen (Lernstrategien, Lerntechniken, Lernertypen, Nutzung
von Ressourcen zum Selbstlernen, Selbstlernaktivititen, Selbstevaluation) und
eine spezifische Medienkompetenz, d.h. den Umgang mit Sprachlernsoftware,
Internet, Ubungsgeneratoren (Hot Potatoes, Quia) und inshesondere dem
Autorenprogramm KLEA 2002 zur Erstellung multimedialer Selbstlernmaterialien.
Den teilnehmenden Lehrenden wurde die Mdglichkeit geboten, modellhaft
zielgruppen- und personenspezifische Lehr-Lernmaterialien zu entwickeln und
damit zur Differenzierung und Erweiterung des Lehr-Lernmaterials fiir diese
Sprachen beizutragen.
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Das zunachst makrodidaktisch geplante Konzept wurde prozessbeglei-
tend, bedarfsgerecht und zielgruppenspezifisch auf mikrodidaktischer Ebene
weiterentwickelt. Die drei Workshops waren modular aufgebaut und folgten ei-
ner zyklischen Progression. Dabei wurde Wissen aktiviert, an vorhandenes Wis-
sen angeknipft und Kenntnisse wurden erweitert. Es wird vielerorts beschrie-
ben, dass Einstellungen zum (eigenen) Lehrverhalten und herkémmliche Lehr-
Lernarrangements einem Wandel unterzogen werden, wenn selbstgesteuertes
Lernen hinzu kommt (Bergold u. a. 1999; Dietrich 2001, Heuer u. a. 2001 und
Gotz/Massoni in diesem Band).

4.4 Phasen der Fortbildung

Vor Beginn des ersten Workshops bekamen die teilnehmenden Lehr-
krifte einen Reader mit DenkanstéRen und kleinen Reflexionsaufgaben zu den
angedachten Fortbildungsinhalten. Der Reader stellte ein Warm-up- und Refle-
xionsangebot dar, keine Voraussetzung zur Teilnahme an der Fortbildungsreihe.
Die Veranstaltungen fanden in drei aufeinanderfolgenden Monaten jeweils an
einem Wochenende statt. Im Folgenden werden die Makromodule der drei Work-
shops im Uberblick dargestellt. Das Mikromodul , Lernstrategien” wird ausfiihr-
licher beschrieben (vgl. Abb. 3).

Workshop I: Didaktik und Methodik des Fremdsprachenunterrichts
Module: Selbstgesteuertes Lernen (I)

Inhalte: Lernertypen, Lernstrategien, Lerntechniken, Lernberatung,
Informationsheschaffung, Nutzung von Ressourcen, Selbstlernmaterialien

Schwerpunkt: Didaktik und Methodik des FSU

Lehr-und lerntheoretische Ansétze (anhand von Beispielen), Lernzieldiskussion,
Ubungstypologien, Projektarbeit, interkulturelles Lernen, Bewertung der
Sprachlernleistung, Selbstevaluation, Sprachenportfolio

e KLEA(l)

e Kurskonzeption (1)

e Sammlung von Lernerbeschreibungen und Ideen fiir Kurskonzeptionen

Workshop II: Multimedia im Fremdsprachenunterricht

Module: Selbstgesteuertes Lernen (11)

Inhalte: Lernertypen, Lernstrategien, Lerntechniken, Lernberatung,
Informationsheschaffung, Nutzung von Ressourcen, Selbstlernmaterialien,
Prasentationsmethoden (Mind-Maps etc.)

Schwerpunkt: Multimedia im FSU

CBT: Nutzung und Bewertung von Sprachlernsoftware

WBT: Internet, Navigation, Selektion, E-Mail, Chat,

Foren, webgestiitzte Materialien, E-Mail-Tandemmadglichkeiten
e KLEA(II)

¢ Kurskonzeption (Il)

e Dokumentation (I)

Diskussion um Kurskonzeptionen und Verbundidee,

Diskussion des Vorschlags ,Lehrerinnen-Tagebuch”
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Lang: Fortbildungsmodell fiir Lehrende seltener gelernter Sprachen

Workshop IlI: Erstellung von Selbstlernmaterialien

Module: Selbstgesteuertes Lernen (I1l)

Inhalte: Lernertypen, Lernstrategien, Lerntechniken, Lernberatung,
Informationsbeschaffung, Nutzung von Ressourcen, Selbstlernmaterialien

Schwerpunkt: Erstellung von Selbstlernmaterialien
Auseinandersetzung mit dem Autorenprogramm
(technisch und didaktisch) und Erstellung von Ubungen
e KLEA(III)

e Kurskonzeption (IIl)

e Dokumentation (Il)

Die darauf folgenden fuinf Arbeitssitzungen wurden bedarfsgerecht mit
den Lehrkriften zusammen gestaltet. Wahrend der ersten Produktionsphase
wurden die Lehrkrifte in einem zweimonatigen Abstand in Form zweier Arbeits-
sitzungen betreut. Erste Modellkurse wurden, soweit eine zeitgemalle Ankiindi-
gung noch moglich war, von den Institutionen angeboten. In diesem Zeitraum
fand eine Zusammenstellung und Begutachtung der ersten mit KLEA erstellten
Multimediaanwendungen und anderer Selbstlernmaterialien statt. Zeitgleich
wurden die entwickelten Kurskonzeptionen und Materialien von den Lehrkraf-
ten in der Unterrichtspraxis erprobt.

Auf Grund der Prozessorientierung des Projekts gleicht kein Workshop
dem anderen. Dasselbe gilt fir die Arbeitssitzungen. Workshop | hatte einftih-
renden Charakter und basierte auf Erkenntnissen der Initialkonferenz. Festzu-
stellen war im Laufe der Monate, dass mit zunehmender Beschiftigung mit der
Thematik auch das Mal an Selbststeuerung der Teilnehmenden zunahm: Die
Lehrenden begannen, sich selbst zu organisieren. Das Mikromodul , Lernstrate-
gien” schien als Einfiihrung in die Thematik des selbstgesteuerten Lernens geeig-
net, da alle teilnehmenden Lehrkrifte bereits davon gehort hatten bzw. selbst
Strategien im Unterricht einsetzten.

5. Das Forthildungsmodell: Erkenntnisse und Potenziale

Wie vorher angenommen, kristallisierte sich die Lernmotivation der
Lehrkrifte als eine Hauptdeterminante des Lernprozesses heraus. Schon vom ers-
ten Zusammentreffen an, begannen die Teilnehmenden praxisrelevante Fragen von
allein zu diskutieren und tibernahmen die Verantwortung fiir die Materialentwick-
lung. Ein weiteres Potenzial des Projekts und der Veranstaltungen lag in seinen
,Produkten”, die nachhaltig das Lernen und Lehren der Sprachen Portugiesisch
und Tschechisch beeinflussen konnen. Die CD-ROM mit der enthaltenen didak-
tischen Handreichung und den Materialien ist einmalig und fir alle Akteure, die
an der Verbreitung dieser Zielsprachen interessiert sind, von Bedeutung. Lehren-
den anderer Fremdsprachen kénnen sie als beispielhafte Vorlage dienen.
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5.1 Motivation und Motivierungschancen

Die Teilnehmenden des VeSuF-Projekts waren vorwiegend intrinsisch
motiviert (List 2002) und lernten fiir sich selbst. Eine Qualititssicherung und -stei-
gerung des eigenen Unterrichts war ihnen wichtig, erfahrungsgemal3 erwarteten
sie keine Erhohung ihres Honorars an ihrer Institution, die Inhalte der Veranstal-
tung reizten sie. Die Teilnehmenden hatten Spald an der neuen Aufgabe, am Ex-
perimentieren und am Probleml&sen, sie reflektierten kritisch ihr eigenes Profes-
sions- und Rollenverstandnis (zum Rollenwandel vgl. Gotz/Massoni in diesem
Band). Weitere emotionale, affektive und attitudinale Komponenten, z. B. die
Entwicklung von Freundschaften, Pflichtgeftihl und Hilfsbereitschaft gegentber
der Gruppe, positive Einstellung zum Projektteam, Neugierde und Freude am
Lernen generell, spielten ebenso eine grofle Rolle. Das Potenzial lag in dieser
Gruppe. Selbst bei organisatorischen oder technischen Schwierigkeiten bewie-
sen die Lehrkrafte Durchhaltevermégen und Risikobereitschaft, es entwickelte sich
eine Eigendynamik, die dazu fiihrte, dass mehr erreicht wurde als angedacht war.

Auf Grund der Dauer und der Komplexitit der FortbildungsmaBBnahme
wurde es zu einer Herausforderung fiir das Projektteam, diese Motivation be-
stindig aufrecht zu erhalten und MaRnahmen fiir die Motivierung der Lehrkrifte
zu finden. Dornyei (2002) unterscheidet fiir den Fremdsprachenunterricht Moti-
vierungsstrategien auf drei Ebenen, wobei er die letzte Ebene noch in drei weite-
re Motivationsfaktoren ausdifferenziert:

e Sprache,
e Lernende,
e |ernsituation,

e Unterrichtsspezifische Motivationsfaktoren,

¢ Lehrerspezifische Motivationsfaktoren,

¢ Gruppenspezifische Motivationsfaktoren.

Die letztgenannten Kategorien lassen sich ebenso auf die beschriebene
Fortbildungssituation tbertragen. Folgende Aspekte erwiesen sich im Fortbil-
dungsprojekt als motivationsfordernd:

Unterrichtsspezifische Motivationstaktoren: Fortbildungsveranstaltung

und Lerninhalte

Reflexionsphasen (iiber die eigene Rolle und das Lehrerhandeln) er-
wiesen sich als Motivierungschance, die Lehrkrifte entwickelten eine Art ,teach-
ing awareness”. Interessant aufbereitete Inhalte mit Bezug zur Praxis und An-
wendungsmoglichkeiten und die Attraktivitit von Lehr-Lernmaterialien trugen
dazu bei, Spannung und Neugierde aufrecht zu erhalten. Multimedia und Inter-
net er6ffnen neue Lernwelten, wobei die Technik als Katalysator von Motivation
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und gleichzeitig als demotivierendes Moment betrachtet wurde, gerade wenn
technische Schwierigkeiten auftraten. Die Transparenz der Lehr-Lernziele und
das Einbeziehen der Sprachlehrkrifte in die Planung derselben wihrend der Ver-
anstaltung wirkten sich sehr positiv aus.

Lehrerspezifische Motivationsfaktoren: Projektteam und Fortbildner/

innen

Fir das Projektteam bestand eine Hauptaufgabe darin, die Balance
zwischen Projektauftrag und prozessorientiertem Ansatz bzw. der Erprobung fort-
bildungsdidaktischer Ansitze kontinuierlich aufrecht zu erhalten. Die Konstella-
tion und die harmonische Abstimmung innerhalb des Teams wirkte sich positiv
auf die Projektatmosphére aus. Ein Hauptanliegen war es, eine Atmosphare des
Wohlbefindens zu schaffen (wiederkehrende Erkennungsmerkmale, z. B. Poster,
Merkzettel und Biicher in den unterschiedlichen Seminarraumen). Ein partizipa-
torisches, partnerschaftliches Verhiltnis zu den Lehrenden und Ansprechbarkeit
bzw. die Bereitschaft, Hilfestellung zu leisten, sorgten fiir eine angenehme ent-
spannte Arbeitsatmosphére. Fortbildner/innen und Team versuchten, , didaktisch
zu verfiihren”, dazu gehorten Mut zur Liicke und Kreativitat. Es wurde ange-
strebt, das eigene Interesse am Gegenstand und seiner Vermittlung mit Begeiste-
rung glaubhaft zu machen und Steuerungselemente so gering wie moglich hal-
ten (vgl. Raths 2002). Es war immer wieder eine neue Herausforderung, koope-
rative Lernmoglichkeiten zu schaffen und kooperatives Lernen zu férdern und
dabei variationsreiche Inhalte und Arbeitsformen anzubieten.

Gruppenspezifische Motivationsfaktoren

Die regelmiligen Treffen erwiesen sich in diesem Fall nicht als belas-
tend, sondern als sehr motivierend, da der Austausch als bereichernd empfun-
den wurde. Oftmals arbeiteten die Lehrkréfte nach dem Abendessen an Note-
books weiter, um sich gegenseitig zu helfen und mit Ubungen zu inspirieren.
Die letzte Arbeitssitzung wurde von den Lehrkriften eingefordert. Gegenseiti-
ger Ansporn forderte die Kreativitat der Lehrenden, gerade fiir die Zielsprachen
Portugiesisch und Tschechisch Materialien zu entwickeln. Fir die Teilnehmen-
den war es sehr motivierend, selbst motivierende Materialien fir ihre Sprach-
kursteilnehmenden zu erstellen, in der Erprobungsphase erzihlten sie von Er-
folgserlebnissen in ihrem eigenen Unterricht. Die Idee, eine Produkt zu er-
schaffen, anderen Lehrkriften exklusive Materialien zu prasentieren und zur
Verfigung zu stellen, kam auch von den Lehrkrédften und war ein Ansporn,
weiterzumachen.

Der ,geringe Marktwert” der Zielsprachen ist mehr oder minder im Be-
wusstsein der Lehrenden und institutionell Verantwortlichen verankert. Zu Beginn
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der Fortbildung wurde diskutiert, ob sich der ,Aufwand” fiir diese Sprachen
tberhaupt lohne (zum Marketing fiir kleinere Sprachen vgl. Méller in diesem
Band).

Die CD-ROM befindet sich in diesem Band, die Didaktische Handrei-
chung ist iber texte online auf der DIE-Hompepage als PDF-Datei abzurufen.

5.2 Kompetenzzuwachs durch Motivation

Im Projekt haben die Sprachenlehrkrifte den Weg quasi ,vom ersten
Mausklick zur CD-ROM* geschafft. Dieser Kompetenzzuwachs baute sich zy-
klisch auf. Die Lehrkréfte hatten Freude daran, zu sehen, wie gut sie mit dem
Autorenprogramm und der Entwicklung der Ubungen vorankamen. Diese Er-
folgserlebnisse motivierten zum Weiterlernen. Nach Ende des Projekts wiinsch-
ten sie sich weitere Veranstaltungen. Dies lasst sich anhand von AuRerungen im
Gruppengesprach und der Endauswertung fir diese Gruppe festmachen (vgl.
Gotz 2002; Gotz/Massoni und Nandorf in diesem Band).

Motivation ist nicht statisch und Motive kénnen sich im Laufe eines
Lernprozesses dndern (Berndt 2002). Aus diesem Grund wurden die Teilneh-
menden im Rahmen der ersten Arbeitssitzung gebeten, ihre personliche Motiva-
tionskurve bis zu diesem Zeitpunkt aufzumalen und Motivationshochs und -tiefs
kurz schriftlich zu kommentieren und gleichzeitig diese Aktivitat auf ihren eige-
nen Unterricht zu Gbertragen. Die Einschitzung des eigenen Motivationsver-
laufs durch die Teilnehmenden brachte deutlich zum Vorschein, dass nicht das
Arbeiten mit den Neuen Medien an sich, sondern lediglich technische Schwie-
rigkeiten mit dem Autorenprogramm bzw. nicht funktionierende Technik bei ei-
nigen Teilnehmenden zu einem Motivationsknick fiihrte.

5.3 Nachhaltigkeit der Forthildungsreihe

Ob das in der Fortbildung erworbene Wissen oder die praktischen Er-
fahrungen hinsichtlich der Entwicklung multimedialer Selbstlernmaterialien und
der Kurskonzeptionskompetenz auch langfristig in der Unterrichtspraxis der Lehr-
krafte eine Rolle spielen wird, wire in deren zukiinftigen Kursen zu tberprifen.
Fest steht jedoch, dass wahrend des Projekts Prozesse selbstgesteuerten Lernens
im Unterricht angestoen wurden und eigenstindig entwickelte Selbstlernmate-
rialien in den Fremdsprachenkursen erprobt wurden. Eine Multiplikation der er-
worbenen Kenntnisse findet in Form der Projektprodukte (CD-ROM und Didak-
tische Handreichung) und des Einsatzes der Lehrkrifte als Fortbildner/innen in den
Institutionen statt. Die Fortbildungsmodule kénnen nachhaltig fir andere Spra-
chen nutzbar gemacht werden: Das Mikromodul , Lernstrategien” wurde z. B.
bereits im Rahmen einer Fortbildung fiir Sprachlehrkrafte am Sprachenzentrum
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der Katholischen Universitdt Eichstétt eingesetzt, die KLEA-Module sprachentiber-
greifend an den Volkshochschulen Wetzlar und Wien, das Modul , Lernberatung”
ist mit der diesem Band beigeftigten CD-ROM erhiltlich und vielseitig nutzbar.

6. Fazit und Ausblick

Der Weg vom ersten Mausklick bis zur didaktischen Handreichung und
zur CD-ROM war zwar lang — aber lohnend. Der Balance-Akt Fremdsteuerung —
Selbststeuerung wird als Paradoxon mehrfach beschrieben (vgl. u. a. Dietrich
2001). Bei aller Selbststeuerung sind Steuerungselemente, ein ,geheimer Lehr-
plan”, doch nétig. Als schwieriger erwies sich die Dokumentation des Gesche-
hens in den einzelnen Modellkursen, denn an dieser Stelle war das Projekt ebenso
auf die Mitarbeit der Lehrkrifte angewiesen. Die Idee, Ansdtze aus der Aktions-
forschung mit einzubeziehen, z. B. nach jeder Kursstunde ein Tagebuch zu schrei-
ben, lies sich jedoch nicht realisieren. Neben der Arbeit an den Materialien und
den regelmiBigen Treffen empfanden die Lehrkrifte diesen zusitzlichen Arbeits-
aufwand als zu hoch. Projektteam und Lehrende trafen immer wieder auf orga-
nisatorische Stolpersteine, was daran liegt, dass selbstgesteuertes Lernen noch
keine Selbstverstandlichkeit und weder in Kopfen von Bildungsakteuren interna-
lisiert noch institutionalisiert ist.

Die Einstellungen von Lehrenden und ihre Bereitschaft, sich auf neue
Lehr-Lernkonzepte einzulassen, stellen einen Hauptfaktor bei der Einftihrung von
selbstgesteuertem Lernen dar. lhre Motive und ihre Motivation, sich fortzubil-
den, spielen dabei eine
wesentliche Rolle.
Aus diesem Grund
wadre es wiinschens-
wert, emotionale
Faktoren und deren
Wirkungsweisen
(nicht nur) beim , Leh-
rer-Lernen” weiterzuun-
tersuchen. Bei den Teilneh-
menden des Projekts konnte
Neugierde geweckt werden und
der Wunsch nach weiteren Fortbildungen
wurde explizit gedulRert:

.Also, wie es weiter geht mit VeSuF — ich stelle mir
das so vor: Es hat sich eine breite Tiir gedffnet, ein
A I ist auf und ich sehe
sehr viele Bilder und weitere Tiiren und ich habe
mich zum Teil schon damit befasst, aber es ist noch

sehr viel zu tun ..."

.Also, das, was die A. so schin bildhaft vorgestellt
hat, mit den gedffneten Tiiren und vielen Bildern, eine
Galerie, in der wir uns jetzt einige angeschaut haben,
das geféllt mir sehr und ich finde auch, das entspricht
der Realitét. Das sind so viele Dinge, neue Ideen und
auch neue Maglichkeiten und die muss man einfach
noch weiter angehen, die kann man nicht einfach nur
alleine lernen. Ich glaube, dafiir braucht man eine

wirkliche U ii und eine Aushi Ich
denke: das, was wir angefangen haben, ist erst ein
Tropfen auf den heiBen Stein.”
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Katja Nandorf

Angeleitetes und selbstgesteuertes Lernen
im Verbund

Erfahrungen aus der Sicht von Lehrenden, Lernenden
und Institutionen im VeSuF-Projekt

1. Einleitung

Verbundkonzepte, also die Verbindung von angeleiteten und selbstge-
steuerten Lernphasen, gelten als neuer Trend im Weiterbildungsbereich, wie etwa
die Diskussion um das so genannte Blended Learning zeigt (vgl. z. B. v. d. Handt
in diesem Band; Sauter/Sauter 2002, S. 66; Reinmann-Rothmeier 2003). Blen-
ded Learning ist ein diffuser Begriff und nicht allgemeingtiltig definiert. Sauter/
Sauter (2002) bestimmen ihn beispielsweise folgendermalen:

.Blended Learning ist ein integriertes Lernkonzept, das die heute verfiigharen Mdglichkei-
ten der Vernetzung i{iber Internet oder Intranet in Verbindung mit klassischen’ Lernmetho-
den und -medien in einem sinnvollen Lernarrangement optimal nutzt.”

Alternativ zu Blended Learning sind auch Begriffe wie hybrides Lernen
oder hybride Lernarrangements gebrauchlich (vgl. Kerres 2000). Nun kann man
zu dem Begriff stehen wie man will, fest steht, dass sich nach der ersten E-Lear-
ning-Euphorie die Erkenntnis durchgesetzt hat, dass es nicht ausreicht, Lernende
vor einen Computer zu setzen und auf autonomes, lebenslanges Lernen zu hof-
fen. Gerade beim Fremdsprachenlernen ist das soziale Lernen in Gruppen bzw.
der kommunikative Austausch zwischen Menschen nicht zu ersetzen. Die For-
derung nach mehr Selbststeuerung bzw. Autonomie von Lernenden ist allerdings
keine neue Forderung in der Fremdsprachendidaktik. Vielmehr ist sie im Zuge
der Etablierung digitaler Medien verstarkt in den Blickpunkt gertickt (vgl. Rosler/
Tschirner 2002, S. 146; Rosler 1998).

Im Zusammenhang mit dem Postulat zum lebenslangen Lernen stellt
diese Situation Bildungsinstitutionen vor neue Herausforderungen. Auch im
Fremdsprachenbereich in der Erwachsenenbildung werden daher Verbundmodel-
le diskutiert, die angeleitetes Lernen im Gruppenunterricht mit Phasen des selbst-
gesteuerten Lernens — nicht zuletzt unter Einsatz digitaler Medien — kombinieren
(vgl. z. B. v. d. Handt 1998, 1999; v. d. Handt/Ziyal 1999; Tamchina 2000). Em-
pirische Untersuchungen zur praktischen Umsetzung solcher Verbundmodelle im
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Fremdsprachenbereich fehlen allerdings noch weitgehend. Angesichts der beson-
deren Herausforderungen, die Verbundkonzepte an Lehrende, Lernende und In-
stitutionen stellen, sind jedoch Erkenntnisse, die sich aus den Erfahrungen in der
Praxis ergeben, von grofRer Wichtigkeit. Gerade der Einsatz von digitalen Medi-
en setzt sowohl bei Lehrenden wie bei Lernenden die Bereitschaft voraus, die
eigene Medienkompetenz zu erweitern. Die Umsetzung eines Verbundmodells
stellt auch die Institution, sei es nun eine Volkshochschule, Universitiat oder an-
dere Einrichtung, vor neue Anforderungen organisatorischer Art.

Im Rahmen des Projekts ,Verbund Selbstlernen und Fremdsprachen-
unterricht fir seltener gelernte Sprachen mit Untersttitzung der neuen Technolo-
gien” (VeSuF) wurden verschiedene Verbundkonzepte in die Praxis umgesetzt,
wobei die eher selten gelehrten bzw. gelernten Sprachen (hier Portugiesisch und
Tschechisch) im Mittelpunkt standen. Die Erfahrungen aus diesem Modellpro-
jekt geben erste Hinweise darauf, welche Chancen und Grenzen die Beteiligten
selbst — also die Lehrenden, Lernenden und Institutionen — bei der Umsetzung
von Verbundkonzepten sehen. Im Folgenden werden die Perspektiven dieser
drei Gruppen auf das Fremdsprachenlernen im Verbund aus angeleitetem und
selbstgesteuertem Lernen zusammenfassend dargestellt und weitere Konsequen-
zen fur die praktische Umsetzung entsprechender Verbundkonzepte abgeleitet.
Als Basis fiir die Uberlegungen dienen die Ergebnisse der VeSuF-Abschlusseva-
luation, die die Autorin durchgeftihrt hat. Die drei Gruppen Lehrende, Lernende
und Institutionen wurden in jeweils eigens auf ihre Gruppe zugeschnittenen Fra-
gebogen nach ihren Erfahrungen und Einschatzungen beziglich des Projekts
bzw. der jeweiligen Sprachkurse befragt.

So wurde beispielsweise bei der Gruppe der Lehrenden nach deren generellen Erfahrungen
im Projekt, dessen Wert fiir die eigene Fortbildung, Verdnderungen in Bezug auf die eigene
Lehrtatigkeit und den Einsatz der Neuen Medien gefragt. Die Lernenden wurden unter ande-
rem zu ihrer Einschatzung des besuchten Kurses, zum Einsatz der Neuen Medien und der
Selbstlerniibungen, zur Verwendung neuer Lern- und Arbeitstechniken und zur generellen
Akzeptanz von Verbundmodellen befragt. Auch die Fragebdgen fiir die Institutionen enthiel-
ten Fragen zur Einschatzung der Chancen und Probleme, die sich aus der Umsetzung von
Verbundkonzepten ergeben, darunter auch in Hinblick auf die Fortbildung der Lehrkréfte und
das Ansprechen neuer Zielgruppen.

Ausgewertet wurden die Fragebogen von acht Lehrenden, von sieben
institutionell Verantwortlichen sowie von 14 der insgesamt ca. 30 Kursteilneh-
menden. In diesem Artikel stehen die Fragenkomplexe, die sich auf die konkrete
Umsetzung der Verbundmodelle und auf die Akzeptanz von Verbundkonzepten
fur das Sprachenlernen im Allgemeinen beziehen, im Mittelpunkt der Betrach-
tung. Da es sich bei dem VeSuF-Projekt um ein Modellprojekt mit relativ gerin-
ger Beteiligtenzahl handelt, konnen hier lediglich Tendenzen aufgezeigt wer-
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den. Dennoch ergeben sich interessante Erkenntnisse hinsichtlich der Chancen
und Schwierigkeiten, die sich aus Sicht der Lehrenden, Lernenden und Instituti-
onen bei der Umsetzung des Verbundgedankens ergeben.

2. Die Perspektive der Lehrenden

Die Umsetzung von Verbundkonzepten aus angeleitetem und selbstge-
steuertem Sprachenlernen bedeutet fiir die Lehrenden einen deutlich héheren
Arbeitsaufwand als bei ,herkommlichen” Kursen. Dies tiberrascht im Fall von
VeSuF nicht, da die Lehrenden im Rahmen des Projekts an einem umfangreichen
Fortbildungsprogramm teilnahmen. Die Umsetzung der erworbenen Kenntnisse,
beispielsweise das Erstellen von Ubungen mit einem Autorenprogramm, nahm
daher viel Zeit in Anspruch, da dies auch eine Neukonzeption des Unterrichts
erforderte. Gerade wenn digitale Medien zum Einsatz kommen und zusétzliche,
unterrichtsbegleitende Ubungen bzw. Materialien fiir die Phasen des selbstgesteu-
erten Lernens erstellt werden missen, bedeutet dies einen hohen Aufwand fiir die
Lehrenden, vor allem wenn sie mit digitalen Medien noch nicht so vertraut sind.
Angesichts der besonderen Anforderungen an die Lehrenden hat sich daher auch
der kontinuierliche Austausch von Erfahrungen, Tipps und Materialien per E-Mail
und in den Prasenzphasen als positiv erwiesen und wurde von einigen Lehren-
den auch fur die Zukunft als wiinschenswert angesehen, wie es eine Kursleiterin
formuliert: ,Die Entstehung eines elektronischen Forums, wo die Lehrenden Ideen
austauschen konnen, wiare toll.” Eine starkere Vernetzung von Lehrenden tiber
das VeSuF-Projekt hinaus konnte hier also gerade im Hinblick auf die Umsetzung
neuer Unterrichtskonzepte sicher hilfreich sein.

Problematisch ist, dass der hohere Arbeitsaufwand der Lehrenden von
deren Institutionen haufig nicht honoriert wird. Von den sieben VeSuF-Lehrerin-
nen, die auf diese Frage geantwortet haben, gibt nur eine an, von ihrer Instituti-
on finanziell untersttitzt worden zu sein: ,Ich kann den Computerraum benut-
zen so oft ich mochte, bekomme Geld fiir Material (CD-ROM) und fiir zusatzli-
che Unterrichtstunden.” Besonders wo eine ,moralische” bzw. finanzielle Un-
terstiitzung nicht in angemessener Weise vorhanden ist, kommt es sehr stark auf
die Eigeninitiative und das Engagement der Lehrenden an. Wenn Kursformen,
die angeleitetes und selbstgesteuertes Sprachenlernen verbinden, verstarkt ein-
gesetzt werden sollen, missen gerade in Bezug auf eine angemessene Honorie-
rung der Lehrkrifte adaquate Losungen gefunden werden.

Dabei wird das Verbundkonzept im Allgemeinen von den Lehrenden
tberwiegend als effiziente Lehr-Lernorganisation fiir das Sprachenlernen einge-
schéatzt. Von den acht Lehrenden schitzen zwei diese Form als sehr effizient und
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vier als eher effizient ein, nur eine Lehrerin antwortet hier mit unentschieden,
eine Lehrerin macht hierzu keine Angabe.

Auch das VeSuF-Projekt als solches wird von den Lehrenden als erfolg-
reich eingeschitzt: Eine Lehrerin hilt es fiir sehr erfolgreich, wahrend die ande-
ren sieben Lehrerinnen es als eher erfolgreich einschitzen. Dies zeigt, dass von
den Lehrenden, die praktische Erfahrungen mit der Umsetzung eines Verbund-
konzepts gesammelt haben, die meisten der Kombination aus angeleitetem und
selbstgesteuertem Lernen positiv gegentiberstehen und darin ein Potenzial fiir
das Sprachenlernen sehen.

3. Die Perspektive der Lernenden

Auch auf der Seite der Lernenden tberwiegt die positive Resonanz be-
ziiglich des Verbundgedankens. Die meisten Befragten geben an, sie fanden es
gut, wenn in der Institution mehr Kurse mit der Kombination von angeleitetem
und selbstgesteuertem Lernen mit Unterstiitzung der Neuen Medien angeboten
wirden: Neun antworten diesbeziiglich mit ,ja, auf jeden Fall”, drei mit ,eher
ja“, eine Person mit ,unentschieden” und eine mit ,eher nein”.

Die tiberwiegende Mehrheit (elf von vierzehn Personen) nennt auller-
dem als sinnvollste Lehr-Lernorganisation fiir das Sprachenlernen das Modell
,Herkéommlicher Kurs plus Neue Medien plus Selbstlernkomponente”, zwei Per-
sonen nennen das Modell ,,Herkémmlicher Kurs plus Neue Medien” und eine
Person sieht in der ,herkdmmlichen” Kursform die sinnvollste Lehr-Lernorgani-
sation fir das Sprachenlernen. Wenn auch in diesem Fall die Mehrheit der Be-
fragten dem Verbundkonzept den Vorzug gibt, zeigt sich dennoch, dass fir eini-
ge Lernende trotz der Erfahrung mit einem Sprachkurs, in dem der Verbundge-
danke in die Praxis umgesetzt wurde, die Selbstlernkomponente und/oder die
Verwendung der digitalen Medien keine bevorzugte Form des Sprachenlernens
darstellt. Dennoch bewerten von den vierzehn Lernenden, die einen Fragebogen
ausgefiillt haben, zehn ihren Kurs allgemein mit der Note ,sehr gut” und vier mit
der Note ,gut”. Diese positive Bewertung mag nicht zuletzt auch an dem Enga-
gement und dem Einsatz der Kursleitenden gelegen haben, wie ein Kommentar
einer Kursteilnehmerin zeigt: ,Am meisten beeindruckt mich die Freude und In-
tensitit der Kursleiterin.” Aulerdem geben zehn der vierzehn Lernenden an, der
Kurs habe ihnen im Vergleich zu ,herkdmmlichen” Sprachkursen viel mehr Spaf3
gemacht, drei geben an, er habe etwas mehr Spall gemacht, eine Person ist dies-
beziglich unentschieden. Die unterschiedlichen Interessen und Einstellungen von
Lernenden miissen also bei der Planung von Sprachkursangeboten berticksich-
tigt werden.
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Im Rahmen des VeSuF-Projekts wurde das Verbundkonzept in Portu-
giesisch- und Tschechischkursen umgesetzt, beides Sprachen, die eher selten
gelernt werden. Die Frage, ob ein solches Verbundmodell vor allem fir die , klei-
neren”, seltener gelernten Sprachen vorteilhaft sei, bejahen die meisten Lernen-
den. Diejenigen, die dem nicht zustimmen, wollen das Statement nicht auf die
,kleineren” Sprachen beschrankt sehen, sondern sind der Auffassung, es sei fiir
alle Sprachen sinnvoll. Dabei ist es vor allem das schlechtere Materialangebot
bei den ,kleineren” Sprachen im Vergleich zu den haufiger gelernten Fremd-
sprachen, was besonders fiir ein Verbundkonzept spricht, bei dem auch das selbst-
gesteuerte Lernen mit von den Kursleitenden erstellten Materialien oder mit
Webseiten eine besondere Rolle spielt. Insgesamt zeigt sich also bei den meisten
Lernenden eine recht hohe Akzeptanz von Verbundmodellen ftir das Sprachen-
lernen. Hinsichtlich der Selbstlernkomponente konnte dabei aus Sicht einiger
Lernender allerdings von Seiten der Institution eine bessere Unterstiitzung erfol-
gen, etwa durch eine bessere Ausstattung und Gestaltung der Kursraume, Fern-
studienangebote, bessere Qualitat von Computern und lingere Offnungszeiten
der Mediothek. Hinsichtlich der Infrastruktur fiir das Selbstlernen gibt es also aus
Sicht der Lernenden Verbesserungsbedarf bei den Institutionen. Gerade bei Kur-
sen, bei denen das selbstgesteuerte Lernen am Computer eine wichtige Rolle
spielt, dirfte dies vor allem fiir Lernende von grolber Bedeutung sein, die zu
Hause nicht tiber einen Arbeitsplatz bzw. Computer verftigen, an dem sie unge-
stort Selbstlerntibungen bearbeiten oder Internetrecherchen durchfiihren kon-
nen. Gerade wenn Institutionen durch neuartige Kursangebote weitere Kunden-
kreise anzusprechen versuchen (s. u.), ist eine geeignete Infrastruktur etwa in
Form von Mediotheken oder Selbstlernzentren von groRer Wichtigkeit. Dies sollte
eine Betreuung der Lernenden und der Lehrenden — nicht nur im technischen
Bereich — mit einschliefen (vgl. Kleppin und Langner in diesem Band).

4. Die Perspektive der Institutionen

Am VeSuF-Projekt waren als Institutionen Volkshochschulen und Spra-
chenzentren an Universitaten vertreten. Auch von Seiten der beteiligten Institu-
tionen erfdhrt das VeSuF-Projekt eine insgesamt positive Einschatzung: Es wird
einmal mit ,sehr erfolgreich” bewertet, finfmal mit ,eher erfolgreich” und einmal
mit ,unentschieden”. Alle institutionell Verantwortlichen geben an, sie wiirden
in Zukunft wieder dhnliche Projekte zum Einsatz Neuer Medien unterstiitzen,
die Griinde hierfir sind u. a.:

o Es gibt selten Fortbildungen fiir Lehrende von seltener gelernten Spra-
chen, Fortbildungen in diesem Bereich werden von den institutionell

Verantwortlichen als wichtig angesehen.
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¢ Die Entwicklung von Materialien besonders fiir die seltener gelernten
Fremdsprachen wird als wichtig angesehen.

¢ Der Einsatz von Neuen Medien im Fremdsprachenunterricht wird als
wichtig anerkannt und soll gefordert oder ausgeweitet werden.

Dabei geben auch die institutionell Verantwortlichen an, dass der Ar-
beitsaufwand fir sie bei der Umsetzung eines Verbundkonzepts im Vergleich zu
herkommlichen Kurskonzepten zunehme. Aullerdem habe sich aufgrund neuer
Kursformen und des Einsatzes Neuer Medien ihr eigenes Tatigkeitsprofil veran-
dert. Diese Veranderungen ergeben sich laut einer Befragten daraus, dass die
Einfihrung Neuer Medien in vielfiltiger Weise begleitet und gefordert werden
musse, z. B. hinsichtlich der Dozentenfortbildung, der Schaffung bzw. dem Or-
ganisieren von technischen Voraussetzungen, der Bereitstellung finanzieller Res-
sourcen, der Werbung und planerischen Abstimmung, der Einbettung in das
vorhandene Programm und der Erschliefung neuer Zielgruppen.

Verbundmodelle werden dabei vor allem fiir die ,kleineren” Sprachen
als vorteilhaft angesehen, z. T. wird aber auch dhnlich wie bei den Lernenden der
Nutzen solcher Modelle fiir alle Sprachen hervorgehoben. Als Griinde, warum
Verbundmodelle vorteilhaft fiir ,kleinere” Sprachen seien, werden u. a. genannt:

¢ Es gibt mehr Moglichkeiten, Interessenten zu gewinnen und Motivati-
on zu wecken, da besonders fir die ,kleineren” Sprachen wenig Mate-
rialien zu finden sind.

e Ein grolerer Teilnehmerkreis wird erschlossen.

o Es gibt die Moglichkeit, Materialien selbst zu verbessern und zu erwei-
tern.

Wichtig fur die Institutionen ist dabei also auch, neue Zielgruppen mit
dem Verbundmodell ansprechen zu kénnen, z. B. Teilnehmende, fiir die aus
inhaltlichen Griinden (z. B. mangelnde Angebote fiir Fortgeschrittene, besonde-
re Inhalte oder Sprachen) oder aus zeitlichen bzw. raumlichen Griinden (Berufs-
tatige, Mitter, Behinderte, groBe Entfernung des Wohnorts zum Unterrichtsort)
ein — regelmifiger — Unterrichtsbesuch nicht oder nur schwer moglich ist. Als
weitere Zielgruppe werden junge Erwachsene, die gerne mit den Neuen Medien
arbeiten, genannt. Vorteile sehen die institutionell Verantwortlichen allerdings
nicht nur in dem Ansprechen neuer Kundenkreise. Die meisten sind der Mei-
nung, dass sich das Image ihrer Institution durch den Einsatz Neuer Medien im
Sprachunterricht verbessere. Die institutionell Verantwortlichen sind sich also
des Aufwands, aber auch der Chancen und Potenziale von Verbundkonzepten
im Fremdsprachenbereich bewusst. Alle befragten Institutionen geben an, das
Verbundkonzept auch in Zukunft einsetzen zu wollen.
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Dies macht deutlich, dass sich Verbundkonzepte aus angeleitetem und
selbstgesteuertem Fremdsprachenlernen aus Sicht der institutionell Verantwort-
lichen bewahrt haben. Folglich wird als weitere Anregung genannt: ,Man sollte
das Verbundlernen auf andere Sprachen erweitern”, und: ,Es ist eine Chance fur
alle Sprachen”.

5. Fazit

Verbundkonzepte bzw. deren Umsetzung in mehreren Sprachkursen
an Volkshochschulen und Universititen werden von allen drei befragten Grup-
pen —den Lehrenden, Lernenden und institutionell Verantwortlichen — iberwie-
gend positiv eingeschatzt. Dennoch zeigen sich auch einige Problembereiche,
bei denen es noch Handlungsbedarf gibt. Hierzu gehort beispielsweise das Pro-
blem der angemessenen Honorierung der Lehrkrifte. Wie vergiitet man den
Mehraufwand, der durch die Erstellung von zusitzlichem Material und die in-
tensivere Betreuung der Teilnehmenden entsteht? Hier sind die Institutionen ge-
fordert, die Leistungen der Lehrenden angemessen zu honorieren. Des Weiteren
zeigt sich ein groller Bedarf an Fortbildung der Lehrkrifte (vgl. Lang in diesem
Band). Auch hier sind Lehrende wie Institutionen gefordert, die Herausforderun-
gen anzunehmen, die sich durch die Implementierung neuer Lehr- und Lernkon-
zepte sowie durch den Einsatz von digitalen Medien ergeben.

Bei der Gruppe der Lernenden ist zundchst die recht hohe Akzeptanz
des Verbundgedankens bzw. dessen Umsetzung in den Kursen positiv zu ver-
merken. In Hinblick auf das in der Literatur haufig angeftihrte Ziel, durch neue
Kurskonzepte neben Sprachkompetenzen auch die Lernerautonomie und die
Bereitschaft zum lebenslangen Lernen bei den Kursteilnehmenden zu fordern,
ist allerdings etwas mehr Zuriickhaltung angebracht. Es ist keineswegs geklart,
wie dies im Rahmen eines Sprachkurses erreicht werden kann, auch wenn ver-
starkt selbstgesteuerte Lernphasen eingebaut und Lernstrategien und -techniken
thematisiert werden. Die Frage, ob und wie ein solches Verbundkonzept zur
Entwicklung von Lernerautonomie und lebenslangem Lernen beitragen kann,
ware genauer zu untersuchen, vor allem in Hinblick auf die Komponenten des
selbstgesteuerten Lernens. Hier bedarf es verstarkter Anwendungspraxis und
Begleitforschung. So miisste etwa genauer untersucht werden, wie grol$ die Ak-
zeptanz von selbstgesteuertem Lernen tatsachlich ist. Im Fall von VeSuF zeigte
sich beispielsweise, dass bei etlichen Lernenden trotz des Versuchs der Lehr-
kraft, Selbststeuerung und Eigenverantwortung der Lernenden zu stirken, die
lenkende Funktion der Lehrperson in den Kopfen der Lernenden immer noch
eine wichtige Rolle spielt. So stimmen von den 14 Lernenden sechs Personen
tendenziell der Aussage zu, dass man am besten lerne, wenn einem die Lehrper-
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son sagt, was man lernen solle. Nur drei Personen sind hier explizit der Mei-
nung, dass diese Aussage eher nicht zutreffe, eine Person macht hierzu keine
Angabe. Dartber hinaus stellt sich die Frage, inwieweit sich bei den Lernenden
basierend auf den Erfahrungen im Kurs eine langerfristige Verhaltensanderung
und eine Anderung der Einstellungen zum selbstgesteuerten bzw. lebenslangen
Lernen ergeben.

Die Erfahrungen aus dem Modellprojekt VeSuF zeigen, wie komplex
der Gegenstand des Sprachenlernens im Verbund ist und dass dies von allen
beteiligten Akteuren eine Neuorientierung verlangt. Es ist deutlich geworden,
dass hierzu nicht nur weitere Forschungen angeregt, sondern auch vermehrt
Erfahrungen in der Praxis gesammelt werden missen. Zentrale Fragestellung dabei
ist, wie die einzelnen Komponenten von angeleitetem und selbstgesteuertem
Lernen in einem Verbundmodell fiir das Sprachenlernen sinnvoll verschrankt
werden kénnen und wie die Autonomie der Lernenden tatsachlich gefordert
werden kann. Die insgesamt positive Resonanz der Lernenden, Lehrenden und
Institutionen zeigt, dass in Verbundmodellen ein groRRes Potenzial fiir das Spra-
chenlernen steckt. Dies gilt es, in Zukunft verstarkt auszuschopfen.
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Die Rolle der Lehrenden in Verbundkontexten

Ergebnisse der Befragung von Sprachlehrkriften
im Rahmen des VeSuF-Projekts

1. Einleitung

,Neue Anforderungen, erweiterte Kompetenzen und Aufgaben, gewan-
delte Funktionen und Rollen, ein verdndertes Selbstverstindnis” — dies sind Schlag-
worte, die bei Durchsicht der einschlédgigen Literatur in Bezug auf selbstgesteu-
ertes Lernen und die Professionalitit von Lehrenden immer wieder auffallen. Mit
Einzug des selbstgesteuerten Lernens vollzieht sich ein Wandel der Anforderun-
gen an die Professionalitit der Lehrenden (vgl. Heuer 20014, S. 9). Dementspre-
chend sind vielfiltige, teils neue Aufgaben und Kompetenzen in der Literatur
formuliert worden. Die traditionell Lehrenden — die Vermittler von Wissen —sind
altmodisch geworden, daftir gibt es viele neue Rollenbezeichnungen. Noch er-
geben die Anforderungen an Lehrende allerdings ein eher diffuses Bild. Wie sich
ein neues ,Professionsbild” gestalten wird (vgl. Klein 1998, S. 116 f.), ist noch
unklar. Die Lehrenden miissen vor diesem Hintergrund das Verstandnis der eige-
nen Rolle und Funktion verindern (Klein/Reutter 1998). Die Diskussion um Leh-
rende und ihre Funktion im Kontext des selbstgesteuerten Lernens wird bisher
tberwiegend normativ gefihrt (vgl. Heuer 2001a, S. 8). Eine Ausnahme ist die
Studie von Gieseke/Kapplinger (2001), die versucht, eine erste empirische Grund-
lage zu schaffen. Befragt wurden Experten zu ihrem Wissen und ihren Erfahrun-
gen bezuglich der neuen Lehr- und Lernkulturen; aufRerdem wurden in diesem
Kontext Fortbildungsbediirfnisse der Lehrenden ermittelt.

Im Folgenden soll ein Uberblick tiber die in der Literatur beschriebe-
nen Aufgaben und Kompetenzen im Kontext der Realisierung neuer Lehr- und
Lernkulturen gegeben werden. Diese werden erganzt durch die Ergebnisse einer
Befragung von Lehrenden im Rahmen des VeSuF-Projekts.

2. Neue Anforderungen an die professionell Handelnden

2.1 Neue Aufgaben

Im traditionellen Sinn umfassten die Aufgaben von Lehrenden hauptsiach-
lich ,die Festlegung der Lernziele und Inhalte, die Festlegung von Methoden,
Hilfsmitteln und Sozialformen des Lernens, die Bestimmung von Lernzeiten und
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Lernorten, die Motivierung der Teilnehmenden und die Kontrolle des Lernerfolgs”
(Dietrich 2001, S. 123; vgl. auch Forneck 2001b, S. 183). Forneck ergianzt eine
weitere Aufgabe: die Entscheidung tber Lernstrategien und Lerntechniken (vgl.
Forneck 2002, S. 247). Nach dem Prinzip des selbstgesteuerten Lernens werden
diese ,Parameter aus der professionellen Verfligung in die Entscheidungsfreiheit
der Lernenden tbergeben” (ebd.). Hof (2001, S. 218) fragt in diesem Kontext kri-
tisch: ,Werden padagogische Profis tiberfltssig?” Sie greift damit eine Frage auf,
die gerade in der anfanglichen Debatte um das selbstgesteuerte Lernen Brisanz
besal. Implizit erfuhren dort namlich die professionellen Aufgaben der Lehren-
den eine Abwertung. Bei Betrachtung der aktuellen Diskussion um das selbstge-
steuerte Lernen wird deutlich, dass den Lehrenden aufgrund der zunehmenden
Eigenverantwortlichkeit der Lernenden nicht etwa weniger Aufgaben zukommen
und sie somit Uberfliissig werden, sondern dass gerade das Gegenteil der Fall ist.
Die Anforderungen und Aufgaben erfahren eine neue Akzentuierung (vgl. Nuissl
1997, S. 82) und werden sogar erweitert (vgl. Weber 1996, S. 179). Dies konnte
mittlerweile auch empirisch belegt werden (vgl. Heuer 20014, S. 8).

Neue Lehr-Lernkulturen verlangen ein ,anderes Arrangement” (Heuer
2001b, S. 15). Kurse miissen demnach anders organisiert werden als bisher. Lern-
zeiten, die soziale Struktur der Lernzusammenhange, die Kommunikationsstruk-
tur und vor allem der Einsatz Neuer Medien sind aufeinander abzustimmen. Es
geniigt nicht, auf die Einrichtungen der Institution hinzuweisen (Bibliothek, Me-
diothek, Selbstlernzentrum, usw.), wo die im Unterricht erworbenen Kenntnisse
erweitert werden konnen. Diese Orte missen im Kurs integriert werden. Im Fol-
genden sei ein Kurs einer VeSuF-Lehrerin als Beispiel fr ein verandertes Lehr-
Lernarrangement aufgefiihrt, in dem versucht wurde, alle vorhandenen Mog-
lichkeiten zum Sprachenlernen mit einzubeziehen (vgl. Abb. 1). Dieser Kurs
fand nach der Erprobungsphase der VeSuF-Kurse statt.

Die Verantwortung im Lehr-Lernprozess wird beim selbstgesteuerten
Lernen auf den Lernenden verschoben (vgl. BMBF 1999, S. 16). Fiir die Lehren-
den kommt der Gestaltung von Lernumgebungen (vgl. Klein 1998, S. 117; vgl.
auch Weber 1996, S. 179) eine immer grollere Bedeutung zu. Sie sollen nicht
mehr nur Fachwissen vermitteln, sondern den Lernenden beratend und beglei-
tend zur Seite stehen (Hufschmid 2001, S. 79). Es sollen selbstgesteuerte ,Lern-
architekturen” (Forneck/Robak/Wrana 2001a, S. 4) aus Lehrkraft, Medien und
der dazu gehorenden Didaktik entwickelt werden und professionell strukturierte
»Wissensplattformen” (ebd.) fiir die Lernenden bereitgestellt werden. Aullerdem
sollten die Lehrenden Gber Lernberatungstechniken verfiigen, lerndiagnostische
Kenntnisse haben und mit individuellen Lernwegen von erwachsenen Lernen-
den vertraut sein. Des Weiteren gehort die enge Zusammenarbeit mit den haupt-
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Abbildung 1: Ankiindigungstext einer Portugiesisch-Lernwerkstatt

Portugiesisch-Lernwerkstatt (WS 2002/2003)

Voraussetzung: Portugiesisch IV oder entsprechende Kenntnisse
Einstufung in der ersten Unterrichtsstunde

ort: Mediothek

Am Anfang des Kurses werden Aufgaben erteilt, die in Gruppen oder in Einzelarbeit
bearbeitet werden sollen. Den Teilnehmenden wird die Mdglichkeit gegeben, die Fer-
tigkeiten (Héren, Lesen, Schreiben, Sprechen), die sie iiben wollen, zu bestimmen. In
der Mediothek werden verschiedene Biicher (Grammatiken, Worterbiicher, Lehrbii-
cher, usw.), Zeitschriften, Video- und Audiomaterial sowie Software-Lernprogramme
zur Verfligung stehen. Die Aufgaben werden von der Lehrkraft korrigiert und kommen-
tiert; die Arbeit mit Horkassetten und am PC wird ebenso betreut. Neue Inhalte werden
in kleinen Unterrichtsmodulen vorgestellt.

Fiir Romanisten und Linguisten werden nach Wunsch Spezialaufgaben gegeben.

Schreib- und Leseverstdndnis-Aufgaben kdnnen in den Bibliotheken bearbeitet wer-
den.

AuBerdem werden wir {iber verschiede Lerntechniken sprechen.

Wer sich fiir Lernen im Tandem interessiert, kann mit Hilfe der Lehrkraft eine/n Tandem-
partner/in im Internet suchen.

amtlichen padagogischen Mitarbeitern (HPM) zu den Aufgaben der Lehrenden,
da die HPM schlieRlich fiir die Einbindung der neuen Angebote innerhalb der
Einrichtung verantwortlich sind (vgl. ebd.).

Die in der Literatur formulierten Aufgaben sind vielfiltig und anspruchs-

voll. In vielen Veroffentlichungen wird tber potenzielle, zukiinftige Aufgaben
der Lehrenden diskutiert. Das Feld gestaltet sich noch recht untbersichtlich. Es
lassen sich jedoch mindestens fiinf grolse Bereiche ausmachen, denen die ver-
schiedenen Aufgaben zugeordnet werden kénnen:

Aufgaben in Bezug auf die Gestaltung von Lernumgebungen,
Aufgaben in Bezug auf die Forderung der Selbstlernkompetenzen bei
den Lernenden,

Aufgaben in Bezug auf den Einsatz Neuer Medien,

Aufgaben in Bezug auf die Entwicklung computergesttitzter Lehr-Lern-
materialien,

Aufgaben in Bezug auf die Organisation von Kursstrukturen.

2.2 Kompetenzen
Im Hinblick auf die genannten Aufgaben werden folgende Zusatzkom-

petenzen hinsichtlich selbstgesteuerten Lernens aus theoretischer Sicht von den
Lehrenden gefordert. Es handelt sich hierbei um eine Auswahl aus der Literatur,
die keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt.
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¢ Moderations-/Animationskompetenz (vgl. Gieseke/Kapplinger 2001,
S. 248),

¢ Beratungskompetenz (Lernberatung) (vgl. Gieseke/Kapplinger 2001,
S. 246; Klein 1998, S. 126; Dietrich 2001, S. 125 f.; Brammerts/Klep-
pin 2001, S. 56; sieche auch Kleppin in diesem Band),

e Kompetenz beim Einsatz Neuer Medien (vgl. Gieseke/Kdpplinger 2001,
S. 251.),

¢ Medienkompetenz (vgl. Stang 1998, S. 15; Stadelhofer 1999, S. 147),

o Kompetenz zur Produktion computergestiitzter Lehr- und Lernmateria-
lien (vgl. Emminger/Gieseke/Nuissl 2001, S. 191),

e Die Strukturierung von Lernumgebungen (vgl. Forneck 20014, S. 239 ff,;
Gieseke/Kapplinger 2001, S. 248 f.; Dubs 1993a, S. 117),

o Tele-Tutoring (vgl. Rautenstrauch 2001).

Die Praxis zeigt, dass eine optimale Ausiibung dieser Kompetenzen im
Rahmen eines herkommlichen Kurses noch nicht moglich ist. Die Beratungs-
kompetenz wird oft auf Augenblicke vor und nach dem Unterricht reduziert.
Die Medienkompetenz gerat in Konfrontation mit den vorhandenen Medien und
Bestimmungen fir deren Benutzung im Unterrichtsort. Die Anwendung aller
Kompetenzen in ausgewogener Weise erfordert eine Prasenz der Lehrkraft in der
Institution, die den zeitlichen Rahmen eines Lehrauftrags jedoch weit tiberschrei-
tet.

2.3 Ein verédndertes Professionsverstindnis

Die beschriebenen Anforderungen verlangen von den Lehrenden ein
verdndertes professionelles Selbstverstandnis (vgl. Klein 1998). In der Vielfalt von
Rollenbezeichnungen spiegeln sich die neuen Aufgaben wieder. Galten die Leh-
renden bisher hauptsadchlich als , Vermittler von Wissen”, so werden sie jetzt als
Moderatoren, Organisatoren, Facilitators, Lernbegleiter, Lernberater, Teamer,
Coachs, Lernexperten, Initiatoren, Supporter, Lernorganisatoren, Tutoren, Inter-
medidre, Dozenten, Kursleitende und Trainer, Mediatoren, Informationsbroker,
Supervisor, Inszenierer, Deuter globaler Zusammenhinge, Online-Teacher, Tele-
tutoren etc. bezeichnet. Der theoretisch formulierte Anspruch an die Lehrenden,
auf Basis eines neuen Professionsverstindnisses zu handeln und somit den An-
forderungen einer neuen Lehr-Lernkultur gerecht zu werden, ist, mit Blick auf die
Praxis, in der aktuellen Situation kaum realisiert worden (vgl. Dietrich 2000,
S. 100). Dietrich bezieht sich in seinen Ausfiihrungen hauptsédchlich auf die Be-
ratungskompetenz und begriindet deren geringe Umsetzung in der Praxis damit,
dass Lehrende selten Kompetenzen fir die addaquate Beratungsarbeit besitzen, da
diese in der Ausbildung nicht vorkommt und Fortbildungen meist zu teuer und
zeitaufwandig sind und daher wenig genutzt werden.
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Die hohen Anforderungen bei gleichzeitiger beruflicher Unsicherheit
in finanzieller Hinsicht beschreiben Gieseke/Kapplinger (2001, S. 250) als ,Di-
lemma”. Fortbildungskosten kénnen oftmals von den Lehrenden nicht aufge-
bracht werden. Zur Entwicklung von Kompetenzen und eines veranderten Pro-
fessionsverstandnisses ist Fortbildung jedoch unumganglich (vgl. Gieseke/Kapplin-
ger 2001, S. 260 f.). Die Ausweitung der Aufgaben und Kompetenzen bedeutet
gleichzeitig einen Einstellungswechsel gegentiber der Fachkompetenz als zen-
traler Kompetenz und der alleinigen Verantwortung tiber den Lehr-Lernprozess
(vgl. Klein 1999, S. 6). Der Lehrende muss lernen sich zuriickzunehmen und die
Kontrolle tiber den Lernprozess den Lernenden tiberlassen kénnen. Es wird deut-
lich, dass der Rollenwechsel einen Wandel von Einstellungs- und Verhaltens-
weisen erfordert, die eng mit dem individuellen professionellen Selbstverstand-
nis zusammenhangen. Ein solcher Rollenwandel vollzieht sich nicht automa-
tisch mit der Generierung neuer Rollenbezeichnungen, sondern erfordert eine
Unterstutzung in Form von Fortbildung und Qualifizierung hinsichtlich neuer
Lehr-Lernkulturen (vgl. Klein/Reutter 2000).

Im Rahmen des Projekts VeSuF wurde eine solche Qualifizierung von
Lehrkraften fir die Arbeit mit neuen Lehr-Lernorganisationen aufgegriffen. Die
Frage ist, ob sich im Rahmen der Qualifizierungsphase des Projekts VeSuF am
Rollenverstiandnis bzw. am Rollenbewusstsein der teilnehmenden Lehrkrifte et-
was verdndert hat. Diese Frage wird im Folgenden néher betrachtet.

3. Das Professionsverstandnis der VeSuF-Lehrkrafte

Im Januar 2002 befand sich das Projekt bereits in der Durchfiihrungs-
bzw. Erprobungsphase, d. h., dass die Lehrenden die Qualifizierungsphase
beendet hatten und einige von ihnen bereits begonnen hatten, die ,VeSuF“-Mo-
dellkurse an ihren Institutionen durchzufiihren. Sieben Lehrerinnen aus dem
Projekt VeSuF nahmen teil. Zu diesem Zeitpunkt wurden Lehrende im Rahmen
einer Gruppendiskussion zu ihren Erfahrungen befragt. Die Auswertung erfolgte
nach Prinzipien der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) und mit
Hilfe der Erstellung eines Strukturbilds (Caspari 1997).

Die Auswertung kommt insgesamt zu dem Ergebnis, dass sich das Pro-
fessionsverstandnis der Lehrerinnen wihrend der Qualifizierungsphase im Projekt
VeSuF tendenziell verdndert hat und ein verdandertes Rollenbewusstsein ange-
stoRen wurde. Es ldsst sich ein Schwerpunkt im Selbstverstindnis als Begleiter-
innen und Beraterinnen der Lernenden im Lernprozess feststellen, obwohl sich
keine einheitliche Rollenbezeichnung herauskristallisiert hat, welche die Lehre-
rinnen fir sich gebrauchen. Die Bezeichnung ,Lernberaterin® wurde von den
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Lehrerinnen in der Diskussion selbst genannt. Der Begriff Lernbegleiterin trifft
insofern zu, als die Lehrerinnen sich in der Funktion sehen, die Lernenden in
ihrer Eigenstandigkeit zu fordern und sich als gleichberechtigt neben den Ler-
nenden im Lehr-Lernprozess sehen. Dies betrifft insbesondere auch die Arbeit
mit den neuen Technologien.

3.1 Verschiedene Ebenen des Rollenverstindnisses

S0 wie wir hier im Projekt angefangen haben, diese Ausbildung fiir uns als Lehrer, genauso
musste ich das jetzt erst mal an die Teilnehmer bringen: Was ist autonomes Lernen? Was
wird von euch erwartet? Was ist eure Rolle und meine? Was &@ndert sich hier?” (Lehrerin in
Gruppendiskussion).

Die Lehrerinnen befinden sich auf unterschiedlichen Ebenen im Selbst-
verarbeitungsprozess hinsichtlich ihres neuen Rollenverstiandnisses. Es lassen sich
unterschiedliche Typen identifizieren:

e Lehrerinnen, die von sich berichten, dass sich ihr Verstandnis geandert
bzw. weiterentwickelt hat und fir die dieses Verstandnis der eigenen
Rolle im Lernverbund handlungsweisend zu sein scheint.

e Lehrerinnen, die ein Bewusstsein fiir eine veranderte Rolle im Lernver-
bund gewonnen haben und die eine groRe Verinderungsbereitschaft
zeigen, aber noch handlungsunsicher sind.

e Lehrerinnen, die das Rollenverstindnis nicht als neu bezeichnen, die
jedoch ein verandertes Bewusstsein fir den Einsatz von Methoden und
Ubungen entwickelt haben.

Das Selbstverstandnis in Richtung Lernberaterinnen und Lernbegleiter-
innen bestatigt sich in den Schilderungen der Lehrerinnen tber ihr Handeln im
Unterricht und wird bei der Unterrichtsvorbereitung und der Erstellung von Lehr-
Lernmaterialien deutlich.

3.2 Neue Technologien und Rollenverstéindnis

,Genauso wie im Flugzeug, wenn jemand erkrankt ist und man fragt, ob ein Arzt da ist, so
fragt man bei den Teilnehmern, ob jemand dabei ist, der sich auskennt. Und dann versucht
man locker zu bleiben, das nicht zu problematisieren, sondern als interessanten Punkt zu
betrachten” (Lehrerin in Gruppendiskussion).

,Das istan sich dfters der Fall, dass man diese technischen Probleme hat. Und dann sagich
ganz offen: , Also Portugiesisch kann ich, kann ich auch reden, aber vielleicht weil jemand
besser {iber diese technischen Probleme Bescheid und kann mir helfen. Es ist immer einer
da, der besser, der technisch begabter ist als ich” (Lehrerin in Gruppendiskussion).

Die neuen Technologien, die im Lernverbund eine grolle Rolle spie-
len, beeinflussen das Selbstverstandnis, die Aufgaben und die erforderlichen
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Kompetenzen der Lehrerinnen entscheidend. Die Lehrkrifte sehen sich selbst
als Lernende in der Lehr-Lernorganisation, da sie selbst die im Rahmen des
Einsatzes der Neuen Medien erforderlichen Kompetenzen noch nicht vollstan-
dig besitzen. Das eigentliche Fachwissen, in diesem Falle das Wissen (ber die
Sprache, gerat augenscheinlich in den Hintergrund. In der neuen Lehr-Lernor-
ganisation scheinen die Lehrkréfte sich primar damit auseinander zu setzen,
wie die Neuen Medien didaktisch in den Lernverbund integriert werden kon-
nen, damit die Lernenden zu Eigenaktivitdt und Selbststindigkeit angeregt wer-
den. Aber es werden dadurch auch neue Potenziale entdeckt, wie die Ziel-
sprache fur die Lernenden zuganglich gemacht werden kann. Damit entstehen
technische und auch didaktische Schwierigkeiten, die vorher in dieser Form
nicht existierten und zu Handlungsschwierigkeiten fiihren. Das professionelle
Handeln muss sich als Konsequenz daraus verandern bzw. Losungsmoglich-
keiten mussen gefunden werden. Vorherrschend scheinen folgende technische
Aspekte zu sein:

¢ Die Organisation technisch angemessener Unterrichtsraume,

e die technische Ausstattung der Institutionen und der Lernenden zu

Hause,
e Schwierigkeiten im Umgang mit Autorenprogrammen,
e Schwierigkeiten im Umgang mit den Neuen Medien, der bei den Lehr-
kraften und Lernenden eine gewisse Medienkompetenz voraussetzt.

.Was unsere Funktion als Lehrer angeht, miissen wir natiirlich auch Hemmungen abbauen,
bei uns selbst und auch bei den Teilnehmern, die auch Angst haben vor den neuen Techno-
logien” (Lehrerin in Gruppendiskussion).

Die groBte Verdnderung, welche die Lehrerinnen explizit in ihrem Han-
deln beschreiben, ist die Unterrichtsvorbereitung. Dies gilt sowohl hinsichtlich
der Lehr-Lernmaterialien als auch in Bezug auf die Organisation der Raumlich-
keiten. Die Lehrerinnen werden verstarkt zu Materialentwicklerinnen und Au-
torinnen von Selbstlernmaterialien. Technische Probleme, aber auch die Bereit-
schaft der Lernenden konnen die Unterrichtsplanung stark beeinflussen. Dies
bedeutet fir die Lehrerinnen: Sie missen fahig und bereit dazu sein, Kontrolle
abzugeben und eine gewisse Risikobereitschaft fiir neue Situationen zu zeigen.
Der Einsatz von Neuen Medien und Ubungen, welche die Lernenden zu mehr
Selbststeuerung anhalten, muss erprobt werden. Seitens der Lehrerinnen ist da-
her ein reflexives und flexibles Handeln erforderlich. Neue Komponenten im
Lernverbund missen kontinuierlich reflektiert werden. Bei Handlungsschwie-
rigkeiten sind flexible Losungsprozesse erforderlich. Ein flexibles Methodenbe-
wusstsein sowie didaktisches Konzeptionshewusstsein seitens der Lehrerinnen
entwickelt sich. Diese Fihigkeiten sind ein wesentlicher Bestandteil fiir die Ar-
beit in den neuen Lehr-Lernorganisationen.
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3.3 Lernberatung

.Ich denke, Lernstrategien zu vermitteln und Lernberatung hat man irgendwie schon ab und
zu gemacht. Es wurde nur nicht so genannt und wir haben das nicht so hewusst gemacht...”
(Lehrerin in Gruppendiskssion).

Lernberatung wird zwar nicht als neue Aufgabe gesehen, jedoch er-
folgt deren Einsatz nach subjektiver Einschdtzung der Lehrerinnen bewusster
und spezifischer als vorher. Lernberatung in neuen Lehr-Lernorganisationen wurde
implizit in der Qualifizierungsphase des VeSuF-Projekts behandelt. Die Lehr-
kréifte, die an der Gruppendiskussion teilnahmen, definieren Lernberatung als
,Tipps zum Lernen”. Diese konnen im Unterricht im direkten Kontakt zu den
Lernenden oder, in den Selbstlernphasen, per E-Mail gegeben werden. Die Ler-
nenden sollen angeregt werden, selbstgesteuert zu lernen und den eigenen Lern-
prozess zu reflektieren.

3.4 Den Rollenwandel beeinflussende Faktoren

Zweifelsohne stellt eine Verdanderung im Selbstverstindnis und die
Durchfiihrung einer veranderten Unterrichtspraxis hohe Anforderungen an die
Lehrkrafte. Die erhohten Anforderungen liegen vor allem im zeitlichen Mehr-
aufwand der Unterrichtsvorbereitung und im Erwerb der Kompetenzen im Um-
gang mit den Neuen Medien in den Unterricht. Der begonnene Rollenwandel
ist ein langwieriger Prozess, der von personenspezifischen sowie situationsspe-
zifischen Faktoren beeinflusst wird (vgl. Duxa 2001). Solche Faktoren kénnen
forderlich oder hinderlich fir Weiterentwicklungsprozesse der Professionalitat
der Lehrenden sein (vgl. Abb. 2).

Aus der Gruppendiskussion lassen sich einige hinderliche und forderli-
che Aspekte herauskristallisieren. Die Lehrerinnen nennen in der Diskussion fol-
gende Faktoren, die in einer Wechselwirkung die professionelle Entwicklung
beeinflussen:

Forderliche Faktoren

o Ein positives Feedback der Lernenden gibt den Lehrerinnen moralische
Unterstiitzung und motiviert sie, sich in ihrer Professionalitiat weiterzu-
entwickeln.

¢ Die professionelle Entwicklung entfaltet sich in einem Spannungsver-
haltnis zwischen dem professionellen Selbstverstandnis und institutio-
nellen und gesellschaftlichen Bedingungen (vgl. Duxa 2001, S. 60 f.).
Die Anerkennung durch die Institution, insbesondere durch die haupt-
amtlichen padagogischen Mitarbeiter/innen in den Volkshochschulen
bzw. durch die Geschéftsfiihrenden von Sprachenzentren an Universi-
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Abbildung 2: Das professionelle Selbst
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Quelle: Duxa 2001, S. 66

taten, kann als bedeutender Faktor identifiziert werden, der die profes-

sionelle Entwicklung der Lehrkréfte positiv unterstiitzt.

e Hohe intrinsische Motivation speziell bei dieser Gruppe von Lehrerin-

nen.

¢ Insbesondere im Hinblick auf neue Anforderungen, die teilweise auch
ist der Austausch und
die Unterstiitzung unter Kolleg/inn/en substanziell. Insbesondere die
Frage, wie theoretischer Input in die Praxis umgesetzt werden kann, ist
von groller Bedeutung. Die reflexive Auseinandersetzung mit neuen
Handlungserfahrungen neben einer intensiven theoretischen Beschif-
tigung mit neuen Themen ist sowohl individuell als auch in der Grup-

als Uberforderungen wahrgenommen werden,

pe unabdingbar fir den eigenen Entwicklungsprozess.

* Adidquate Fortbildungsangebote und Fragen der Qualitit und Quali-

tdtssicherung im Unterricht sind den Lehrerinnen sehr wichtig.
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Hinderliche Faktoren:

¢ Die unzureichende Forderung der Lehrkrifte durch die Institution und
die mangelnde Anerkennung von qualifizierten Lehrkraften ist wohl
der entscheidenste Faktor.

o Lehrkréfte, die in ihrer personlichen und professionellen Entwicklung
bereits Fortschritte gemacht haben, stoRen hiufig auf institutionsspezi-
fische Hindernisse, die den Verlauf des Kurses erheblich beeinflussen
und den organisatorischen Aufwand erhohen.

e Starre, noch an den alten Kursmodi orientierte Honorierungssysteme,
die der Vielfalt des Berufs keineswegs entsprechen, wirken zunehmend
demotivierend auf die Lehrenden.

3.5 Motivation

,Also, was die G. bekommt, das ist nicht viel, aber es hilft uns. Es ist eine Anerkennung von
der Institution, dass unsere Arbeit doch was wert ist. Wir machen vielleicht in erster Linie
was flir uns, aber die Institution profitiert auch davon. Das sind diese kleinen Sachen, die uns
moralisch unterstiitzen. Und das brauchen wir mehr vielleicht als finanzielle Unterstiitzung”
(Lehrerin in Gruppendiskussion).

Die subjektive Bedeutung von moralischer Unterstiitzung sowohl sei-
tens der Lernenden als auch seitens der Institution zeigt, dass anscheinend allein
die intrinsische Motivation der Lehrerinnen nicht ausreicht, um in der neuen
Lehr-Lernorganisation unter den ansonsten unbefriedigenden Rahmenbedingun-
gen engagiert zu arbeiten. Neben einer grundlegenden Motivation fiir Neues
sind dullere Anstole eine wichtige Unterstiitzung der Lehrerinnen bei der Be-
waltigung der erhéhten Anforderungen und der Weiterentwicklung des professi-
onellen Selbst. Trotzdem ist die innere Motivation nicht zu unterschitzen, sie
steht u. E. im Mittelpunkt des Selbstverstandnisses dieser Gruppe von Lehrerin-
nen. Dies hdngt jedoch auch mit gesellschaftlichen und bildungspolitischen As-
pekten zusammen. Die Sprachen, die die Lehrkréfte unterrichten, werden kaum
gefordert. Es gibt weniger Lernende als bei den ,groRen” Sprachen, der Markt-
wert der Sprachen ist daher gering. Fortbildungsangebote und adaquate Lehr-
und Lernmaterialien existieren fir die Lehrkrafte ,kleiner” Sprachen nur in ge-
ringem Malle. Diese Rahmenbedingungen machen ein sehr hohes Eigenengage-
ment der Lehrkréfte erforderlich.

4. Schlusshemerkung und Ausblick

Weiterentwicklungen im professionellen Selbstverstandnis erfolgen
immer in Auseinandersetzung mit eigenen personlichen Komponenten (Wissen,
Konnen, Vorerfahrung, lernbiografischen Aspekten etc.) und situationsspezifi-
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schen Faktoren. Ein langjdhrig erworbenes Handlungswissen und herausgebil-
detes Professionsverstiandnis erfordern ein hohes Mald an Reflexionsbereitschaft
in der neuen Lehr-Lernorganisation, um tberhaupt Verdanderungen moglich zu
machen. Dazu benétigen die Lehrenden Unterstiitzung: zum einen durch Fort-
bildungsangebote, zum anderen durch moralische Unterstiitzung und Verande-
rung starrer institutioneller Strukturen.

Mit dem Projekt , VeSuF” ist ein erster Schritt hin zur Realisierung von
selbstgesteuertem Lernen im Fremdsprachenbereich gemacht worden, den es
mit Blick auf eine weiterfiihrende Qualifizierung der Lehrkréfte fortzusetzen gilt.
Bereits angestoiene Lernprozesse sowie Verianderungsprozesse in den Bewusst-
seinstrukturen bzgl. der Rolle der beteiligten Lehrerinnen waren zu vertiefen.
AuRerdem konnten aufgebaute Support-Strukturen, wie bspw. das initiierte Netz-
werk, sowohl zwischen den Lehrerinnen als auch zwischen den kooperieren-
den Institutionen weiter ausgebaut werden. Wiinschenswert wire auch die Be-
teiligung anderer Sprachen. Je mehr Sprachen einbezogen sind, desto groRer
sind die Chancen, die erlebte Verinderung in groflerem Umfang innerhalb der
Institution zu ermoglichen.
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