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Abklrzungsverzeichnis

CMC

DaF/DaZ(nur in Wortzusammensetzungen)

Computer-Mediated Communication
(computervermittelte Kommunikation)

Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache

dt. deutsch

ebd. ebenda

engl. englisch

gof. gegebenenfalls
i.e.S. im engeren Sinn
m.E. meines Erachtens
S. siehe

sog. sogenannt

u.a. unter anderem
u.v.m. und vieles mehr
val. vergleiche

WWW World Wide Web
z.B. zum Beispiel
ZTW Zentrum fur Translationswissenschaft

Anmerkung: Geschlechtergerechte Formulierungen

Um komplizierte Satzstrukturen zu vermeiden, werBensonenbezeichnungen in der Folge
entweder neutral formuliert (z.B. die Lehrendeng¢roabwechselnd in der ménnlichen und der
weiblichen Form genannt. So hoffe ich, den Lesernond Lesern dieser Arbeit ein ange-

nehmes Leseerlebnis bescheren zu kdnnen.
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1. Einleitung

Die neuen Medien, vor allem das Internet, veranalm Unterricht und die Art und
Weise, wie gelernt wird.

Mit diesen Worten leitete Erwin Tschirner seiner®4d®rschienenen Aufsatz mit dem Titel
~,Kommunikation und Spracherwerb per Computerneta’ Er war einer der ersten Didakti-
ker im deutschsprachigen Raum, der einen systechatisUberblick (iber Forschungsergeb-
nisse zur computervermittelten Kommunikation imrkdsprachenunterricht gab. Dabei for-
mulierte er die wichtigsten Erkenntnisse in Forrngéoder ,schmackhafter® Schlagworter:
Lernerzentriertheit! — Authentische KommunikatienKooperative Lernformen! — Kein Zeit-
druck! — GroRRerer Lernzugewinn! — Motivationssteigg)! — Mehr Lernerautonomie! — Lust

am Lernen! — Mehr Identifikation! — Es wird mehrsghrieben!

Die Frage nach dem Mehrwert der didaktischen Nigzuan Online-Kommunikations-

werkzeugen hat seither angesichts der Allgegendestinternets und der neuen Medien in
verschiedensten Bereichen des gesellschaftlichberisenoch an Aktualitéat gewonnen. Auch
wenn Hartmann 2007 feststellte, dass es bislarajivehenige empirische Untersuchungen
auf diesem Gebiet gibt, ist seit einigen Jahrerom@srs im deutschsprachigen Raum ein
merklicher Anstieg an wissenschaftlichen Publika¢io zu verzeichnen. Das hangt mit der
Tatsache zusammen, dass ,der digitale Trend" (Sal2@@4: 9) inzwischen den Bildungsbe-
reich erfasst hat und dort unter der Chiffre ,E4lréag” zum Hoffnungstrager der Innovation

geworden ist:

So finden wir in immer mehr Grundschulen einen Mudtdia-Computer im Klassen-

raum, oder Schulen vernetzen sich; im Unterrichider die Moglichkeiten des Internets
aufgegriffen, oder es werden Lernprogramme auf CIMRangeschafft. Auch im Be-

reich der Erwachsenenbildung bzw. Weiterbildungdear Aus- und Weiterbildung in

multimedialer Form angeboten. An den Hochschuleden verstarkt virtuelle Seminare
statt, werden Vorlesungen hypermedial aufbereitdtins Internet gestellt sowie Materi-
alien zum Selbstlernen mit Medien aufbereitet. @hainger 1999: 4)

Den neuen Medien wird eine besondere Qualitat &% Idernen zugesprochen, die in enger
Verbindung mit wirtschaftlichen Uberlegungen ste¥tan erhofft sich von ihnen die Forde-
rung eines flexiblen, effizienten, kostengunstigemn zeitsparenden Lernverhaltens, das im
Hinblick auf die sich stdndig und rasant verandemd@ualifizierungserwartungen des Ar-
beitsmarktes und die sich beschleunigende Infoomatiunahme in der heutigen Gesellschaft
unter dem Stichwort ,lebenslanges Lernen®* immertger wird (vgl. ebd.; Dichanz & Ernst
2001: 14 f.; Kammerl 2000: 9).



Vor dem Hintergrund der beschriebenen Entwicklunggissen sich Lehrende, Aus- und
Weiterbildnerinnen fast zwangslaufig mit den netvadien und ihren Anwendungsmaglich-
keiten im Unterricht befassen. Schmale (2005: L&éntifiziert diesbezuglich drei didakti-
sche Positionen: die Position der euphorischenrmiiier, die Position der resoluten Gegner
und eine ,Ja, aber...“-Haltung, die fur eine UbereNtzung der neuen Medien im Unter-
richt pladiert. Den dritten Standpunkt mochte ielder vorliegenden Arbeit einnehmen. Er ist
auch derjenige, der sich in den letzten Jahrergeleénd durchgesetzt hat:

Die euphorische Vorstellung, dass E-Lernen die hdsailer Bildungsprobleme ist und
einen fundamentalen Wandel in der Bildung ausli@stinzwischen tberholt. (Salmon
2004: 9)

Von technikzentrierten Schreckensszenarien der &mohlichung und Vereinsamung
hat man sich im Internetdiskurs ebenso verabschigigevon technikzentrierten Heils-
erwartungen der Erleichterung und Verbesserung.dbsens und des Lernens. (Ddring
2002: 247)

Naive Verklarung und unreflektierte Ablehnung sialdo einer kritischen und nichternen
Betrachtung des Potentials der neuen Medien gewidb&s gilt auch fir den DaF-Unterricht,
der sich dem ,Ruf des Netzes" (Portmann-Tselika891931) langst nicht mehr entziehen
kann. Besonders ,verlockend” sind fir ihn die zalslhen neuen Kommunikationsformen,
die das Internet bietet und die eine innovative Mbgeit zum Gebrauch und damit zum Er-
werb von Sprache verkdrpern konnen. Die Betonuegf ldabei auf ,konnen, da — wie die
bisherigen Erfahrungen mit dem didaktischen Eindatzcomputervermittelten Kommunika-
tion (und der neuen Medien allgemein) gezeigt habé&mfolge keineswegs automatisch ein-
treten: ,Die Bereitstellung der Kanale stellt eimdlkommene Erweiterung der Kommunika-
tionsmoglichkeiten dar, [6st aber keines der ppigtien Probleme der Fremdsprachendidak-
tik.“ (Résler 2007: 151)

Die vorliegende Arbeit wird daher der Frage naclegehunter welchen Umstéanden und Vor-
aussetzungen die Online-Kommunikation das Spraehsgh bereichert. Auch wenn sich der
Titel der Arbeit auf den DaF-Unterricht beziehtravhauptsachlich vom Fremdsprachenun-
terricht die Rede sein, da die wissenschatftlicheratur allein aus dem DaF-Bereich keine
ausreichende Grundlage fur die Beantwortung degevbiFrage liefert. Aul3erdem werden
viele meiner Ausflhrungen vorerst auf einer allgexee didaktischen Ebene angesiedelt sein,

bevor sie auf die speziellen Bedingungen des Spraelrichts Gibertragen werden.

Ich werde mich der Analyse des Mehrwerts der cosmpetmittelten Kommunikation im
Fremdsprachenunterricht Schritt fur Schritt annédherd die Perspektive dabei immer weiter
verengen. Die eingangs nach Tschirner (1999) etieBchlagwdrter werden mich auf diesem
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Weg begleiten. Zunachst sollen im zweiten Kapiialge grundsatzliche Betrachtungen zu
den neuen Medien und zur Online-Kommunikation atelj¢sverden. Es wird erlautert, was
unter den neuen Medien zu verstehen ist und dustbhe& Eigenschaften sie sich auszeich-
nen. Ein Unterabschnitt wird sich mit der Entwiakdudes Internets beschéftigen, die erst die
zunehmende Verbreitung der Online-Kommunikationghgrmoglichte. Diese werden an-
schlieBend in einer Zusammenschau kurz charalddrisievor ich die Besonderheiten der
durch sie ausgelosten Kommunikationsprozesse v@mdfunkt der Linguistik aus bespre-

che.

Das dritte Kapitel widmet sich dem Lehren und Lermeit neuen Medien. In einem ersten
Schritt werde ich versuchen, etwas Ordnung in dagriBschaos zu bringen, das auf diesem
Gebiet herrscht, und verschiedene unterrichtlichgzthgsformen voneinander abgrenzen.
Dann soll unter Beriicksichtigung der aktuellen Kig&ghen Fachdiskussion dargelegt wer-
den, welchen Beitrag die neuen Medien zur Verbasgedes Lehr-/Lernprozesses leisten
kénnen. Darauf aufbauend werden zum Schluss efiigeipien fur den Einsatz der neuen
Medien im Unterricht formuliert.

Im vierten Kapitel wird die kommunikative Dimensider neuen Medien aus der Perspektive
des Fremdsprachenunterrichts betrachtet. Zunaceelew grundlegende didaktische Rah-
menbedingungen fir den erfolgreichen Einsatz vomprdervermittelter Kommunikation
beschrieben, bevor ich fir jedes einzelne Kommuiukawerkzeug konkrete Anwendungs-
maoglichkeiten aufzeige. Der zweite Teil des vierkapitelserdrtert den potentiellen Mehr-
wert der Online-Kommunikation im Hinblick auf zwiiauptanliegen des Fremdsprachenun-

terrichts: die Vermittlung von kommunikativen Fakegen und von Schreibkompetenzen.

Ab dem flinften Kapitel wird der Blick von der Theoauf die Praxis gelenkt: Ich werde ein
Forschungsprojekt vorstellen, das ich im Sommersem@009 im Kontext des universitaren
DaF-Unterrichts durchfihrte und dessen Ziel es diarVVor- und Nachteile der didaktischen
Nutzung von Diskussionsforen aus der Sicht der ¢émden zu ermitteln. Das Kapitel 5 wird
zunachst den Untersuchungsgegenstand beleuchtedgiaiddmit verbundenen Fragestellun-
gen erlautern. Weiters dient es dazu, das Forselfieidg sprich die Institution, in der ich

meine Daten sammelte, ndher zu charakterisieren.

Im sechsten Kapitel wird die methodische Vorgehaissy der Untersuchung geschildert.
Zuerst wird dargelegt, welche Erhebungs- und Auswesverfahren zur Anwendung kamen,
dann berichte ich Uber den Verlauf und die Arbehsste des Forschungsprozesses. Die Er-



gebnisse der Datenanalyse werden im Kapitel 7 benge diskutiert, bevor sie im achten Ka-
pitel zusammengefasst und mit anderen ForschumgsEtfahrungsberichten tber computer-
vermittelte Kommunikation verglichen werden. Um digraus gewonnenen Erkenntnisse in

die Unterrichtspraxis zurtickzufuhren, formulieré @bschlieRend einige Grundsatze fir die
didaktische Nutzung von Diskussionsforen.



THEORETISCHE GRUNDLAGEN



2.Neue Medien - neue Kommunikationsformen

Die neuen Medien sind in aller Munde. Doch was slir@lneuen Medien eigentlich genau?
Und ist es Uberhaupt berechtigt, vaeuenMedien zu sprechen? Oder anders formuliert: Was
ist das Neue an den neuen Medien? Diese Fragesndukr beantwortet werden, bevor in
den néchsten beiden Kapiteln der Blick auf ihregg@édische Nutzung und ihren padagogi-
schen Nutzen gelenkt wird. Die vielfaltigen Mogheliten der Kommunikation, die die neuen
Medien er6ffnen, sind im Rahmen der vorliegendebefirvon besonderem Interesse. Daher
werden im zweiten Abschnitt dieses Kapitels eirggendlegende Betrachtungen zur compu-

tervermittelten Kommunikation angestellt.

2.1 Was ist neu an den neuen Medien?

Bevor die Eigenschaften der neuen Medien besproalegden, ist es notwendig zu klaren,
was man generell und insbesondere im unterricleticKkontext unter einem Medium ver-

steht.

2.1.1 Der Begriff ,Medium"

Laut Staiger & Wichert (2004: 19) gibt es keinehaitliche Definition des Begriffs ,Medi-
um®. Je nach Verwendungskontext (Alltagssprachesenschaftliche Fachsprachen) nimmt
er eine andere Bedeutung an. Beispielsweise vémdielsozialwissenschaft unter einem Me-
dium etwas anderes als die Kommunikationswisseffisuhd diese wiederum etwas anderes
als die Sprachwissenschaft (vgl. ebd.: 20 ff.). ehainger (2004: 302) identifiziert zwei

grundsatzliche Bedeutungsdimensionen von ,Medium*:

Unter Medien werden in einem weiten Sinne alle \iglumgsformen von Welt verstan-
den, wie etwa die Sprache, in einem engeren undigehlicheren Sinne alle technisch
produzierten — wie etwa das Buch — oder mit Hilbe Wechnik ermdglichten Formen der
Kommunikation — wie etwa das Fernsehen oder dasnet.

Die zweite Dimension, das Verstandnis von Medien \Alerkzeuge oder Hilfsmittel der
Kommunikation (vgl. auch Tulodziecki 2000: 53), karndem Bedeutungshorizont von Me-

dien in der Unterrichtswissenschaft nahe. Auch datden sie als Werkzeuge aufgefasst,



namlich als ,Vermittler* im Lehr-/Lernprozess. Foanstein (2007: 395 f.) unterscheidet drei

Kategorien von Unterrichtsmediermerkémmliche, moderne und neue Medien.

* Herkdmmliche (nicht technische) Medien sind trawhiglle Unterrichtsmittel wie
Lehrwerke, Grammatiken, Landkarten, Schautafelalie und Bilder.

* Als moderne Medien werden alle unterrichtlichen t®itbezeichnet, die auf einer
technischen Grundlage basieren, z.B. Overheadpoojgkassetten, CDs, Filme.

* Die neuen Medien werden im ndchsten Abschnitt badian

2.1.2 Charakteristika der neuen Medien

Die neuen Medien firmieren in der Fachliteratur tawmter den folgenden Bezeichnungen:
digitale Medien, elektronische Medien, Informatitathnologien. Oft wird die alternative
Namensgebung mit dem Hinweis darauf begrindet, desseuen Medien heute keine so
neue Angelegenheit mehr seidmgl. Funk 2000: 13; Hess 2006: 306). Trotz didsexech-
tigten Einwands mdchte ich an dem Begriff festhglieinerseits weil er im wissenschatftli-
chen Diskurs am haufigsten anzutreffen ist undlemtieile auf eine fast vierzigjahrige Ge-
schichte zurtckblickt (vgl. Huther 2005b: 346), aratseits weil er im Unterschied zu den
anderen Termini den technologischen Aspekt in demelrrund rtckt, was — wie noch zu

zeigen sein wird (s. Kap. 3.2.6) — im padagogisdhemtext grundsatzlich wiinschenswert ist.

Auf die Frage, was nun genau zu den neuen Medielt, Z&det man in der Literatur selten
eine klare Antwort. Wie Huther (2005b: 346) und K{R2000: 13) feststellen, hat der Begriff
keine festen Konturen und entzieht sich einer wissleaftlichen Prazisierung. Eine im Ver-
gleich zu anderen Erklarungsversuchen einfache, lafaeichbare Definition kann aus den
Ausfuhrungen von Boeckmann (2001: 1101) und Schifesyer (2001: 1026) gewonnen
werden: Neue Medien sind computerbasierte Medisn,Medien, die sich auf den Computer

als Leitmedium stitzen.

Viele Autoren machen die neuen Medien an ihrensghpen Kennzeichen fest, die da waren:
Digitalitat, Multimedialitat, Nicht-Linearitat, Imraktivitat.

Y In den 1960er Jahren l6ste der Begriff ,Mediumér dus dem anglo-amerikanischen Raum importierteyur
die altere Bezeichnung ,Unterrichtsmittel“ im Detlien ab, wodurch die Unterscheidung zwischen eifigms
den Unterricht entwickelten und urspriinglich fiRatschulische Zwecke erfundenen Lehr-/Lernhilfefigege-
ben wurde (vgl. Freudenstein 2007: 395; Schwerdtf@g01: 1017).

2 Das Argument relativiert sich, wenn man bedenéssddie neuen Medien laufend technologisch erweitet
somit enetert werden (vgl. Funk 2000: 13). Dies kann man keimem anderen Unterrichtsmedium behaupten.
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Digitalitat

Abgesehen von der technischen Realisierung (vgthéti2005b: 347) unterscheiden sich
digitale Medien von analogen Medien dadurch, da@sdveedienobjekte bzw. die gespeicher-

ten Informationen bearbeitet werden kdnnen:

Analoge Medien basieren allesamt auf Einschreiltelciyien. Ein Buchstabe, eine Zahl,
ein Bild oder ein Text, einmal hervorgebracht, kémmicht mehr selbst zum Gegenstand
der Manipulation gemacht werden. Man kann zwar eatduf Papier schreiben, aber
man kann sie danach nicht mehr anordnen und zrBGd#e nach sortieren. Dazu ist es
erforderlich sie neu (ein-) zu schreiben. Allgeneeiausgedriickt kann man feststellen,
dass man mit analoger Technik immer nur in der liagaden Medientrager zu bearbei-
ten (z.B. Filmausschnitt), nicht aber ein aufgelze@tes Objekt oder den Hintergrund
(z.B. virtuelles Studio). Medienobjekte sind somitmer nur der Wahrnehmung (lesen,
betrachten), nicht aber der Manipulation zugangligrst mit digitalen Medien ist es
moglich, das Objekt der Wahrnehmung auch zum OfljektManipulation zu machen
und damit virtuelle Umgebungen zu schaffen undtnichi abgebildete oder beschriebe-
ne. (Keil 2007: 83)

Multimedialitédt und Polycodierung

Der werbewirksame Begriff ,Multimedia®, der u.a.cdwals Synonym fir ,neue Medien®
verwendet wird (vgl. Podehl 2005: 327), meint n&dyer (2004a: 59) , die Einbindung ver-
schiedener Technologien in ein anderes Medium,Gtemputer”. Aus der Sicht des Fremd-
sprachenunterrichts ist der Einsatz mehrerer Medianch Medienverbund genannt — eigent-

lich ein ,alter Hut“; neu und eventuell entlastaatjedoch der Aspekt der Integration:

Nicht die Tatsache, dass mehrere Medien im Freradbpnunterricht zusammenkom-
men, ist also fir das Fremdsprachenlernen vondsse; sondern die, dass vorher ge-
trennte Medien auf einer einzigen Nutzerschnitstelsammengebracht werden. Da-
durch, so hofft man, lie3e sich das grof3e Defigit @halogen Medienverbinde, die Re-
duktion der Rolle des Lehrers auf die des ‘Medielmtékers’, vermeiden. (Rosler 2007:
12)

Streng genommen greift der Ausdruck ,Multimediat Zharakterisierung der neuen Medien
zu kurz: Nach einer vielzitierten KlassifikationnvdVeidenmann (2002: 45 ff.) kbnnen medi-
ale Angebote in drei Dimensionen unterschieden grerchono- vs. multi-medial, mono- vs.
multi-codal/polycodal und mono- vs. multi-modal.eDieuen Medien sind in jeder Hinsicht
~multi“ (vgl. auch Aufenanger 1999: 4; Strittmati&mMiegemann 2000: 3):

* Multimedialitat bezeichnet die Integration versde@eer Medien bzw. Speicher- und
Prasentationstechnologien.

* Unter Multi- oder Polycodierung versteht man dasatumenspiel von verschiedenen
Symbolsystemen, in denen Botschaften verschliaseltprasentiert werden kénnen
(Sprache, Bilder, Zahlen).



e Multimodalitat bedeutet, dass verschiedene Sinmgdkaangesprochen werden (visu-

ell, auditiv).

Nicht-Linearitat oder Hypertextualitat

Das Kennzeichen der Nicht-Linearitat bezieht sichHypertexte; man kann daher auch von
Hypertextualitat sprechen. Hypertexte haben im kdotded zu herkdbmmlichen Texten kei-
nen linearen Verlauf von einem vorgegebenen Anfanginem vorgegebenen Ende, sondern
bestehen aus einzelnen Informationseinheiten (Knotker Modulen), die durch Querverwei-
se (Hyperlinks) netzwerkartigmiteinander verkniipft sind (vgl. Jucker 2000: 1titer-
Kohrer 2002: 180). Hypertextstrukturen stellen @Gimundlage von Seiten im World Wide
Web (s. nachstes Kap.) dar.

Bei der Lektiire von Hypertexten entstehen — andsrbei herkdmmlichen Textér indivi-
duell unterschiedliche Lesepfade, da jede Rezipie@ibst entscheiden kann, welchen Links
sie folgt und welche Module sie in welcher Reihégdaaufruft (vgl. Metz, Pfeiffer, Staiger &
Wichert 2004b: 184; Storrer 2000: 228). Diese Fagibewirkt aber auch groR3ere kognitive
Anforderungen: Da die einzelnen Knoten in sich gessen sind und alleine bestehen kon-
nen, muss die Leserin die Zusammenhange zwiscimem ibelbst herstellen, was traditionel-
lerweise zu den Aufgaben des Autors gehdrte (ugtkdr 2000: 25 f.; Weingarten 1997c:
226, 235).

Interaktivitat und Vernetzung

Interaktivitat ist laut Leiter-Kéhrer (2002: 181inespezifisches Kennzeichen nur der neuen
Medier?. Dementsprechend spielt der Begriff in der wisskagtlichen Diskussion eine zent-
rale Rolle und wird haufig zur Abgrenzung der neuen den ,alten* Medien verwendet (vgl.
Huther 2005b: 348). Gemeint ist damit zundchst alngdie technische Eigenschaft eines
Programms, je nach Eingabe eines Benutzers untedich zu reagieren“ (Majari 2003:

190). Dadurch ergeben sich fur die Medienkonsumewiglféaltige Eingriffs-, Steuerungs-

% Genau genommen gibt es verschiedene BauprinzipierHypertexten: lineare, hierarchische und Netkstr-
ren (vgl. Gerdes 2002: 188; Tergan 2002; 102).

* Mit dem Verhaltnis von Hypertexten zu herkdémmlichBexten hat sich die Textlinguistik seit den 1990e
Jahren beschaftigt (vgl. dazu Storrer 2000: 232€04: 30 ff.).

® Nicht-Linearitat und Polycodierung sind hingegerctain den traditionellen Printmedien anzutreffétan
denke beispielsweise an Lexika oder Enzyklopadiengbenfalls nicht-linear aufgebaut sind (vgl.kirc2000:
11; Wichert 2004a: 50), oder an einfache Zeiturtgedr die Text und Bild kombinieren.
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und Manipulationsméglichkeit&nSie kann Abfolge, Auswahl und Darbietungszeitgurdn
Informationen selbst bestimmen und auf eigene HBeagaunmittelbare Riuckmeldung erhal-
ten. Insgesamt nimmt sie also eine neuartige alRioke bei der Mediennutzung ein. Man
spricht diesbeziiglich auch von Mensch-Maschinerdtéon’ (vgl. Bloh & Lehmann 2002:
14; Dichanz & Ernst 2001: 17; Reinmann-Rothmeidd2®).

Andererseits kann Interaktivitdt auch auf die n€ualitdt der technologiegestitzten Kom-
munikation (oder Mensch-Mensch-Interaktion) refeare die auf der Basis von lokalen und
globalen Computernetzwerken ermdglicht wird. Danki&il, Chats, Diskussionsforen und
anderen Werkzeugen kénnen Individuen zeit- undinailshéngig sowie im Vergleich zu her-
kommlichen Kanalen schneller und kostenginstigéeimander kommunizieren und zusam-
menarbeiten (vgl. Bloh & Lehmann 2002: 14; Boeckmaf01: 1103).

2.1.3 Internet und World Wide Web

Zu den neuen Kommunikationswegen verhalfen dienBuingen des Internets und des World
Wide Webs (WWW). Kerres (2002: 26) erklart — auch fiir techniscleéeh gut nachvoll-
ziehbar — die grundlegenden Funktionsprinzipienldesnets folgendermallen:

Das Internet ist ein weltweiter Verbund von Reche&zen. Per Stand- oder Wahlleitung
kénnen Rechner in dieses Netzes [sic!] eingebumdeden. Jeder, der auf diese Weise
zu einem Teil des Internets wird, hat nicht nur @fiquf (freigegebene) Informationen
auf anderen Rechnern, er kann auch selbst Infoonexti auf einem der angeschlossenen
Server einstellen. Es gibt also keine zentrale &tnlie die eingestellten Inhalte organi-
siert oder kontrolliert.

Das Internet wickelt demnach den Datenaustauscéchen Computern an beliebig weit von-
einander entfernten Standorten ab. Zu seinen wes$en Kennzeichen gehdren: Globalitéat,
Dezentralitat und Offenheit (vgl. Pfeiffer 2005:91f).). So gesehen hat das ,Netz" mit seiner
ursprunglichen Form heute nicht mehr viel gemeindasmentwickelte sich aus dem 1969 in
den USA entstandenen militariscRevachrichtensystem ARPANET, das 14 Jahre spater der
zivilen Offentlichkeit zuganglich gemacht wurde weither den Namen ,Internet” tragt (vgl.
ebd.: 110; Eibl & Podehl 2005: 171).

® Verschiedene Stufen von Interaktivitat beschr8ithiulmeister (2003: 210 ff.).

" Résler (2007: 15 f.) und Hiither (2005b: 349) beamden die problematische Nahe dieser Bezeichnung z
sozialwissenschaftlichen Begriff der Interaktiory @twas vollig anderes, namlich ,das wechselsadigdelnde
aufeinander Einwirken zweier Subjekte (Niegemarassel, Hochscheid-Mauel, Aslanski, Deimann & Kreuz
berger 2004: 109), benennt.

8 Auch im Intranet, einem lokalen Rechnernetzwesk Kommunikation méglich, allerdings in einem weanig
weitreichenden Ausmalf3.

® zwar auch dezentral organisierten, aber noch wiciialen und offenen
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Im Laufe der 1980er Jahre, der sog. ,Grinderzeihnte sich das Netzwerk immens aus.
Damals wurden auch die kommunikativen InternetdeerisMail und Chat geboren (vgl.
Pfeiffer 2005: 110). Seinen ,weltweiten Siegesz(schirner 1999: 54) trat das Internet aber
erst mit der Einbindung des WWW in den 1990er Jalare 1989 hatte Tim Berners-Lee die
neue Technologie am Genfer KernforschungszentrulRNCEntwickelt, um die Verstandi-
gung zwischen ortlich getrennten Forschern zudattern. Vier Jahre spater wurde sie bereits
fur die Offentlichkeit freigegeben. Heute ist dasWi/ 20 Jahre alt und der wichtigste Inter-
netdienst Uberhaupt (vgl. Eibl 2005: 161; Stori@@ 226.).

Webseiten basieren auf dem bereits beschriebengertéxtprinzip (s. voriges Kap.). Der
Ausdruck ,Hypertext* wurde 1965 von Ted Nelson gegr dem ein Computersystem vor-
schwebte, das Textteile assoziativ verkniipfenesalin den Schreibprozess zu unterstifzen
(vgl. Storrer 2000: 225 f.). Douglas C. Engelbatze das Hypertextkonzept in den 1960er
Jahren als erster in einem funktionstiichtigen edekichen System um. Daraufhin wurde in
den 1980er Jahren zunéchst Hypertextsoftware fliiGienputer entwickelt, bevor die Erfin-
dung und Verbreitung des WWW zum endgultigen Durgbly des Konzepts fuhrte (vgl. Eibl
2005: 161; Wichert 2004a: 45).

In den 1990er Jahren erlangte das Internet eineemgmdRere Bedeutung im gesellschatftli-
chen und wirtschaftlichen Handlungsfeld (vgl. F&if2005: 114). Seine letzte richtungwei-
sende Weiterentwicklung stellte das sog. Web 2rQ @ks haufig auch als ,Mitmach-Netz*

bezeichnet wird. Es erhdht durch neue AnwendungeiMéglichkeiten der Partizipation im

Vergleich zum ,alten* WWW (oder Web 1.0), in denmedlutzer hauptsachlich als passive
Konsumenten von Informationsangeboten auftfatehus dem Distributionsmedium wurde
somit ein Kommunikationsmedium (vgl. ebd.: 113; fi&1r2008: 2).

Dieses zeichnet sich durch einen einfachen Zugangerschiedensten Kommunikations-,
Kooperations- und Publikationsmitteln &usnsofern tragt es ein groRes Potential zur Veran-
derung sozialer Beziehungen in sich (vgl. Peschka.e2007: 6) — nicht umsonst sind die
Web-2.0-Anwendungen auch unter dem Nam®acjal Softwarebekannt: Sie unterstitzen

9 Schon in den 1940er Jahren hatte sich Vannevan Biiséhnlichen Gedanken beschaftigt; folglichestler
eigentliche ,Vater der Hypertext-ldee" (Storrer PO@25). Die Visionen beider Wissenschaftler wanech
nicht fest an den Computer als Medium gebundendesonzielten vordergrindig auf eine neuartige Fden
Vertextung bzw. der Darstellung von Inhalten (\&jbl 2005: 162; Wichert 2004a: 44 f.).

M bedingt durch den unidirektionalen Ubermittlungsiu® von Informationen: von den Anbieterinnen detbwWe
seiten zu den Besuchern oder ,Surfern®

12 Beispielsweise sind (anders als fiir die Gestaltwoy Webseiten) keine Programmierkenntnisse notigend
die Anwendungen laufen unabhéngig von HardwarefBtaien und Betriebssystemen oder von zusatzlicher
lokaler Software (vgl. Peschke, Ruddigkeit & Wag2e7: 6, 8).
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neben dem Informationsaustausch und der gemeins&nrstallung elektronischer Inhalte
auch die soziale Netzwerkbildung (vgl. Hafele & BlaHafele 2008: 62; Wirffel 2008: 2).
Das trifft besonders auf Online-Communities WMgSpaceund Facebook auf Shared Servi-

ceswie YouTubeoder auf Parallelwelten wigecond Lifezu.

Weiters gehoéren in diesen Bereitistant MessengeWikis und Weblogs, aber auch die
Kommunikationswerkzeuge der alteren Generation {adail, Diskussionsforum), die in
das Web eingebunden wurd@iivgl. Peschke et al. 2007: 6 f.). Sie werden irchséen Ab-

schnitt genauer beschrieben.

2.2 Computervermittelte Kommunikation

Fur die Kommunikation von zeitlich und ortlich gatnten Personen oder Gruppen uber
Computer und Internet gibt es eine Vielzahl von é&@mmungen: computervermittelte Kom-
munikation, Online-Kommunikation, Netzkommunikatjorirtuelle Kommunikation, u.v.m.
In manchen (vor allem alteren) Publikationen wirt @egriff ,Telekommunikation® ver-
wendet: Er umfasst alle Kommunikationsmedien, dieedektronischer Basis beruhen, z.B.
auch das Telefon (vgl. Eck, Legenhausen & Wolff4:38), und ist daher fir meine Zwecke
nicht geeignet. Ich beschréanke mich in dieser Arbaf schriftbasierte netzgestitzte Kom-
munikationsmittel und schliel3e dementsprechend Auclo- und Videokonferenzen von der
Betrachtung aué. Um die zur Verfiigung stehenden Instrumente zeibbren, verwende ich
synonym die Termini: Kommunikationswerkzeuge, Konmikationsmittel, Kommunikati-
onsmedien und Kommunikationsanwendungen. Die konkatimen Vorgange, die sie aus-
l6sen, werden mit den Ausdriicken ,Kommunikationsfen“ und ,Kommunikationsprozes-

se" beschrieben.

2.2.1 Ubersicht tiber die Kommunikationswerkzeuge

Gemeinhin unterscheidet man zwischen synchronégi@ieher) und asynchroner (zeitver-
setzter) computervermittelter Kommunikation. Asyrete Kommunikationsmittel sind: E-
Mail, Mailinglisten, Newsgroups, Diskussionsfor&ieblogs und Wikis. Zu den synchronen
Werkzeugen gehoren: Chatastant Messengefz.B. Skype ICQ) und nicht schriftbasierte

Anwendungen wie Videokonferenzen oder Internetbelief.

13 und deren Bedienung sich dadurch erheblich veaehé: So ist fiir die Nutzung eines Web-Chats im- Ve
gleich zum ,Klassiker" des IRC-Chats nicht mehr Histallation eines Programms auf dem Computergeon
nur mehr ein Browser erforderlich (vgl. Abfalte@907: 52).

14 Dasselbe gilt filr integrative Anwendungen wie ®@aCommunities und virtuelle Welten.
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Die zeitliche Dimension hat, wie sich an verschremie Stellen in dieser Arbeit zeigen wird
(u.a. im nachsten Kap.), entscheidenden Einflu¢sd@uKommunikationsprozesse. Bei der
asynchronen Online-Kommunikation mussen sich dieiBgten grundséatzlich nicht zur glei-
chen Zeit im Internet aufhalten, um miteinandekammunizieren. Synchrone Kommunika-
tion ist hingegen auf eine zeitliche Abstimmung Bemmunikationspartnerinnen angewie-
sen (vgl. Petko 2003: 206). Diese befinden sicinabhéngig von ihrem realen Aufenthaltsort
— gewissermaRen in einem gemeinsamen Kommunikasioms, in dem sie virtuell (ko-)
prasent sind. Der Kommunikationskanal ist von bei8eiten geotffnet, d.h. Reaktionen auf
Mitteilungen konnen direkt und ohne Unterbrechumg ckommunikationsflusses erfolgen
(vgl. Durscheid 2003: 43 1.).

Dies ist bei der asynchronen Kommunikation anddrsr kbnnen die Nachrichten zwar po-

tentiell in Sekundenschnelle aufeinanderfolgenasedich die zeitlichen Relationen der syn-
chronen Kommunikation anndhern, jedoch gibt esdeigemeinsamen Kommunikations-

raum, in dem sich die Beteiligten ,treffen”. Der iimunikationskanal ist nur einseitig geoff-

net und er muss bei jeder AuRerung von Neuem getifierden: Jedes Mal, wenn man z.B.
eine E-Mail abschickt, muss man die Verbindung Zunessaten neu herstellen; sie bleibt
nicht aufrecht (vgl. ebd.: 44 1.).

Die ,Klassiker": E-Mail, Diskussionsforen und Chats

Bei der E-Mail-KommunikationElectronic Mai) werden nach dem ,Postprinzip“ Mitteilun-
gen zwischen zwei oder mehr Computern hin- und dsengdet, die dann im persdnlichen
Postfach der Empfangerinnen landen. Gegenuber Seail, Mail* (D6ring 2003: 50), dem
herkdémmlichen Briefverkehr, bietet die elektronis¢ost zahlreiche Vorteile: Die Zustellung
erfolgt dank hoher Ubertragungsgeschwindigkeitesemtlich schneller und auch das Schrei-
ben der Nachrichten nimmt in der Regel weniger #eiAnspruch; aufgrund des geringen
zeitlichen Intervalls zwischen Produktion und Remepder Mitteilungen wird ein intensive-
rer Austausch moglich; weiters ist der Service diiiverfliigbar und verursacht keine extra
Kosten (aul3er denen der Internetverbindung); eubtlden Transport verschiedenster Datei-
en (Text-, Grafik-, Audio-, Video- und Programmdatg sowie die direkte elektronische
Weiterverarbeitung der Inhalte (vgl. ebd.: 50 1hI&: Podehl 2005: 172).

Ein Diskussionsforum lasst sich als ,virtuelles untraktives Schwarzes Brett* (Metz et al.

2004b: 132) umschreiben, auf dem man Nachrichtetei@ssengosten kann. Diese werden

15 Es ist kein Zufall, dass man v@hatroomsspricht.
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fur alle Besucher bzw. Mitglieder des Forums siahtfrasentiert, kénnen also von ihnen ge-
lesen und auch kommentiert werden. Daraus ergablemstunter angeregte Diskussionen zu
einem Thema oder einer Frage (vgl. ebd.). Forermas Medium fir den netzgestitzten
Meinungsaustausch die sog. Newsgrdfipdgelost, die ahnliche Funktionen besitzen, aber
zur Nutzung ein spezielles Computerprogram¥evisreadéer erfordern. Diskussionsforen
sind hingegen Uber das WWW zuganglich und haufiy/ebseiten zur kommunikativen ,Be-
lebung” eingebettet: So bieten Online-ZeitungemmhiLesern zu jedem Artikel die Mdglich-
keit, eine personliche Stellungnahme zu veroffendn. Ebenso gibt es aber zahlreiche spezi-
fische Forenseiten zu Alltagsthemen, wissenschhéh und berufsbezogenen Fragen (vgl.
Abfalterer 2007: 59; Apel 2003a: 93).

Wie in Foren kdnnen sich Internetuser auch tUberdd-M organisierter Form zu bestimmten
Themen austauschen. Sog. Mailinglisten (E-Mail-®iéet) ermoglichen das Versenden von
Nachrichten an eine grof3e Anzahl von Personen éiberzentrale Adresse (vgl. Metz et al.
2004b: 151). Der entscheidende Vorteil des Diskunssorums liegt im Ubersichtlichen und
strukturierten Zugang zu allen Beitragen: Sie sinfleiner Webseite, die als Sammelpdhkt
dient, nach Eingangsdatum und thematischer Zugghgitigeordnéf und somit fiir die Be-
teiligten leicht einseh- und abrufbar. Dieselbertdlungen landen, wenn sie tUber eine Mai-
lingliste zugestellt werden, zusammen mit vieledexan privaten und beruflichen E-Mails
ungeordnet im Postfach der Kommunizierenden. Dddrerfleddert” sich der Diskussions-
faden und einzelne Beitrdge kdnnen leichter Uberseterden (vgl. ebd.: 153; Apel 2003a:
97).

Der Chat (dt.: Plauderei) ist das bekannteste spnehKommunikationsmitt&l und kann als
Unterhaltung Uber Tastatur und Bildschirm, mithiragh Storrer 2001) als ,getipptes Ge-
sprach” definiert werden. Wie bereits weiter ob@mwxeggenommen wurde, treffen sich die

Beteiligten in einem virtuellen Kommunikationsraudem Chatroom in dem sie haufig mit

16 Newsgroups sind — wie der Name schon sagt — sgsiseh nach ihren Inhalten in verschiedenen Gruppen
organisiert. Das bekannteste Netzwerk von NewsgrasipdasUsenet(vgl. Eibl & Podehl 2005: 172; Haase,
Huber, Krumeich & Rehm 1997: 53).

" Ein Sammelpunkt fiir Nachrichten ist nicht dasselie ein gemeinsamer Kommunikationsraum (s. weiter
oben), in dem die Beteiligten einander ,wahrnehmirinen.

18 Foren verfiigen normalerweise iiber eine Baumstrukte ,Aste”, sprich die Beitrage zu einem Thenten
einer Frage (das/die man auch als Stamm bezeickiremte), verzweigen sich in ,Unteréste”, in deneéa d
Antworten zu den jeweiligen Beitrdgen angezeigtdear Verzweigungen werden graphisch durch Einrtickun
gen und Verbindungslinien sichtbar gemacht. Dadlinen verschiedene Diskussionsstrangedad$ auf
einen Blick unterschieden werden (vgl. Apel 200%8%: Metz et al. 2004: 236).

9 Das|Instant Messagingdas synchrone Eins-zu-Eins-Kommunikation ermagligvahrend im Chat beliebig
viele Personen anwesend sein kénnen), wird viditesogar haufiger genutzt, zumal es standardmal@pim-
munity-Anwendungen integriert ist. Im Sprachgebhader Internetgemeinde wird aber kaum zwischen Chat
undInstant Messagingdifferenziert.
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einem selbst gewahltédicknameauftreten. Die Produktion und die Rezeption voriR&win-
gen folgen hierbei direkt aufeinanéferSobald eine Teilnehmerin eine Nachricht sendet, e
scheint sie auf den Bildschirmen ihrer Kommunikasipartnerinnen. Der Chat hat eine ahnli-
che interaktionale Struktur wie das DiskussionsftTy allerdings bei wesentlich kiirzeren
Reaktionszeiten, die zu einer groReren Spontangi@tonversativen Dynamik fihren (vgl.
Eibl & Podehl 2005: 172; Metz et al. 2004b: 16]. ff.

Die neue Generation der Social-Software-Anwendungen: Weblogs und Wikis

Das Weblog oder Blog (dt.: Webtagebuch, Webprotdkst eine relativ junge Kommunika-
tionsanwendung, mit der Webseiten generiert werd®86 erschien das erste Exemplar im
heute gangigen Format; der Begriff wurde ein Jakites gepragt. Er bezeichnet ,frequently
modified web pages in which dated entries aredigtaeverse chronological sequence” (Her-
ring, Scheidt, Bonus & Wright 2004: 1), ahnlich vineeinem Tagebuch oder Logbuch. Dem-
entsprechend wird die Seite meist von einem Awtelt¢ner von einer Gruppe) gepflegt, der
in regelmafigen Abstanden subjektiv gefarbte BgetrZu einem Thema, z.B. zu persdnlichen
Erlebnissen oder zum Welt- und Netzgeschehen, fesiitht. Blogs werden daher als Me-
dium fir den freien Gedankenaustausch und alsnalige Nachrichtenquellen (neben etab-
lierten Quellen wie z.B. Online-Zeitungen) geseluea erfreuen sich besonders im anglo-
amerikanischen Raum grol3er Beliebtheit (vgl. HageMaier-Héafele 2008: 60).

Laut Herring et al. (2004: 2, 10) stellt diese Koomikationsform eine ,de facto bridge* zwi-
schen der statischen asymmetrischen Kommunikatier Webseiten und der interaktiven
asynchronen Kommunikation tUber andere Werkzeuge dag Diskussionsforum dar. Mit
Webseiten haben Blogs zwei Eigenschaften gemeinganinkungsmaoglichkeiten zu ande-
ren Seiterund Blogs sowie eine Upload-Funktion, die es etiaubrschiedenste Dateien an
die Beitrage anzuhangen. Der interaktive Aspektwiurch die Kommentarfunktion reali-

siert, der die Weblogs in die Nahe von Diskussioresf riickt: Besucherinnen kénnen sich zu

20 von vollkommener Simultanitat kann man allerdimgsht sprechen: ,Die Beitrage werden nicht wahrend
ihres Entstehens, sondern erst nach ihrem Entstahgereigt. Dies ist im mundlichen Gesprach anddies.

hort der Kommunikationspartner jedes Wort, er kem@rvenieren, simultan sprechen und ggf. reagidvewnor

der andere seine AuRerung zu Ende gebracht haiifs¢heid 2004: 151) Genau genommen handelt es sich
daher um quasi-synchrone Kommunikation (vgl. ef&3). Synchrone Kommunikation in Reinform ist aber
langst keine Zukunftsmusik mehr: Es gibt auch CHagsdenen man direkt dabei zusehen kann, wic&dgen-
Uber seine Mitteilung eintippt (vgl. ebd.: 151 ff.)

2L Apel (2003a: 113) bezeichnet den Chat auch alsclsypnes Forum®.
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den Inhalten &ufern und so in einen Dialog mitAaorinnen und anderen Leserinnen treten
(vgl. Abfalterer 2007: 69; Hafele & Maier-Hafele @8 60¥>.

Ein in technischer Hinsicht noch ausgefeilteres Kxieng ist das Wiki, mit dem ebenfalls
Webseiten erzeugt werden, allerdings nicht nur eioer Person, sondern von mehreren ge-
meinschaftlich: Jeder kann Seiten erstellen undrdérhalte ergdnzen oder verandern. Diese
Technologie wurde 1995 von Ward Cunningham spezietl Unterstlitzung kooperativer
Schreibprozesé@entwickelt. Das wohl bekannteste Beispiel fiir @iiki ist die frei verfiig-
bare ,Jedermann-Enzyklopadie* (Moller 2008)kipedig an der sich seit ihrer Griindung im
Jahr 2001 Tausende von Autorinnen beteiligt halvgh Abfalterer 2007: 14 f.; Hafele &
Maier-Hafele 2008: 58).

Der Begriff ,Wiki* (Kurzform fur Wiki-Web) kommt as dem Hawaiischenniki wiki) und
verspricht ein ,schnelles” Erstellen und Bearbeiten Webseiten: Mit einem Mausklick 6ff-
net man ein editierbares Formularfeld, in dem man @ext eingeben, I6schen, andern und
formatieren kann. Ebenso einfach lassen sich dterSeiner Wiki-Anwendung untereinander
oder mit anderen Ressourcen im WWW verlinken. Adiehintegration von Bild-, Ton- und
Videodateien ist mdglich. Eine besonders hilfrei¢haktion ist die Versionenverwaltung:
Damit die Beitrage eines Nutzers durch die Andeemngines anderen nicht verloren gehen,
speichert ein Wiki automatisch alle Versionen eibseite ab. Sie kdnnen auf Wunsch
rekonstruiert und miteinander bzw. mit der aktuelisVersion verglichen werden, um die
Modifikationen sichtbar zu machen (vgl. BeiBwengestorrer 2007: 1 ff.; Platten 2008: 6).

In der Regel enthalt ein Wiki auch eine interaktk@mponente, die im soghread mode
zuganglich ist: Wahrend die Autorinnen shocument modan zusammenhangenden Texten
arbeiten, konnen sie sich auf Diskussionsseitenzdiden Webseiten automatisch angelegt
werden, ahnlich wie in einem Forum Uber die Textd den Schreibprozess austauschen. Der
thread modestellt somit die Metaebene zulmcument moddar (vgl. BeiBwenger & Storrer
2008: 132; Platten 2008: 8 f.).

2 Das Weblog realisiert diese ,Briicke* zwar besoadgrt, man darf aber nicht vergessen, dass Ansiitze
anderweitig vorhanden sind (vgl. Herring et al. 20Q0): Wie weiter oben ausgefiihrt wurde, haberhauc
E-Mail-Anwendungen eine Upload-Funktion und Diskassforen sind haufig Teil von Webseiten.

% Solche Werkzeuge werden auch ,kooperative Editogenannt. Wikis sind asynchrone kooperative Eeior
d.h. es kann zeitnah, aber nicht gleichzeitig vahreren Personen an demselben Text oder Textabisgbai-
beitet werden. (Fast) Synchrone Editoren (wie GBogle Text und Tabellperlauben dies und machen Ande-
rungen eines Nutzers sofort fir andere sichtbataiBedazu finden sich bei Wiirffel (2008: 8 ff.).
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2.2.2 Besonderheiten der Online-Kommunikation

Der letzte Abschnitt sollte nicht nur die technisehRaffinessen der Online-Kommunika-
tionsmedien aufzeigen, sondern vor allem die Chareitika der von ihnen bedingten Kom-
munikationsprozesse. Im (Fremdsprachen-)Unterhiénigt davon letztlich die Entscheidung
ab, welcheTools fir bestimmte Aktivitdten eingesetzt werden (spKda.1.1). In der Folge

maochte ich einige weitergehende Betrachtungen nlin®@Kommunikation aus der Perspek-

tive der Linguistik anstellen.

Die grundlegende Gemeinsamkeit von Chats, E-M&itsen, Blogs und Wikis ist ihre
Schriftbasiertheit. Schriftiche Kommunikation &t sich nichts Neues; es gab (und gibt) sie
auch ohne Computer und Internet in den verschigeersacetten, allerdings nicht in der Ge-
schwindigkeit und Unmittelbarkeit, die online madliist: Nachrichten kénnen in Sekunden-
schnelle Ubermittelt werden, die Intervalle zwistlier Produktion und der Rezeption von
AuRerungen haben sich erheblich verkirzt (vgl. Biiesd 2004: 150; Quasthoff 1997: 29).
Dadurch wird ein gro3erer Grad von N&he suggerj€@dmputervermittelte Kommunikation
kann die kommunizierenden Individuen im Vergleichteaditioneller schriftlicher Kommu-
nikation sowohl oértlich als auch zeitlich sehr uiéiherbringen.” (Quasthoff 1997: 46)

Die Parameter von Kommunikation haben sich als@naert und die Grenzen zwischen
mundlichem und schriftlichem Austausch verschwimmeie aus den folgenden Zitaten zu

entnehmen ist:

Diese sich entwickelnde Form der medialen Kommuiokanahert sich an Beweglich-
keit und Reaktionsschnelligkeit der mindlichen Kaumikation an, zugleich werden
aber die Kommunikationsinhalte gespeichert und kérmiaher Gegenstand weiterer Re-
flexion in erneuten mindlichen oder schriftlicheasprachen sein. (Pfeiffer, Staiger &
Wichert 2004: 14)

Throughout human history, the interactive role hasn played principally by speech,
whereas the permanence of written texts has maxhe plowerful vehicles for interpreta-
tion and reflection [...]. Online communication [...&m encourage both reflection and
interaction. The historical divide between speeuth &riting has been overcome with the
interactional and reflective aspects of languageget in a single medium [...]. (War-
schauer 1997a: 472)

Kann man also vom Entstehen einer ,neuen Schrtfiku{Pfeiffer 2004: 93), einer ,Oralite-
ralitat” (Doring 2003: 184) sprechen, die die Vdaaler Mindlichkeit (schnelles Feedback,
Unmittelbarkeit, Informalitéat) mit denen der ScHrdhkeit (grof3ere Reichweite, Speicherung,

Reflexivitat, Elaboration) kombiniert? Und entwitkksich dadurch eine neue sprachliche
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Varietat, das sog\letspeak, wie von manchen Wissenschaftlern beobachtet wirdfleser
allgemeinen Form mussen die Fragen mit ,nein“ heartet werden. Die Ausfihrungen im
vorangegangenen Kapitel sollten bereits deutlichaght haben, dass d& Internetkommu-
nikation im Grunde nicht gibt, sondern dass die Kamikationsbedingungen und -formen

von Anwendung zu Anwendung variieren.

Durscheid (2003, 2004) beschaftigt sich in zweis@iten eingehend mit den linguistischen
Aspekten der computervermittelten Kommunikation underscheidet zunachst nach der
(A-)Synchronie des Austauschs zwischen Texten uiséuBser”: ,Liegt der AuRerung eine
wechselseitige Kommunikation zugrunde, handeltigs em einen Diskurs, wenn nicht, um
einen Text — unabhangig davon, ob gesprochen adshgeben wird.” (Dirscheid 2003: 41)
Wechselseitige Kommunikation bedeutet, dass dieciBggien Uber einen gemeinsamen
Kommunikationsraum verfigen und der Kommunikati@msk in beide Richtungen getffnet
ist. Das gilt, wie weiter oben erlautert wurde, fir die synchrone Kommunikation. Somit
wird der Chat zu Recht als ,getipptes Gesprachélmmnet, da er im Unterschied zu E-Mails,
Foren, Blogs und Wikis direkte Ruckkopplung zulagses stellt innerhalb der schriftlichen
Kommunikation etwas qualitativ Neues dar (vgl. eldd., 44). Bei den Kommunikationsfor-
men, die durch asynchrone Werkzeuge ausgelost wetdadelt es sich um Texte, auch
wenn sie in einem dialogischen Verhaltnis zueinastighen. Die Bezeichnung von E-Mails
als ,conversations written down®, die mitunter iard~achliteratur gebraucht wird (z.B. Le-
gutke, Miller-Hartmann & Ulrich 2000: 69), ist deaut nicht zutreffend.

Der Grad der Interaktivitat einer Kommunikationsfohat nach Durscheid (2004: 155) Ein-
fluss auf die sprachliche Gestaltung der AuRerundennteraktiver Kommunikation ablauft,
desto spontaner und informeller werden die Beitfagauliert. Die asynchronen Kommuni-
kationsmittel unterstitzen Interaktivitat in untdredlichem Ausmall: E-Mail- und Forenbei-
trage zielen in der Regel auf Reaktionen ab odslest selbst Reaktionen auf andere AuRe-
rungen dar (vgl. Platten 2008: 4); dabei kann destAusch der Synchronie potentiell sehr
nahe kommen. Blogs und Wikis sind dagegen, aucmwenKommentar- und Diskussions-

maoglichkeiten anbieten, in ihrer Hauptfunktion emsonologisch ausgerichtet. Mit ihnen

% Die Frage, ob es eine eigene Internetspracheugithtwas sie auszeichnet, wird hier aus Platzgrimien
gestreift. Vgl. dazu die Ausfiihrungen in Crystad@8) und Haase et al. (1997) sowie die kritischetr&htun-
gen von Diirscheid (2004) und Runkehl, Schlobinsi8i&ver (1998).

% Die Abgrenzung von Diskursen und Texten beruhtsitufitiven Kriterien: Koprasenz vs. keine Koprasder
Handelnden, Simultanitit vs. Trennung von Produktind Rezeption der AuRerungen, Fliichtigkeit vei-Sp
cherung der sprachlichen Produkte, usw. Mehr Detikzu finden sich bei Hoffmann (2004: 103 f1.).
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werden Inhalte dokumentiert und (6ffentlich oderdrhalb eines eingeschréankten Krei®es

Leserinnen zuganglich gematht

Auf der ,Interaktivitatsskala“ stehen E-Mails undreén somit zwischen Chats auf der einen
Seite und Blogs und Wikis auf der anderen Seitat-Qlmd Forenbeitrage verbindet die Tat-
sache, dass sie zusammen an einem fir alle B&teilguganglichen Ort aufscheinen und
nicht wie beim E-Mail-Verkehr ,zerstreut* werdennders als Chatgesprache werden Fo-
rumnachrichten und E-Mails dauerhaft gespeichedt kimnen — wie die Texte in Blogs und
Wikis — immer wieder aufgerufen werden. Die Komnkationsprozesse, die mit den ver-
schiedenen Werkzeugen erméglicht werden, sind sbo spezifisch und enthalten in unter-
schiedlichem Ausmald Merkmale, die man traditiodell mindlichen bzw. der schriftlichen

Kommunikation zuschreibt.

In der Linguistik spricht man von konzeptionelleidilichkeit und Schriftlichkeit, um den
Duktus oder die Ausdrucksweise einer AuRRerung intetsichied zu ihrer materiellen Form
(mediale Miindlichkeit und Schriftlichkeit) zu kergizhne®. Wahrend eine AuRerung me-
dial nurentwedemundlichoder schriftlich realisiert sein kann (Dichotomie), didie kon-
zeptionelle Dimension als Kontinuum zwischen Mudidkieit und Schriftlichkeit verstanden
(vgl. Dirscheid 2003: 38). Ob eine AuRerung augeie Kontinuum naher dem mundlichen
oder naher dem schriftlichen Pol einzuordnen &hgh einerseits von den Rahmenbedingun-
gen der Kommunikation ab, zu denen die oben ervedhteraktivitdt und andere Faktoren
wie z.B. der Grad der Offentlichkeit des Kommuniéasgeschehens gehoren, andererseits
hangt es auch von diskurs- oder textinternen Keiteab, z.B. von der thematischen Funktion.
So wird ein Polit-Chat durch eine formalere Ausétsyeeise gekennzeichnet sein als etwa ein
Flirt-Chat, genauso wie ein Liebesbrief per E-Madhl kaum mit einem Bewerbungs-Mail

zu vergleichen i? (vgl. ebd.: 40 ff.).

Nachdem weiter oben bereits festgestellt wurdes dadie Internetkommunikation nicht gibt,

ist nun auch offensichtlich geworden, dassdes Kommunikationsform E-Mail odedie

% Beispielsweise konnen Wikis passwortgeschiitzt sein

" Dementsprechend kann man sie auch als Publikatittes im Gegensatz zu den Kommunikationsmitteln
i.e.S. bezeichnen, mit denen sich die Forschurtgsing CMC Computer-Mediated Communicatjomefasst.

% Diese Unterscheidung geht auf das bekannte ModellKoch & Oesterreicher (1994) zuriick. Es wirdrhie
nur summarisch und um Erweiterungen von Dirsch2f®3) angereichert wiedergegeben. Typische Merkmale
fir konzeptionelle Mindlichkeit und Schriftlichkdisten Koch & Oesterreicher (1994: 590 f.) sowierkrock
(2003: 37 ff.) auf.

? Hier ist zusatzlich anzumerken, dass Diskurse zemdenziell dem Miindlichkeitspol néher steherTaiste,
dass dies jedoch nicht generalisiert werden kamnisgein Polit-Chat wahrscheinlich starker koniap!|
schriftlich gepragt als eine private E-Mail an eifgeund (vgl. Durscheid 2003: 49).
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Kommunikationsform Chat nicht gibt, sondern dassdi@sen und den anderen Werkzeugen
jeweils verschiedene Diskursarten und Textsortemdngebracht werden kdnnen (vgl. ebd.:
47). Pauschale Aussagen wie die eingangs zitiében eine Anndherung von Mundlichkeit
und Schriftlichkeit in der computervermittelten Komanikation werden somit — dies sollten

die Ausfuhrungen dieses Kapitels deutlich macheter Vielfalt der Erscheinungsformen
nicht gerecht.
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3.Lehren und Lernen mit neuen Medien

In diesem Kapitel sollen die neuen Medien nun arspddagogischen Perspektive betrachtet
werden. Dabei steht die Frage im Vordergrund, wa@s Unterricht leisten kdnnen und was
fur ihren Einsatz spricht. Die Diskussion aktuel(eredien-)didaktischer und lerntheoreti-
scher Konzepte und Erkenntnisse wird den Rahmete@®n, innerhalb dessen das Lehren
und Lernen mit neuen Medien zu sehen ist. Daraus atischlieRend eine Reihe von Voraus-
setzungen abgeleitet, die erfillt sein missen, ddimineuen Medien im Unterricht nicht nur
Mehrarbeit, sondern auch einen Metert bringen (vgl. Mandl 2009: 81).

Die Ausfuhrungen dieses Kapitels bleiben auf eefesr allgemeinen Ebene; die spezifischen
Bedingungen des Fremdsprachenunterrichts werdemamuZeit zu Zeit expliziert, aber stets
mitgedacht. Sie ricken im vierten Kapitel ins Zanty das sich einem Ausschnitt aus dem
weiten Feld des Lehrens und Lernens mit neuen Medem computervermittelten Kommu-

nizieren und Schreiben, widmet.

3.1 Formen des Lehrens und Lernens mit neuen Medien

Bevor die Grundlagen des Lehrens und Lernens mieméMedien dargestellt werden, soll
zunachst einmal erkundet werden, welche Formereshéaupt annehmen kann. Dazu gehort

auch ein kurzer Ausflug in das uferlose GebietTEminologie.

3.1.1 Babylonische Begriffsverwirrung

Wer sich uber das Lehren und Lernen mit neuen Nhedi®rmieren will, sieht sich mit zwei
Herausforderungen konfrontiert: Die Literatur zesim Thema ist inzwischen in ihrer Quan-
titat nicht mehr zu tberschauen und hat eine ebexsbe Vielfalt an Begrifflichkeiten her-
vorgebracht. Sie bildet sozusagen die Schnittmeneglererer Disziplinen: der Psychologie,
der Erziehungswissenschaft, der Mediendidaktiksat@edener Fachdidaktiken, der Informa-
tik, usw. Insofern ist es nicht verwunderlich, dé&sdas Lehren und Lernen mit neuen Me-
dien — je nachdem, welcher Disziplin sich eine in@site Publikation am meisten verpflichtet
fuhlt — jeweils ein anderes terminologisches Kostjgfunden wird. Hier eine ,kleine* Aus-
wahl an Begriffen, auf die man in der Literaturdabehen von der Bezeichnung ,Lehren und

Lernen mit neuen Medien*) stof3en kann:
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Computer-Assisted Learnin@AL) und sein fremdsprachendidaktisches Pendaoin-
puter-Assisted Language Learni@@ALL); Computer-Based Training/Teachi@BT)
und seine ,NetzvarianteWeb-Based Training/Teachir(§/BT); Computerunterstitzter
Unterricht (CUU) und seine lernerorientierte Enggirung: Computerunterstitztes Ler-
nen (CUL); sowie weiters die englisch-deutschernrddale-LearningTelelernenOnli-

ne LearningOnline-Lernen,Virtual Learningvirtuelles Lernen,Net Learningnetzge-
stutztes Lernen, E-Learning/eLern&tectronically Supported Learnihglektronisch un-
terstitztes Lernen, Blended Learning/hybrides Lewned Verbundlernen.

Dabei bedeuten all diese Ausdriicke keineswegs ltbassdéeder Begriff birgt eine andere
Sichtweise auf den Gegenstand. Es scheint mir dedterendig, zumindest bei den gebrauch-
lichsten Bezeichnungen hinter die sprachliche Flesza blicken und zu klaren, was damit

eigentlich gemeint ist.

Das ,Etikett" E-Learning

.E-Learning* (Kurzform flrElectronic Learniny ist seit seiner Pragung Mitte der 1990er
Jahre der mit Abstand am haufigsten verwendete ifesnLangner (2009: 49) definiert ihn

als ,Sammelbegriff aller Formen des Lernens, beiededigitale Medien flr die Prasentation
und Distribution von Lernmaterialien und/oder zuntéfstiitzung zwischenmenschlicher
Kommunikation zum Einsatz kommen*. Er kann alsee(eo wie ,Lehren/Lernen mit neuen

Medien“) denkbar alles meinen, was mit einer wiehaummer gearteten Lehr-/Lernintention

im Zusammenhang mit den neuen Medien geschiehg dabei Naheres lUber dase auszu-

sagen:

E-Learning ist die Chiffre bzw. das Etikett, hintkym sich zum Teil sehr heterogene An-
satze und Vorstellungen der Mediennutzung verberfjenl Der einzige gemeinsame

Nenner aller dieser Formen und Formvarianten esiQfiganisation von Bildungsangebo-
ten, gleich welcher Provenienz auch immer, unterHilienahme der gegenwartig ver-

flgbaren technischen Mdglichkeiten, d.h. insbesandkes Internet. (Lehmann 2002:
323)

Dementsprechend ist der Ausdruck mit Vorsicht zoiggen und zu gebrauchen. Daflr gibt
es, abgesehen von der terminologischen Unschartd, €inen weiteren Grund: Er weist eine
grof3e Nahe zu wirtschaftlichen Begriffen ideBusinessind E-Commerceauf und leistet vor
allem in der beruflichen Aus- und Weiterbildung exirrunehmenden Kommerzialisierung
von Lernangeboten Vorschiftgl. Dichanz & Ernst 2001: 1 ff.; DOring 2002: 24®bwohl
also Vieles dagegen spricht, werde ich die Bezeiogn,E-Learning” (neben ,Lehren und
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Lernen mit neuen Medien“) dennoch in dieser Arbeitwender’, da sie in der zitierten

Fachliteratur dominiert.

Blended Learning: Die ,richtige™ Mischung?

Ein weiterer, seit 2001 ,ziemlich inflationar gebchte[r] Terminus* (Boeckmann 2008: 15)
ist ,Blended Learning®. Er bezeichnet eine bestimmtuspragung von E-Learning, namlich
die Mischung aus elektronisch unterstitztem Lemmed konventionellem Lernen im Klas-
senzimmer, das auch Prasenzlernen oder Prasemminitgenannt wird (vgl. ebd.; de Witt
2005: 74 f.). Dieser Begriff erhalt seine Bedeuttiregst in Gegeniiberstellung zum Konzept
des Telelernens (oder Distanzlernens), bei demLdasen nur elektronisch stattfindet und
kein personlicher Kontakt zwischen den Lehrendesh den Lernenden besteht (vgl. Boeck-
mann 2008: 15). ,E-Learning” wird manchmal auchdiesem engeren Sinne zur Bezeich-
nung eines vollvirtuellen Lernangebots gebrauctihnend ,Blended Learning” in Abgren-

zung davon ein Szenario meint, bei dem nur teileveiduell gearbeitet wird.

Der neue Ausdruck tragt allerdings eine ahnlichééstimmtheit wie sein Vorganger in sich:
Er bezieht sich nur auf die ,auf3ere”, nicht abdrdie ,innere* Lernorganisation (vgl. ebd.).
Uber das Verhaltnis und die Art der Mischung zw&tE-Learning und Prasenzlernen gibt er
keine Auskunft (vgl. Résler 2007: 19). Aus diesemur@ verzichte ich in der Folge auf ihn,
da ich es fur unndétig halte, mit einem weiteren rdebtigen Begriff zu jonglieren. Stattdes-
sen grenze ich die Bedeutung von ,E-Learning” aarf Bereich von ,Blended Learning” ein:
Ich setze in dieser Arbeit voraus, dass der (Frenadgten-)Unterricht durch die neuen Me-

dien erweitert und nicht ersetzt witd

Online oder Offline?

Apel & Kraft (2003: 13) weisen darauf hin, dassL,&arning” sowohl netzgestitztes als auch
nur computerbasiertes Lernen ohne Netzanbindungidieren kann. Diese Unterscheidung
wird mitunter auch mit dem Begriffspaar ,Online-hen” — ,Offline-Lernen“ ausgedriickt

(vgl. Doring 2002: 248) und ist insofern von Bedew, als der Lernort Internet eine Poten-

% Dies gilt besonders fiir den zweiten Teil der Arhieidem der universitire Lehr-/Lernkontext im Wergrund
steht. Dort ist ,E-Learning" der gangige Begriff.

3! Die Kombination verschiedener Lehr-/Lernmittel ubdrnorte im Unterricht ist schlieRlich nichts Neue
Trotzdem wirde niemand von Blended Learning spmecthenn Lernende einen landeskundlichen Film sehen
und danach einen Text lesen oder wenn sie aul3etkalbnterrichtszeit ein Buch lesen und dieses diamter
Klasse besprochen wird.

32 Fernstudienangebote, die auf eine lange Traditimiickblicken und nun durch E-Learning neue Impulse
bekommen haben (vgl. dazu Arnold 2003: 55), westtemit nicht bertcksichtigt.
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zierung der moglichen Lehr-/Lernszenarien mit $iadhgt. Auch wenn die Ausfihrungen im
zweiten und dritten Teil dieses Kapitels prinzipigir beide Lernformen gelten kdnnen, so
fokussiere ich doch mehr das Online-Lernen, dasner besonderen Auspragung, der Onli-

ne-Kommunikation, alleiniger Gegenstand des viekapitels sein wird.

3.1.2 Funktionen der neuen Medien im Lehr-/Lernprozess

Bei der Frage nach den mdglichen Formen des LehlwedsLernens mit neuen Medien
kommt man — besser als Uber die terminologischéighe“ — zu einer Antwort, indem man

die Funktionen der neuen Medien im Lehr-/Lernprezesden Blick nimmt. Dies tun in der

Fachliteratur zahlreiche Autorinnen mit jeweils ensthiedlicher Schwerpunktsetzung. Die
folgende Klassifikation kann sozusagen als Syntivesstanden werden (vgl. Déring 2002:
255 ff.; DOrr & Strittmatter 2002: 36 ff; Gratz 19914; Metz et al. 2004b: 125 ff.; Pfeiffer

2005: 213; Portmann-Tselikas 1999: 131 f.; ReinmRothmeier 2002: 7 ff.):

« Lernen und Uben
* Information

* Kommunikation

» Kooperation

* Publikation

Mit ,Lernen und Uben* ist der Zugriff auf didakteite Lernangebote und Ubungen gemeint,
der sowohl innerhalb als auch auf3erhalb des Udakesrierfolgen und von der eklektischen
Nutzung einzelner Materialien bis hin zum Einsatzes kompletten Lernprogramtigei-
chen kann. Mit dieser Funktion kann u.a. der Undbtrentlastet werden, indem Stoffvermitt-
lungs- und Ubungsphasen partiell ausgelagert wétdén Fall des Fremdsprachenunter-
richts bleibt dadurch mehr Zeit fur kommunikativ&ti@itaten im Klassenzimmer (vgl. Hess
2006: 313).

Jenseits von didaktisierten Materialien bietenrddaen Medien und vor allem die ,Fundgru-
be Internet® (Portmann-Tselikas 1999: 132) eine Fiille von Imfationen verschiedenster

Art, die sich fur padagogische Zwecke als niutzéoheisen konnen. Fur den Fremdsprachen-

% Eine Typologie von Lernprogrammen haben z.B. Kamrt2000: 15 ff.) und Strittmatter & Niegemann
(2000: 129 ff.) erstellt. Lernprogramme sind norenakise fiir das Selbstlernen, d.h. fur das |lehned-institu-
tionenunabhéangige Lernen (vgl. Résler 2007: 3%béhzipiert und stellen eine ,Lehrer-Simulation” ¢k et al.
2004: 126) dar. Insofern spielen sie im Rahmenltddsrrichts kaum eine Rolle.

3 Dafiir sind aber bekanntermaRen nicht zwingend figdie in elektronischer Form notwendig.

% Genau genommen ist das WWW gemeint (s. Kap. 1.A®¥)diese Unterscheidung achte ich hier abertnich
weiter, da sie aus der didaktischen und der Nutmeriperspektive irrelevant ist.
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unterricht ist dabei im Hinblick auf die Landeskerndrmittlung besonders die Aktualitat und

Authentizitat der Materialien von Interesse:

Lehrwerke sind landeskundlich in dem Moment vetalt® dem sie erscheinen. Vom
Manuskript zum fertigen Band vergehen meist drergamanchmal mehr. lhre Landes-
kunde ist tiefgefroren”“. Das Internet liefert laskundliche ,Frischware" — allerdings
ohne jegliche Qualitatskontrollen und ohne GaraatieHaltbarkeit und Verdaulichkeit
[...]. (Funk 2000: 18 f.)

Wie die treffende Lebensmittelmetapher von Funldeetlicht, muss die Verwendung des
Internets stets mit einer kritischen Bewertung dargefundenen Ressourcen einhergehen.
Die Informationsfunktion der neuen Medien wird inmterricht h&aufig in Form von Netzre-
cherchen realisiert, bei denen die Lernenden (jh riart der Aufgabenstellung in unter-

schiedlichem Ausmal3) selbstgesteuert arbeiteng(s. &2.3).

Die drei Funktionen Kommunikation, Kooperation upgblikation hangen in gewisser Weise
zusammen; die Ubergange zwischen ihnen sind fl&:R@ie Online-Kommunikationsmittel
Chat, E-Mail und Forum kdnnen einerseits dazu diewnken Kontakt zwischen Lernenden
ein- und derselben Gruppe (z.B. zu organisatoriséhwecken) zu intensivieren, anderseits
kénnen auch Verbindungen zu Personen aul3erhalbJutesrichts, etwa zu Sprechern der
Zielsprache, hergestellt werden. Fremdsprachentligginen erhoffen sich vom letztge-
nannten Szenario Chancen zu authentischer undkufiteneller Kommunikation, mithin eine
Uberwindung der Grenzen des Klassenzimmers und greimnsartige Bedingungen* fur das
Lernen (Roche 2006: 133 f.).

,Kooperation“ kann grob beschrieben werden als fmanarbeit von Lernend&h bei der
das gemeinsame Problemlésen oder die gemeinsarmekiom von Lerngegenstanden im
Vordergrund steht. Synchrone und asynchrone Omlmamunikationsmedien ermdglichen
nun auch rdumlich getrennte Arbeitsgemeinschafiaese kbnnen sich wiederum aus Mit-
gliedern derselben Lerngruppender aus Lernenden und klassenexternen Persosemzu
mensetzen. Die Online-Kooperation, die ReinmanmiReier (2003: 34) als ,Kénigsweg des
Lernens mit neuen Medien“ bezeichnet, verlangt Beteiligten ein hohes MalR an sozialer

Kompetenz und Selbststeuerungsfahigkeit (s. K&y3Bab.

EigeneHomepage®der Kommunikationswerkzeuge (Wiki, Blog, Forumlaaben den Ler-

nenden, im Internet eigene Erfahrungen auszudriickenErgebnisse von (auch kooperati-

% Eine genauere Begriffsklarung folgt im Kapitel .2
3" Diese Art des computervermittelten kooperativemeas ist vor allem in vollvirtuellen Kursen tbljalm der
Isolation der Teilnehmer entgegenzuwirken (vgl.udaznold 2003).
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ven) Lern- und Arbeitsprozessen zu dokumentiereviesselbst erstellte Produkte (z.B. Tex-
te) mit anderen innerhalb und aufRerhalb ihrer Geunp teilen. Der Publikation von Unter-

richtsresultaten sind somit — im Gegensatz zu fiemeher aufwandigen Prozeduren (z.B. bei
der Herausgabe von Schillerzeitungen) — kaum meanZielle, zeitliche und geographische

Grenzen gesetzt.

Der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt auf den zwenl&ionen Kommunikation und Publikati-
on in Verbindung mit einem gewissen Anteil an Kaapien. Konkrete didaktische Umset-
zungsmaoglichkeiten und -bedingungen werden im ereKapitel eingehend besprochen, be-

vor ein ,reales” Beispiel aus der Praxis des Dafeuithts untersucht wird (s. Kap. 5-8).

3.2 Innovation oder Illusion?

Pfeiffer (2005: 3) stellt sich in seiner ,Bestandgishme” der Nutzungsformen des Internets

im Fremdsprachenunterricht folgende Frage:

Fuhrt das Medium Internet — im Verbund mit anddiksuen Medien — zu einem nach-
haltigen ‘Wandel der Lernkultur’ im Fremdsprachetauricht, oder zeigt nicht gerade
die Geschichte des computerunterstutzten Fremdsgmaaterrichts, dass Neuentwick-
lungen in der (Computer-)Technologie anfangs immieder methodische Revolutionen
anzuklndigen schienen, die sich in der Folge alsitinen, wenn nicht gar als Irrwege
herausstellten?

Derselben Frage mochte auch ich in diesem Kapéehgehen. Dabei werde ich aufzeigen,
welche ,gewaltigen Gebrauchswertversprechen* (R€€6: 307) mit E-Learning in der Bil-
dungspolitik verbunden sind und inwieweit sie etmgeen werden kénnen. Im Laufe dieser
kritischen Betrachtung werden wesentliche Konzeptapituliert, welche die didaktische
Entwicklung der letzten Jahrzehnte gepragt habdh konstruktivismus) und die als Grund-
bausteine eines modernen (Fremdsprachen-)Untexr{eigl. Ruschoff & Wolff 1999: 58)

auch den Rahmen fiur die Nutzung der neuen Medigalan.

3.2.1 Willkommen in der ,schénen neuen E-Learning-Welt"®

Auch wenn der ,E-Learning-Hype* (Wesp 2003: 173 dm die Jahrtausendwende herrsch-
te und revolutiondre Innovationen im Bildungsbdreankiindigte (s. Kap. 1), inzwischen
nach einer Reihe von desillusionierenden Erfahrofigebgeklungen ist (vgl. Bloh & Leh-
mann 2002: 16; Niegemann et al. 2004: 16), brimgfridmdsprachendidaktische Diskussion

3 Zitat aus: Baumgartner & Reinmann (2007: 10)
% Dazu gehért z.B. die Erkenntnis, dass eine natigeaDptimierung von Lehr-/Lernprozessen mit demoéf
ten massiven Kosteneinsparungen nicht vertragéictvgl. Déring 2002: 252; Niegemann et al. 200g). 1
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dank einem unreflektierten Optimismus vielfach noomer ,,aufgeblahte padagogische For-
derungen® (Hess 2006: 322) an die neuen Medieroheaie in der Praxis jedoch nicht erfullt
werden konnel!. Dies liegt laut Hess (2006: 308) und Roche (208) vor allem daran,
dass es an umfassenden kritischen Studien zum mBibhgamangelt. Erfahrungen und Beo-
bachtungen von Lehrenden, die auf punktuellen Bxygarten basieren, und Untersuchungen
zu ausgewahlten Einzelaspekten kdnnen héchstenalt8pbinkte bieten, aber kaum die The-

oriebildung unterstitzen (vgl. auch Schneider 2Q72).

Die ,Wundereffekte* (Hess 2006: 305), die den neledien gerne nachgesagt werden,
kann man vier Dimension&hzuordnen, die umrahmt werden von den Schlagwortesn
nerzentriertheit und Individualisierung des Lernéamnstruktivistisches Lernen und Wandel

der Lernkultur. Bei den Dimensionen handelt es sithdie:

» kognitive Dimension: effizienteres Lernen und gn@&id.ernzugewinn, Forderung des
selbstgesteuerten bzw. des autonomen Lernens

* kommunikative Dimension: authentische Sprachverwagdund erlebte Interkultura-
litat, Férderung der Entwicklung kommunikativer keiten und der Schreibkompe-
tenz

» soziale Dimension: Starkung kooperativer Arbeitsfen und der sozialen Kompetenz

* emotional-affektive Dimension: Motivationssteigegui@us vielerlei Grinden)

(vgl. Hess 2006: 307 f.; Langner 2009: 48; Legutkeal. 2000: 51; Pfeiffer 2005: 3;

Portmann-Tselikas 1999: 132; Roche 2006: 131; R@6I@6: 145; Tschirner 1999: 54 ff.)

Im Folgenden mdochte ich diese Dimensionen undrdiénen enthaltenen Anspriche naher
betrachten, wobei ich allerdings die kommunikaimension (aufgrund ihrer engen Anbin-

dung an die Online-Kommunikationsmedien) in dastei&apitel auslagere.

3.2.2 Konstruktivistische Didaktik

Die neuen Medien werden als besonders geeignelidiidmsetzung einer konstruktivistisch
orientierten Didaktik gesehen, insofern sie derdEarngen nach ,reichen” Lernumgebungen,

nach Authentizitat, nach Multiperspektivitdt uncch&ommunikativem Austausch mit ande-

0 Mehrere Autoren erinnern in diesem Zusammenhangj@&uphorie rund um das Sprachlabor in den 1960er
und 1970er Jahren, das mit ahnlich Ubertriebenamafingen tGberfrachtet wurde (vgl. z.B. Langner®01s;
Résler 2007: 207 f.).

“1 Diese Kategorisierung lehnt sich an Gratz (19%): dn, der iiber den Einsatz des Internets im Uakerr
schreibt, er betreffe eine instrumentelle Fertigkieichnische Kompetenzen) und drei Dimensionemkdniti-

ve, die soziale und die emotional-affektive DimensiDie kommunikative Dimension, die aus der Pedspe

des Fremdsprachenunterrichts besonders wichtigiisje von mir hinzugefiigt.
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ren Lernenden entgegenkommen (vgl. Weidenmann 288¥9. Dass diese Forderungen tat-

sachlich (immer) erfullt werden, ist damit aber mnaicht gesagt:

So manches, was uns als ‘alternative’ Lernform aefkwird, halt aus lerntheoretischer
Sicht nicht, was es verspricht. Das gilt auch uaade fur viele neumediale Lernangebo-
te, die uns zum Beispiel im Internet begegnen, denhvielfach werden sehr konventi-
onelle Lernformen nur pseudo-innovativ verpackog8mann 2009: 7)

Der Konstruktivismus gilt als das gegenwartige Bignaa der allgemeinen und der Medien-
didaktik*?. Um seine Grundannahmen und seine Auffassung eoneh zu explizieren, stel-
len Wissenschaftlerinnen oft einen Vergleich mimdBehaviorismus an. Dieser entstand zu
Beginn des 20. Jahrhunderts im Geiste des Positiddsals psychologische Theorie zur Erkla-
rung menschlichen Verhaltens durch Reaktionen amiveltreize. Das Modell wurde in der
Folge auch zur Beschreibung von Lernprozessen geragen und pragte die mechanistische
Vorstellung, dass die Vorgange und Ergebnisse eéeselns direkt von auf3en durch Verstar-
kung steuerbar seien. Die Umlegung auf die Lehiprasachte den sog. Programmierten Un-
terricht hervor, in dem maschinelle Lernprogrammnme @vichtige Rolle spielten. Um optima-
le Lernbedingungen zu erzielen, sollte der Stofhiglichst kleinen Schritten vermittelt wer-
den, zwischen denen die Lernenden in Form einfaghdgaben (meist simple Frage-
Antwort-Kombinationen) Gelegenheiten zur Erfolgskohe, sprich zur Verstarkung ihres
Lernverhaltens, bekommen sollten (vgl. Kerres &Wigt 2002: 1 f.; Mayer 2004a: 63 f.;
Pfeiffer 2005: 33 ff.).

Schon bald wurde am behavioristischen Ansatz laitisdass er zur Entstehung von zusam-
menhanglosem, ,trdgem" Wissen fuhre, das vom Erskantitext nicht auf relevante Prob-
lemsituationen Ubertragen werden konne (vgl. M&@@f4a: 65). Genau diesen nétigen An-
wendungsbezug von Gelerntem versuchen konstruisiefie Modelle herzustell&h Der
Konstruktivismus war, bevor ihn die Lernpsycholofiie sich entdeckte, eine philosophische
Erkenntnistheorie (auch als ,radikaler Konstruldmus” bekannt), die die Subjektivitat von
Wahrnehmung betonte und annahm, dass Wirklichkelit objektiv existiere, sondern vom
Individuum im Bewusstsein ,konstruiert* werde. Im&logie dazu wurde auch Wissen als ein
subjektives Konstrukt aufgefasst, das vom Lerneraldgebaut wird und nicht vom Lehrer
auf ihn weitergereicht werden kann. Aus dieser tSgth_ernen kein passiver, rezeptiver Pro-

zess mehr wie im behavioristischen Verstandnisdeon ein aktiver, konstruktiver und

“2 Einen Uberblick tiber verschiedene Konzepte deridtetidaktik gibt Pfeiffer (2005: 53 ff.). Auf die &tlien-
didaktik komme ich im Kapitel 3.3.1 zurtick.

3 Zeitlich gesehen ist zwischen dem Behaviorismus dem Konstruktivismus der Kognitivismus anzusiadel
Ihm wird in der Literatur zum E-Learning aber kauwkafmerksamkeit geschenkt. Ausnahmen sind Mayer
(2004a: 65 ff.) sowie Kerres & de Witt (2002: 7. f.)
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hochst individueller Prozess, der von der Lernaiiisgeht und von auf3en nicht gesteuert,
sondern allenfalls initilert und stimuliert werdkann (vgl. Pfeiffer 2005: 41 f.; Wolff 2002:
79 ff.).

Fiar den Unterricht bedeuteten diese ErkenntnigsenéiVechsel von der Lehrer- zur Lerner-
orientierung. Das Ziel der konstruktivistischen &ktk ist es, die Lernenden zu befahigen,
ihre Lernprozesse selbst in die Hand zu nehmeneiBsadielen zwei Faktoren eine besondere
Rolle: das Vorwissen, auf dessen Grundlage neuestiiddionsprozesse stattfinden, und der
situative Kontext, in den das Lernen eingebunderDieser Kontext — den die (auch ,gema-
Bigt* genannte) konstruktivistische Lerntheorie Wnterschied zum originaren, radikal sub-
jektivistischen Konstruktivismus nicht ausblerilet muss relevant, komplex und authentisch
sein, um den Anwendungsbezug des Gelernten zu gergitn, und kooperatives Lernen in
sozialen Zusammenhangen fordern (vgl. Mayer 20044:; Pfeiffer 2005: 42 f.; Wolff 2002:
86 ff.).

Die neuen Medien bieten bestimmte technische Vezfgldie dem konstruktivistischen Prin-
zip entsprechen: In Hypertextsystemen konnen sehernenden aktiv ihren eigenen Lese-
und Lernweg suchen, Computersimulationen ermégtichetdeckendes Lernen in grof3em
Stil, problembasierte Anwendungen konfrontierenBiautzerinnen mit authentischen, kom-
plexen Aufgaben und unterstiitzen das Einnehmemuwdtiplen Perspektivén (vgl. Kerres

& de Witt 2002: 10). Solche Systeme flhren nachiediszu positiven Lerneffekten, ihre
Nutzung ist aber ebenso wie ihre Entwicklung seditamfwandig (vgl. Niegemann et al.
2004: 16). Daruber hinaus ist Komplexitat nichtomodtisch ein Segen und kann die Lernen-
den Uberfordern, wenn sie die notwendigen Fahighkeru selbstgesteuertem Lernen nicht
mitbringen (vgl. Roche 2006: 132). Auf diesen Adpekrde ich im n&dchsten Abschnitt zu-

rickkommen.

Innerhalb der gesamten ,Lernsoftware-Landschafteidnmann 2005: 337) machen kon-
struktivistisch orientierte Angebote eher die Mirfagt aus. Unzéahlige Autoren kritisieren die
»oteinzeitpadagogik® (Gratz 1999: 13) des auf dear®und im Internet verfligbaren Mate-

rials, das behavioristische Modelle einen ,zwekeihling”“ (Roche 2006: 132) erleben lasst:

*4 Demnach geht der geméaRigt konstruktivistische fmdavon aus, dass zwar eine externe Wirklichkeit-e
tiert, dass diese aber interindividuell unterschdbdvahrgenommen wird (vgl. Mayer 2004a: 69). Dégstarkte
Bertcksichtigung der situativen Bedingungen deshazesses ist auf das Konzept des situierten herme-
rickzufihren (Naheres dazu bei Mandl, Gruber & R20K2).

% Verschiedene Anséatze von virtuellen konstruktisidten LernangebotenAfichored InstructiorAnsatz,
Cognitive FlexibilityAnsatz, Cognitive Apprenticeshipnsatz) erlautern z.B. Niegemann et al. (2004:f29
und Mandl et al. (2002: 144 f.).
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eLernen im Fremdsprachenunterricht bietet vielfawtar technologisch innovative
Lernmaterialien, ihre methodisch-didaktische Konmephinkt aber der aktuellen Fach-
entwicklung oft hinterher. (Boeckmann 2008: 14)

Wer heute im Internet Lernmaterial sucht, kann umoft auf Ubungen aus der Fruhzeit
stol3en, ohne dass diese als museale Fundstiickengelahnet sind. (Résler 2007: 210)
Die didaktische Phantasie bleibt der Schwachpuektvittuellen Lehre. (Schulmeister
2003: 236)

Der in Verbindung mit dem Aufkommen von E-Learnanggekindigte Wandel der Lernkul-
tur ist somit nicht eingetreten. Besonders beugerd ist die Tatsache, dass nicht etwa
Schwachstellen der konstruktivistischen Lernthedadir verantwortlich zeichnen, sondern
dass zum Grol3teil organisatorische und technischiads, sprich die einfachere Konzeption
und Produktion von behavioristisch angelegten Ukanngnd Anwendungen, ausschlagge-
bend sein durften (vgl. Mayer & Treichel 2004b: 5).

3.2.3 Selbststeuerung und Lernerautonomie

Der Begriff des selbstgesteuerten Lernens wurdeitiseim letzten Abschnitt angesprochen
und steht in einer engen Beziehung zur konstrudttschen Lerntheorie. Damit ist gemeint,
dass die Lernerin Verantwortung fir ihren Lernpeszébernimmt und eigenstandig Ent-
scheidungen trifft, vor allem in Bezug auf den migatorischen Aspekt, d&giedes Lernens:

Lerntempo, Lernorte, Zeitpunkte, Ressourcen, Mergi und Gliederung des Lernstoffs so-
wie Lernpartner (vgl. Résler 2007: 27, 34 f.). EMgbestimmung bei der Auswahl der Lern-
inhalte ist ebenso maoglich, aber immer nur bis ime@ra gewissen Grad, solange Lernen in
institutionelle Kontexte eingebettet ist, die Laale und -inhalte vorgeben. In den Worten
von Mandl & Winkler (2003: 80) ausgedriickt, heil&#s] ,dass die Lernziele festgelegt sind,
die Lernenden auf dem Weg dorthin jedoch rela@v $ind und eigenstandig planen und vor-

gehen kdnnen."

Wenn vollstandig unabhangig von Institutionen urehidpersonen gelernt wird, spricht man
von autonomem Lern&h Der Ausdruck bezeichnet — auch wenn er haufigosym zu
.Selbstgesteuertem Lernen” verwendet und damitaeht wird — ein Lernhandeln, das allein
von den Bedirfnissen und Interessen des Lernendsageht, bei dem also auch Lernziele und
-inhalte selbst bestimmt werden. Folglich stehbaaimes Lernen Uber dem selbstgesteuerten
Lernen, das eher auf der methodischen Ebene adeusist (vgl. Résler 2007: 27; Schmidt
2005: 2 f.). Da der Begriff der Autonomie, wenn nut eben vorgestellten Definition folgt,

“® Das Selbstlernen wurde im Kapitel 3.1.2 ebentalislehrer- und institutionenunabhéngiges Lernesthme-
ben. Es basiert allerdings auf speziell dafur geffehen Materialien, was beim autonomen Lernentrdeh Fall
ist (vgl. Rosler 2007: 27).
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mit Unterrichtsmalinahmen im Grunde unvereinbarfasje ich dem Rat Roslers (2007: 44),
ihn ,abzuriisten” und halte ihn aus der Diskussiondas Lehren und Lernen mit neuen Me-

dien heraus.

E-Learning-Angebote, vor allem kommerzieller Herikuwersprechen haufig, den Lerner
zum ,Manager seines eigenen Lernens” (Roche 2086; 2u machen und ihm dadurch eine
gehorige Portion Motivation zu liefern. Es ist zwarbestritten, dass die Mdglichkeit, den
eigenen Lernweg zu wéhlen, motivierend wirkt (Wgandl & Winkler 2003: 80), allerdings
ist Motivation, neben anderen Faktoren wie Disniprganisationsfahigkeit, Methodenkom-
petenz, u.v.m., schon eine noétige Vorbedingungsklbstgesteuertes Lernen (vgl. Rosler
2007: 34, 42; Schmidt 2005: 4 ff.). Dariber konseh auch die neuen Medien nicht hin-
wegsetzen. Die Erwartung, bei ihrer Nutzung windb die Fahigkeit zum selbstgesteuerten
Lernen quasi von selbst entwickeln, ist nicht miigerisch, sondern auch gefahrlich naiv:
,Genauso wenig wie jemand wirklich schwimmen lemmenn man ihn einfach ins Wasser
wirft, genauso wenig stellt sich plotzlich die Fgieit ein, selbstandig rationell lernen zu
kénnen.” (Niegemann et al. 2004: 16)

Wenn Lehrende also nicht wollen, dass ihre Schinen — um beim Bild zu bleiben — in den
medialen Lernwelten ,untergehen”, missen sie siedianFahigkeit des selbstgesteuerten
Umgangs mit ihnen heranfuhren (vgl. Rosler 2007: Bariber hinaus kann kaum pauschal
behauptet werden, dass die neuen Medien mehr (ugekehrt auch weniger) Mdoglichkeiten
zur Selbststeuerung als herkdmmliche Unterrichteiniiieten. Vielmehr kommt es auf die
Art und Weise ihrer Nutzung und auf das didaktiseh@ngement an (s. Kap. 3.3.2). Es durf-
te beispielsweise einleuchten, dass konstruktsdke problembasierte Anwendungen durch
ihre Offenheit mehr Raum fur Eigeninitiative lassda behavioristisch orientierte Lernpro-

gramme.

Nicht ganz folgen kann ich auRerdem Argumentatipiemen zufolge E-Learning insofern
eine hohe Selbststeuerungskomponente enthaltegsafeit- und ortsunabhangiges Lernen
ermdgliche. Wie Schmidt (2005: 7) anmerkt, ist Bunch aller Erfahrung nach weit besser
daflr geeignetanywhereund anytimezum Lernen verwendet zu werden. Meines Wissens
konnte man auch das Lerntempo schon mit herkdmemnidaterialien selbst bestimmen und
genauso den Lernstoff individuell wiederholen (vgiB. die Argumente von Thiel 2005:

107). Oder wie sollte ein Buch den Lernenden damdern?
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3.2.4 Kooperatives Lernen

Selbstgesteuertes Lernen bedeutet nicht soziatised Lernen, im Gegenteil: So wie es die
konstruktivistische Didaktik (s. Kap. 3.2.2) votsigist es mit sozialer Interaktion und Ko-
operation verbunden. Kooperative Lernarrangemersseh viel Raum fir selbstgesteuertes
Lernen und umgekehrt ist Selbststeuerung notwefidliglas Gelingen von Gruppenprozes-
sert’ (vgl. Résler 2007: 40), denn die Verantwortungdén Arbeitsverlauf und das Endpro-
dukt von kooperativen Lernszenarien ist sowohl gj@meinsame als auch eine individuelle:
Die Gruppenmitglieder befinden sich in einer sagsifiven gegenseitigen Abhangigkeit, d.h.
um das angestrebte Ziel, das sie miteinander véehierreichen zu kénnen, muss jeder ein-
zelne seinen Beitrag leisten (vgl. Hammoud & Ra@2809: 7). Demnach ist kooperatives
Lernen mehr als das, was unter der Sozialform Gaoagbeit herkdbmmlicherweise im Unter-

richt verstanden wird:

Kooperatives Lernen bezeichnet einen sozialen Bsoder Wissenskonstruktion [...], bei
dem die Mitglieder einer Gruppe in wechselseitigdustausch Kenntnisse und Fertig-
keiten erwerben. Dabei sind alle GruppenmitglieatarLerngeschehen beteiligt und tra-
gen gemeinsam Verantwortung. (Hesse, Garsoffky éntH002: 283)

Grundsatzlich ertffnet der Begriff ,kooperativ* eim grof3en Interpretationsspielraum. Zum
einen sind verschiedene Personenkonstellationekbdenvon einem Zweierteam tber eine
ganze Klasse (zu 20 bis 30 Personen) bis hin zr &emeinschaft von Hunderten von Leu-
ten (z.B. in einem Online-Netzwerk). Zum anderenrkauch die Art der Zusammenarbeit
variieren und sowohl eher arbeitsteilig orientis auch sehr eng und unmittelbar £&fagl.
Reinmann-Rothmeier & Mandl 2002: 45).

Dem kooperativen Lernen werden zahlreiche Vorteilgeschrieben (vgl. Arnold 2003: 38;
Hesse et al. 2002: 283 ff.):

4" Reinmann-Rothmeier & Mandl (2002: 45) beschreibretividuelles und soziales Lernen als ,zwei (extrem
ausgepragte) Perspektiven des gleichen Phanomgwiale und individuelle Faktoren bilden demnadé d
Pole eines Kontinuums, auf dem jede Form soziaknméns immer auch unterschiedlich ausgepragteithdiv
elle Aspekte enthdlt und jede Form des individuelernens stets soziale Aspekte in variabler Augomg
umfasst. Fur das kooperative Lernen bedeutet déss es sich hier zwar per definitionem um ein@aEorm
des Lernens handelt, bei der jedoch die indivigu&lbgnition wie auch andere personengebundene $¥@ze
seitens der beteiligten Kooperationspartner naehver aktiv und einflussreich bleiben.”

“8 Im Englischen wird dementsprechend zwischeaperative learningind collaborative learningunterschie-
den: Letzteres bezeichnet ,eine enge, unmittelbané,geringer Arbeitsteilung basierende Zusammagitirb
(Arnold 2003: 33) mit einem héheren Grad an genaeimes Wissenskonstruktion (oder Ko-Konstruktion von
Wissen), Ersteres hingegen ,eine Zusammenarbait heirnen, die durch hohe Arbeitsteilung vorstruiir
ist* (ebd.), bei der die Gruppenmitglieder nach Hésung der Teilaufgaben die individuellen Ergebaigzu
einem gemeinsamen Resultat verbinden (vgl. auchmRain-Rothmeier & Mandl 2002: 45). Im Deutschen ist
diese Unterscheidung nicht tblich.
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» kognitive Vorteile: Die aktive und diskursive Ausandersetzung mit verschiedenen
Informationen oder Sichtweisen ermdoglicht ein \eftéis Verstandnis des Gegens-
tands, sprich ein effektiveres Lernen.

* metakognitive Vorteile: Einzelne Gruppenmitglied@mnen fir andere als Modelle
hinsichtlich verschiedener Aspekte der Lernplanumng -organisation dienen.

* motivationale/emotionale Vorteile: Die Zugehorigkai einer funktionierenden Grup-

pe erhoht die Lernmotivation.

Nach Hammoud & Ratzki (2009: 8) ist Kommunikaticesd,Arbeitsmittel des Kooperativen

Lernens®. Insofern erweitern die neuen Online-Komikationsmedien die Mdglichkeiten

der Zusammenarbeit zwischen Lernenden in geogrepdis zeitlicher und auch methodi-
scher Hinsicht. So kann die Schriftlichkeit der Kmomikation Arbeitsprozesse erleichtern,
indem Aussagen oder Teilergebnisse dokumentiertalied Beteiligten verfligbar gemacht
werden. Weiters kdnnen von Lernenden geleisteted® direkt Gber- oder weiterverarbeitet
werden (vgl. Abfalterer 2007: 101). Dieser Vortemmt besonders in Wiki-Webs zum Tra-
gen (s. Kap. 4.1.6).

Wie beim selbstgesteuerten Lernen gilt aber aueh fdass sich die gewiinschten Ergebnisse
keineswegs von alleine einstellen, wenn man GrupfmenLernenden in Foren oder Chat-
rooms zusammenbringt* (Niegemann et al. 2004: 1@habhangig davon, ob mit den neuen
Medien gearbeitet wird oder nicht, bedarf es immeer gewissen Strukturierung der Lernsi-
tuation. Dazu gehdrt die Schaffung eines Koopemnatiounds in Form der Aufgabenstellung,
die die Zusammenarbeit erforderlich und gleichgedtistrebenswert machen muss (vgl. Ab-
falterer 2007: 101 f.; Hesse et al. 2002: 295): qRerative Lernprozesse im virtuellen Raum
stellen sich nur ein, wenn Problemstellungen soadgtvsind, dass sich eine Zusammenarbeit
fur die Lernenden auch lohnt [...].“ (Reinmann-Rothen002: 10)

Neben einer grundséatzlichen Bereitschaft zur Zusanambeit spielt auch die Kooperations-
fahigkeit der Gruppenmitglieder eine Rolle, diespnéchend geschult werden muss. Dafir ist
eine Betreuung der Lernenden durch die Lehrpenso®ffline- und/oder Online-Modus un-
verzichtbar (vgl. Arnold 2003: 38; Hesse et al. 20884, 294). Empirische Untersuchungen
zeigten, dass bei Internetkooperationen diesellvebléme auftreten, die fir Prasenzarbeits-

gruppen charakteristisch sind (vgl. Niegemann eR@D4: 16); hinzu kommen noch spezifi-

9 Es gibt eine eigene Forschungsrichtung namens C&0dmputer-Supported Collaborative Learnjnglie
sich mit dem kooperativen Lernen im virtuellen Rabefasst, allerdings vorwiegend im Rahmen von Dista
lernszenarien (wie z.B. in Arnold 2003). Sie wulmbsonders vom Ansatz des situierten Lernens nacé &a
Wenger (2005) gepragt, die Lernen als ,essentigiiades Phanomen” (Arnold 2003: 69) auffassen.
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sche Schwierigkeiten aufgrund der mangelnden Sackdlit der Beteiligten, die ich im Kapi-

tel 4.2.1 thematisieren werde.

3.2.5 Motivation und Emotionen

Dass eine hohe Motivation den Verlauf und die Engete von Lernprozessen positiv beein-
flusst, ist nach Niegemann et al. (2004: 206) g@agogische Binsenweisheit“. In den An-
fangen der E-Learning-Euphorie setzte man dieshiehigroRe Hoffnungen in die multime-
diale Gestaltung sowie in die Unterhaltung und Atlwgtung, die die neuen Medien bieten
(vgl. ebd.: 16; Roche 2006: 131). Erste ErfahrungenComputer- und Interneteinsatz im
Unterricht bestatigten zwar die erwarteten Motiwasischiibe, zeigten aber auch, dass es sich
nur um temporare ,Neuigkeitseffekte (Dichanz & Eir2001: 6) handelte, die ,sich im un-
terrichtlichen Alltagsgeschaft bald wieder absdkl@i (ebd.):

Die Arbeit mit den neuen Medien mag kurzfristig fich allein bereits motivieren. So-
bald die Lernenden allerdings bemerken, dass hieaher Wein in neuen Schlduchen
verkauft wird, nimmt die Motivation genauso schreikder ab. (Tschirner 1999: 57)

Die bisherigen Ausfuhrungen haben deutlich gematdds selbstgesteuertes und kooperati-
ves Lernen motivationsfordernd sein konnen, umgekater auch eine gewisse Motivation

und Bereitschaft erfordern, was ubrigens fur dan&e allgemein gilt:

.Lernen setzt Motivation im Sinne einer Mindestaidrung und einer gewissen Bereit-
schaft zur Anstrengung voraus. [...] Ohne ein MinimamMotivation und emotionalen
[sic!] Engagement gibt es kein Lernen.” (ReinmafA4 108 f.)

Motivation ist ein sehr komplexes Phanomen und kaicht in einer simplen Wenn-Dann-

Relation gesteuert werden. Grundsatzlich ist skéiabig von Merkmalen der Person und von
situativen Bedingungen. In einer Gruppe schwarktatso von Lerner zu Lerner, aber auch
.innerhalb” von Lernern, z.B. je nach Tagesverfags(vgl. Krenn 2007: 20; Niegemann et
al. 2004: 206). Aufgrund dieser Instabilitat istuesndoglich, ein Patentrezept fur motivieren-
den Unterricht zu formulieren. Man kann aber eirghR von Faktoren nennen, die das moti-

vationale Befinden potentiell positiv beeinflusSen

1 Intrinsisches Interesse der Lernenden an eineniéti

* Die Neugier der Lernenden wird geweckt, z.B. dutdnfrontation mit Fragen oder zu l16sen-
den Problemen.

* Es besteht ein optimaler Herausforderungsgrad, aléh.Schwierigkeit der Aktivitat lieg
knapp Uber dem derzeitigen Kompetenzniveau derdreten.

2 Bedeutsamkeit einer Aktivitat fir die Lernenden:

—F

* Die folgende Auflistung folgt frei und auszugsveeiter Darstellung von Krenn (2007: 18) sowie deie-
rungen von Niegemann et al. (2004: 207 ff.) zu mimeotivationspsychologischen Modell von Keller (338

34



* Die Aktivitat hat eine personliche Relevanz fur Hegnenden.

* Der eingeschatzte Wert der Ergebnisse ist hoch,d&hzu erwartende Ertrag ist dem Auf-
wand der Aktivitdt angemessen und die Lernzield siansparent.

* Der intrinsische Wert der Ergebnisse ist hoch, dib.Aktivitat fihrt zu einem fir die Ler
nenden wichtigen Lernziel.

3 Ablauf und Bewadltigung einer Aktivitat:

* Die Lernenden haben die Kontrolle tiber den AblangieAktivitat.

* Die Lernenden haben das Geflhl, im Lauf der Akiiviichtige Fertigkeiten weiterzuentwi
ckeln.

* Die Lernenden kdnnen den Erfolg der Aktivitat bélessen, d.h. Leistungsanforderungen und
Bewertungskriterien sind transparent.

4  Art der Interaktion wahrend/nach einer Aktivitat:

* Die Lernenden bekommen Rickmeldungen zu ihrem lremess und -ergebnis.

* Die Lehrenden leben selbst Motivation vor.

Wie das weiter oben angefiihrte Zitat von Reinmaardeutlicht, gehért auch emotionales
Engagement zu erfolgreichen Lernprozessen. Derrdutoifolge sind Emotionen beim Ler-
nen und besonders beim E-Learning bisher ein vhlassigter Gegenstand, sowohl in der
Forschung als auch in der Praxis — sie sind ,veges Weggefahrten® (Reinmann 2004
101), hangen aber eng mit kognitiven und motivatien Vorgangen zusamnténEs ist da-
her wichtig, sich bewusst zu werden, welche pasitiund negativen Emotionen beim
(E-)Lernen auftreten kdnnen, um mit ihnen im Untéir adaquat umzugehen. Ziel ist die
Schaffung eines angstfreien Lernklimas, in demMindestmal an Wohlbefinden und Ver-
trauen herrscht (vgl. ebd.: 109).

Hierbei spielt vor allem die Interaktion zwischemhrenden und Lernenden, sprich die
Betreuung und Feedbackgestaltung eine Rolle. Riickmgen haben eine spezielle Funktion
im Lernprozess: Sie geben einer Lernerin Aufschiiss die Angemessenheit ihrer Leistung
im Verhaltnis zum angestrebten Ergebnis. Insofarkem sie als ,Lernkatalysator” (,catalyst

for student learning“: Ertmer, Richardson, Bella@a&min, Connolly, Coulthard, Lei & Mong

2007), der das selbstgesteuerte Lernen (s. Ka@)3iBtersttitzt, und stellen ein Zeichen der
Anerkennung dar, das die Motivation fordert (vgheh2003b: 2). Dafir ist allerdings — gera-
de im Fremdsprachenunterricht — ein entspannterdoigngnit Fehlern Voraussetzung: ,Eine

gunstige Fehlerkultur liegt unter anderem dann wenn Fehler stets als Lernchancen begrif-

1 Motivation und Emotion sind zwei Seiten einer Méte, wenn es um Lernen geht.“ (Reinmann 2004: 109
Die Motivation speist sich zu einem wesentlicheiléfeaus Emotionen: So fuhrt Angst zu Motivatiorfsdlb
Neugier, die weiter oben als mitverantwortlich fotivation beschrieben wurde, ist ein emotionalapuls,
usw. (vgl. ebd.: 106).

*2\Wahrend Angst erwiesenermafRen ein Lernhemmnimisisen negative Emotionen nicht automatisch negati
ve Einflisse auf den Lernprozess haben. Laut esapiein Forschungen spielen z.B. Unsicherheit, hgevafen
durch kognitive Konflikte, und Frustration beim ben aus Fehlern eine wichtige Rolle beim Aufbaueneu
Wissens (vgl. Reinmann 2004: 101).
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fen werden und Ruckmeldungen des Lehrenden alsrHijésehen werden [...].“ (Niegemann

et al. 2004: 230) Erst dann entwickelt sich dasai®gesprochene angstfreie Lernklima.

3.2.6 Lernen im Schatten der Technik

Effizienteres Lernen durch Technikunterstiitzungt-dieses Versprechd&rop oderFlop? In
den letzten Kapiteln wurde gezeigt, dass verschiedi@ktoren, die in Didaktik und Lernthe-
orie als wichtige Begleitumstande des Lernens geseterden — aktive Verarbeitung von
Inhalten, Komplexitat, Multiperspektivitat, Selligtserung, soziale Interaktion, Motivation —
durch die neuen Medien unterstlitzt werllénnen Gleichzeitig wurde aber deutlich, dass die
neuen Medieralleine nicht in der Lage sind, diese Forderungen einzalo®araus ist zu

schliel3en,

dass nicht die Medien als solche das Lernen besséh, sondern diese (nur) eine Art
.vehikel* fir das jeweilige (eigentlich entscheidky) didaktisch-methodische Lehr-
Lernarrangement darstellen [...] — mit anderen Wofteft Nicht die (neue) Technolo-
gie, das Medium oder der Medienverbund, sonakenPadagogik macht den Unter-
schied (Bloh & Lehmann 2002: 16)

So ergaben Medienvergleichsuntersuchungen, dasslmvi konventionellen und technolo-
giegestutzten Lehr-/Lernformen keine signifikanténterschiede in Bezug auf die Lerner-
gebnisse bestehen. Dies ist in der Literatur adgiNa significant differenc&ffekt (nach
Russell 2001) bekannt (vgl. Déring 2002: 260). Bich & Ernst (2001: 6) berufen sich auf
Untersuchungen aus der Lernpsychologie, die elsrifastatigen: ,Lernprozesse sind wenig
oder gar nicht durch den Einsatz verschiedener éfednd Medienprogramme besonders
gefordert worden.”

Anders gesagt: Lernen mieuen Medierbedeutet nicht automatisecteues Lernemit Me-
dien (vgl. Aufenanger 2003: 169). E-Learning istoalveder ein ,Zaubertrank [...], mit dem
man sich das Lernen erspart” (Hartmann 2009: 58h min ,Allheilmittel gegen jede Art von
Problemen der Informationsvermittlung oder gegemg#dzustande im Bildungswesen® (Is-
sing & Klimsa 2002b: 2). Fiur den (Fremdsprachent@thcht muss daher vor einem , Tech-
nikdeterminismus* (D6ring 2002: 250) gewarnt werdbai dem didaktische Uberlegungen
auf der Strecke bleiben:

Der technische Aspekt und die Faszination des Maembdirfen nicht im Vordergrund

stehen, sondern der Computer muss als Mittel zurackwerstanden werden. Es geht
uns immer um das Lernen. Daran misst sich jedelidviethsatz. (Gratz 1999: 14)
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3.3 Grundprinzipien des Lehrens und Lernens mit neuen Me-

dien

Damit es nicht zu der eben geschilderten ,Versaétiigung des Medieneinsatzes” (Rosler
2006: 145) im Unterricht kommt, sondern im Gegédraigi Zusatznutzen erzielt werden kann
(vgl. Ddéring 2002: 251), sind einige Faktoren besr dPlanung und Gestaltung von
E-Learning-Aktivitaten zu beachten.

3.3.1 Technik im Dienste des Lernens

Die Frage, wie zweckméafRig mit den neuen Medienhgelend gelernt werden soll, ruft die
Mediendidaktik auf den Plan, die einen Teilberaien allgemeinen Didaktik darstéflt Ihre
Aufgabe ist es, Lehr-/Lernprozesse durch den befgtiéam Einsatz von Medien zu unterstit-
zen und Anhaltspunkte fur Medienentscheidungen, fithdie Auswahl, die Kombination
und die Nutzungsformen von Medien, zu bieten (Rglinmann-Rothmeier 2002: 2 f.; Staiger
& Wichert 2004: 33 f.). Dabei spielt eine Vielzaldn Faktoren eine Rolle, insofern es im

Unterricht darum geht,

wer (Zielgruppe), was (Inhalte), wann (Zeitpunktey (Lernort), mit wem (Sozialfor-
men, Differenzierung/Integration), wie (Methodenfidaungsfigurationen), in welcher
Reihenfolge (Artikulation), womit (Medien), warurhggitimation), wozu (Perspektivi-
tat) lernen soll [...]. (Bloh & Lehmann 2002: 47)

Medienentscheidungen mussen immer vor dem Hintedydieses komplexen Faktorenge-
flechts getroffen werden und setzen eine sorg&kigalyse der jeweiligen Lehr-/Lernsituati-
on voraus. Sie bestehen aus einer inhaltlicherer eimethodischen und einer organisatori-

schen Komponente (vgl. Huther 2005a: 238):

* inhaltliche Komponente: Inwieweit kdnnen die zumételnden Inhalte und Lernziele
medial prasentiert werden? Welche Medien sind deéaktischen Zielsetzung ada-
quat?

* methodische Komponente: Welche Rolle nimmt der leginsatz im Gesamtkontext
des Unterrichts ein? An welcher Stelle und mit WwelcAufgabe soll er in den Unter-

richtsverlauf eingebettet werden?

*3 Die Mediendidaktik steht aber auch unter dem DagsmhMedienpadagogik, die sich in den 1970er Jahten
eigenstandige Disziplin der Erziehungswissensattafbliert hat und sich im weitesten Sinne mit demzNngs-
formen von Medien sowie ihren individuellen und gJisshaftlichen Auswirkungen beschaftigt (vgl. Héith&
Schorb 2005b: 265; Staiger & Wichert 2004: 30Traditionell unterteilt man die Medienpadagogikdie Me-
diendidaktik (Lernen mit/durch Medien) und die Meuiérziehung (Lernen Uber Medien) (vgl. Hither 2005a
235). Die Perspektive der Medienerziehung, welaeevermittiung von Medienkompetenz zum Ziel hatrdwi

in dieser Arbeit nicht bertcksichtigt.
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e organisatorische Komponente: Welche organisataisckoraussetzungen (Raum,

Gerate, Software) sind fur den geplanten Mediem¢mgrhanden?

Als oberster Grundsatz fur jeglichen Medieneinggitz dass er auf die unterrichtlichen Not-
wendigkeiten abgestimmt werden soll und nicht unepekder Unterricht auf die medialen
Maoglichkeiten (vgl. ebd.: 237). Hither (2005a: 23@rdeutlicht in einer amisanten Meta-
pher, ,dass fur Ziele, die gut und bequem zu Fu@ichbar sind, kein Sportwagen bendtigt
wird.” Es ist also immer zu fragen, welchen Mehrinein bestimmtes Medium in Bezug auf
das Unterrichtsergebnis bringt und welche didakgscZielsetzungen damit besser verwirk-
licht werden kénnen als mit anderen Alternativegl.(ffunk 2000: 14; Roche 2006: 131).

3.3.2 Didaktische Konzeption

Die zielorientierte Auswahl von Medien ist der erSchritt, dem die Entwicklung adaquater
Lehr-/Lernkonzepte folgen muss (vgl. Dichanz & Er@801: 28). Nach Kerres & de Witt
(2004: 78) sind E-Learning-Arrangements nur damnweaksam, wenn sie auf einer gut
durchdachten didaktischen Konzeption aufbauenadiden Voraussetzungen der Zielgruppe
und den Rahmenbedingungen des didaktischen Fetdesgiat. Diese MalRstéabe gelten fur
jeden denkbaren Lehr-/Lernkontext und durfen beiAdbeit mit neuen Medien nicht aus den

Augen verloren werden:

Fremdsprachendidaktische Grundséatze, denen derrldhtein seiner Gesamtheit ver-
pflichtet ist, sollten fir computerunterstitzte kikéten — sei es Selbstlernen oder Grup-
penunterricht — nicht plétzlich auRer Kraft geseterden. Das bedeutet zum Beispiel,
dass, wenn das Gesamtunterrichtskonzept auf Konkatinvitéat, Lernerorientierung und
Authentizitat abhebt, auch die computerunterstiitZA&tivitdten sich nicht in simplen
Vokabel- und Grammatikdrills erschdpfen dirfen. [Adch fir Computerprogramme
bzw. ihre Anwendung im Unterricht sind zeitgemafkaaktische MaRstabe anzulegen:
Handlungsorientierung, Lernerzentriertheit, Komnkativitdt und Authentizitat sind
fremdsprachendidaktische Grundorientierungen, dieebtsprechender didaktischer Ein-
bettung auch im computerunterstitzten Unterrichivir&licht werden kénnen [...], bzw.
er eignet sich zum Teil zur Verfolgung dieser Zisbgar besonders. (Boeckmann 2001:
1110)

Eine gut durchdachte didaktische Konzeption beigbkigt, wie das obige Zitat illustriert,
Erkenntnisse aus der Lerntheorie und fachrelevaBézmigswissenschaften. Welche Anforde-
rungen sich aus der Perspektive des Konstruktivssergeben, wurde bereits im Kapitel 3.2
dargelegt und soll hier noch einmal zusammengefasstden: Lernmaterialien und
-aktivitaten missen so gestaltet sein, dass sieidolle Lernwege, offene Loésungsmaoglich-
keiten, authentische und komplexe Problemstellursgevie soziale Interaktion anbieten (vgl.
auch Boeckmann 2008: 19 f.).
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Weiters muss an die Voraussetzungen und Vorkersatrier Lernenden angeknlpft werden,
u.a. an: Lernerfahrungen, Erfahrungen im UmgangGQoimputern, fachliche Vorkenntnisse
(bzw. Sprachniveau), technische Ausstattung, Fé&itiggk zum selbstgesteuerten und koope-
rativen Lernen, usw. (vgl. Mandl 2008: 32 ff.). Weedas E-Learning-Konzept nicht fur die
Zielgruppe geeignet ist, sprich wenn keine ,PasSumesteht, kommt es nach Reinmann
(2004: 111) sehr schnell zu Akzeptanzproblemen eindr negativen emotionalen Grund-

stimmung (s. Kap. 3.2.5).

3.3.3 Einbettung in den Unterricht

Die Forderung nach einer lerntheoretischen undktiszhen Fundierung von E-Learning-
Aktivitaten hangt unmittelbar mit der Notwendigkéiter Integration in den Gesamtkontext
des Unterrichts zusammen. Die Arbeit mit den nededien darf nicht als ,blof3es Anhang-
sel* (Boeckmann 2008: 18) oder als didaktischesckéu” verstanden werden, denn das ist
weder zielfuhrend noch motivierend: Wenn Aufgaldegispielsweise auch ,normale” Haus-
aufgaben, nicht relevant fur das restliche Unthtsgeschehen sind, kommt es bei den Ler-
nern schnell zu Frustrationen, da ihrem Aufwana legigemessener Ertrag gegenibersteht (s.
Kap. 3.2.5) (vgl. Hess 2006: 323; Mandl 2008: 4B\r¥¢hauer & Whittacker 1997).

In mehreren Untersuchungen konnte nachgewiesenewedhss die Qualitat der Einbettung
von E-Learning-Aktivitaten in den Unterricht die kation der Lernenden erheblich beein-
flusst. Warschauer (1996b) verglich bei der Auswagtvon schriftlichen Erhebungen unter
Fremdsprachenlernenden den durchschnittlichen Mdidrswert mehrerer Kursgruppen und

fand heraus, dass

the class that had the lowest mean motivation scafjewas the class whose computer
work was most peripheral to the goals and strucbtfirdne course [...]. In contrast, the
two courses with the highest mean motivation scpreswere classes where computer
work was absolutely integral to the class. (ebd): 1

Zu ahnlichen Ergebnissen kam eine umfassende Hialgatudie zur Nutzung von elektroni-
schen Zusatzlernangeboten durch Sprachstudentimoender Hess (2006) berichtet: ,Der
subjektiv empfundene Wert des E-Lernens ergibt gichar aus seiner direkten Verknupfung
mit dem Unterricht [...]." (ebd.: 315) Damit E-Leang-Aktivitaten bei den Lernenden auf
Akzeptanz stol3en, miussen Lehrende sicherstellss, sia als integrativer Teil des gesamten
Unterrichtsablaufs mit nachvollziehbaren Zielsegem wahrgenommen werden. Diesbezlg-
lich sind verschiedenste Gestaltungsmaoglichkeitenkdar: z.B. kann ein Unterrichtsthema
durch die Arbeit mit den neuen Medien weitergefiiarganzt, vertieft oder auch vorbereitet
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werden; E-Produkte und -Ergebnisse kdnnen im Kiagsener prasentiert oder in Gruppen
weiterbearbeitet werden, usw. (vgl. Boeckmann 2088Mand| 2008: 41 f., 44)

3.3.4 Mediengerechte Aufgabenstellungen

Unter 3.3.2. wurden bereits wesentliche Ansprich&-d.earning-Aufgaben formuliert. Da-
mit der Einsatz der neuen Medien tatsachlich efoeitionalen Mehrwert fir den Lernpro-
zess bringt (s. Kap. 3.3.1), muss ihr Potentiahaonediengerecht genutzt werden, d.h. es
mussen Aufgabenstellungen entwickelt werden, dreoder besonders effizient mit den neu-
en Medien verwirklicht werden kdnnen. Es reichthhidElemente aus dem herkdmmlichen
Unterricht in den virtuellen Raum zu verlagern, inmen denrouchdes Modernen zu verlei-
hen (vgl. Boeckmann 2008: 18; Mandl 2008: 47; Ro28@6: 131). Dies ist letztlich auch
eine Frage der vielbeschworenen Authentizitat (kghutke et al. 2000: 59). Beispiele flr
mediengerechte Aufgabenstellungen im Zusammenhandencomputervermittelten Kom-

munikation werden im Kapitel 4.1 besprochen.

3.3.5 Institutionelle Rahmenbedingungen

Abschlie3end ist es wichtig, das Lehren und Lermmeihneuen Medien in einem grol3eren
Rahmen zu betrachten: Die erfolgreiche Umsetzung kd_earning-Szenarien liegt nicht
allein in der Verantwortung der Lehrenden, sonaeuss in den institutionellen Kontexten, in
denen sie ausgebildet werden oder arbeiten, vatéevad begleitet werden. Notwendig sind
spezielle Schulungen, in denen das erforderlictleniesche und (medien-)didaktische Know-
how — die ,eLehrkompetenz* (Mandl 2009: 78) — vditaii wird, ebenso eine laufende tech-
nische Betreuung der Lehrkrafte und die Umstruktung von Unterrichtsraumen (vgl.
Mandl 2008: 36; Massler 2004: 66; Roche 2006: 140).

Darlber hinaus ist zu bedenken, dass die Planunlg Durchfihrung von E-Learning-
Aktivitaten nicht selten einen betrachtlichen Melivgand fiir die Unterrichtenden bedeutet
(Konzeption von Lerneinheiten, Ausarbeitung von galfen, Unterstitzung der Lernenden,
usw.). Gerade Institutionen wie die Hochschulep, @lne umfassende Implementierung von
E-Learning anstreben, mussen daher Wege finder,atieenden zu entlasten und gleichzei-
tig eine angemessene Betreuung der Lernenden zahgevsten, z.B. durch den Einsatz von
E-Tutorinnen. Der Anspruch auf eine qualitativ heeltige E-Lehre lasst sich jedenfalls
nicht mit Sparmafinahmen verbinden (vgl. Mand| 2@@&3:2009: 81 f.).
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4.0nline-Kommunikation im Fremdsprachenunterricht

Dieses Kapitel widmet sich der kommunikativen Disien der neuen Medien, die fir den
Fremdsprachenunterricht aus vielerlei Grinden v@sobderem Interesse ist. Gemal der Ka-
tegorisierung, die ich im Kapitel 3.1.2 vorgenomnhae, wird der Blick auf die Funktionen
der Kommunikation, der Publikation und der Kooperagerichtet, die Chats, Diskussionsfo-
ren, E-Mails, Weblogs und Wikis im Unterricht etéiil konnen. Zunachst sollen verschiede-
ne Moglichkeiten und Rahmenbedingungen der didehtis Anwendung dieser Werkzeuge
aufgezeigt werden, um darauf aufbauend der Fragezogehen, welchen Mehrwert sie fur
das Fremdsprachenlernen bringen. Das Diskussiamsfevird in den Ausfiihrungen einen
besonders breiten Raum einnehmen, da es der Uctersgsgegenstand meines Forschungs-

projektes ist, das im zweiten Teil der Arbeit prisat wird.

4.1 Didaktische Gestaltung von computervermittelter Kommu-

nikation

Bevor die Vielseitigkeit der neuen Kommunikationshe& anhand von konkreten Unter-
richtsbeispielen und -vorschlagen illustriert wisthllen ein paar grundsatzliche Betrachtun-

gen zur didaktischen Gestaltung von computerveeitett Kommunikation angestellt werden.

4.1.1 Voruberlegungen

Was ist zu beachten, wenn man sich als Lehrer datfischeidet, seine Schulerinnen mit ei-
nem oder mehreren Online-Kommunikationsmitteln ieinezu lassen? Die Antworten auf
diese Frage wurden schon in den Ausfuhrungen diessrdKapitels vorbereitet, dessen wich-
tigste Schlussfolgerungen ich nochmals in Erinngrunfen moéchte: Die Planung von

E-Learning-Aktivitaiten muss mit inhaltlichen, metligchen und organisatorischen Uberle-
gungen einhergehen. Sie betreffen die ZielsetzumigerAktivitdten, deren Funktion inner-

halb des Unterrichtsganzen, passende Aufgabenuelhy die didaktische Konzeption der
Ablaufe und die notwendigen Ressourcen. Was diegusammenhang mit der computer-

vermittelten Kommunikation bedeutet, soll nun gearaerlautert werden.
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Zielsetzungen und Aufgabenstellungen

In den Kapiteln 2.2.1 und 2.2.2 wurden die Besomeiegn der Kommunikationsprozesse
analysiert, die durch die Anwendungen Chat, Forbrvjail, Blog und Wiki ausgeldst wer-
den. Sie bedingen, fur welche Aufgaben die Werkeeeriggesetzt (s. Kap. 4.1.2-4.1.6) und
welche Unterrichtsziele mit ihnen verfolgt werdeinken. Ein simples Beispiel: Wenn ich
mdochte, dass meine Lernenden einander Ergebniss&mappenarbeiten vorstellen, werde
ich dafur wohl kaum den Chat wéahlen, sondern eidilta, das die Prasentationen dauerhaft

fur alle verfigbar macht, wie z.B. ein Forum oder\&iki.

Fur die Fremdsprachendidaktik stellen die Onlinerikaunikationsprozesse nicht nur den
Weg zu einem Ziel dar, sondern sie sind bereitsZilelsbzw. eines der Ziele. Die beriihmte
Formel ,Sprachenlernen ist Sprachgebradtitiickt aus, dass Sprache gelernt wird, indem
sie (rezeptiv und aktiv) gebraucht wird (vgl. Eckaé 1994: 61; Wolff 2002: 4). Somit ist es
die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts, den hdere mdglichst zahlreiche und vielfal-
tige Gelegenheiten zu verschaffen, in denen siac®prbenutzen kénnen. Die computerver-
mittelte Kommunikation erweitert diese Gelegenheitendem sie es erlaubt, sprachliche
Kontakte auszuweiten, z.B. durch Kommunikation Retrsonen aufl3erhalb des Klassenzim-
mers, oder sie zu intensivieren, z.B. durch zusfizlKommunikation innerhalb der Lernen-
dengruppe (vgl. Roche 2006: 133 f.; Rosler 2007).15

Welche sprachlichen Lernprozesse im Detail bei@eine-Kommunikation ablaufen, hangt
von der Beschaffenheit der kommunikativen VorgaaigeViele Didaktikerinnen, z.B. Rdsler
(2008: 383), sind der Ansicht, dass der Chat, oheeisten Kapitel als ,getipptes Gesprach*
bzw. als schriftlicher Diskurs bezeichnet wurdes ditindlichen Kommunikationsfahigkeiten
fordert, indem sie im schriftlichen Modus vorbeegiind getibt werden: Nach Warschauer
(1996a: 10) ist synchrone Kommunikation ,an impottaridge for transfer of communicati-

on skills from thewritten to spoken domain.”

Platten (2008: 4) sieht im Chat ebenso wie in datodischen asynchronen Kommunikati-
onsformen (Forum, E-Mail) die Méglichkeit zur Unddiitzung schriftlicher kommunikativer
Kompetenzen und meint damit, auch wenn sie es armrennt, im Grunde dasselbe wie
Rosler und Warschauer. Dies wird deutlich, wenn mdasslers (2008: 15) Kriterienkatalog
der schriftichen Kommunikationsfahigkeit betradhtaut dem unter schriftiche kommuni-

kative Kompetenzen z.B. folgende Fertigkeiten fallBlachfragen, wenn die Aussagen des

** nach Ellis (1986): ,Language learning is language.*
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Partners nicht verstandlich waren; auf AuBerungesiRartners Bezug nehmen; eigene Aus-

sagen begrinden kénnen, usw.

Da die unterschiedlichen Bezeichnungen der zitieftetoren sehr verwirrend sind, erscheint
es mir sinnvoller, nur von ,kommunikativen Kompeten* zu sprechen, ohne die Medialitat
der AuRerungen (schriftlich/mundlich) einzubezien@ementsprechend kann man an dieser
Stelle festhalten, dass die dialogischen Kommuiukaformen Chat, Forum und E-Mail die
Entwicklung kommunikativer Kompetenzen férdern. ¢digen sind die eher monologischen
Kommunikationsformen Weblog und Wiki dafur geeigneliie Erstellung sorgfaltig erarbei-

teter Texte" (Platten 2008: 4), d.h. Textproduksioader Schreibkompetenzen zu trainieren.

Letzteres musste im Grunde auch fir Forumnachnchted E-Mails gelten, zumal sie im
Kapitel 2.2.2 als (dialogische) Texte definiert dem. Geradé€ostingsin Foren haben eine
gewisse Ahnlichkeit mit Wiki- und Blog-Beitragena die an einem fir alle Kommunikations-
teilnehmerinnen zuganglichen Ort gespeichert usdfern publiziert werden. Damit mochte
ich Folgendes sagen: Im Forum und per E-Mail kdrrnemders als im Chat — beide Berei-
che, die kommunikativen Fahigkeiten und die Schaipetenzen, geiibt werdénWelches
Lernziel im Vordergrund steht, hangt davon ab — ood bin ich wieder bei den Aufgaben
angelangt — wie die Kommunikationssituation gestaitt, z.B. Uber welches Thema, mit

wem, mit welcher Intention, usw. kommuniziert/gaseben wird.

Von wesentlicher Bedeutung ist daher, wie eine Ab&gangelegt wird. Dies soll das folgen-
de Beispiel verdeutlichen: Black (2005: 16) bemtrgus ihren Erfahrungen mit dem didakti-
schen Einsatz von Diskussionsforen, dass die Konkation darin eine Prozess- und eine
Produktseite hat: ,it may be viewed as both discusgrocess) and a document to be asses-
sed (product)”. Dementsprechend bildet das Forume-die Autorin es nennt — einen ,text of
talk“ (ebd.: 6) ab. Welche Seite starker hervdrtgteuert sie Uber die Aufgabenstellung: Die
Prozessseite (kommunikative Kompetenzen) steht itteldunkt, wenn ihre Kursteilnehmer
personliche Erlebnisse miteinander teilen sollegr; Broduktaspekt (Textproduktiotiper-
wiegt, wenn die kritische Betrachtung eines Themonagr verschiedenen Blickwinkeln ver-

langt wird (vgl. ebd.).

* Das trifft ebenso auf Wikis und Blogs zu, die leemlich eine interaktive Komponente enthalten (Komme
tarmdglichkeiten im Blog, Diskussionsmdglichkeitiem thread modedes Wikis). Sie ist allerdings ein Zusatz
zur (monologischen) Hauptfunktion.
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Ablauf der Aktivitaten und Ressourcen

Die Planung von Online-Aktivitaten erschopft sicicht in der Erstellung von geeigneten
Aufgaben. Wie Abfalterer (2007: 95) betont, ist gutervermittelte Kommunikation kein
~Selbstlaufer”, sondern muss von den Lehrendenandgsgehalten werden. Sie sollten daher
schon im Vorhinein Uberlegen, in welchem Ausmal} imndelcher Form sie dazu beitragen
werden. Das bedeutet nicht unbedingt, dass sieisiche Kommunikationsvorgange ein-
schalten mussen (z.B. ware dies bei der E-Mail-Kamikation kontraproduktiv, wenn sie
jeweils zwischen zwei Partnern stattfindet); digreung und Beratung der Lernenden kann
auch offline erfolgen (vgl. BeiBwenger & Storrer030 131). In vielen Féllen ist es aber rat-
sam, dass die Lehrperson online Prasenz zeigt, ivektes Feedback zu geben, Fragen
schnell zu beantworten, Konflikte und Probleme friherkennen, usw. (vgl. Collins & Berge
1996; Metz et al. 2004b: 135) Besonders, wenn nmtu&ilen Raum diskutiert wird und wenn
Einigungen erzielt werden sollen, ist die Modenmatier Kommunikationsprozesse wichtig.

Zu diesem Thema sind zahlreiche Ratgeber verfassdem (z.B. Salmon 2000, 2004). Das
zeigt, wie essentiell die adaquate Betreuung dendrelen fir das Gelingen von Online-
Kommunikation ist. Im Kapitel 3.2.5 wurde die Betlewg von Ruckmeldungen im Lernpro-
zess unter kognitiven, motivationalen und emotienaGesichtspunkten dargestellt. Aller-
dings ist zu bedenken, dass Beratungs- und Modasdiitigkeiten viel Zeit in Anspruch

nehmen (vgl. Ertmer et al. 2007). Wenn regelméaRige gearbeitet und kommuniziert wird,

wére daher der Einsatz von E-Tutoren optimal (.K&3.5). Unter bestimmten Umstanden
kann die Moderationsrolle auch an Lernende Ubergeterden (vgl. Hartmann 2007: 58).
Weiteres dazu werde ich im Kapitel 4.1.3 besprechen

Zwei weitere Kriterien, die bei der Gestaltung vammputervermittelter Kommunikation im
Hinblick auf die Motivation und die Emotionen deerbenden eine grol3e Rolle spielen, sind
die Einbettung der Aktivitaten in den gesamten umdbtsverlauf und ihre organisatorische
Vorbereitung. Auf den ersten Punkt muss hier nimbhr néaher eingegangen werden, da sich
das Kapitel 3.3.3 ausfuhrlich damit auseinandetges®t. Den zweiten Faktor betreffend
sollten die Lernenden die Gelegenheit bekommern sid¢ der Bedienung des jeweiligen
Werkzeugs, das im Unterricht verwendet wird, verttrau machen. Ein sanfter und spieleri-
scher Einstieg kann Unsicherheiten und Angste degzeédinnen abbauen und fiir eine positive
emotionale Grundstimmung (s. Kap. 3.2.5) sorgen. ¢&gel 2003a: 108; Petko 2003: 210;
Salmon 2004: 29 f.). Auch wenn die Handhabung deretnenToolsrelativ einfach ist und
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nur minimale technische Kenntnisse erfordert, dash nicht erwarten, dass die Lernenden
das allein bewaltigen (vgl. Abfalterer 2007: 77InS@n 2004: 29 3.

4.1.2 Der Einsatz von Chats

Die fremdsprachendidaktische Nutzung von ChatsinstVergleich zu anderen Online-
Kommunikationsformen (z.B. der Forenkommunikatisalativ gut erforscht. Im deutsch-
sprachigen Raum gibt es einige Arbeiten jungeretuids (z.B. Engler 2003; Ollivier 2008;
Platten 2001), wahrend im anglo-amerikanischen Raimtersuchungen zur synchronen
Kommunikation in den 1990er Jahren Hochkonjunktattdn (z.B. Beauvois 1994; Kern
1995; Warschauer 19964) Alle diese Studien basieren auf sog. didaktiscBlatraumen,
die eigens flr eine Lernendengruppe eingerichtetievreund zu denen Fremde keinen Zutritt
haben (aul3er es handelt sich um eingeladene Géglelplatten 2001: Kap. 4).

Die Teilnahme der Lernerinnen an offentlichen Chatdaut Schmidt (2005: 13) nicht zu
empfehlen, da eine uniberschaubare Anzahl von &asgpartnern und unzahlige Parallel-
konversationen ohne thematischen Zusammenhangrgiati®rung darin schwer machen. In
einem didaktischen Chat sind die Beteiligten himgegahlenm&Rig eingegrenzt und die
Kommunikation wird — wie im herkémmlichen Konveiisatsunterricht — durch ,didaktisch
denkende Gespréachspartner® (Rdosler 2007: 62), ksghizch Lehrerinnen oder Tutorinnen,
bewusst gestaltet, d.h. das Gesprachsthema istgeingn und mit einer konkreten Aufgaben-
stellung verbunden (vgl. Platten 2001: Kap. 4; Schi2005: 14).

Chats eignen sich aufgrund ihrer Nahe zu miundlickesprachen besonders zur organisatori-
schen Unterstlitzung von Arbeits- und Kooperatioospssen, etwa im Rahmen von orts-
Ubergreifenden Projekten zwischen zwei Gruppenbanenden: Da eine direkte Riickkopp-
lung (s. Kap. 2.2.2) moglich ist, kbnnen rasch ¢blgge ausgetauscht und Vereinbarungen
(z.B. Absprachen tber Termine, Vorgehensweisengiéghufteilung) getroffen werden. Ein
solcher ,Abstimmungschat’ (Metz et al. 2004b: 168)wesentlich zeiteffizienter als ver-
gleichbare Kommunikationsvorgéange in Foren oder ib&ails (vgl. Abfalterer 2007: 14;
Apel 2003a: 114; Metz et al. 2004b: 168 f.). Diedan Reaktionszeiten im Chat begunstigen

5 Mit der organisatorisch-technischen Seite der i@aKommunikation werde ich mich nicht weiter bedtha
gen, da dies den Rahmen der Arbeit sprengen witlegebe also keine Auskunft dartiber, wie Lehreaalie
Kommunikationssoftware zugreifen kénnen, welche i&tdr es im Internet gibt oder welche technischenkr
tionalitaten verschiedene Systeme haben. Fir ndh&amationen dazu mochte ich auf Abfalterer (2003
ff.), Metz et al. (2004) und Thelen & Gruber (20883 f.) verweisen.

" Diese Publikationen verwenden fiir die synchronenkmnikation nicht die Bezeichnung ,Chat“, sondern
Ausdrucke, die direkt auf die Diskursart referier&tectronic Discussion, Computer-Assisted Classrdzis:
CuSSIon USW.
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auch die Durchfuhrung eines virtuell&mainstormings das Metz et al. (2004b: 170) ,Cy-
berstorming“ oder ,ldeenfindungschat“ nennen: Dpp&aneitat der Interaktion und die da-
durch entstehende konversative Dynamik erlauber effektive gemeinsame Gedanken-
sammlung, wahrend im Forum zeitliche Verzdgerungeftreten, die die Assoziationskette

unterbrechen kénnen (s. nachstes Kap.) (vgl. 4a@.f.).

Am haufigsten werden Chats fir Diskussionen zucleesienen Themen eingesetzt. Auf die-
se Anwendungsform beziehen sich auch die meistairisochen Forschungen, deren wich-
tigste Ergebnisse im Kapitel 4.2.1 besprochen werBee interessante Variante von Diskus-
sionen sind Online-Rollenspiele, bei denen die &rden in Kleingruppen miteinander inter-
agieren (vgl. Schmidt 2005: 14). Unabhé&ngig von dierchgefuhrten Aktivitat empfehlen
mehrere Autoren fur die Chatkommunikation die Bilgwon Gruppen zu drei bis sechs Per-
sonen, damit die Gesprachssituation tUbersichtlieibt(z.B. Metz et al. 2004b: 163). In die-
sem Fall konnen die Lehrenden aber nicht die Mdagrsfunktion tbernehmen, da sie nicht
gleichzeitig in mehreren Chats anwesend sein kgrsmaass andere Losungen (z.B. Einsatz
von Tutorinnen, Moderation durch Lernende) gefungerden mussen.

Ein Verzicht auf Moderation ist in Chatgesprache@hnratsam, da sie aufgrund ihrer Dyna-
mik leicht ,aus dem Ruder geraten“ kdnnen. Die Aalig der Moderatorin ist es, fur einen
koharenten Ablauf des Diskurses zu sorgen undrematisches Ausufern zu verhindern,
Kommunikationsregeln (die ,Chatiquettdf vorzugeben und auf ihre Einhaltung zu achten,
eventuell auch die Vergabe des Rederechts zu bastimusw. (vgl. Abfalterer 2007: 110 ff.;

Hafele & Maier-Héafele 2008: 31). Die Ergebnisse @matkonversationen sollten gesichert
werden, indem sie im Prasenzunterricht nochmalamuogengefasst und gegebenenfalls wei-
terverarbeitet werden. Dazu kann es hilfreich sain,Ende der Online-Sitzung ein Chatpro-
tokoll auszudrucken und es entweder in der Stundanalysieren oder von Lernenden als

HauslUbung auswerten zu lassen (vgl. Metz et all20065, 171).

4.1.3 Der Einsatz von Diskussionsforen

Laut Hafele & Maier-Hafele (2008: 48) ist das Diskionsforum das am haufigsten genutzte
Werkzeug in der Online-Kommunikation. Dafir gibt eehrere Griinde: seine besonders

leichte Handhabung und Zuganglichkeit, das grof3gehnt an kostenloser Software im In-

8 Chatiquette” ist eine Ableitung vom Begriff ,Netiette*, der eine Verschmelzung vaoet und etiquette
darstellt und die Verhaltens- und Kommunikationstegm Internet bezeichnet (vgl. Metz et al. 2004B4).
Dazu gehort z.B. ein respektvoller und hoflicher gamgston. Beispiele fir eine Chatiquette und eietighette
innerhalb von Diskussionsforen bieten Hafele & Maigifele (2008: 24 f., 46 f.).
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ternet und die Tatsache, dass es zur Standardausgteon Lernplattformeti gehért, die vor
allem an Universitaten im Rahmen von E-Learningyesetzt werden (vgl. auch Abfalterer
2007: 59). Umso mehr Uberrascht es, dass die titerum Forum, verglichen mit der zu
anderen Kommunikationsmitteln, relativ sparlich. isdeine Recherchen férderten kaum
fremdsprachendidaktische Publikationen (als eirzBeispiel kann ich Hartmann 2007 nen-
nen), geschweige denn Forschungsarbeiten zu Tagenv&higen Untersuchungen, die sich
speziell mit dem Forum beschaftigen, stammen adsran Lehr-/Lernkontexten (z.B. An &
Frick 2006; Anderson & Kanuka 1997; Ertmer et &02). Auffallig ist auch, dass deutsch-

sprachige Veréffentlichungen selten sind.

Diskussionsforen werden im Unterricht — wie der amahelegt — sehr haufig fur Diskussio-
nen genutzt. Diese finden allerdings unter ganzemdBedingungen statt als Chatdiskussio-
nen und als ,Realdiskussionen” (Apel 2003a) fate-to-faceSituationen. Aufgrund der
Asynchronie der Kommunikation entsteht im Forumnkediskursive Dynamik; es kommt
nicht zu einer gemeinsamen, kontinuierlichen Entlmicg der Diskussion. Stattdessen sind
die Beteiligten in gewisser Hinsicht ,einsame Réeipen® (ebd.: 104), die beim Offnen der
Forumseite einen ,Argumentehaufen[s]” (ebd.: 10&¥imden, durch den sie sich erst einmal
lesend durcharbeiten missen, um selbst zur Diskudsitragen zu kénnen (vgl. ebd.: 99).
Danach dauert es mitunter einige Tage, bis jemaedr{ Uberhaupt) auf ilRostingreagiert.
Dies kann von Lernenden als Belastung empfundedemerwie Baurmann (2004: 139) bei

der Befragung von Teilnehmerinnen eines Fachdikiséninars feststellte:

Aus eher kritischen Rickmeldungen geht hervor, dassktive Teilnahme in einem Fo-
rum aufwandiger ist als in einer PrasenzveranstgltDas Diskutieren wird als schlep-
pend empfunden, da teilweise mehrere Tage verdakeauf Beitrage reagiert wird. Dies
fuhrt mitunter dazu, dass der ,rote Faden® undufemittelbare ,Pingpong-Effekt* einer
verbalen Diskussion verloren geht [sicl].

Ein Medium fur die rasche Entscheidungsfindungdess Forum definitiv nicht; dafir eignet
sich der Chat (s. voriges Kap.) weitaus besser. Mglalterer 2007: 61). Aus einem anderen
Blickwinkel betrachtet, ist die Asynchronitat deotdmunikation allerdings eine potentielle
Bereicherung fur Diskussionen: Da die Lernendemebrj viel Zeit zur Vorbereitung ihrer
AuRerungen haben (s. Kap. 4.2.1), kdnnen sie bessendachte Beitrage liefern (vgl. Hart-
mann 2007: 57; Petko 2003: 206 f.):

%9 Lernplattformen (engl.Learning Management Systensind umfassende netzbasierte Softwaresysteme, die
Lehr-/Lernprozesse mit verschiedenen FunktionenBeieutzer- und Kursverwaltung, Distribution vonkete-
nischen Lerninhalten, Integration von Kommunikasioand Lernwerkzeugen, usw. unterstiitzen kénnein deg
Witt 2005: 80). Fir ndhere Informationen zu Lertgidamen in technischer und didaktischer Hinsichk Wetz

et al. (2004b: 217 ff.) und Schulmeister (2003).
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Asynchronous discussion allows for reflective thaugnd “talk”, components valued in
effective discussion. These same components mgketa®nous discussion more viable
than synchronous discussion in fostering higheeiottinking, social construction of
meaning, and reflection [...]. (Black 2005: 9)

Ein hoheres Reflexionsniveau stellt sich aber nidht alleine ein, sondern muss durch die
Aufgabenstellung gezielt geférdert werden. Minirstidiche Diskussionsauftrage fuhren un-
ausweichlich zu minimaler Partizipation und minigraQualitdt der Auseinandersetzung. So
berichten mehrere Didaktikerinnen, dass die Foremkanikation schnell in die Trivialitat

abgleiten kann und sich oftmals im unverbundenest@&usch von Informationen oder in der
standigen Wiederholung der gleichen Ideen ersch{iigft Black 2005: 14; Petko 2003: 218).

Um dies zu vermeiden, mussen Diskussionen sorgfiakszeniert werden:

Was im realen Klassenraum bereits hinl&nglich bekét, muss fir virtuelle Klassen-
raume wieder ins Gedachtnis gerufen werden. Disboigs, Online oder im Klassen-
zimmer, bedurfen sorgfaltiger Inszenierung [...].ifissogar davon auszugehen, dass die
ungewohnte Umgebung eines virtuellen Seminarsssgar noch sorgfaltigere Vorberei-
tung verlangt als Diskussionen in klassischen Uisteisumgebungen. (Petko 2003: 218)

Um Diskussionen in Gang zu bringen, ist es nackd”@003: 213) wichtig, Themen zu fin-
den, die kontrovers sind und fur die Lernenden sulgektive Relevanz (s. Kap. 4.218sit-
zen. Weiters eignen sich problemorientierte Aufgabellungen sehr gut, da Kommunikation
zu ihrer Bewaltigung notwendig ist und so nichtden ,Verdacht” des Selbstzweckes (s.
Kap. 4.2.2)gerat (vgl. ebd.: 212). Bekannte Kunstgriffe ausnd€onversationsunterricht
kénnen durchaus auch online angewendet werderst 88 beispielsweise denkbar, im Forum
wie im Chat Rollenspiele zu arrangieren (vgl. ApéD3a: 105 f.). Indem die Lernenden aus
der ihnen zugewiesenen Rolle Stellung zu einem Bhbaziehen, kann das Spektrum der
eingebrachten Argumente und Sichtweisen betrabhdieveitert werden (vgl. Janda 1996:
70).

Hafele & Maier-Héafele (2008: 201) schlagen vor,gagebenen Streitfragen Pro- und Contra-
Gruppen zu bilden, in denen die Lernenden mogliclede Argumente sammeln sollen. Fo-

ren lassen sich normalerweise sehr leicht in mehtémterforen aufspalten, sodass jeder
Gruppe ein eigener Arbeitsbereich zur Verfugungedsverden kann. Bei dieser Aktivitat

liegt der Schwerpunkt nicht auf dem Diskutieremdern auf der systematischen, gemeinsa-
men Argumenteentwicklung, in der statt der perstwein Stellungnahme mehr der inhaltliche
Beitrag zahlt (vgl. Apel 2003a: 102). Die Lernendeiissen versuchen, an die Argumente
ihrer Kolleginnen anzuknipfen, sie weiterzuspinned neue Faden in die Auseinanderset-

zung einzuflechten. So entsteht — um beim Bild libbn — ein ,Teppich* von aufeinander
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bezogenen Argumenten. Apel (ebd.) benutzt einerand@ndwerkliche Metapher daflr: Er
bezeichnet diese Art des Forums als ,kollektive &w@nschmiede”.

Die gesammelten Argumente kbnnen spater die Grgadia eine Diskussion — entweder im
Prasenzunterricht oder in einem Chat — bilden (Méfele & Maier-Hafele 2008: 201). Noch

zweckmalRiger ware es, sie in eine Textproduktiofiie3en zu lassen. Wenn ich die Foren-
beitrdge soeben als ,Argumenteteppich“ beschridiadre, wollte ich damit anklingen lassen,
dass sie in ihrer Gesamtheit bereits eine Vorfoom Vext oder die erste Stufe der Textuali-
sierung darstellen (vgl. Leiter-Kéhrer 2002: 18Barauf kann in der Folge aufgebaut wer-
den: Der Schreiber wéhlt nun aus den NachrichterBdusteine fir seinen Text und verbin-

det sie so miteinander, dass sie ein koharentesarisiertes Ganzes ergeben (vgl. ebd.: 185).

Indem das Forum als gemeinschaftlicEevischenschritt ,auf dem Wege zum Text" (ebd.:
188) eingeschoben wird, kann der Schreibprozesasviierlei Hinsicht erleichtert werden:
Erstens wird er in zwei Phasen aufgeteilt und samgeiner Komplexitat reduziert (s. Kap.
4.2.3), zweitens kdnnen die Schreiber in beiders&mna einmal durch Anknipfen, einmal
durch Weiterverarbeiten — auf Ideen und ArgumelmteriKolleginnen sowie auf bereits vor-
formulierte sprachliche ,Versatzsticke* zurtickgeeif(s. Kap. 4.2.2). So lernen die Beteilig-
ten voneinander und miteinander: ,Dieses gegenseifbschauen’ hat einen stark lernfor-
dernden Aspekt [...]." (Schrack 2009b: 30)

Wie das letzte Beispiel gezeigt hat, muss ein Bislansforum — trotz der begrifflichen Affi-
nitat — nicht unbedingt zur Abhaltung von Diskussn eingesetzt werden: ,Generell ist ein
Forum ein Instrument fir interaktive Schreibaktas derschiedene Funktionen erfillen kann.
Ein Forum ist nicht auf einen bestimmten Kommunikadtyp festgelegt.” (Apel 2003a: 102)
Dementsprechend gibt es in der Fachliteratur noele \andere Vorschlage fur die didakti-
sche Nutzung eines Forums. Beispielsweise kanfsesbéage fur die (Zwischen-)Ergebnisse
von Recherchen und Gruppenarbeiten dienen (vglaltdser 2007: 60; Hartmann 2007: 58).
Nachdem diese allen Lernenden zuganglich gemactienukdnnen sie dann online oder im

Prasenzunterricht weiterverwertet werden.

Hartmann (2007: 58) liefert eine andere, sehr @ssainte Idee, die ich hier weiterspinnen
maochte: In einem Forum kénnen Fragen zur Prufurmpgreitung platziert und von den Ler-
nenden arbeitsteilig beantwortet werden. Es ishtevorstellbar, dass sich diese Art von Ko-
operation fur die Lernenden lohnt (s. Kap. 3.2d4) alle das gleiche Ziel verfolgen (das Be-
stehen der Prifung) und der Aufwand auf dem Weghaofur die Einzelperson erheblich
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reduziert wird®. Man konnte die Ausarbeitung von Fragen auch alpenarbeit gestalten.
Hier werden allerdings die Grenzen des Forums idbutWenn es das Ziel ist, auf jede Frage
einen kompakten und kohéarenten Antworttext zu pzagen, hilft das Forum nicht viel wei-
ter, da Beitrage nur aneinandergehangt, aber diokitt erganzt oder verandert werden kon-

nen. Ein Wiki (s. Kap. 4.1.6) ist hingegen genafiidperfekt geeignet.

Bisher habe ich nur von moglichen Aufgabenstellunfje das Forum gesprochen. An man-
chen Stellen habe ich auch Wege aufgezeigt, wieAievitdten in den restlichen Lehr-/
Lernprozess eingebettet werden konnen. Wichtigdes$s das, was online passiert, nicht ,im
Sand verlauft®, sondern Spuren im Unterricht hildiest (vgl. Apel 2003a: 109; Petko 2003:
213). Es gibt leider kein Patentrezept, wie mas dis Lehrender am besten anstellt. Fir Dis-
kussionen gilt jedenfalls — wie fur Chatkonversagio (s. voriges Kap.) — die Mindestanfor-
derung, dass ihr Verlauf im Prasenzunterricht zusangefasst und die wichtigsten Aspekte
herausgefiltert werden sollen. Dabei kénnen zufblsigrachliche Schwierigkeiten in anony-

misierter Form thematisiert werden (vgl. Mandl 2088 f.).

Lehrende sollten aber nicht erst am Ende einerrisitaung aktiv werden, sondern auch ihre
Entwicklung begleiten, besonders wenn Diskussiomst Ideenbildungsprozesse stattfinden.
Wie bereits im Kapitel 4.1.1 erlautert wurde, unstadie Online-Moderation folgende Aufga-
ben: den Kommunikationsfluss aufrecht erhaltenfFai von Missverstandnissen oder Kon-
flikten vermitteln, auftauchende Fragen beantwqrtesw. Um die eingangs angesprochene
Reflexivitat und Tiefe der Auseinandersetzung zwd&wleisten, ist es aul3erdem notwendig,
die Kommunikationsprozesse laufend zu modelliened zu strukturieren, z.B. indem neue
Impulse gegeben oder thematische Abweichungen @@mgent werden (vgl. Metz et al.
2004b: 134; Petko 2003: 215 f.). Vom EngagementMiaideratorin hangt letztlich die Teil-

nahmebereitschaft der Lernenden ab:

Motivation und Moderation bedingen einander beimi@nLernen: Ohne gelungene
Moderation wird ein didaktisches Forum von den leewien wahrscheinlich nicht ange-
nommen werden und nichts ist demotivierender als=erum, in dem nichts los %tin
dem keine Beitrdge geschrieben werden. (Hartmafii: AB)

An & Frick (2006) ermittelten in einer schriftlicheJmfrage unter Universitatsstudenten eine

Reihe von Faktoren, die bei der Gestaltung von@asymen computervermittelten Diskussio-

% Wie mit passiven Teilnehmern, sdgrkers die ,aus zweiter Hand“ lernen (Salmon 2004: 68} wom
(Mehr-)Engagement anderer profitieren, umgegangendewn soll, ist wiederum eine andere Frage.

®1 Déring (2002: 257) spricht von ,toten“ Foren, Aléser (2007: 94) von ,verwaisten“ Foren: ,Unatttiak
oder kaum frequentierte Netzforen teilen, bildrgdgsprochen, das Schicksal wenig besuchter Veramsgein
im ‘realen’ Leben. Es herrscht oft gahnende Leersdlchen Foren und das weit zuriickliegende Datam d
letzten Eintrags lasst sie zudem als veraltet eraeh.” (Abfalterer 2007: 94)
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nen im Hinblick auf die Motivation der Teilnehmene Rolle spielen. Die Ergebnisse der
Untersuchung untermauern die Uberlegungen, diéesedh Kapitel bisher angestellt wurden,
und ergénzen sie um einen weiteren Punkt, der daranert, dass Lernaktivitaten stets mit

einem angemessen Ertrag verbunden sein misseads3K.5):

Students reported that if their instructors a) haneenthusiastic attitude toward CRiC
b) select appropriate topics, ¢) provide guidamuk structure for discussion, d) regularly
participate in the discussion, e) provide immedigtedback, and f) give appropriate
credit towards their course grade for participaim@MC, it would help them learn bet-
ter from CMC. (ebd.: 8)

Da mit Moderationstatigkeiten ein hoher Zeitaufwéinddie Lehrenden einhergeht, schlagen
mehrere Didaktiker vor, sie in die Verantwortung dernenden zu iibergef&n womit

gleichzeitig weiterfiuhrende Ziele verfolgt werdeidnken: Beispielsweise lasst Schrack
(2009a: 24 f.) seine Schilerinnen abwechselnd Bakussionen zu selbst gewahlten The-
men moderieren und legt Wert darauf, dass sie &bBeimd ihre Erfahrungen als Moderato-
rinnen reflektieren. Black (2005: 19) beauftragu@en von Lernenden mit der Betreuung
des Forums, die auch dafur zustandig sind, die U3sknsergebnisse am Ende schriftlich

zusammenzufassen.

Ertmer et al. (2007) zeigen auf, dass anstatt der pusatzlich zur Moderation eifeer Re-
viewVerfahren angewendet werden kann, bei dem sichLedieenden anhand von vorher
vereinbarten Kriterien gegenseitig Feedback zuil@umbeitragen geben. Auf diese Weise
wird der Grad der Interaktivitat erhoht und siclestgllt, dass jede Nachricht, die im Forum
landet, auch beachtet und kommentiert wird (wasModerator im Normalfall nicht gewahr-
leisten kann) (vgl. ebd.: 3, 14). Voraussetzungalktrdings, dass im Vorfeld entschieden

wird, wer welche$ostingrezensieren soll.

4.1.4 Der Einsatz von E-Mails

Der Einsatz von Email beim Fremdsprachenlerneit gtelAugenblick von allen Aspek-
ten der Neuen Medien den didaktisch am besten daotiten und auch begleitend er-
forschten dar [...]. (Résler 2000: 123)

Diese Feststellung, die Rdsler vor zehn Jahren teaglit auch heute noch: Die elektronische
Post ist die Kommunikationsform, Gber die im Kontdgr Fremdsprachendidaktik bisher am
meisten geforscht und geschrieben wurde (z.B. Ersd®98; Massler 2004; Tella 1991,

1992). Sie wird vor allem im schulischen Bereich Rahmen von Klassenkorrespondenzen

62 CMC ist die Abkiirzung fiirComputer-Mediated Communicati¢computervermittelte Kommunikation).
% Das heif3t aber nicht, dass sich die Lehrenden gaszler Online-Kommunikation heraushalten soN&el-
mehr miissen sie sie stets ,im Auge behalten”, uinsSblewierigkeiten eingreifen zu kénnen.
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eingesetzt und bringt gegentber dem herkdmmlichestadisch per Brief den Vorteil, dass
auch mit weit entfernten Partnerinnen kommunizi@tden kann, ohne lange und demotivie-
rende Wartezeiten in Kauf nehmen zu mussen (vgsldR®007: 51). In der Mehrzahl der
Falle werden fur den E-Mail-Kontakt Sprecherinnen dielsprache ausgewahlt, seltener eine

andere Gruppe von Fremdsprachenlernenden.

Die Kommunikation mit Muttersprachlern wird als njei hervorragende authentische Res-
source fur das Fremdsprachenlernen” (Schmidt 200bgeschéatzt (s. Kap. 4.2.2). Dement-
sprechend sollen die Partner aus dem Zielspraaidm@amerseits authentischen sprachlichen
Input liefern und Sprachvorbilder sein, anderessalit Experten fir Vokabular oder Gramma-
tik sowie als kulturelle Informanten fungieren (viylassler 2004: 42; Warschauer & Whitta-

cker 1997):

Cross-cultural E-mail exchanges benefit studentaénmsely by giving them the opportu-
nity to test out their hypotheses about the tacgétire and to obtain first-hand informa-
tion from native informants. (Van Handle & Corl 289.30)

Damit dies gelingt, muss der E-Mail-Verkehr mit afischen Aufgabenstellungen und Ziel-
setzungen verbunden werden. Denn, wie die Erfahvond.egutke et al. (2000: 61) und vie-
len anderen Didaktikerinnen zeigt: ,Der AustaustieriHaus, Familie, Hund, Hamster und
Musikgruppen kommt in der Regel relativ bald zuntidgen.” Es reicht also nicht, die Ler-
nenden einfach ,drauflos schreiben zu lassen,einHbffnung, dass dabei von allein etwas
padagogisch Wertvolles herauskommt, sondern es minsgeeigneter inhaltlicher Rahmen

fur die Kommunikation gefunden werden (vgl. ebd.).

Um interkulturelles Lernen anzuregen, empfehlen sttamuer & Whittacker (1997), mit den
Lernenden ,research questions” fur vergleichendtetdnchungen (,comparative investigati-
ons", Warschauer 1997a: 475) zu einem bestimmt@mahzu erarbeiten. So diskutierte bei-
spielsweise Galloways (1996) Englischklassemative speakeranhand von selbst erstellten
Fragebdgen iber kulturelle Stereotype. Ahnlich wiar Projekt angelegt, von dem Massler
(2004) berichtet: Deutsche Schilerinnen fihrtenKoiteginnen und externen Personen eine
Umfrage zu frei gewéhlten Themen (z.B. Sport, Matlexh und verglichen anschlielend die
Ergebnisse mit den Informationen, die ihre Kommahdnspartner in Kanada erhoben hat-

ten.

Im Projekt, das Legutke et al. (2000) beschreilbddete die Lektire eines Romans, in dem
Konflikte und Verstandigungsprobleme zwischen Veietenen sozialen Klassen und ethni-

schen Gruppen behandelt werden, den Ausgangspiumktnien Erfahrungsaustausch der be-
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teiligten Lernenden. Literatur stand auch im Zemtreines E-Mail-Kontakts zwischen bulga-
rischen Englischstudierenden und muttersprachlidtehramtsstudierenden aus New York,
den Meskill & Rangelova (1996) betreuten. Die amgelen Lehrerinnen gaben den Studen-
ten aus Bulgarien Auskunft bei kulturbezogenen sprhchlichen Fragen, die sich aus der
Lektlre von zeitgenossischen amerikanischen Kuctgesten ergaben, und konnten so den
Umgang mit Lernerfragen und -problemen Uben. Disgespondenz stellt ein gutes Bei-
spiel fur eine Zusammenarbeit dar, die gemaR demdsatzen des kooperativen Lernens (s.

Kap. 3.2.4) fir beide Seiten gewinnbringend ist.

E-Mail-Partnerschaften kénnen auch in langerfrestRyojekte eingebunden werden, bei de-
nen die Beteiligten gemeinsame Produkte und Pulwiken (,shared student publications®,
Warschauer 1997a: 475) gestalten. So entwarfebatigenden in der oben bereits erwahnten
Studie von Massler (2004) eine Jugendzeitschiidtid Internet veréffentlicht wurde. Dabei
verfassten die deutschen Schilerinnen englischikedrtvahrend die kanadischen Schilerin-
nen auf Deutsch schrieben. Meloni (1996) orgartsiemen Austausch zwischen Englisch-
studierenden an drei verschiedenen amerikanischéretsitatefi*, die zusammen einen tri-
city guide* zu vorgegebenen Themen wie z.B. ,his@drplaces”, ,restaurants”, usw. anfer-
tigten. Die Lernenden, die sich mit demselben Thgwails in einer anderen Stadt befassten,
gaben einander Feedback zu ihren Texten. Auf dsegehensweise basierte tbrigens auch
das von Massler geschilderte Projekt.

Fir eine ganz andere Art von Textproduktion nutkeanteghi (1996) die E-Mail-
Kommunikation. Nach der Lektire und Diskussion reetw Marchen schrieben ihre
Deutschlernenden ein eigenes Marchen nach dem MusteFortsetzungsgeschichten: Die
Lehrende verschickte ein E-Mail mit einem Einlegasatz, das in der Folge von Student zu
Student weitergeleitet und jeweils um einen Absttlerganzt wurde. Zum Schluss wurde der
gesamte Text im Unterricht Uberarbeitet und allemnkrinnen in der endgtltigen Version
zugesendet. In diesem Fall diente der E-Mail-Verkdbo nicht dazu, Kontakte mit externen
Personen aufzunehmen, sondern eine kooperativeeiBaktivitdt innerhalb einer Klasse

durchzufihren.

Als letztes Beispiel mochte ich ein Projekt voistel das Van Handle & Corl (1998) doku-
mentierten und in dem die E-Mail-Kommunikation Ziphaltung von Diskussionen zwi-

schen ortlich getrennten Partnerinnen verwendetl&vuDie Teilnehmerinnen zweier univer-

% Dies ist eines der wenigen Beispiele filr einelimsgreifende Kooperation, in der keine mutterdpielsen
Experten mitwirken.
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sitdrer DaF-Kurse hatten wochentlich die Aufgalensglben Text zu lesen, einen Kommen-
tar dazu zu verfassen und diesen per E-Mail (Mgliste) an alle Studierenden zu schicken.
Die Stellungnahmen sollten mundliche DiskussiomanHrasenzunterricht vorbereiten, auf
denen wiederum umfangreichere Textproduktionen aaués?>. Laut Van Handle & Corl
(1998: 134, 137) stiegen durch den Online-AustauselBeteiligung der Studierenden sowie
die inhaltliche Qualitat ihrer Beitrage in déace-to-faceDebatten deutlich an. Dartber hin-
aus entstanden auch bessere schriftliche Arbeiten.

4.1.5 Der Einsatz von Weblogs

Den Weblogs wurde im Bildungsbereich bisher nur igggfufmerksamkeit geschenkt, zu-
mindest was die deutschsprachigen Lander betnfflordamerika sind sie weiter verbreitet;
hauptsachlich von dort kommen auch die wenigen iRatibnen und empirischen For-
schungsarbeiten, die es gibt (z.B. Bartlett-Bra@@3 Brooks, Nichols & Priebe 2004; Du &
Wagner 2005).

Weblogs werden aufgrund ihrer chronologischen $mrukm padagogischen Kontext sehr
haufig mit Lernjournalelf assoziiert. Ein Lernjournal ist ,ein vom Lernendseibst zu fiih-
rendes stetiges Protokoll des eigenen Lernproze&spsl 2003b: 1). Diese Dokumentation
dient gleichzeitig der Reflexion von Lernerfahrungend -strategien. Somit verfolgt ein
Lernjournal zwei Hauptziele: die tiefere inhaltlicNerarbeitung des Lernstoffégkognitive
Komponente) und die Unterstitzung des Lerners deBteuerung seiner Lernprozesse (me-
takognitive Komponente). Fur das zweite Ziel spidkrner die Ruickmeldungen der Lehrper-
son eine grof3e Rolle: Das Lernjournal ist namligthinnur zum persénlichen Gebrauch des
Lerners, sondern auch als Grundlage fur eine iddalisierte Lernberatung gedacht (vgl.
ebd.: 1 f.; Du & Wagner 2005: 3).

Wahrend das Lernjournal in der herkdmmlichen P&mier nur mit der Lehrerin geteilt wird,
erreicht es in der Online-Variante eine groRerectshaft. Diese kann auf die Mitlernenden

begrenzt sein, wenn geschlossene Blogs angelegieweoder potentiell die gesamte Inter-

% Diese Aktivitaten haben beziiglich ihres Ablaufseegewisse Ahnlichkeit zum Beispiel der Zwei-Phasen
Schreibaufgabe, das ich im Zusammenhang mit demmnfr¢s. voriges Kap.) besprochen habe. Der Untezdchi
liegt allerdings darin, dass bei der E-Mail-Komnkation kein sichtbarer ,Teppich* von AuRerungenségiten
kann, da diese nicht an einem zentralen Ort gesétmraaden (s. Kap. 2.2.1, 2.2.2).

% In der Literatur wird als Synonym auch der Begjiférntagebuch® gebraucht.

7 GemaR der konstruktivistischen Auffassung von earonterstiitzt die aktive und intensive Auseinaseter
zung mit Lerninhalten die Wissenskonstruktion (@ & Wagner 2005: 3).
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netoffentlichkeit umfasséh Daraus ergeben sich mehrere Vorteile: Die Tatsadhss die
Texte online publiziert werden, sorgt den Erfahemgieler Didaktiker zufolge dafir, dass
die Lernenden mehr Verantwortung tbernehmen undfétger arbeiten (vgl. Abfalterer
2007: 74; Du & Wagner 2005: 4). Gleichzeitig konrsam sich an den Journalen ihrer Kolle-
ginnen orientieren und neue Impulse fur den eigdre#nprozess daraus ziehen. Zudem un-
terstutzen die Feedbackmadglichkeiten von Blogsimtieraktion der Lernenden und den Aus-
tausch uber Lernerfahrungen, was sich wiederuntip@sif die Verarbeitung der Lerninhalte
auswirkt (vgl. Du & Wagner 2005: 3 1.).

Du & Wagner (2005) stellten eine empirische Untensung zum Einfluss von Online-
Lernjournalen auf den Lernprozess von Studiereradenind konnten nachweisen, dass die
Qualitat der Weblogs mit den Kursleistungen koemdi: Studierende, die ihre Blogs gewis-
senhatft fihrten, erzielten bessere Ergebnisseigjsnigen, die nachlassige Blogger waren.
Dies deutet darauf hin, dass Blogs in Form von joemmalen dazu geeignet sind, Lernpro-
zesse zu fordern. Nicht zwangslaufig missen sie abdJnterricht nur in dieser Variante
auftreten. Grundsatzlich kbnnen sie zur Vertffehting von Texten verschiedenster Art die-
nen (vgl. Abfalterer 2007: 72; Bartlett-Bragg 2033: Die Vorteile, die sich durch das Vor-
handensein einer Leserschaft und die zur Verfugstiegenden Kommentarmdoglichkeiten
ergeben (s. weiter oben), kann sich der Fremdspractterricht im Hinblick auf die Optimie-
rung von Schreibprozessen zunutze machen. Nahamswiderde ich in den Kapiteln 4.2.2
und 4.2.3usfuhren.

4.1.6 Der Einsatz von Wikis

Wikis sind wie Weblogs in padagogischen Kontextisiér wenig verbreitet. Am Anstieg der
Literatur zu diesem Thema in den letzten Jahregt z8¢h aber, dass sie ,im Kommen* sind
(z.B. BeiBwenger & Storrer 2007, 2008; Thelen & k& 2003, 2005). Im Bereich der
Fremdsprachendidaktik liegen bereits einige enghigsUntersuchungen vor (z.B. Lund &
Smgrdal 2006; Odendahl 2007; Platten 2008).

Wikis wurden dazu geschaffen, um das kooperativdiB®eren im Web zu unterstitzen (s.
Kap. 2.2.1). Darin besteht auch ihr grof3tes didakes Potential, wobei unterschiedliche

Formen und Grade der Zusammenarbeit von Schreibhatelgkbar sind. Zunéchst erlaubt der

% Wenn das Online-Lernjournal, wie Apel (2003b: #)pdiehlt, nur der Lehrperson zugénglich gemachtwir
bietet das Weblog im Vergleich zum Papierformanh&ai Zusatznutzen. Dann besteht m.E. auch kein Giund
einen Medienwechsel (au3er das Journal wird begigizu einer Telelehrveranstaltung gefihrt).
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thread modewie die Kommentarfunktion in Blogs, im Stile einBger Reviewerfahrens
kritische Rickmeldungen und Verbesserungsvorsclidégeexten abzugeben (vgl. Abfalterer
2007: 103; Beil3wenger & Storrer 2008: 134). Daduddss Wiki-Seiten von jeder Teilneh-
merin, nicht nur von der Autorin, gedndert werdémnen, ist es im Gegensatz zum Forum
und zum Weblog auch méglich, Korrekturen und irlwdle Ergénzungen direkt im Text vor-
zunehmen. Dieser Vorteil wird konsequent genutannvdie Aufgabenstellung so angelegt
ist (s. Kap. 4.2.3), dass an einem Text mehrersdden gleichberechtigt mitwirken, und sich

eine ,community of authors” (Thelen & Gruber 203@36) herausbildet.

Dabei ist die Versionenverwaltung ein besonderfeithes Werkzeug: Sie macht alle
Schreib- und Uberarbeitungsvorgange transparent eindr Diskussion zuganglich (vgl.

BeiBwenger & Storrer 2007: 7). So kann einersegR&flexion tber Schreibprozesse gefor-
dert werden, andererseits vergréf3ern sich damitigilehrenden auch die Beratungsmog-

lichkeiten, da sie erstmals direkte Einblicke ia 8intstehung von Texten bekommen:

Wahrend in ,traditionellen Lehrveranstaltungen diehrenden von den Arbeiten der
Studierenden zumeist erst das fertige Produktgsedine schriftiche Seminararbeit, sei
es ein mundlich vorgetragenes Referat) vorgestekommen, kann mit Wikis bereits der
Arbeitsprozess selbst zum Gegenstand von RefleKiommentierungen und konstrukti-
vem Feedback gemacht werden. (BeilBwenger & Sta0@8: 131)

Insgesamt kénnen Wikis dazu beitragen, beim Schnedas Gewicht von der Produkt- auf
die Prozessorientierung zu verlagern (s. Kap. 1.28 die Seiten etwas ,prinzipiell Unferti-
ges, Veranderbares® (Thelen & Gruber 2003: 358iem haben. Dies ist auch ein Vorteil bei
der Begleitung und Dokumentation von Projekten: Biggezeichneten (Zwischen-)Ergeb-
nisse kénnen in beliebig vielen Schritten leichégabaut werden, ohne dass — wie im Forum
oder im Blog — die Ubersichtlichkeit unter dem Armiaen des Materials leiden wiirde. Das
senkt nach Beildwenger & Storrer (2007: 6) ,die Hiftdr das Festhalten auch vorlaufiger
Gedanken oder Ergebnisse®. Durch die Mdglichkert ditekten Weiterverarbeitung der In-

halte kann die Prozessdokumentation sogar fliededk Produktprasentation Gbergehen.

Das Projektmanagement tber ein Wiki bindet auchLdleenden tendenziell starker in den
Arbeitsprozess ein: Sie kénnen sich kontinuierlidgker den aktuellen Stand und die Fort-
schritte der Arbeit in den einzelnen Gruppen infienen, auf den Diskussionsseiten Zwi-

schenergebnisse kommentieren, Probleme oder Umisaten frih erkennen und beheben
und so den Projektverlauf effizient begleiten (vdid.). Dies erfordert unter Umstanden einen
betrachtlichen Mehraufwand, der von den LehrenderVorfeld einkalkuliert werden muss

(vgl. Warffel 2008: 15 f.). Keinesfalls sollte abdie Betreuung der Lernenden vernachlassigt
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werden, da es sonst — wie bereits in anderen Zusaitméngen ausgefuhrt wurde (s. Kap.

4.1.3) — zu Motivationsschwierigkeiten kommt.

In der Literatur gibt es einige sehr interessameefungen fur verschiedene Arten von Text-
produktionen in einem Wiki. BeiBwenger & Storre®(Z: 5) erlautern, dass die Aufarbeitung
von umfangreichen Stoffgebieten durch die techmsd¥ittel eines Wikis optimal unterstitzt
wird: Bezlige zwischen einzelnen Themen und ihretettiremen konnen durch die Verlin-
kung von Seiten verdeutlicht werden; ebenso istéglich, Verweise auf weiterfiihrende
Ressourcen im WWW einzuftigen. Ich kénnte mir vdliexste dass im Fremdsprachenunter-
richt auf diesem Weg z.B. landeskundliche Inhaliadtet werden oder schrittweise eine
Lernendengrammatik aufgebaut wird. Wichert (2004b{.) liefert eine Idee fur Hypertext-
produktionen im Literaturunterricht, die sich seht auf ein Wiki Ubertragen lasst: Zu einem
literarischen Ausgangstext kénnen die Lernendera Bieihe von Webseiten verschiedenster
Art gestalten, die mit diesem verlinkt werden: Wadtesn mit Worterklarungen, mit personli-

chen Kommentaren und Interpretationen, mit Hintemgmformationen zur Autorin, usw.

Wikis eignen sich auch fur kreative SchreibaufgalzeB. fir das Verfassen von sdyan-
ching Stories Das sind Geschichten, in denen der Leser ann@séin Punkten selbst ent-
scheidet, wie es weitergeht, indem er zwischen arehrHandlungsoptionen wahlit. Solche
textuellen Verzweigungen kénnen in Wikis leicht rdigperlinks realisiert werden (vgl. Ab-
falterer 2007: 84). Platten (2008: 13 ff.) beri¢hten einer Fortsetzungsgeschichte, die in der
.interaktiven Schreibwerkstatt im Wiki-Web* auf ddrei zuganglichen Lernumgebung
,JETZT Deutsch lernen* des Goethe-Instifdts. Goethe-Institut 0.J.) entstand. Die Lernen-
den hatten die Aufgabe, zum bereits vorhandenehj&exils eine Passage hinzuzufligen und
dabei an den bisherigen Verlauf der Geschichtelarimfen — sowohl in inhaltlicher (thema-
tische Koharenz) als auch in sprachlicher Hins{gohasive Mittel). Plattens Analyse des

Textes zeigt, dass es den Teilnehmenden gelungetieise Anforderungen umzusetzen.

Die Schreibwerkstatt des Goethe-Instituts ist diiendliches Wiki fir Lernende aus aller
Welt. Bei der unterrichtlichen Nutzung von Wikisrikien die Lehrenden &hnlich wie bei der
Verwendung von Blogs entscheiden, ob sie die Lasai-Autorenschaft auf die Gruppe der

Lernenden begrenzen mochten (geschlossene Wikes)adwalleninternetusernder Zugang

% Die Lernumgebung ist ein Kooperationsprojekt demtBe-Instituts mit der Siiddeutschen Zeitung und de
Universitat GieBen und bietet ein umfangreicheshargebot, zu dem u.a. die Arbeit mit authentischexten
aus dem Jugendmagazin ,jetzt.de" sowie Austauschombgiten mit anderen Lernenden (Chat, Forum) gehd
ren. Die ,Interaktive Schreibwerkstatt im Wiki-Webbll den Teilnehmerinnen helfen, ihre Schreibkotepzen

zu verbessern und enthalt eine Fille von Aufgabés.Fortsetzungsgeschichte, von der hier gesproulieh

ist nur eine von vielen. Weitere Informationen déimden sich bei Platten (2008: 4 f., 9 ff.).
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zum Wiki erlaubt wird (offene Wikis). Denkbar ist@h ein Mittelweg: In halboffenen Wikis
kénnen externe Besucherinnen die Texte zwar |led®ar, nicht dndern; dies ist den registrier-
ten Benutzerinnen vorbehalten (vgl. Abfalterer 208# f.). Laut den Erfahrungen von Beil3-
wenger & Storrer (2008: 137) motivieren Wikis, digr Veroffentlichung im WWW vorgese-
hen sind, die Lernenden mehr und fluhren zu einesorieren Engagement. Auf die Bedeu-

tung der Leserschatft fir Schreibprozesse werdgedauer im Kapitel 4.2.2 eingehen.

4.2 Potential und Grenzen der computervermittelten Kommu-

nikation

Nachdem im letzten Kapitel anhand zahlreicher ketgkrBeispiele die vielfaltigen Gestal-
tungsmaoglichkeiten von computervermittelter Komnikation besprochen wurden, soll nun
aufgezeigt werden, welchen Nutzen die Fremdspratitiaktik daraus im Hinblick auf die
Vermittlung von kommunikativen Kompetenzen und 8ditompetenzen ziehen kann. Dabei
wird, ahnlich wie im Kapitel 3.2, deutlich werdetgss sich das Potential und die Grenzen der
neuen Kommunikationsmedien nur in Abhangigkeit voesweiligen Unterrichtskontext

bestimmen lassen.

4.2.1 Vor- und Nachteile schriftlicher Interaktionen

Schon in den spaten 1980er Jahren hielt die comjauteittelte Kommunikation in den
Fremdsprachenunterricht Einzug (vgl. Warschauer6d99®). Seitdem sind — sowohl im
anglo-amerikanischen als auch im deutschen Spmathradiverse Forschungsarbeiten und
Publikationen erschienen. Ein groRRer Teil davorché&kigt sich mit den besonderen Lernbe-
dingungen, die aus der Schriftbasiertheit des Awsstas im Vergleich zuface-to-face
Kommunikation resultieren. Diese Faktoren wurdemptséchlich in Untersuchungen zu syn-
chronen Online-Diskussionen ermittelt, gelten afeven dem Chat auch fir das Forum und

die E-Mail-Kommunikation sowie fur die interaktiv@ereiche von Weblogs und Wikis.

Transparenz und Permanenz

Mit der Schriftlichkeit ist zun&achst eine groRerarsparenz der Kommunikation bzw. des

Unterrichtsgeschehens verbunden. So kénnen etw@hiat AuBerungen zu einem spateren

Zeitpunkt des Gesprachsverlaufs nachgelesen weldeRalle von Foren, E-Mails, Weblogs

und Wikis werden sie sogar dauerhaft gespeichettsimd nach Belieben jederzeit abrufbar.

Dadurch kdnnen Kommunikationsprozesse im Nachhimener Metareflexion unterzogen
58



werden (vgl. Hartmann 2007: 57; Metz et al. 200429 f.; Reinmann-Rothmeier & Mandl|
2002: 49).

Gleichzeitig geht mit der schriftichen Form einesBegung in inhaltlicher und sprachlicher
Hinsicht einher, die dem mindlichen (dialogischanstausch fremd ist: Ihm haftet ein ge-
wisser provisorischer Status an, da getatigte AufRgm leicht nachtraglich korrigiert oder
erganzt werden konnen (vgl. Portmann 1991: 423)s it in der schriftlichen und besonders
in der asynchronen Online-Kommunikation in der Rege mit einem grof3eren Aufwand
maoglich (s. weiter unten: Aushandlungsprozesseijtr&ge nehmen daher eine hdéhere Ver-
bindlichkeit an: Sie stehen sozusagen ,schwaranai* im Raum (vgl. Metz et al. 2004b:
130).

Reflexivitat und Komplexitat

Baurmann (2004: 139) zufolge wird die hohere Vethamkeit in der schriftlichen Kommu-
nikation von Lernenden mitunter als Belastung wahagnmen, da Aussagen besser vorberei-
tet und durchdacht werden missen alfage-to-faceSituationen. Diese intensivere Reflexi-
on, die tendenziell vor der Veroffentlichung stattet (s. auch Kap. 4.1.3), ist aus didakti-
scher Sicht grundsatzlich winschenswert und wirdallem durch asynchrone Kommunika-
tionsmittel wie z.B. das Diskussionsforum geférdeml. Reinmann-Rothmeier & Mandl
2002: 49; Warschauer 1997a: 474). Sie bieten egnéferen zeitlichen Spielraum bei der
Formulierung von Beitragen und reduzieren den Aufigsdruck, der normalerweise in der
mindlichen Kommunikation herrscht. Dieser entstiinch die Gesprachsdynamik, die den
Teilnehmern kaum Zeit l&sst, ihre Gedanken in Wpudassen: Wer zu lange Uberlegt, ver-
passt den Anschluss an den Verlauf der Diskussigin Apel 2003a: 100).

In der asynchronen computervermittelten Kommundtatkann das nicht passieren: Durch
die zeitliche Distanz zwischen der Produktion ued Bezeption von AuRerungen wird das
Interaktionsgeschehen verlangsamt und es ist m@hir notwendig, sofort zu reagieren. In-
folgedessen werden kognitive Kapazitaten freigeseliz dazu verwendet werden koénnen,
den Aufbau und die Formulierung von Beitragen sitigf zu planen. Damit erhéhen sich
potentiell die Komplexitat und die Qualitat der &gnproduktion im Vergleich zuace-to-
faceKommunikation (vgl. ebd.; Weingarten 1997b: 11; Wit 2004b: 84):

First, in contrast to oral class or group discussid [electronic discussion] provides lan-
guage learners with a less stressful environmenefpressing and exchanging ideas.
Learners have more time to think about what thegtwa say and how they want to for-
mulate their utterances. They do not have to beemed about how they sound, they are
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able to monitor their grammatical accuracy if thdgh to, and they can experiment with
longer, more complex syntactic constructions. (Ch9@6: 81)

Im Chat gilt dies allenfalls in einem geringerensfal3: Aufgrund der Synchronitat des Aus-
tauschs ergibt sich nur ein marginaler Zeitgewind der ,Imperativ der Geschwindigkeit*
(Portmann 1991: 423), dem die Lernenden beim Sprealisgesetzt sind, ist hier nicht wirk-
lich ausgeschaltet (vgl. Hess 2006: 324; Rdslei7260). Laut Platten (2003: 148) fallt daher
die sprachliche Elaboriertheit der Gesprachsdynamikn Opfer”. Trotzdem ist mehreren
empirischen Untersuchungen zufolge der Sprachgebrausynchronen computervermittel-
ten Diskussionen in lexikalischer und syntaktisddersicht komplexer als der in der mundli-
chen Kommunikation. Beispielsweise stellte Warsehgdt996a) bei Online-Konversationen
von Englischstudierenden eine grof3ere Variatiom@mutzten Wortschatz sowie ein haufige-

res Vorkommen von hypotaktischen Konstruktionem fes

Andere Forscher bestéatigen nur einen Teil diesgelitrisse. So fand Kern (1995) bei einem
Vergleich zwischen synchronen Online-Diskussionem tace-to-faceDiskussionen zum

gleichen Thema heraus, dass die teilnehmenden ¢3@chstudenten im erstgenannten Set-
ting kirzere und weniger komplexe Satze produzeuted dass dabei auch die formale Kor-

rektheit vernachlassigt wurde:

This is very likely due to the fact that short, pl;mmessages tended to elicit more re-
sponses than long complex ones. Furthermore, ittretéc conferences, writing brief
messages allows the participant to follow the dismn more closely, because attention
can be quickly returned to reading other participgacomments. (ebd.: 468)

In Bezug auf andere Kriterien beobachtete Kerreines Studie aber sehr wohl eine gré3ere
Elaboriertheit in der Online-Kommunikation: Die Bége der Lernenden wiesen zum einen
eine hohere inhaltliche Qualitdt und zum anderee @bhere lexikalische Dichte auf. Dieser
Effekt Ubertrug sich auch auf die schriftlichen Kalbungen, die im Anschluss verfasst wur-
den (vgl. ebd.: 460, 470). Einen solchen positiZerfluss von computervermittelten Diskus-
sionen auf nachfolgende Textproduktionen stellteme-im Kapitel 4.1.4 angeschnitten wur-
de — ebenso Van Handle & Corl (1998: 137) im Rahamndidaktischen Nutzung von Mai-

linglisten fest.

Partizipation

Kern (1995: 465) verzeichnete in seiner oben entghbntersuchung nicht nur eine grofRere
(lexikalische) Vielfalt, sondern auch einen groetetnfang der Sprachproduktion im elekt-

ronischen Modus. Im Vergleich zu mundlichen Diskmssn entfielen auf jeden Studenten
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zwei bis vier Mal so viele Satze. Dabei war die ddgjung insgesamt sehr ausgewogen:
Wahrend in derface-to-faceGesprachen einige wenige Lernende dominiertenrmadche
ganzlich schwiegen, meldeten sich online ausnalsradle zu Wort. Warschauer (1996a: 8)
spricht diesbezlglich von einem ,strong equalizifigct of computer-mediated communica-
tion“, den er selbst in einer Studie mit univengté Fremdsprachenlernenden nachweisen
konnte (ebd.: 14, 20).

Fur die groRere Ausgeglichenheit von Online-Dislarssn gibt es zwei Ursachen: Einerseits
ist die herkdbmmliche Regelung des Sprecherwechig®s nonverbale Signale aul3er Kraft
gesetzt, sodass mehrere Personen zur selben Zetdgeeintippen kénnen und prinzipiell
jede die gleiche Chance hat, sich Gehdr zu verfaahdbgl. ebd.: 459; Platten 2003: 155).
Andererseits herrscht nach Auskunft von Lernendar aformellere, entspanntere Atmo-
sphére, die zu einer groReren AuBerungsfreiheit figl. Beauvois 1994: 180; Kern 1995:
470). Dies liegt an der raumlichen Distanz zwisclden Teilnehmerinnen, die gerade zu-
ruckhaltenden und schichternen Personen hilft, kenikative Hemmungen abzubauen (vgl.
Apel 2003a: 100; Petko 2003: 218 f.). Laut Untehsungsergebnissen von Beauvois (1994:
180, 184) werden computervermittelte Diskussiorlsmaniger stressbeladen empfunden, da
die Sprecher im Unterschied ztace-to-faceKkommunikation im Moment der AuRerung
nicht im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen und umen Kolleginnen ,angestarrt* wer-
den. Auch die Angst, Fehler zu machen, die gerad&emdsprachlichen Konversationsun-
terricht einen besonderen Hemmfaktor darstelltegthonline weniger stark ausgepragt zu
sein (vgl. Ollivier 2008: 53).

Anonymitat ist eine weitere wichtige Einflussgrdeler computervermittelten Kommunika-
tion. Aus Studien zum Verhalten von nur online miéder verkehrenden Personen geht
hervor, dass das Fehlen sozialer Hinweisreize iimftionen tber den sozialen Hintergrund
der Beteiligten: Alter, Aussehen, Status, usw$, idiface-to-faceSituationen normalerweise
Uber den visuellen Kanal Ubermittelt werden, eigNivellierungseffekt” (Doring 2003: 155)
hervorruft: ,Weder die imposante Gestalt, noch ldige Stimme, der Altersvorsprung oder
die elegante Kleidung schaffen [...] einen Kommuridkagvorteil.” (ebd.) Folglich werden
soziale Hurden und Privilegien beseitigt und mackeer gréReren Offenheit, Ehrlichkeit,
Partizipation und Egalitat Platz (vgl. ebd.; Hessal. 2002: 287; Reinmann-Rothmeier &
Mandl 2002: 51).

Insgesamt erh6ht Anonymitat das Sicherheitsgefiiag sich positiv auf die kommunikative

Performanz der Beteiligten auswirkt. Ollivier (20®®nnte dies in einer vergleichenden Stu-
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die nachweisen: Er fihrte mit Franzésischstudiezandie sich personlich kannten, abwech-
selnd Diskussionen in einem anonymen und einent alcbnymen Chat durch und befragte
die Teilnehmenden anschlie3end zu ihren Eindridkiemr als die Halfte von ihnen gab an,
im anonymen Szenario eine noch groRere AuRerunigsirals im ,normalen® Chat verspiirt

zu haben. Die verstarkte Enthemmung schlug siclallem in einer weiter reduzierten Feh-

lerangst nieder:

Die Tatsache, dass niemand weil3, wer was — spaclaliem welche Fehler — geschrie-
ben hat, wirkt positiv und enthemmend auf die Srehden. [...] Die Lernenden kénnen
sich dadurch besser auf das konzentrieren, waausiériicken wollen. Der Inhalt, der
schlussendlich das Wesentliche an der Kommunikasigrkann in den Vordergrund tre-
ten und die Form in den Hintergrund riicken. (e68):

Mangel an sozialer Prasenz und Aushandlungsprozesse

Das Fehlen sozialer Hinweisreize kann unter bestentymstanden auch einen Nachteil fur
die Online-Kommunikation darstellen. Da der normatEinfluss aufgrund der grol3eren
Anonymitat der Beteiligten abnimmt, kommt es leehtu antisozialem Verhalten. Ein sehr
bekanntes Phanomen ist das déligming dasbisweilen in Konfliktfallen auftritt. Darunter

versteht man eine feindselige, beleidigende Auddmeise, ,which apparently occurs due to
the same features that encourage free expresaidarschauer 1997a: 473). Der weiter oben
beschriebene enthemmende Effekt, den die sozialelldrung mit sich bringt, kann also

auch ins Negative umschwenken (vgl. Abfalterer 2@37 Doring 2003: 155).

Der sog. Mangel an sozialer Prasenz wird erfahigemmsl3 aber nur in Gruppen problema-
tisch, deren Mitglieder sich nicht persdnlich kemn&bhilfe kann man schaffen, indem man
z.B. Fotos oder Steckbriefe der Teilnehmer in demkunikationsumgebung integriert und
dadurch in Erinnerung ruft, dass hinter jedem Namneth jeder Nachricht ein Mensch steht
(vgl. Arnold 2003: 53; Reinmann-Rothmeier & Mand(2: 51 f.). Nicht notwendig sind
solche Kompensationsmalinahmen in Lernkontextedemen die computervermittelte Kom-
munikation als Erganzung déace-to-faceKkommunikation dient, da es hier nicht zu einer
.Depersonalisierung des Individuums* (Reinmann-Rugier & Mandl 2002: 51) und infol-
gedessen kaum zu einer Steigerung von rucksicktsldgerhalten im Online-Modus kommt
(vgl. Abfalterer 2007: 93 1.).

Die Auswirkungen der Kanalreduktion sind allerdirmgs jeder Anwendungsform von Onli-
ne-Kommunikation spurbar: Durch das Wegfallen vesuellen Informationen werden non-

und paraverbale Kommunikationsakte ausgeschlosgas,die adaquate Einschéatzung von
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Mitteilungen zuweilen betrachtlich erschwert und @efahr von Missverstandnissen erhéht
(vgl. ebd. 2007: 93; Ddring 2003: 149). Als weiteRroblem tritt in asynchronen Kommuni-
kationsszenarien hinzu, dass es durch die veradaiitkkopplung keine Mdoglichkeit zu
unmittelbarem Feedback und zur Verstandnissichegifoig(vgl. Petko 2003: 206; Weingar-
ten 1997b: 11). Ob eine Aussage bei den Kommumikgpartnern so angekommen ist, wie
sie gemeint war, zeigt sich erst spater. Umso kiaiepler wird es, einmal getatigte AuRRe-
rungen zu revidieren und Missverstandnisse aufrelkldDas Aushandeln von Bedeutungen
unterliegt also ganz anderen Bedingungen als ifagerto-face&kommunikation (vgl. Rein-
mann-Rothmeier & Mandl 2002: 49).

Unter diesen Umstéanden dauert es erheblich lakgeigkeit in einer asynchronen Online-
Diskussion zu erzielen und Arbeitsschritte im Rahmen kooperativen Aufgaben zu koordi-
nieren (s. Kap. 4.1.2, 4.1.3) (vgl. Abfalterer 2061; Warschauer 1997a: 473). Fur den Un-
terricht sind daher gemaf3 der sdbpdia Synchronicity Theollommunikationsformen mit
hoher Synchronitat, sprich der Chat, zu empfehieann direktes Feedback notwendig ist,
wéhrend sich Kommunikationsformen mit hoher Asyodiité&t, wie z.B. das Forum, eher fir
paralleles Arbeiten eignen (vgl. de Witt 2005: D8@ring 2003: 136).

Mitteilungsaustausch

Ein anderes charakteristisches Problem der compmrtaittelten Kommunikation stellt das

Uberangebot von Informationen dar. Beispielsweiganken gut besuchte Foren durch den
stetigen Zuwachs an Beitragen unibersichtlich wergefern die Diskussion nicht von einem
Moderator strukturiert wird. Die entstehenden groffextmengen fihren dann zu einer In-
formationsuberlastung der Teilnehmerinnen (vgl. IAp@03a: 101; Hesse et al. 2002: 288;
Petko 2003: 207), die sich negativ auf die Qualik&t Kommunikation auswirkt: ,Discus-

sants can be so overwhelmed with messages thaighese what others write and the con-

versation devolves into monologues |[...]." (Warschal@97a: 473)

Dieses Phanomen wird in der Fachliteratur auch,felslende Nachrichtenverbundenheit”
bezeichnet. Wie Massler (2004: 7 f., 14, 164) dprl&ritt es besonders haufig in E-Mail-
Korrespondenzen zwischen Lernenden auf: Die Autoeimbachtete im Rahmen ihrer Studie,
dass sich selten Dialoge Uber mehrere E-Mails fgnemgaben, dass viele der Beteiligten
immer wieder das Gleiche schrieben oder wiederhiolit auf Fragen ihrer Partner eingingen.
Als Ursachen daflr sind zu nennen: eine nicht giggiiTaktung der E-Mails, d.h. zu lange

Intervalle zwischen dem Empfangen und dem VerfagserE-Mails, aber auch Desinteresse
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der Lernenden an der Kommunikation und eine felde@dentierung an den Adressatinnen

der Texte (s. n&chstes Kap.).

Das Problem der mangelnden Themenkoharenz existimtt in Chats: Da es, wie weiter
oben erwahnt wurde, keine klar definierten Regéinden Sprecherwechsel gibt, kdnnen
mehrere Personen zur gleichen Zeit Mitteilungerclailosken. Diese erscheinen dann unterein-
ander, beziehen sich aber womdglich auf verscheedenangegangene Aussagen. Dadurch
werden Zusammenhénge zwischen thematisch verwargk@rigen unkenntlich gemacht
und mussen von den Beteiligten selbststandig hisigewerden (vgl. Abfalterer 2007: 54;
Platten 2003: 155). Wenn keine Moderatorin steuaindreift (s. Kap. 4.1.2), kénnen sich
aulRerdem schnell mehrere Gesprachsstrange hedmushilie im Extremfall in unverbunde-
ne, nebeneinander herlaufende Parallelkonversatiorimden (vgl. Kern 1995: 460; 469 f.).

4.2.2 Authentizitdt und Adressatenorientierung

Der Begriff der Authentizitat ist in der fremdsphendidaktischen Diskussion ein schil-
lernder Begriff geblieben; meist wird mit ihm zwde verbunden, eine moglichst au-
thentische Interaktion im fremdsprachlichen Klaggamer und die Arbeit mit authenti-
schen Materialien. (Ruschoff & Wolff 1999: 61)

Dabei meint ,authentische Interaktion” die Art uteise des Umgangs mit den Materialien,
sprich die Arbeitsformen im Unterricht, und das Nédtnis der Lernenden zu den Inhalten der
Materialien (vgl. ebd.: 62). Aus dieser Definititad zu schliel3en, dass authentische Interakti-
on mehr ist als nur die Nutzung von authentischexteMalien, sondern dass sie bestimmte

Charakteristika aufweisen muss, um als authenaadjelten.

Authentische Kommunikation

Wenn man diese Feststellung auf die unmittelbaactpiche Interaktion im Unterricht, d.h.
auf die Kommunikation, Ubertragt und den Begriff gidrialien” etwas weiter im Sinne des
sprachlichen Inputs der Kommunikationspartner fasgjibt sich folgender Grundsatz: Au-
thentische Kommunikation ist mehr als die Konfréiota mit dem authentischen sprachlichen
Input von Kommunikationspartnern. Es scheint michig, dies zu betonen, da in der fremd-
sprachendidaktischen Literatur zur computerveritéitte Kommunikation nicht selten die
Entsprechung propagiert wird: authentische Kommatiok = Kommunikation mit Spreche-

rinnen der Zielsprache, insofern diese authentisslpeachlichen Input liefern.
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ErwiesenermalRen kdnnen Lernende vom Kontakt mittévisgrachlern profitieren, indem
letztere als sprachliche Vorbilder und Informantienen (s. Kap. 3.1.4) und zu anspruchs-
voller Sprachproduktion anregen (vgl. Massler 2QB f., 178), aber das allein ist noch kein
Kriterium flr authentische Kommunikation: ,Es gieiterhin, dass man sich etwas zu sagen
haben muss, wenn man produktiv die fremde Spraakprabieren will." (Rosler 2007: 62)
Ausschlaggebend ist also, dass ein Mitteilungsbdaivorhanden ist (vgl. Hess 2006: 318) —
und zwar unabhangig davon, ob mit eineative speakeoder einem anderen Lerner kom-
muniziert wird (vgl. Massler 2008: 1). Erst unteéesker Voraussetzung wird die Kommunika-
tion als relevant und bedeutungsvoll erlebt. Undutdeh steigt wiederum, wie im Kapitel

3.2.5 dargelegt wurde, die Motivation der Lernenden

Mitteilungsbezogene Kommunikation, also Kommunigativon deren Gelingen tatséch-
lich etwas abhangt, ist [...] entscheidend dafirUstberrichtsaktivitaten als signifikant
erlebt werden — und wer etwas als signifikant erlett auch motiviert(er). (Kovacs &
Czinglar 2009: 24)

Nach Eck et al. (1994: 61) fordert mitteilungsbezog Kommunikation auf direktem Weg
den Spracherweff Je hoher der Grad an Bedeutungshaltigkeit fiiSgiecherin, desto gro-
Ber ist die Verarbeitungstiefe beim Sprachversteimehdie Behaltensresistenz der verarbeite-
ten Inhalte — oder in anderen Worten: desto melnd wabei gelernt. Folglich gilt es im
Fremdsprachenunterricht allgemein und in der compatmittelten Kommunikation im Spe-
ziellen, das Mitteilungsbedurfnis der Lernendenwacken. Dafliir missen geeignete Kom-
munikationsthemen gefunden werden, die einen Benuden Interessen und der Lebenswelt
der Teilnehmer haben. Sofern dies nicht gelingt einé gemeinsame Austauschebene fehlt,
haftet der Kommunikation — wie haufig in E-Mail-Kespondenzen (s. Kap. 4.1.4), aber auch
in Forendiskussionen (s. Kap. 4.1.3) zu beobacister schnell eine inhaltliche Oberflach-
lichkeit an, die als hochst unbefriedigend empfumded (vgl. Massler 2004: 162 f.; Schmidt
2005: 11).

In diesem Zusammenhang spielt auch die Aufgabémstebls ,Antrieb” der Kommunikati-
on eine grol3e Rolle: Wenn die Lernenden beispiet®vgemeinsam ein Problem l6sen oder
ein Produkt gestalten sollen, ergibt sich mittajsimezogene und zweckgerichtete Kommuni-

kation quasi als Nebeneffekt der Kooperation:

[...] ventures, in which the students use the tal@eguage exclusively to accomplish a
task, provide students with the occasion for “readinmunication, i.e. negotiating for
meaning and clarification of ideas. (Beauvois 19948)

O vgl. auch Krenn (2007: 23): ,Aus psycholinguistisc Sicht ist das Bediirfnis, etwas zu verstehensicta
mitzuteilen, der Motor des Spracherwerbs [...]."
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Die Rolle der Leserinnen bei der Textproduktion

Das Konzept der Authentizitat ist auch in der freprdchlichen Schreibdidaktik verankert:
Eine authentische Schreibsituation liegt dann wann Texte fir reale Leserinnen verfasst
werden und eine echte kommunikative Absicht erfiill@ebrauchstexte im Alltag (wie z.B.
Zeitungsartikel, Bedienungsanleitungen) haben imenex spezifische Funktion und orientie-
ren sich an einem konkreten Publikum; davon haregentlich ihre sprachliche und inhaltli-
che Gestaltung ab (vgl. Massler 2004: 20; Portm®®@1: 204). Wie AuRerungen in der
mindlichen dialogischen Kommunikation stellen adamh Texte kommunikative Akte dar
und werden mit den Adressaten ausgehandelt (vgtmRan 1991: 429). Der Unterschied
besteht allerdings darin, dass beim Schreiben drgdhge der Produktion und der Rezeption
getrennt sind und der Schreibende keinen direkamakt zu den Leserinnen hat. Er handelt

sprachlich autonom, muss sein Publikum aber siet¥ppf‘ behalten (vgl. ebd.: 422 f.).

Die Adressatenorientierung ist ein wichtiges Andirgler fremdsprachlichen Schreibdidaktik:
Die Lernenden sollen befahigt werden, in ihren &axauf der inhaltlichen wie der sprachli-
chen Ebene einen Bezug zu den intendierten Rergpigmerzustellen und AuRerungen so
explizit und verstandlich zu formulieren, dass wiwbhéngig von ihrem Entstehungskontext
nachvollzogen werden konnen (vgl. Massler 2004f.;7Bortmann 1991: 423). Die Beruck-
sichtigung der Leserinnenperspektive fallt unedalen Schreibenden (in der Fremdsprache
genauso wie in der Muttersprache) in der Regel sclfwgl. Massler 2004: 20). Die Rahmen-
bedingungen des Unterrichts verscharfen dieseddPnatoch: Die einzigen Personen, die die
Lernendentexte zu Gesicht bekommen, sind normaieewke Lehrer. Da hilft es auch nicht
viel, wenn fur Schreibaufgaben fiktive Rezipiengnnangesetzt werden (vgl. Portmann 1991:
432 f1.).

Um das Bewusstsein der Schreibenden fir die Bedgules Adressatenbezugs zu férdern,
sollten daher reale Leser gefunden werden. DaséwarB. die Mitlernenden, Schilerinnen
aus anderen Klassen oder aus Partnerklassen imrAlsein (vgl. Massler 2004: 20 f.). Die
computervermittelte Kommunikation erweitert den Hlangsspielraum diesbeziglich enorm:
Einerseits konnen Texte schneller und einfacheertmadb einer Lernendengruppe veroffent-
licht oder einem speziellen Adressatenkreis (z.&n @artnerklassen) zuganglich gemacht
werden, andererseits kann durch die Publikationfiotidgeiten im Internet eine raumlich und

zahlenmé&Rig unbegrenzte Leserschaft erreicht werden
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Welchen Einfluss der veranderte Zugang zu realeripidmtinnen auf die Textproduktion,
sprich auf die Realisierung des Adressatenbezugs wurde bisher meines Wissens kaum
erforscht. Untersuchungsergebnisse liegen ledighttBereich der E-Mail-Kommunikation
vor: Fischer (1998) und Massler (2004) stelltent,felass die Adressatenorientierung in
E-Mail-Korrespondenzen zwischen Schilerinnen imflder Zeit zunahm. Dies resultierte
aber nur bedingt in einer hoheren Qualitat der &eXb berichtet Massler (2004: 168 f., 178)
zwar, dass muttersprachliche Kommunikationsparnare bereits weiter oben erwahnt wur-
de — in ihrer Vorbildfunktion Fremdsprachenlerneddeu anregen kénnen, sich beim Schrei-
ben besondere Mihe zu geben, insgesamt domireden E-Mails, die Massler im Rahmen
ihrer Studie analysierte, jedoch die personliché umaltlich-thematische Kommunikations-
ebene vor derjenigen der sprachlichen Korrekttizgidurch bildete sich ein informeller, an
der Jugendsprache orientierter Schreibstil henagls€bd.: 189 f.).

Aus diesen Erkenntnissen schliel3st Massler (2009), 18ass die computervermittelte Kom-
munikation nicht daflr geeignet ist, den Schreizpss und die Erstellung sorgfaltig erarbei-
teter Texte zu unterstutzen®, gibt aber zu bedenkass sie sich mit ihrer Aussage nur auf
den von ihr untersuchten Anwendungskontext von H-Kammunikationbezieht (vgl. ebd.:
48). Andere Forscherinnen kamen de facto zu genégegengesetzten Ergebnissen: Laut
Tella (1992) kbnnen Lernende in E-Mail-Projektemldder Authentizitat der Schreibsituati-
on eher als bei ,normalen* Aufgaben zur Uberarbgjtinrer Texte angeleitet werden, wo-

durch qualitativ bessere Produkte entstehen (fistée Kap.).

Massler analysierte in ihrer Studie nicht nur dimM&il-Texte der beteiligten Schiler, sondern
auch Artikel, die sie fur eine gemeinsam vertfiiehte Online-Jugendzeitschrift verfasst
hatten. Diese Texte wiesen eine grol3ere sprachKomeektheit und deutliche Zeichen von

Adressatenorientierung auf: Beispielsweise wendsgigndie Autorinnen direkt an die Leser,
versuchten deren Interesse am Textthema zu wecieestallten ausfiihrliche Hintergrundin-

formationen dazu bereit. Die Tatsache, dass dies&weiftenartikel fir ein breiteres Publikum

gedacht waren, spornte die Lernenden anscheinertiegseren Schreibleistungen an (vgl.
Massler 2004: 175, 185 f.).

Von ahnlichen Erfahrungen berichten viele anderg@aktikerinnen in der Fachliteratur. So
engagieren sich Lernende laut BeiBwenger & Stq@08: 137) bei der Arbeit mit Wikis
mehr, wenn sie wissen, dass ihre Produkte anseimieiin WWW vero6ffentlicht werden (s.
Kap. 4.1.6). Eck et al. (1994: 65) sprechen voreminhdheren Verbindlichkeitsgrad“ der

Texte und einer gro3eren Identifikation der Scterden mit ihnen. Dadurch steigt die Moti-
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vation der Lerner und sie sind bereit, mehr Arlaeiferand in den Schreibprozess zu investie-
ren (vgl. Tschirner 1999: 57):

Das Bewusstsein, dass eigene Arbeitsergebnissé michvon der Lehrkraft bewertet,

sondern im Web der Offentlichkeit vorgestellt undmaglich von anderen Lernenden
genutzt oder von potenziellen Arbeit- oder Auftrelggrn begutachtet werden, mag zu
sorgfaltigerem Arbeiten fihren. (Ddring 2002: 258)

Die vorsichtige Formulierung von Ddéring (,mag“) detibereits an, dass das Vorhandensein
einer Publikationsmaoglichkeit nicht immer und nielstomatisch mehr Motivation und besse-
re Leistungen bewirkt. Tschirner (1999: 57) bedprigine ethnographische Studie von War-

schauer (1997b) in vier universitdren Fremdsprakinsen, die zeigte, dass

die Publikation eigener Texte im Internet nur daanden beschriebenen positiven Er-
gebnissen fihrte, wenn die Lernenden das Geflkémasie produzierten etwas gesell-
schaftlich oder kulturell Wertvolles fiir die IntetrOffentlichkeit. Wenn die schriftlichen
Aufgaben in den Augen der Lernenden weder geselficthe noch kulturelle Relevanz
besallen, brachte auch die Tatsache, dass ihreekriya Internet veroffentlicht wurden,
keinen Mehrgewinn an Motivation und damit auch kequalitativ héherwertige Leis-
tung. Das Medium selbst verlieh also der Aufgalmhsig keine zusatzliche Legitimati-
on.

Entscheidend ist somit in erster Linie, ob einer8itdaktivitat als relevant empfunden wird.
Dann kann es auch motivierend sein, wenn z.B. ,imurérhalb der Lernendengruppe publi-
ziert wird. Wie eine Untersuchung von Brooks etf(2004) Uber den Einsatz von Weblogs im
universitaren muttersprachlichen Englischunterrargiab, ist gerade der freie Zugang zu den
Arbeiten der Kollegen ein potentieller Motivatioakfor beim Schreiben im Internet. Er stellt
eine Chance fur die Lernenden dar, sich Anreguriggeden Schreibprozess zu holen, neue
Formulierungen kennen zu lernen und die eigeneacBgenntnisse zu erweitern. So kann
eine Kultur des Voneinander- und Miteinanderlerngefrdert werdeft. In einem solchen
Rahmen, in dem die Klassenkolleginnen die Lesefsbliden, kann sich durchaus eine gro-
Bere Sorgfalt und Adressatenorientierung bei detpfeduktion entwickeln. Dies legen die

Erfahrungen von Black (2005) mit einem geschlosséfeum nahe:

| found that students tend to write more formalicuse they are acutely aware that their
written responses will be read by both the instuand their peers. (ebd.: 15)

Therefore, student writing often improves becaume writer anticipates that it will be
read and responded to by peers. (ebd.: 16)

" Die Voraussetzung dafilr ist jedoch, dass den Inetere diese Chance iiberhaupt bewusst wird. Beisgiile
schildert Massler (2004: 171), dass manche Teilmehdes von ihr untersuchten E-Mail-Projektes difiBd-

tung aulierten, von ihren Partnerinnen falsche &irelk zu GUbernehmen, sofern die Texte nicht vonLeér-
person ,abgesegnet worden waren. Diese Schildéangten auch nach einer Korrektur ihrer eigenen ditsyi

weil sie aus ihrem bisherigen Englischunterrichinkenderes Vorgehen gewohnt waren. Daraus kann man
schlieRen, dass es einige Zeit braucht, bis Lemeed Mehrwert offener Lernformen erkennen (vgil.eb78).

In diesem Sinne ist auch die Bemerkung von Tschi(h®99: 57) zu verstehen, dass ,Lerner oft nichtlér
Lage sind, offene Lernerfolge einzuschéatzen. Fefigie naive mentale Lernmodelle erlauben es ilmient,
Lernfortschritte, die mit Sicherheit gemacht wurdaemerkennen und zu bewerten®“.
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Vereinzelt gibt es allerdings Hinweise darauf, ddas Bewusstsein, fur ein Publikum von
Mitlernenden zu schreiben, auch negative Beglakeisiungen haben kann. So erlebten laut
Baurmann (2004: 139) Universitatsstudierende Hastenin einem Forum mitunter als
Druck, da sie sich vor ihren Kommilitonen nichtroiaren wollten. Die Tatsache, dass Onli-
ne-Beitrage dauerhaft fur alle Teilnehmenden zuligmgind (s. voriges Kap.), kann ver-
schiedenste Probleme verursachen: von Unsichenha#ziiglich der formalen Gestaltung der
Postingsiiber Angste vor Fehlern bis hin zu kompletten \&gerungen, Texte ins Forum zu
stellen (vgl. Apel 2003a: 101; Bloh 2002: 160).

4.2.3 Férderung des Schreibprozesses

Ende der 1980er Jahre kam es im Fremdspracheriahtezu einer Wiederentdeckung des
Schreibens, nachdem in den Jahren davor im Geftdgesog. kommunikativen Wende die
mundliche Sprachproduktion in Vordergrund gestandan Entwicklungen in der Textlingu-

istik und vor allem Erkenntnisse aus der empirigct@&chreibforschung fihrten in der
Schreibdidaktik einen Perspektivenwechsel vom Ftbdum Prozess herbei (vgl. Portmann
1991: 194 f.; Platten 2008: 2).

Prozessorientiertes Schreiben

Die Schreibforschung der 1970er und 1980er Jahdemetie sich verstarkt den Vorgangen
wéhrend des Schreibens, um daraus Hinweise fuSdmeibforderung in unterrichtlichen
Kontexten zu gewinnen (vgl. Portmann 1991: 274;f&9002: 220). Im Zuge dessen wurden
besonders im anglo-amerikanischen Raum zahlreichee®modell& entwickelt. Das mit
Abstand bekannteste und einflussreichste Modethistavon Hayes & Flower (1980). Es
bildet Schreiben als einen Prozess des Problendédgnder auf ein bestimmtes Ziel ausge-
richtet ist und aus drei Phasen bestetlanen, Formulieren und Uberarbeiten (vgl. Wolff
2002: 221). In der Planungsphase werden in Abstingrauf das Thema, die Intention und
die Adressatinnen des Textes Inhalte bereitgeqi@kinerierungsprozess), ausgewahlt und
angeordnet (Gliederungsprozess). Sie werden daderifrormulierungsphase in sprachliche
Zeichen umgesetzt. Die Uberarbeitungsphase dientvdebesserung der Textqualitiat vor
dem Hintergrund der Schreibabsicht und unter Besigbkigung der Bedeutungsgenauigkeit
(vgl. ebd.: 223 f.; Portmann 1991: 281).

2 Einen Uberblick iber Schreibmodelle unterschidwiier Herkunft und Schwerpunktsetzung gibt Molitor-
Libbert (1996).

3 Diese Phasen werden allerdings nicht seriell, sondyklisch durchlaufen (vgl. Portmann 1991: 28olff
2002: 223).

69



Die prozessorientierte Schreibdidakfikversucht, empirische Erkenntnisse tiber Schreibvor-
gange fur den Unterricht fruchtbar zu machen. lbergeordnetes Ziel ist es, die Lernenden
dahingehend zu unterstitzen, dass sie sich Ulsar digenen Schreibprozess bewusst werden
und Strategien entwickeln, um ihre Schreibzieleemgichen (vgl. Massler 2004: 28; Port-
mann 1991: 204, 214 f.). Zu diesem Zweck wird d@riplexitat des Schreibvorgangs syste-
matisch reduziert, indem er in mehrere Etapperegewiird. So kbnnen gezielte Hilfestellun-
gen fur die einzelnen Teilprozesse und die mit thamhergehenden Schwierigkeiten gege-
ben werden (vgl. Portmann 1991: 385, 390). Folgeksjeekte sind dabei besonders wichtig:
die Identifikation der Adressaten und der Schredlats als Ausgangspunkt der Textproduk-
tion (s. voriges Kap.), die Planung des Textinlsaliad der Textstruktur sowie die Evaluie-
rung und Uberarbeitung von Texten (vgl. ebd.: ZBg).

Untersuchungen der fremdsprachlichen Schreibforsgrhlaben gezeigt, dass sich Fremd-
sprachenlernende aufgrund ihres defizitaren (léisiglaen) Sprachwissens und der daraus
resultierenden Formulierungsprobleme beim Schrelmuptsachlich auf die niederen Pla-
nungsebenen konzentrieren: Sie hangeln sich soznsan Satz zu Satz und vernachlassigen
dabei die globale inhaltliche Planung ihrer Texig.(Krings 1989: 415; Wolff 2002: 322 ff.).
Im Unterricht sollte daher der Vorbereitung der fpeaduktion besondere Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Die Generierung und Anordnungirbalten kann z.B. durch Techniken
wie dasBrainstorming dasClustering dasFreewriting und dasMind Mapping geférdert
werden (vgl. Massler 2004: 28 f.).

Weiters wurde in verschiedenen Studien nachgewjetass unerfahrene Schreiberinnen (in
der Fremdsprache wie in der Muttersprache) Schgiierien mit Revisionen haben: Sie tber-
arbeiten ihre Texte haufig nur auf der Oberflaclhene (sprachliche Gestaltung) und nehmen
keine Veranderungen an der Tiefenstruktur (inleldi Ebene) vor (vgl. Massler 2004: 30).
Damit sich die Uberarbeitungsbereitschaft der Ledea erhoht, brauchen sie eine gewisse
Distanz zu ihren eigenen Texten. Dies kann duroh geitliche Trennung der Entwurfs- und
der Uberarbeitungsphase sowie durch Riickmeldungen die Wirkung der Texte erreicht
werden (vgl. ebd.: 30 f.). Die Rolle der kritischieeserinnen und Feedbackgeberinnen wird
gerne an die Mitlernenden Ubertragen. Eine Zusararbeit kann aber auch in allen anderen

Phasen des Schreibprozesses stattfinden und fillerher wesentlichen Entlastung der Betei-

" Verschiedene Ansétze in der (mutter- und fremaspiehen) Schreibdidaktik erlautert Portmann (19203
ff.; 373 ff.).
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ligten. Auf die Formen und Funktionen des koopeeatiSchreibens komme ich im nachsten

Abschnitt zurtck.

Einige der Ausfiihrungen in den letzten Kapitelndraldarauf hingedeutet, dass die compu-
tervermittelte Kommunikation unter bestimmten Umslén die Anspriiche der prozessorien-
tierten Schreibdidaktik einlésen kann. Eine degavrsichtige Formulierung ist deshalb an-
gebracht, weil zu allen Aussagen, die diesbezligierhacht werden, mindestens ebenso viele
Einschrankungen notwendig sind. Das soll im Folgenchitgedacht werden, wahrend ich
rekapituliere, welche Ansatze die neuen Kommunikeimedien zur Forderung des Schreib-

prozesses bieten.

Bei der Besprechung des adressatenorientiertereiens (s. voriges Kap.) hat sich gezeigt,
dass allgemein das Engagement und speziell dieadimstungsbereitschaft der Lernenden
(vgl. das Beispiel von Tella 1992) steigen konngenn fur eine reale Leserschaft geschrie-
ben wird. Solche authentischen Schreibsituatiorzsmsen sich mit den Online-Kommuni-

kationswerkzeugen sehr einfach und effizient hiesteWikis verwirklichen die Prozessori-

entierung in besonderem Mal3e (s. Kap. 4.1.6): Biehte und schnelle Editierbarkeit der
Seiten begunstigt ein kleinschrittiges Vorgehemb&ichreiben, wahrend die Versionenver-
waltung gleichzeitig alle diese Schritte dokumemtiBadurch wird es méglich, die bewusste
Auseinandersetzung mit Schreibprozessen zu forsewie auftretende Schwierigkeiten zu

identifizieren und gezielt zu behandeln.

Im Kapitel 4.1.3 habe ich verschiedene Anwendunggititkeiten des Diskussionsforums
vorgestellt. Darunter befand sich auch der Vorgghtlas Forum als Ort der kollektiven Ge-
dankensammlung und Vorbereitung von individuellaxtproduktionen zu nutzen: ,Gedan-
ken und Argumente kdnnen in noch ‘unausgegorenamnFprasentiert, dann kommentiert,
erweitert, erganzt werden.” (Hartmann 2007: 57W&oden die Schreibenden entlastet, da sie
sich zunéchst nur auf einen begrenzten Ausschestirdendierten Textes konzentrieren muis-
sen und zusatzlich von den Beitragen ihrer Mitladen (in beiden Phasen des Schreibpro-
zesses) in inhaltlicher und sprachlicher Hinsidafiperen konnen. Auf die Chance des Von-
einander- und Miteinanderlernens im Kreis der Kggie beim Online-Publizieren wurde be-

reits im letzten Kapitel hingewiesen.
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Kooperatives Schreiben

Der Begriff ,kooperatives Schreiben* meint gruna$igh das Produzieren von Texten in der

Gruppe (vgl. Warffel 2008: 5). Wie sein Pendantqgeratives Lernen” (s. Kap. 3.2.4) kann

er verschiedene Formen und Grade der Zusammenddmsichnen. Karagiannakis (2009:

26) unterscheidet zwei Auspragungen des koopera®ahireibenscpoperative writingy das

interaktive Schreibenir(teractive writing, bei dem der gesamte Prozess der Texterstellung

von mehreren Schreiberinnen gemeinsam durchlauiieh wnd das Schreiben in der Gruppe

(group writing, bei dem die Lernenden zwar alleine schreibeey &b bestimmten Phasen

der Textproduktion mit anderen Personen (LehreMiternende) in Interaktion treten, um

Rickmeldungen zu ihren Texten zu erhalten.

Fur das kooperative Schreiben im Fremdsprachermigitespricht eine Reihe von Argumen-

ten, die ich analog zur Darstellung des kooperativernens im Kapitel 3.2.4 in drei Katego-

rien einordne. Die im Folgenden genannten Vorteileerden in der Literatur zwar nur auf

das interaktive Schreiben im obigen Sinne bezokg@énnen m.E. aber (in unterschiedlichem

Ausmald) auch fur die Variante des individuellenr8iddens in Kombination mit Feedback

gelten:

kognitive Vorteile: Die gemeinsame Arbeit an Inhdlextaufbau und Formulierun-
gen reduziert die Komplexitat des Schreibprozegsesoriges Kap.) und entlastet die
einzelnen Schreibenden. Sie kdnnen vom Wissen andlen Sprachkenntnissen der
anderen in der Gruppe profitieren und dabei ihgemen Kompetenzen erweitern
(vgl. Faistauer 1997: 176; Legenhausen & Wolff 19949 f.; Wirffel 2008: 7).
Gleichzeitig ist die Kooperation ein Ventil fir &entische, mitteilungsbezogene
Kommunikation (s. voriges Kap.): ,Das kooperatiiarfen, Uberarbeiten und even-
tuell auch Formulieren umgibt die Arbeit am Text ginem dichten Teppich mundli-
cher Aktivitaten [...]." (Portmann 1991: 421)

metakognitive Vorteile: Da Entscheidungen und Handéschritte bei der kooperati-
ven Textproduktion sprachlich expliziert werden sgig konnen Teilprozesse und
Strategien des Schreibens leichter bewusst genvestiten (s. voriges Kap.) (vgl.
Faistauer 1997: 171 f.; Legenhausen & Wolff 19t ;3N urffel 2008: 7)
motivationale/emotionale Vorteile: Die Gruppe biaden einzelnen Lernenden auch

Schutz, insofern die Verantwortung fur den erstallText gemeinsam getragen wird.

> Wiirffel (2008: 7) weist nachdriicklich auch auf dfische Probleme beim kooperativen Schreiben hiB:
ungleiche Partizipation der Beteiligten, Erschwesgriinfolge zu heterogener Gruppen, usw.

72



Dadurch kénnen Angste und das Problem der Gesithtsbung verringert werden
(vgl. Faistauer 1997: 176 f.; Wirffel 2008: 7):

Es ist bekannt, dal3 das Abfassen von Texten fliceserpublikum (bzw. den Lehrer) ei-

ne Uberaus gesichtsbedrohende Handlung darstellydschriebener Text steht immer in
einer besonderen Beziehung zur Identitat und zulns®eert des Schreibenden. Seine
Fixiertheit und Unveranderlichkeit, die Tatsacha3 &r der Kontrolle des Textproduzen-
ten nach dem Abfassen meist entzogen ist, kdnneNezunsicherung und sogar zu

Angsten fiihren. Durch die Einbettung des einzelinedie Gruppe tritt der Faktor der

Gesichtsbedrohung weitgehend in den HintergrundemmGruppenarbeit tibernehmen die
Mitglieder die Verantwortung gemeinsam, was diei@#sbedrohung des einzelnen re-
duziert. (Legenhausen & Wolff 1991: 352)

Unter den Online-Kommunikationswerkzeugen bieteki8\lie vielfaltigsten Moglichkeiten,
kooperative Schreibprozesse zu unterstitzen. Imt&apl1.6 wurde bereits erwahnt, dass die
Lernenden einerseits auf den Diskussionsseiten rRéickingen und Verbesserungsvorschla-
ge zu den Texten ihrer Kolleginnen anbringen konfgeaup writing), andererseits auf den
Hauptseiten orts- und zeitunabhéngig an demsellmkurent arbeiten kénnemteractive
writing), wahrend die Metakommunikation begleitendtimead modeblauft. Was das letzt-
genannte Szenario betrifft, haben Erfahrungen em &insatz von Wikis im Unterricht ge-
zeigt, dass nur die technischen Mittel alleine himlr Zusammenarbeit inspirieren (vgl. The-
len & Gruber 2003: 356). Relevante Faktoren, dieriEinfluss auf den Grad der Kooperati-
vitat beim Schreiben haben, sind nach Wirffel (2AG8 u.a.: die Aufgabenstellung, die An-
reizstrukturen (z.B. Bewertungsstrukturen), detitagonelle Kontext, die Betreuung durch
die Lehrperson und die KommunikationskompetenzBageiligten.

Wie schon im Kapitel (3.2.4) Uber das kooperatieenen festgehalten wurde, spielt die Auf-
gabenstellung eine besonders grofR3e Rolle bei déerdang von Kooperation: Sie muss auf
ein Ergebnis abzielen, das mehr als die Summe worelbeitrdgen ist, und so formuliert
sein, dass den Schreibenden ein Zusammenwirkenendtgs und lohnend erscheint (vgl.
ebd.: 14, 19). Dariber hinaus ist auch Voraussgizdass die Beteiligten gewisse Erfahrun-
gen im gemeinschaftlichen Arbeiten mitbringen udeéfoentsprechend von der Lehrperson
angeleitet werden. Ansonsten sind sie, wie WU(g2008: 17) betont, nicht in der Lage, sich

die Vorteile von Wikis zunutze zu machen.

Das Verfahren deBeer Reviewingbei dem sich die Lernenden gegenseitig RUckmejelnin
zu ihren Texten geben, wurde im Laufe der letztapit€l in verschiedenen Zusammenhan-
gen angesprochen. AulRer bei Wikis kann es auchahmn von E-Mail-Projekten, im Fo-
rum und bei Weblog-Publikationen zur Anwendung kanmmMassler (2004: 187) wies mit-

tels einer Analyse von Lernerinnentexten nach, di&ssFeedback von muttersprachlichen
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E-Mail-Partnern wesentlich zu einer Steigerung Textqualitat beitragen kann. Bei den Pro-
dukten handelte es sich um Artikel fur eine Onliugiendzeitschrift, die bereits im vorange-

gangenen Kapitel erwahnt wurden.

Ertmer et al. (2007) untersuchten die Wirkung PRaer Feedbackuf Online-Diskussionen in
Foren und stellten fest, dass es das Niveau deeidarsdersetzung zwar nicht anhebt, aber
zumindest zu halten vermag, woraus die Autoreniefgbh, dass es eine praktikable Alterna-
tive verkdrpert, wenn die Lehrende nicht imstargdedllePostingszu kommentieren (s. Kap.
4.1.3). Die von Ertmer et al. befragten Studierengi®fitierten ihrer Einschatzung nach beim
Schreiben sowohl von den Hilfestellungen ihrer Katitomen als auch von den Rickmel-
dungen, die sie selbst gaben und die sie zur Reflaiber die Anspriche an argumentative
Stellungnahmen anregtén

Schlussbemerkung

Nachdem in diesem Kapitel eingehend die theoretisdioglichkeiten der Anwendung von

Online-Kommunikationsmedien und ihr potentiellertid&n flir den Fremdsprachenunterricht
erlautert wurden, soll der Blick nun auf die Pragé&denkt werden. In den folgenden Kapiteln
werde ich den Aufbau und die Ergebnisse einer visrdarchgefihrten empirischen Untersu-
chung besprechen, die sich einem kleinen Ausschngtdem weiten Feld der computerver-
mittelten Kommunikation widmet: dem Schreiben irskissionsforen im universitaren DaF-

Unterricht.

® Einschrankend ist jedoch anzumerken, dass dieshelen vor und nach der Untersuchung angaben, Feledba
des Lehrers zu bevorzugen, da sie ihre Kollegifieweniger kompetent hielten (vgl. Ertmer et &02).
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EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG
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5.Kontext und Ziele der Untersuchung

Im Sommersemester 2009 fihrte ich im Deutschlelygies Zentrums fur Translationswis-
senschaft (ZTW) der Universitat Wien eine empires¢mtersuchung durch, deren Arbeitsti-
tel lautete: ,Schreiben und Publizieren im virteallRaum — Eine Untersuchung tber das On-
line-Schreiben im fortgeschrittenen DaF-Unterriagint Rahmen eines Diskussionsforums®.
Den Begriff ,,Online-Schreiben” werde ich im Folgeamdhaufiger verwenden, um die Aktivi-
taten der Lernenden im Forum zu bezeichnen. Ett wag Tatsache Rechnung, dass die

Kommunikation in Form von Texten stattfindet (spKa.2.2).

Dieses Kapitel soll den Hintergrund, die Ziele ufrdgestellungen meiner Untersuchung né-
her erlautern. Im sechsten Kapitel wird die metholde Vorgehensweise dargelegt: Zuerst
werden die ausgewahlten Erhebungs- und Auswertenigdwren beschrieben, dann wird Gber
den Verlauf des Forschungsprozesses berichtetsibbate Kapitel prasentiert die Ergebnisse
der Untersuchung, auf deren Grundlage im KapitBin§fehlungen fur die Arbeit mit Dis-

kussionsforen im Fremdsprachenunterricht formulietden.

5.1 Uberblick tiber das Forschungsprojekt

Die Ausfiihrungen des letzten Kapitels haben einkerklick tiber die Einsatzmoglichkeiten

von Online-Kommunikationsmedien im Fremdspracheswitht sowie Uber deren didakti-

sches Potential gegeben. Dabei ist deutlich gewgrdass jedes Werkzeug spezifische
Kommunikationsprozesse ausldst, die es fur einerbede Aufgabe und ein bestimmtes Un-
terrichtsziel mehr oder weniger geeignet machers Digkussionsforum habe ich einer be-
sonders eingehenden Betrachtung unterzogen, unuzaifien, dass es in vielerlei Hinsicht
den Anliegen des Fremdsprachenunterrichts entgegemien kann. Zusammenfassend las-

sen sich folgende potentielle Vorteile ableiten:

* Das Forum kann zur Starkung der kommunikativen Ketenqz beitragen, indem alle
Lernenden gleiche Partizipationschancen vorfindesh kommunikative Hemmungen
abgebaut werden.

* Es kann die Entwicklung der Schreibkompetenz fardardem die Lernenden die
Formulierung von Gedanken im Kleinen erproben uod gen Beispielen ihrer Kol-

leginnen profitieren.
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» Die Tatsache, dass die eigenen Texte von einemkiloblwahrgenommen werden,

kann motivieren und das Engagement der Lernendeihen.

Die Uberlegungen des vierten Kapitels haben abeln &chwachpunkte des Diskussionsfo-

rums vor Augen gefihrt, die im Unterricht ausgdugtic werden muissen:

e Durch die Asynchronie der Kommunikation und den §kran sozialer Prasenz kon-
nen leicht Missverstandnisse entstehen; Kommumikatirozesse kommen schwerer
in Gang als inface-to-faceSituationen und erfordern einen héheren zeitlicAeif
wand von Seiten der Beteiligten.

» Die Tatsache, dass die eigenen Beitrage dauerinafiié Kollegen einsehbar sind,

kann Lernende mitunter verunsichern.

Mit der zunehmenden Verbreitung der neuen Mediehehr-/Lernkontexten ist auch das
Interesse der Forschung an den padagogischen hatiphlen der computervermittelten Kom-
munikation erwacht. Im Bereich der Fremdspracheaidill gibt es bisher wenige umfassen-
de Studien (z.B. Hess 2006; Massler 2004; Plati®iR Die meisten Untersuchungen liegen
zum Einsatz von Chat- und E-Mail-Kommunikation vibais Wiki beginnt allerdings aufzuho-
len. Nach Forschungsarbeiten zum Diskussionsfornchaum Weblog muss man hingegen

langer suchen, und findig wird man nur in anderehFchtungen.

Umgekehrt heildt das aber nicht, dass die beidennkamkationsmittel in der Praxis nicht
genutzt werden. Zumindest gilt diese Feststelliitgdfs Diskussionsforuth Es gehort zur
Standardausstattung von Lernplattformen, die inuteversitaren Lehre im Zuge der Imple-
mentierung von E-Learning in den letzten Jahrestéekt eingesetzt wurden, so auch an der
Universitat Wien (s. nachstes Kap.). Im ZTW, in dem. Deutsch als Fremdsprache auf fort-
geschrittenem Niveau unterrichtet wird, fand iclarkl der Vermittlung durch meinen Dip-
lomarbeitsbetreuer) ein geeignetes Forschungskelcearning hat dort einen hohen Stellen-
wert und Diskussionsforen werden in den sprachlbesmey Lehrveranstaltungen des Studi-
ums regelmafig verwendet. Dies ergab ein sondieeeMbrgesprach mit der E-Learning-
Expertin des Deutschlehrgangs (s. auch Kap. 6.ta3)em ich in der Folge meine Erhebun-
gen durchfuhrte.

Mein Ziel war es, zu ergriinden, inwieweit das D&gtansforum als Unterrichtsmittel eine

Bereicherung fir diesen spezifischen Lehr-/Lernggntarstellt. Dabei stand die Perspektive

" Weblogs sind laut Abfalterer (2007: 71) im Bildshegreich vor allem der deutschsprachigen Lands#dht
lich wenig verbreitet (s. Kap. 4.1.5).
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der Studierenden im Vordergrund. Ich interessieniteh flr die Erfahrungen, die sie im Laufe
ihres Studiums mit dem Online-Schreiben gemactiehatund fur ihre personlichen Einstel-
lungen zum Forschungsgegenstand. Erganzend behodag praktische und theoretische

Wissen einer DaF-Lehrenden und E-Learning-Expéntitie Untersuchung ein.

Bevor ich meine Forschungsfragen im Detail eror{erékap. 5.3), mochte ich zunéchst die
Institution, in der meine Untersuchung stattfar@her vorstellen und erlautern, welche Rolle
E-Learning in der Lehre am ZTW sowie an der Uninat&Vien allgemein spielt.

5.2 Rahmenbedingungen des Forschungsfeldes

Die Institution

Das ZTW beschétftigt sich ,mit allen Formen profeseil hergestellter Kommunikation tber
Sprach- und Kulturbarrieren hinweg" (ZTW i) und teieeine Ausbildung in den Téatigkeits-
bereichen: Ubersetzen, Dolmetschen, Terminologiagament und interkulturelle Fach-
kommunikation (vgl. ebd.). Das Studium gliederthsin ein Bachelorstudium (, Transkultu-
relle Kommunikation“) und zwei Masterstudiengangébersetzer‘ mit den Schwerpunkten
.Fachibersetzen“ und ,Literaturibersetzen“ sowieolfPetscher* mit den Schwerpunkten

.Konferenzdolmetschen” und ,Dialogdolmetschen®) INGTW h).

Derzeit kann aus einem Angebot von 14 Sprachenntirauch Deutsch als Fremdsprdéhe
ausgewahlt werden, wobei das Studium in Form e8machkombination aus mindestens
zwei Fremdsprachen und der Mutter- bzw. Bildungssipe absolviert wird. Als Vorausset-
zung fir die Zulassung zum Studium, genauer gesaden prufungsimmanenten Lehrveran-
staltungen des Bachelorstudiums, gilt der NachwegsC1-Niveaus nach dem Gemeinsamen
Europaischen Referenzrahmen in beiden Fremdsprgeigénebd.). Die Studienanfangerin-
nen verfigen also bereits tber hohe Sprachkenatnike sie — neben der translatorischen
Ausbildung — in verschiedenen sprachbezogenen kedmgtaltungen des Bachelorstudiums

vervollkommnen (s. Universitat Wien 2008).

Der Stellenwert von E-Learning

E-Learning tritt am ZTW in verschiedenster Form:atd$é umfasst die Verwendung einer

kursbegleitenden Lernplattform, die Benitzung dgitalen Ressourcen des Medienarchivs

8 Im Grunde handelt es sich hier um einen Zweitdpagerbskontext, da sich die Lernenden dauerhaft im
Land der Zielsprache aufhalten.
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(eines Online-Archivs, das Ton- und Bilddokumemt®. Aufnahmen von Fernseh- und Ra-
diosendungen, enthélt), die Online-Terminologierfmeh. die Arbeit mit Terminologieda-
tenbanken Uber das Internet), die Erstellung voektelnischen Tagebuichern oder
E-Portfolios, usw. (vgl. ZTW b) Entsprechend desajatuniversitaren Strategie (s. weiter
unten) wird E-Learning am ZTW als Blended Learn{sg Kap. 3.1.1) konzipiert. Es zielt
darauf ab, die Entwicklung verschiedener Kompetenze unterstitzen: fachspezifische,
Uberfachliche (z.B. interkulturelle Kommunikatidbigital Literacy) sowie soziale und orga-

nisatorische Kompetenzen (z.B. Selbstorganisalieamarbeit, Kritikfahigkeit) (vgl. ebd.).

Die Lernplattform betreffend stehen den LehrenderizMoglichkeiten zur Verfiigung:
Fronterwird seit dem Wintersemester 2008/09 angeboteriastd im Sommersemester 2009
Blackboard Vistaals offizielle universitatsweite Lernplattform abls Alternative kann auch
die Open Sourcélattform Moodle genutzt werden (vgl. eLearning Center d). Seitldgr-
lementierung von E-Learning im Wintersemester 2084tieg die Verwendungsquote der
Lernplattformen in den Lehrveranstaltungen des Zdaftinuierlich an. Zum gegenwartigen
Zeitpunkt (Wintersemester 2009/10) wird laut Aushtén auf der Webseite des Instituts in
ca. 80% der Kurse online gearbeitet (vgl. ZTW b).

Die Einfuhrung von E-Learning am ZTW ist in Zusammhang mit der E-Learning-Strategie
der Universitat Wien zu sehen: Im Rahmen des Piojddeue Medien in der Lehre an der
Universitat Wien*“, das von 2004 bis 2006 unter ldeitung von Vizerektor Arthur Mettinger
lief, wurde E-Learning erstmals flachendeckendimtisgrativer Bestandteil der Lehre etab-
liert (vgl. eLearning Center e). Das Projekt vegfelu.a. die Ziele, die Universitat Wien in-
nerhalb der inter/nationalen tertidren Bildungskatdift neu zu positionieren, Studiengéange
fur die wachsende Zielgruppe der (teil)berufstatigeudierenden zu flexibilisieren und den
Erwerb von fachlichen und metafachlichen Kompetanre Studium zu verbessern (vgl.
Universitat Wien 2005: 3).

Zunachst wurde E-Learning nur in einzelnen Lehmstatungen eingefuhrt (Studienjahr
2004/05), deren Leiter bei der Umsetzung neuer-ledinformen unterstitzt wurden. Dazu
entwickelte die Universitat Wien ein umfassendesakfiisch-technisches Qualifizierungs-
und Supportangebot fur Lehrende. Zusatzlich wuieldrutorinnen ausgebildet, die fur Lehr-
veranstaltungen mit innovativen E-Learning-Konzaep&n Semester lang zur Verfigung
gestellt wurden (vgl. ebd.: 1 ff., 7 ff.).
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In einem zweiten Implementierungsschritt (Studibnja005/06) wurde das Projekt ,eBo-
lognd® — Kooperation und Innovation durch Neue Mediemlén Lehre® ins Leben gerufen,
das nun auf der Ebene der Fakultaten ansetztensbedsondere die curriculare Verankerung
von E-Learning und die Entwicklung fakultéarer E-tr@ag-Strategien anstrebte (vgl. ebd.: 7;
eLearning Center c). Zu diesem Zweck wurden 2008eamFakultdten und Zentren der Uni-
versitat Wien E-Learning-Beauftragte ernannt, dekafgabe darin bestand, die Realisierung
der Projektziele voranzutreiben. Aul3erdem wurden Areiz fur die Verankerung von
E-Learning auf fakultarer Ebene zahlreiche E-LeagtiProjekte durch den Rektor ausge-
schrieben (vgl. Universitat Wien 2005: 1, 12; 20064 ; 2006b: 5).

Der Einsatz von E-Learning in den Lehrveranstaltungen des Deutschlehrgangs

Um ein genaueres Bild von meinem unmittelbarendfamsgskontext zu vermitteln, sollen an
dieser Stelle die didaktischen RahmenbedingungenBrearning im Deutschlehrgang des
ZTW betrachtet werden. Die nun folgenden Ausfuhamgtitzen sich hauptsachlich auf In-
formationen, die ich von einer ,Insiderin“, einefLEarning-Expertin und Deutschlehrenden
des Instituts, erhiéfl

Wie bereits weiter oben erwahnt, wird E-Learning AiWW und somit auch in der DaF-Lehre
in Form von Blended Learning angewendet. Es besishtein ,Zusammenspiel aus Prasenz-
unterricht und Online-Aktivitaten, die in didaktissinnvoller Weise aufeinander abgestimmt
sind“ (ZTW b). Mitunter werden Teile des Praseneuamthts auch durch Online-Phasen er-
setzt. Diese enthalten mehrteilige Aufgaben, die den Studierenden selbststandig absol-
viert werden (Z 72-78).

Das elektronische Lernen ist mit dem Einsatz denplattform (derzeifFronter oder Mood-
le) fest verzahnt: Sie dient dazu, Unterrichts- urmdnimaterial zur Verfigung zu stellen so-
wie Arbeitsauftrage zu prasentieren, wird aber aalsfKommunikationsplattform zum Aus-

tausch Uber E-Mails und Diskussionsforen genutzf @72, 90-92). E-Learning-Aktivitaten

" Der Projektname verweist auf den sog. Bologna-#a®zder die Umsetzung einer EU-Initiative von 1999
Harmonisierung des Hochschulwesens in Europa bazeic Dabei soll eine grundlegende Reorganisaten d
Lehre durch einen Wechsel von der Lehrzentriertheit Studierendenzentriertheit herbeigefiuihrt werdea.
durch die Erstellung neuer Studienprogramme in Hzothierter Form. Der Projektname ,eBologna“ driiaks,
dass der gesamtuniversitdren E-Learning-Stratéges leesondere Bedeutung im Rahmen dieser Currentlar
wicklung und bei der darin angestrebten Flexildlisng der Lehre zugeschrieben wird (vgl. Univetsitden
2005: 2, 16; 2006a: 1 f.; 2006b: 2 f.; eLearning@ea, b, c).

8 Genauer gesagt wurden die Informationen im Raheieas Interviews (s. Kap. 6.1.3) erhoben, dessen
Transkription im Anhang zu finden ist (s. Kap. J08erweise in der Form ,Z 70-72" beziehen sich Raksa-
gen dieses Interviews (die Abklirzung Z steht fieil&). Inhalte aus dem Gesprach sind auch in dagitkl
6.1.3 eingeflossen.
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gehen haufig von der Lernplattform aus (Aufgabesgnéation), fihren weiter ins Internet,
wo mit authentischem Material gearbeitet Wirdind schlieBlich wieder zur Plattform zuriick
(Z 90-99).

Dort wird dann — vor allem in den Lehrveranstalemgnit Schwerpunkt auf Textprodukti-
on®? — zumeist ein schriftliches Produkt prasentierB(zin Beitrag im Diskussionsforum)
oder an den Kursleiter geschickt (in der Regell&ngerer Text) (Z 112-114, 124 -126, 227-
228). Aus dieser Schilderung ist zu erkennen, dassSchreiben einen wichtigen E-Learning-
Bestandteil im Deutschlehrgang darstellt. PrinZigessen sich in diesem Zusammenhang
zwei Arten von schriftlichen Aktivitaten untersctien: Beim individuellef™ Schreiben
werden die Texte per E-Mail dem Kursleiter zugesg¢nebn ihm gelesen und korrigiert, wah-
rend sie beim ,6ffentlichéft* Schreiben, das im Diskussionsforum stattfindéénaKursteil-

nehmerinnen zuganglich gemacht werden (Z 123-180). 1

Im Vorfeld meiner Untersuchung hatte ich im Winemester 2008/09 die Gelegenheit, mir
selbst Gber die Lernplattform (damals ndglackboard Vistas. weiter obenkinblicke in E-
Learning-Aufgaben verschiedener Kurse des Bacltaltitans , Transkulturelle Kommunika-
tion“ zu verschaffen. Dabei wurde das Diskussionsfo eingesetzt, um Aktivitdten oder
Themen aus dem Prasenzunterricht zu ergdnzen beitergufiihren, aber auch um reine

Online-Phasen abzuschlie3en.

In den meisten Fallen wurden Diskussionen abgahales Studierenden sollten z.B. zu ei-
nem zuvor gelesenen Text personliche Stellungnahfinerlas Forum verfassen und mit
Kommentaren auf die Beitrage ihrer Kolleginnen resen. Weiters kamen auch Formen von
Textproduktion i.e.S. vor: So hatten die Teilnehmarer Lehrveranstaltung die Aufgabe,
nach der Lektlre eines Ratgeberartikels aus eiegschrift eigene Texte nach diesem Mus-
ter zu schreiben, wobei sie zunachst Anfragen a@e #ktive Ratgeberkolumne richteten und
in einem zweiten Schritt d&ostingeiner Kollegin beantworteten und Ratschlage ¢eteilin

einem anderen Kurs publizierten die Studierendersddenbeschreibungen zum Thema

81 Beispiele fiir Internetaktivititen sind: auf Welegirecherchieren, einen Text lesen, einen Filrelaers, usw.
und dabei verschiedenste Aufgaben Iosen (vgl. 21604;111, 138-139).

8 Dazu gehéren z.B. ,Lesekompetenz und Textprodoksowie ,Textkompetenz 1“ (s. Universitat Wien 300
sowie Kap. 6.3.1). In diesen Lehrveranstaltungerdere E-Learning-Aktivitdten, ebenso wie andere witdten

zu einem Thema im Prasenzunterricht, grundsatatitieinem Text abgeschlossen (vgl. Z 138-139).

8 Der Terminus ,individuell“ bezieht sich hier nicauf die Umstande der Textproduktion (als Gegersaiz
kooperativen Schreiben), sondern auf den Kontext Rezeption: Individuelles Schreiben ist als nicht-
offentliches Schreiben nur fir die Lehrperson ztstehen.

8 Die Offentlichkeit, die die entstandenen Texteipiezt, ist hier auf die Mitstudierenden in der gligen
Lehrveranstaltung begrenzt, da nur innerhalb denglattform publiziert wird.
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,Mein Vorbild* im Forum, woraufhin ihre Kommilitone erraten sollten, um welche Person
es ging (Z 113-114).

Die didaktische Gestaltung von E-Learning-Aktivéétbleibt im Deutschlehrgang den ein-
zelnen Lehrenden Uberlassen. Als gemeinsame Resssight die Lernplattform zur Verfu-
gung, deren Nutzung — wie die obigen Beispielesitieren sollten — verschiedene Formen
annehmen kann. In den Anfangen des E-Learning, WWimtersemester 2006/07 bis zum
Wintersemester 2007/08, wurden die Unterrichteralkmndings in technischer und organisa-
torischer Hinsicht durch E-Tutoren unterstitzt, kieRahmen des Projektes TransDaF aus-

gebildet wurden.

Dabei handelte es sich um eine Kooperation zwisadem ZTW und dem Fachbereich
Deutsch als Fremd-/Zweitsprache des Instituts f@rn@nistik, die darauf abzielte, die
Betreuung von Studienanfangerinnen im Deutschlelygdes ZTW durch (rein virtuelle)
E-Tutorien zu verbessern und damit gleichzeitigldibrenden zu entlasten. Die Tutoren wa-
ren DaF-Studierende vom Institut fir Germanistik, id einer eigenen Lehrveranstaltung auf
ihre Tatigkeit vorbereitet wurden und die Aufgalagtén, den Lernenden des ZTW vor allem
bei der technischen Handhabung der Lernplattforrhedifen. Daneben Gbernahmen sie auch
die Moderation von Diskussionsforen und durfteneegy Online-Aufgaben erstellen (vgl.

Dengscherz 0.J.; Kremsberger 2007).

Als Weiterentwicklung dieses Modells wurden im Ra&mudes Projektes ELFEElectronic
Learning in Foreign Language Teachjngm Sommersemester 2007 Blended-Learning-
Tutorien fur Studienanfangerinnen abgehalten, bentalls von DaF-Studierenden der Ger-
manistik geleitet wurden. Die Tutoren betreuten Tednehmerinnen wiederum online, kon-
zipierten diesmal aber ganze Unterrichtseinheitewerschiedenen Bereichen des Spracher-
werbs (Grammatik, Horverstehen, Kulturkunde, uswgd trafen sich alle zwei Wochen per-

sonlich mit den Deutschlernenden (vgl. Kremsbef§€r7).

Mit dem Projekt waren gleich mehrere Ziele verbumdsnerseits eine intensivere Unterstuit-
zung der Studierenden des ZTW, andererseits ak®r die Entwicklung, Erprobung und
Evaluation von internetbasierten UnterrichtsszemarZuséatzlich sollte den Tutoren die Mog-
lichkeit gegeben werden, praktische ErfahrungenUimterrichten und speziell im Umgang
mit neuen Medien zu erwerben (vgl. ebd.). Derzeitden solche Blended-Learning-Tutorien
ebenso wie die weiter oben erwahnten E-Tutoriehtnicehr angeboten. Sie wurden nach
dem Wintersemester 2007/08 aus Kostengrinden eatiy¢g 348-353, 363-377).
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5.3 Forschungsfragestellungen

Meine empirische Untersuchung widmete sich demkdiisizhen Potential von Diskussionsfo-
ren im universitaren Fremdsprachenunterricht. Dd®ihtnisinteresse betraf in erster Linie
den DaF-Unterricht, ich gestaltete meine FragemianUntersuchungsteilnehmerinnen aber
stets so, dass sie auch Erfahrungen aus anderadsfpeachlichen Kursen einfliel3en lassen

konnten, um eine gro3ere Menge an Informationen Eema zu gewinnen.

Urspringlich war es meine Absicht, die Nutzung Wiskussionsforen im Deutschlehrgang
des ZTW hauptsachlich unter dem Aspekt der Schimdefung zu betrachten und ihren
Mehrwert in Gegentiiberstellung zu herkdmmlicReBchreibaktivitaten zu bestimnf&nim
Laufe der Untersuchung erweiterte ich allerdingsnederspektive, da sowohl die befragte
Lehrende als auch die Studierenden sehr oft vdm ais Bezlige zwischen ddpostenin
Foren und der Teilnahme an mundlichen Diskussi@ugiifen und ich diesen Aspekt eben-

falls weiterverfolgen wollte.

Daher formuliere ich hier meine Forschungsfragksigen etwas allgemeiner als zu Beginn
der Untersuchung (indem ich den Vergleich mit harkdichen Schreibaktivitaten in Klam-

mer setze):

Hauptforschungsfragen

1 Welchen Mehrwert sehen die Untersuchungsteilnelimé&dnline-Schreiben (im Ver
gleich zu herkdmmlichen Schreibaktivitaten) fur d@emdsprachenunterricht?

2 Welche spezifischen Schwierigkeiten bringt ausril@eht das Online-Schreiben (im
Vergleich zu herkdmmlichen Schreibaktivitaten) sith?

3 Welche Winsche haben bzw. welche Anforderungerestalie an die didaktische
Gestaltung von Online-Schreibaktivitaten? Was saliter Meinung nach diesbezg-
lich in der Lehre am ZTW verandert werden?

Weitere Fragen ergaben sich aus der KontrastiedergLehrenden- und der Lernenden-

Perspektive:

Weitere Forschungsfragen
4 Welche Unterschiede bestehen zwischen der Siclévdeis Lehrenden und der Sicht-
weise der Lernenden? Hinsichtlich welcher Aspelds tntersuchungsgegenstands
vertreten sie gegensatzliche Auffassungen?

% Dieser Begriff wird in der Folge haufiger vorkommend meint alle Schreibaktivititen, die offlinei¢h am
Computer) und individuell (nicht-6ffentlich, s. vges Kap.) stattfinden. Der Ausdruck ist nicht wigema-
tisch, da er nahezulegen scheint, dass alle Selktailtdten, die ohne das Internet auskommen, iselgn als
Uberholt gelten kénnen. Mangels einer besserenkiirebren Bezeichnung (,traditionell* ware m.E. eimech
unglicklichere Alternative) wird er aber weiterhimmit entsprechender Behutsamkeit — verwendet.

8 Daher wahlte ich fir die Befragung der Studierendech Kurse aus, in denen der Schwerpunkt auf der
schriftlichen Sprachproduktion lag (s. Kap. 6.3.1).
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bachtungen, Erfahrungen und Ansichten der Expbdsiatigen sich in den Aussagen

5 In welchen Punkten stimmen die Lehrende und dimémden iberein? Welche Beo-
der Studierenden?
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6. Methodische Vorgehensweise

Mein Untersuchungsdesign ist dem qualitativen dderpretativen Paradigfader Sozial-
forschung zuzurechnen. Die (idealtypische) Untesglting zwischen qualitativer und quanti-
tativer Methodologie bezieht sich auf einige Grumalppien des Forschens. Abgesehen von
der Tatsache, dass in der Regel die quantitativechang mit zahl- und messbaren Daten, die
gualitative Forschung dagegen mit klassifikatorestBegriffen arbeitet (vgl. Grotjahn 2007:
495), sind vor allem die Herangehensweisen an derrsuchungsgegenstand und die dabei
verfolgten Zielsetzungen verschieden.

In der quantitativen Sozialforschung, die sich an #laturwissenschaften orientiert, geht es
darum, einen Teilbereich sozialer Wirklichkeit diije zu erklaren (vgl. Brunner 1994: 199).
Dazu werden Hypothesen ulber seine Gesetzmaliglaitiggestellt und in empirischen Un-
tersuchungen Uberpruft. Im qualitativen Paradignhdledie Sicht des Subjekts eine zentrale
Bedeutung: Der Innenperspektive der Akteure in rairsozialen Feld wird gegenlber der
AulRenperspektive des Forschers Vorrang eingeraugit Caspari, Helbig & Schmelter
2007: 499 f.). Damit wird das Ziel der kausalen|&nkng von Realitat abgeldst durch das
Bestreben, Handlungen und Verhaltensweisen vone&idn aus deren Blickwinkel zu ver-
stehen. Hypothesen uber die Beschaffenheit dessuctegen Wirklichkeitsausschnittes wer-
den erst im Verlauf des Forschungsprozesses erdlyjicke werden sozusagen in den Daten
.entdeckt® (vgl. ebd.: 499; Grotjahn 2007: 495).

Entsprechend den unterschiedlichen Zielen der gatiweén und qualitativen Methodologie

variieren auch ihre Einsatzkontexte. QualitativesEbung kommt vor allem dann zur An-

wendung, wenn ein Untersuchungsgegenstand bisheg weorscht ist oder wenn die Theo-
rieentwicklung auf einem bestimmten Gebiet vorangeén werden soll (vgl. Caspari et al.
2007: 499). Oswald (1997: 79 ff.) differenziertsbebeiden Einsatzmoglichkeiten weiter aus:
Demnach ist qualitative Forschung geeignet zur

* Entdeckung und Beschreibung fremder Welten (Ethaqaye)
* Entdeckung und Beschreibung unbekannter Aspekterinauten Welten

* Entdeckung neuer Zusammenhang®(nded theory

87 Auch wenn die Dichotomie qualitativ — quantitaitivder Methodenliteratur mitunter als problematisimge-
stuft wird (vgl. z.B. Grotjahn 2007: 495; Oswald9I® 74 f.) und andere Bezeichnungen (z.B. explorati
interpretative vs. analytisch-nomologische Methoda@) zur Verfligung stehen, verwende ich in derg€ol
dieses Begriffspaar, da es in der Methodendiskngsioniniert.
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* Anwendungen von Theorien auf einen Einzelfall

* Evaluation

Mein Projekt lasst sich unter das zweite Anwendgabgget von qualitativer Forschung sub-
sumieren. Zum Einsatz von computervermittelter Kamikation im Fremdsprachenunter-
richt liegen zwar einige Untersuchungen vor, jedstidas Diskussionsforum in diesem Zu-
sammenhang bisher unbeachtet geblieben (s. Kap. Meine Untersuchung widmete sich
somit keiner ganzlich fremden Welt, sondern einéemkn, eher im Dunkeln liegenden Aus-
schnitt aus einem bereits erforschten GegenstareisheDen Leitlinien der qualitativen Me-
thodologie folgend stand die Sichtweise der inehe$-eld handelnden Subjekte, in meinem

Fall besonders die der Lernenden, im Vordergrund.

6.1 Das Erhebungsinstrumentarium

Fur die Datenerhebung wurden drei verschiedendtgtiia¢ Verfahren gewahlt: eine offene

Form der schriftlichen Befragung, die Gruppendiskus und das Experteninterview. Damit
wurde eine zweifache Triangulierungsstrategie \gtfom Sinne der Methodentriangulation

(vgl. Grotjahn 2007: 497) wurden mehrere Erhebweaystiken kombiniert, um eine mog-

lichst breite Datenbasis fur die Auswertung zu geen. Weiters wurde der Sichtweise der
Lernenden, die in der schriftlichen Befragung undier Gruppendiskussion zum Ausdruck
kam, der Blickwinkel einer Lehrenden und Expertui dem Gebiet des E-Learning gegen-
Ubergestellt (Experteninterview), wodurch zudemeedrerspektiventriangulation (vgl. Flick

2005: 80) gewahrleistet wurde.

6.1.1 Die schriftliche Befragung

Bei der schriftlichen Befragung handelte es sichaimen Forumbeitrag auf der Lernplattform
Fronter (s. Kap. 5.2). Die Studierenden, die an der Untdreng teilnahmen, verfassten im
Rahmen eines extra flr das Forschungsprojekt eaigeten Diskussionsforums ein kurzes
Posting zu einem vorgegebenen Schreibimpuls (s. Kap. 6.8arin sollten sie schildern,
welche Erfahrungen sie im Laufe ihres Studiums anvznit der Textproduktion fur ahnli-

che lehrveranstaltungsinterne Diskussionsforenmgesat hatten.

Somit wurde der zu untersuchende Gegenstand —alasi&en fur ein Diskussionsforum im
Deutschunterricht — durch sich selbst, d.h. duink weitere Schreibaufgabe innerhalb eines

Forums, erforscht. Wie aus der obigen Darstellusgletlich ist, ging es darum, die personli-
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chen Erfahrungen der Studierenden mit dem Forsdulnjekt einzufangen. Der Schreibim-
puls zielte primar auf einen berichtenden bzw. besbenden Teff, wobei nicht ausge-

schlossen werden sollte, dass die Untersuchungsteierinnen auch ihren Meinungen und
Einstellungen zum Thema explizit Ausdruck verleilvgirden. Fur die Erhebung solcher ar-
gumentierenden Aussagen war jedoch speziell diggandiskussion (s. ndchstes Kap.) vor-

geseheff.

Die erste Erhebungstechnik meines Untersuchungguesiurde hier mangels eines treffen-
deren Begriffs als offene Form der schriftlicherfrBgung bezeichnet. Tatsachlich kann sie
keinem der im qualitativen Paradigma gangigen under Methodenliteratur beschriebenen
Verfahren eindeutig zugeordnet werden. Bortz (28B) versteht unter offenen schriftli-

chen Befragungen die Textsorten Aufsatz, Erortemumd) Tagebucheintrag. Der Erfahrungs-
bericht, den ich von den Untersuchungsteilnehmeninn Form eines Forumbeitrags einfor-
derte, weicht von den genannten Textsorten allgedin einem wesentlichen Punkt ab: Er
war von vornherein zur Veroffentlichung auf der hygattform vorgesehen und konnte auch

von anderen Studierenden kommentiert werden.

Aus diesem Blickwinkel betrachtet ahnelt die vom gewahlte Befragungsart einem Eintrag
in einem Journal, das eine flr externe Leser besinVariante des Tagebuchs darstellt (vgl.
Wallace 1998: 62). Ein nicht unwichtiger Unterschiiegt jedoch in den zeitlichen Rahmen-
bedingungen der Erhebung: Beim Forumbeitrag ham@sltsich um eine einmalige Textpro-
duktion, wahrend ein Journal (wie auch ein Tagepdidgh gewohnlich Uber einen langeren

Zeitraum gefuhrt wird (vgl. ebd.).

Laut Bortz (2002: 308) werden schriftliche Ausatbegen im Gegensatz zu miindlichen Au-
Berungen von den Befragten als anstrengender esiebhaben aber den Vorteil, durch das
Medium der Schriftlichkeit eine bewusstere und kstéreflektierende Auseinandersetzung
mit dem Untersuchungsthema zu férdern. Dies waereiter Grinde, warum ich mich far

eine schriftliche Befragungsform anstatt fir — uabitativer Forschung sehr beliebte — mind-

liche Interviews entschied.

Unter eher pragmatischen Gesichtspunkten erlaulstdas Verfahren der Forumbeitrage, mit

einem relativ geringen Erhebungsaufwand einen gra®afang an Daten zu erzeugen. So

8 Zur Unterscheidung von Produkten der verbalen Komikation in Erzéhl-, Beschreibungs- (oder Berights
und Argumentationstexte vgl. Lamnek (2005a: 209735

8 Aus diesem Grund wird im Folgenden, wenn es umRtasm geht, von einer schriftlichen Befragung oder
einem Erfahrungsbericht und bewusst nicht von ebrdine-Diskussion gesprochen.
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konnte ich mit einem einzigen Schreibimpuls allelfiegamenden der in die Untersuchung
eingebundenen Kurse gleichzeitig erreichen. Beins&tz von Interviews hétte ich mich auf
eine Uberschaubare Anzahl von Studierenden bedamwdnissen. Es liegt natUrlich auf der
Hand, dass kurze schriftliche AuRerungen weit wenig die Tiefe gehen konnen als miind-
liche face-to-faceBefragungen. Da der Forumbeitrag aber — in Beziglee Perspektive der

Lernenden — am Beginn meiner Untersuchung standjohahnehin daran interessiert, zu-
nachst einen breiten Uberblick tiber die vorhandéndividuellen Zugange zum Forschungs-
gegenstand zu bekommen. Die ersten Einsichtericldiauf diese Weise gewann, sollten in
den nachfolgenden Gruppendiskussionen (s. nacKsig$ systematisch vertieft und ausdif-

ferenziert werden.

Um den Studierenden ausreichend Raum fur die Emtiglihrer Sichtweisen zu gewahren,
wurde der Impuls fur die Textproduktion relativeffformuliert (s. Kap. 6.3.2). Offenheit ist
ein zentrales Charakteristikum qualitativer MetHod@ und bedeutet, dass der Forschungs-
prozess von den Annahmen und dem Vorwissen decliena Uber den untersuchten Ge-
genstandsbereich so wenig wie mdglich beeinflusstden soll (vgl. Caspari et al. 2007:
500).

6.1.2 Die Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion stellte in meinem Untersugbkdesign das zweite Instrument zur
Ermittlung der Sichtweise der Lernenden dar, indlaErkenntnisse aus der ersten Erhebung
(s. voriges Kap.) einflie3en sollten. Der Begrifti®s zunéachst einmal von dem des Gruppen-
interviews (Gruppenbefragung) abgegrenzt wetdebie Gruppendiskussion als kollektive
Befragung mehrerer Personen zu einem Thema zuelerst greift zu kurz. Wesentliche
Kennzeichen des Verfahrens sind die Interaktion dedMeinungsaustausch zwischen den
Teilnehmern. Als Erkenntnisquelle dienen somit nielwie im Gruppeninterview — Antwor-
ten auf die Fragen der Forscherin, sondern vormiegbe Gespréache der Beteiligten unter-
einander (vgl. Flick 2005: 171; Lamnek 2005a: 4ZX)5b: 357):

Im Gegensatz zu einer fragegeleiteten Verknupfumg AuRerungen ist das konstituie-
rende Moment der Diskussion der intersubjektivetAusch, in dessen Verlauf die Ge-
sprachspartner in Bezug aufeinander und in Bezfiginan Gegenstand (Thema) Stand-
punkte entwickeln, argumentieren, sich Sachverhadeul3t machen, reflektieren und
klaren, akzeptieren oder ablehnen. (Dreher & DréBéd: 141)

% Die dahinter stehenden Konzepte werden in mané€hsiikationen zur Forschungsmethodologie (z.B. bei
Bortz 2002) nicht eindeutig voneinander getrenmfl.(auch Lamnek 2005a: 419). Mitunter (z.B. bei iley
2002) werden auch die Bezeichnungen ,Gruppenvesfehoder ,Gruppengesprach® als Oberbegriff fur leeid
Techniken verwendet.
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Aufgrund der Dynamik, die im Zuge des diskursivamstauschs entsteht, ist der Ablauf einer
Gruppendiskussion im Vergleich zum Interview wenigat vorhersagbar. Der Einstieg er-
folgt in der Regel mit Hilfe eines sog. Diskussianizes, der das Gesprach in Schwung
bringen soll. Denkbar ist etwa, dass ein provolkaBtatemenprasentiert wird, zu dem die
Gruppenmitglieder Stellung nehmen sollen, dassTekxt verlesen oder ein kurzer Film ge-
zeigt wird, usw. (vgl. Flick 2005: 175 f.; LamneR(@5a: 440 f.)

Nach der Darbietung des Diskussionsanreizes egttfsith die Diskussion, wobei die For-
scherin — sofern es sich um eine qualitative Untdrsng handelt — in den Gesprachsverlauf
maoglichst wenig eingreifen soll, um den Teilnehnmamdie Freiheit zu lassen, ihre Ansichten
auszudriicken. Ganzlich ohne Vorstrukturierung karam aber trotzdem nicht in die Erhe-
bung gehen. Ansonsten liefe die Diskussion Gefahrweit vom eigentlichen Gegenstand
abzukommen. Als Orientierungshilfe kann ein Diskussleitfaden (ahnlich einem Interview-
leitfaden) verwendet werden, in dem die zu behamt#gl Rahmenthemen vermerkt sind (vgl.
Lamnek 2005b: 96 f.).

Die Rahmenthemen fur meine Gruppendiskussionenmevea aus den Ergebnissen der vo-
rangegangenen Befragungen (s. voriges Kap.). Dmssggllt fur die Diskussionsanreize (die
in jeder Gruppe verschieden waren, s. Kap. 6.3:B):Einstieg benutzte ich einerseits eine
Reihe von zielgerichteten Fragen, die ich aus aémifdichen Aussagen der Studierenden
ableitete, andererseits pointieBeatementsaus der Forschungsliteratur, aus dem Expertenin-
terview (s. ndchstes Kap.) und aus den Forumbeitr&glbst. Wie im letzten Kapitel bereits
erwahnt wurde, verfolgte ich mit der zweiten Erhaptechnik das Ziel, die Meinungen und
Einstellungen der Teilnehmer zum Untersuchungsgeged in Form von Argumentationen

ZU eruieren.

Die Einstellungs- und Meinungserhebung ist der tigshe Anwendungsbereich der Grup-
pendiskussion. Prinzipiell ist sie fur viele verstdene Zielsetzungen, Erkenntnisabsichten
und Untersuchungsgegenstande geeignet. Lamnekg2008) spricht diesbeztiglich von der
~-Multifunktionalitat” dieses Verfahrens. Grob lasssich zwei Richtungen von Zielsetzungen
unterscheiden: Man kann als Forscherin an inhafthematischen Befunden interessiert sein
— dann ist die Gruppendiskussion ein InstrumentBrinebung von Information&h— oder
man kann sich der Untersuchung von gruppendynaemséhrozessen widmen (vgl. ebd.:
411).

L Als solches erfreut sie sich (unter der Bezeickrfonus groupsbesonders in der kommerziellen Markt- und
Meinungsforschung grof3er Beliebtheit (vgl. Bohns20R7: 372 ff.; Flick 2005: 180 ff.; Lamnek 20034:1).
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Innerhalb des Bereichs der inhaltlich-thematiscBeenntnisabsichten — die im deutschspra-
chigen Raum gegentber gruppenprozessualen Anatimemieren (vgl. ebd.) — wurden im
Lauf der Geschichte des Verfahrens mehrere theohetiModelle entwickelt, die sich auf
verschiedene Untersuchungsgegenstande stiitzter. @finveitere Details einzugeli&rsoll

nur erwahnt werden, dass diese Konzeptionen in Avagjer” geteilt werden kdnnen: Auf der
einen Seite wird die Gruppendiskussion als Mittetstanden, durch das individuelle Mei-
nungen besser (als im Einzelinterview) erhoben areikbnnen, auf der anderen Seite dient

sie zur Erforschung von spezifischen Gruppenmeienrfggl. Dreher & Dreher 1994: 145).

Meine Gruppenerhebungen am ZTW sind in das ersgerLeinzuordnen. Das Ziel war, de-
taillierte und differenzierte Einsichten in die Eiellungen der einzelnen Teilnehmer zu erhal-
ten. Hinter der Auffassung, dass die Gruppensiinatn besonderem Malie zur Ermittlung
von individuellen Meinungen geeignet sei, stehgéolde Annahme: Meinungen, Einstellun-
gen und Verhaltensweisen von Menschen kommen irRdalitéat nicht isoliert vor, sondern
sind stets in einen sozialen Handlungs- und Komkaimmnskontext eingebunden. Anders als
das Einzelinterview kann die Gruppendiskussion leolalltaglichen Interaktionssituationen
besser nachbildéh(vgl. Dreher & Dreher 1994: 142; Flick 2005: 1TAmnek 2005a: 419).

Aus dieser Annahme ergeben sich weitere Implikatiprdie fur die Anwendung der Grup-
pendiskussion zum Zwecke der individuellen Einatedserhebung sprechen (vgl. Lamnek
2005a: 419 ff.):

* Die Situationsspezifitat von Meinungen: Wenn Meigen als kontextuell bedingt gel-
ten, bedeutet dies, dass sie nicht stabil, sondemach Situation veranderlich sind. In
meiner Untersuchung fanden die Gruppendiskussioneimem eher informellen Rah-
men ohne die Anwesenheit der Lehrveranstaltungsieiten statt, wahrend die zuvor
verfassten Forumbeitrdge von den Unterrichtendagesehen werden konnten und
dadurch einen eher formlichen Charakter annahmem. danktionslose Raum der
Gruppendiskussionen bot die Voraussetzung, dieil@gés in grol3erem Ausmald zu
ehrlichen und kritischen Aussagen zu ermutigen.

* Der Prozess der Meinungsbildung und -au3erung: MaMertreter der Gruppendis-
kussion gehen davon aus, dass das Individuum dédeung Gberhaupt erst in Aus-

einandersetzung mit den Argumentationen anderesoRen ausdricken kann. Folg-

92 N&here Informationen dazu finden sich bei Bohnga&97: 493 ff.; 2007: 369 ff.) und Lamnek (200823
ff.; 2005h: 55 ff.).

% Die Gruppendiskussion entstand urspriinglich audek an der isolierten Befragung (in Form votausdar-
disierten Einzelinterviews) in der Umfrageforschiagl. Bohnsack 2007: 370; Lamnek 2005a: 419).
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lich unterstitzt die Gruppensituation die ,Kommuabkitat® (ebd.: 426) von indivi-
duellen Meinungen. Der Austausch zwischen den Gaupytgliedern regt die Ge-
danken des Einzelnen an, wodurch — im Vergleich Eumelinterview — eine grol3ere
Bandbreite an Ideen entwickelt sowie differenziertand detailliertere AulRerungen
zu Tage gefordert werden kénnen (vgl. ebd.: 472).

* Die authentische Kommunikationssituation: Durcteibahe zu alltdglichen Kommu-
nikationssituationen bewirkt die Gruppendiskussiemdenziell authentischere AulRe-

rungen als das Einzelinterview.

Die eben genannten Vorteile bestarkten mich in ereimtscheidung, zur Vertiefung der Er-
kenntnisse aus dem ersten Erhebungsverfahrenr{gesd<ap.) Gruppendiskussionen anstatt

von — ebenfalls geeigneten — Einzelinterviews eseizen.

6.1.3 Das Experteninterview

In chronologischer Sicht markierte das Expertemuntev den Beginn der gesamten Untersu-
chung. Hier wird es an letzter Stelle behandelteslanit den anderen beiden Erhebungsin-
strumenten nicht in direktem Zusammenhang standviisiete sich als einziges nicht der

Sichtweise der Lernenden, sondern befasste siclkdemt Erfahrungswissen einer Lehrenden
in Bezug auf Schreibaktivitaten im Rahmen von Erhew.

Die Befragte, Mag. Eva Mandl, unterrichtet seit neeén Jahren Deutsch als Fremdsprache
am ZTW und ist auBerdem wissenschaftliche Mitadbitim Lehrbetrieb (vgl. ZTW a). In
erster Linie leitet sie Lehrveranstaltungen zuraSpvervollkommnung. Darunter fallen Kur-
se wie z.B. ,Grammatik im Kontext“, ,Horkompetenedekompetenz und Textproduktion®
oder ,Textkompetenz“, die die Verfeinerung der $piaenntnisse der Studierenden zum Ziel
haben (Z 11-1%). Zu ihren organisatorischen Aufgaben gehéren aitnative Tatigkeiten

in ihrer Funktion als Lehrgangskoordinatorin desuBehlehrgangs sowie die Betreuung der
sog. Sprachorientierungstests fiir Deutsch als Fspradh&’ (Z 16-18).

DarUber hinaus war Mag. Mandl Mitarbeiterin deditossinternen E-Learning-Teams, das

im Rahmen des Projekts ,eBologna — Kooperation landvation durch Neue Medien in der

% s. die Transkription des Experteninterviews im And: Kapitel 10.3

% Diese Tests, auch SPOT genannt, missen im Rahenevodesung ,Einfilhrung in das Studium®, die irrde
jeweils ersten Woche eines beginnenden Semestrsdd. Orientierungswoche) stattfindet, in beileamd-
sprachen absolviert werden und dienen zum NachdessC1-Niveaus, der wiederum Voraussetzung fir die
Teilnahme an den priifungsimmanenten Ubungen ddseBastudiums ist (vgl. ZTW d; e; h; s. Kap. 5.2).

91



Lehre (s. Kap. 5.2) eingerichtet worden WaZ 17-18, 21-27; vgl. ZTW c). Innerhalb des
Teams war sie vor allem verantwortlich fur didagttie Schulungen der Lehrkrafte des Zent-
rums im Umgang mit der Lernplattform. Ihre Workskagnd Einzelgesprache sollten die
technischen Schulungen erganzen, die vom Zenttafermatikdienst der Universitat Wien
angeboten wurden, sowie Wege und Mdglichkeiteneagén, wie E-Learning sinnvoll und

nutzbringend mit dem Prasenzunterricht verbundedevekann (Z 30-37).

Auch auf3erhalb ihrer Tatigkeit am ZTW beschaftigigh Mag. Mandl schwerpunktmafiig
mit dem Thema ,E-Learning im Fremdsprachenuntettidm Osterreich Institut war sie an
der Entwicklung des Osterreich Portals (s. Ostefnrdmstitut 2001a), einer Internetplattform
mit Landeskundepaketen, beteiligt und konzipientedér Folge die Online-Phasen fir den
e-kl@r-Kombikurs, das Blended Learning-Angebot bhessituts (s. Osterreich Institut 2001Db)
(Z 43-47, 50-51; vgl. Mandl 2008: 30; ZTW a). Dief aliese Weise gesammelten Erfahrun-
gen flossen in Seminare und Fortbildungen ein,stkean verschiedenen Institutionen zum
Thema ,E-Learning* hielt (z.B. an der Diplomatisah&kademie oder fur die Osterreich Ko-
operation zur Vorbereitung der Sprachassistentdnassistentinnen) (Z 54-60; vgl. ZTW a).

Das Interview mit Mag. Mandl diente einerseits daméhere Informationen lber den E-

Learning-Einsatz im Deutschlehrgang des Zentrum§3 fféinslationswissenschaft aus der Per-
spektive einer Lehrenden und somit ,Insiderin“ zhadten. Andererseits befragte ich meine
Interviewpartnerin speziell in ihrer Rolle als Edrring-Expertin zu ihren praktischen Erfah-

rungen mit Schreibaktivitdten im Rahmen von E-Leagrund zu ihren darauf basierenden
theoretischen Ansichten Uber das Thema (s. Kap2)6.Bn Sinne der Triangulation war es

mein Ziel, der — innerhalb der Untersuchung domermiden — Perspektive der Lernenden ei-
nen anderen Blickwinkel auf den Forschungsgegedsiageniberzustellen.

Der Begriff des Experten ist zwar im Alltagsverstéis relativ klar fassbar, in wissenschatftli-
cher Hinsicht wurde er laut Meuser & Nagel (200883) bisher aber nur unzureichend dis-
kutiert. Beziglich des Experteninterviews hat er,der Autor und die Autorin (ebd.: 486)
eine doppelte Bedeutung: Auf der einen Seite wingrePerson der Expertenstatus von der
Forscherin verliehen, d.h. je nach Forschungsiaser&kommen andere Personen fir ein In-
terview in Betracht. Auf der anderen Seite erfalg Auswahl eines Experten auch in Ab-

hangigkeit von seiner Position im untersuchten Hamgkfeld (ebd.: 484).

% Das E-Learning-Team unterstiitzte den E-Learningdieagten des Zentrums (s. Kap. 5.2). Es wurde3200
aufgeldst, als die Posten der E-Learning-Beauragniversitatsweit institutionalisiert wurden (2-27).
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Experten zeichnen sich gegeniber Laien dadurchdass,sie in einem bestimmten, klar um-
grenzten Gegenstandsbereich aufgrund von umfassémtdrung tUber einen Wissensvor-
sprung (das Expertenwissen) verfliigen (vgl. Attet#ar2003: 155; Meuser & Nagel 2003a:
484; 2003b: 57). An diesem Wissensvorsprung istElgeerteninterview interessiert. Dem-
entsprechend verkorpert die Befragte in der Gebgsiitation weniger ein Individuum als

einen ,Verwalter von Sonderwissen“ (Meuser & Nag6D3a: 485; vgl. auch Flick 2005:

139).

Um die Expertin auf diese Rolle festzulegen, ist laiterviewleitfaden unverzichtbar. Ohne
jegliche Vorstrukturierung bestiinde die Gefahrsdiss Interview an den eigentlich relevan-
ten Themen vorbeigeht und das Wissen der Gesprathegn nicht voll zur Geltung kommt

(vgl. Flick 2005: 139 f.; Meuser & Nagel 2003a: 48ber Leitfaden meines Experteninter-

views bestand aus vier Themenblécken und wird inpit€b6.3.2 naher erlautert.

6.2 Das Auswertungsverfahren

Zur Auswertung der mit den drei Erhebungsverfalygewonnenen Daten wurde die qualitati-
ve Inhaltsanalyse nach dem Vorbild Mayrings (200¥drangezogen. Lamnek (2005a) zufol-
ge beschatftigt sich die Inhaltsanalyse — sowoldualitativer als auch in quantitativer For-
schung — vorwiegend mit ,schriftichen Kommunikatsinhalten* (ebd.: 483) und mdchte
»Ruckschlisse von sprachlichem Material auf nictaspliche Phanomene* (ebd.: 478) zie-
hen. Auch wenn Inhaltsanalysen zumeist zur Beambgitvon Texten (z.B. Protokollen,

Transkripten, Dokumenten, usw.) dienen, lassersisie prinzipiell auch auf nichtverbales
Datenmaterial wie z.B. Bilder anwenden (vgl. Attegler 2003: 215).

6.2.1 Die Inhaltsanalyse im qualitativen Paradigma

Wahrend die quantitative Inhaltsanalyse genau gemamkeine Auswertungs-, sondern eine
Erhebungstechnik darstélit(vgl. Lamnek 2005a: 479) und eher auf den ,vorderdigen

Textinhalt* (Mayring 2007a: 469) — z.B. durch Auklgn von bestimmten Textbestandteilen
— abzielt, geht es bei der qualitativen Inhaltsgseldarum, ,die manifesten und latenten In-

97 Zur Entstehung von quantitativer und qualitativenaltsanalyse und deren Abgrenzung voneinander vgl
Mayring (2007a: 469 ff.).
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halte des Materials in ihrem sozialen Kontext ureti®@itungsfeld zu interpretieren” (Bortz

2002: 329), sprich die Daten zu verstefien

Der Begriff der qualitativen Inhaltsanalyse wirddar Methodenliteratur zum Teil recht un-

terschiedlich verwendet. Manche Autoren (z.B. Lakn®@05a) verstehen darunter interpreta-
tive Auswertungsverfahren schlechthin (vgl. Bor@02: 332), andere wiederum bezeichnen
damit eine spezifische Strategie bei der AuswertdiggCropley (2002: 118) folgendermal3en
beschreibt:

Im Zentrum der Auswertung [...] liegt ein Prozess Beduzierung gréRerer Datenmen-
gen auf eine kleine Anzahl allgemeiner Aussagee,die Bedeutung der Daten zwar
sparsam aber ohne grof3en Informationsverlust zusafassen.

Diese Definition benennt zwei zentrale Charaktidwastles enger gefassten Verstandnisses

von qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. ebd.: 122):

* Reduktion: Das Datenmaterial wird reduziert, inddim (im Hinblick auf die For-
schungsfragestellung) wesentlichen Aussagen ,aesget und verdichtet werden.

» Abstraktion: Das Ziel der Auswertung ist es, neussi€hten in einen Gegenstandsbe-
reich zu gewinnen. Dazu ist es notwendig, vom Hfalteeu abstrahieren und in den
erhobenen Daten ,allgemeine Dimensionen” (ebdfjrmlen, die auch fir andere Fal-

le Giiltigkeit beanspruchen kénrién

Lamnek (2005b: 179) bezeichnet die beschriebersegie auch als reduktive inhaltsanalyti-
sche Auswertung und setzt sie von der explikatimaltsanalyse ab, die fur ihn eine ,.expli-
zit qualitative” (ebd.) Vorgehensweise darstelisafern sie das Material nicht analytisch zer-
legt, sondern die Aussagen innerhalb ihres Konsedutet (vgl. Lamnek 2005a: 509). Die
Unterscheidung zwischen reduktiver und explikatieralyse findet sich auch in anderen
Publikationen mit jeweils variierenden Begrifflictiken wieder: klassifikatorisch vs. sinnre-
konstruierend (Meuser 2003: 90), kategorisierend@gquenziell (Flick 2005: 257 f.), Inhalts-
analyse vs. Textanalyse (Bortz 2002: 334).

Die Kriterien, anhand derer die beiden Strategiearaler gegeniubergestellt werden, lassen
sich folgendermalRen zusammenfassen: Wahrend di&tiesl Inhaltsanalyse, wie oben er-

wahnt, zur Verringerung des Ausgangsmaterials fidrfblgt beim explikativen Verfahren

% Lamnek (2005a: 510) bezeichnet die qualitativealisanalyse als ,eine Form wissenschaftlich koliémén
Fremdverstehens”.

% Das Kriterium der Generalisierbarkeit von Auswagsergebnissen ist in qualitativer Forschung zsteen
als typisierende Verallgemeinerung, nicht im Simoa statistischer Représentativitat (vgl. Bortz 20836;
Lamnek 2005a: 512).
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eine Vermehrung, indem die enthaltenen Aussagetektualisiert werden. Im ersten Fall
werden die Texte im Laufe der Analyse umstrukttrridre wesentlichen Themen werden aus
dem Material extrahiert und miteinander in Bezighgesetzt. Bei der Explikation hingegen
bleibt die urspriingliche Gestalt der Texte erhaltba Sequenzialitat der AuRerungen ist hier
von Bedeutuntf® (vgl. Caspari et al. 2007: 502; Flick 2005: 257287; Meuser & Nagel
2003a: 488).

Dementsprechend ist eine reduktive inhaltsanalyssuswertung dann angezeigt, wenn nur
der Inhalt der Texte bzw. des erhobenen Datennadgdiir die Forschungsfrage relevant ist
und nicht die strukturelle oder formale Seite (\Bprtz 2002: 334 f.). Dies traf auch auf mei-
ne Untersuchung zu, in der au3erdem durch die Kwoatibn mehrerer Erhebungstechniken
eine relativ grofl3e Datenmenge zustande kam. ImaeolEallen ware eine explikative Analyse
ohnehin kaum praktikabel (vgl. Lamnek 2005a: 204).

Die Reduktion von Datenmaterial erfolgt Uber denz@ss der Kategorisierung oder Kodie-
rung. Darunter versteht man die Zuordnung von Telkésn zu Begriffen, die deren Inhalt auf
einem hoheren Abstraktionsniveau wiedergeben (Adirichter & Posch 2007: 194 f.;
Cropley 2002: 128, 130; Flick 2005: 259):

Der gesamte Vorgang beinhaltet die Ableitung vostraliten, allgemeinen, wissen-
schaftlichen Prinzipien aus konkreten, spezifis¢chsemjektiven und nicht-wissenschaft-
lichen Aussagen.” (Cropley 2002: 132)

Die Kategorisierung zeichnet also den Weg vom Rdaériz zu allgemeinen, vom Einzelfall
losgeldsten Aussagen (s. weiter oben), die denaatikie Daten bezogen sind. Dabei ist der
Prozess spiralférmig organisiert: Zu den gefundefategorien kdnnen solange Oberkatego-
rien gebildet werden, bis die angestrebte Abstnakbzw. Reduktion erreicht ist (vgl. Flick
2005: 259). Das Netz der entwickelten Kategorierdwuch Kategoriensystem oder Katego-
rienschema genannt (vgl. Atteslander 2003: 225tZ84002: 330).

Grundsatzlich unterscheidet man zwei Arten der g@tenbildung: Induktion und Dedukti-
on. Bei der Induktion werden die Kategorien aus @atenmaterial gewonnen, indem fir die
Forschungsfragestellung relevante Passagen — airmhtragende Inhaltseinheiten* (Cropley
2002: 129) genannt — identifiziert und in passenBegriffen komprimiert werden. Die De-
duktion geht den umgekehrten Weg: Dabei leitet mianKategorien aus den theoretischen

Voruberlegungen zum Untersuchungsgegenstand atswcitt daraufhin im Text nach ent-

19 Ein bekanntes Beispiel fir ein sequenzielles Aselgrfahren ist die Objektive Hermeneutik, die vehs,
die latenten Sinnstrukturen hinter beobachtbarégraktionen und Handlungen von Individuen zu rekaies-
ren (vgl. Flick 2005: 227 ff.; Lamnek 2005a: 53).ff
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sprechenden Stellen. Auch eine Kombination derdreldglichkeiten ist denkbar (vgl. Alt-
richter & Posch 2007: 195; Bortz 2002: 330).

Ich selbst wendete eine solche Mischform zwiscimeluktion und Deduktion in der Auswer-
tung meiner Datenbestande an. Fur die Analyse gpsrteninterviews und der schriftlichen
Befragungen entwickelte ich die Hauptkategorien megiKategoriensystems aus den drei
zentralen Forschungsfragestellungen der UntersucfairKap. 5.3), wahrend ich die Unter-
kategorien firr jeden Text bzw. jedes Textkorftiseparat formulierte. Bei den Gruppendis-
kussionen, die bereits tiefer gehende Einsichtevemschiedene Aspekte des Forschungsge-
genstands erlaubten, wurden die Hauptkategorienansueinigen in den vorangegangenen
Erhebungen wiederkehrenden Kategorien gebildetruethem zweiten Schritt weiter ausdif-
ferenziert (s. Kap. 6.3.3).

6.2.2 Das Modell von Mayring

Das wohl bekannteste Verfahren einer qualitativéraltsanalyse ist dasjenige, welches mit
dem Namen Mayring verbunden ist. In keiner Pubidmtdie sich mit qualitativer Auswer-
tung befasst, fehlt eine Darstellung seines ModBl&s Grund daftr liegt in dessen universa-
ler Einsetzbarkeit und vergleichsweise einfachendiabung: Mayrings Vorgehensweise
zeichnet sich durch hohe Systematik und Regelg#heit aus. Die einzelnen Auswertungs-
schritte sind in ihrer Abfolge genau festgelegtdwah sie leicht nachvollzogen und auf ver-
schiedenste Fragestellungen angewendet werden kkiwngle Mayring 2007a: 471, 474). Das
Verfahren eignet sich fur die Analyse aller Artaam\Daten (Bilder, Filme, Protokolle, Inter-
viewdaten) und besonders fir die Bearbeitung vofangreichem Material, da sein Haupt-
ziel die Reduktion ist (vgl. Flick 2005: 279, 28%)

Das Ablaufschema der Inhaltsanalyse nach Mayrisgebe aus neun Teilschritten, die ich in
dieser Form fur meine Datenauswertung allerdingbtniibernahm, zumal einige der darge-
stellten Phasen — wie z.B. die Klarung und Ausddffieierung der Fragestellung — nach mei-
nem Verstandnis nicht in den eigentlichen Auswegsjmozess gehoren. Die genaue Vorge-
hensweise kann bei Mayring selbst (2007b: 47, 583ff.), bei Flick (2005: 279 f.) sowie bei
Lamnek (2005a: 518 ff.) nachgelesen werden.

191 1m Fall der schriftlichen Befragungen wurden di@imbeitrage einer Kursgruppe nicht einzeln, somdter
ihrer Gesamtheit betrachtet (s. auch Kap. 6.3.3).

192 bje genannten Vorziige geben jedoch auch Anlas&dtik aufgrund der Orientierung an der standagatis
ten quantitativen Methodologie (vgl. Atteslandef£20236; Flick 2005: 283; Lamnek 2005a: 529).
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Fur meine Zwecke hilfreich waren die inhaltsanalgtien Techniken, die Mayring (2007b: 58
ff.) erlautert: Die zusammenfassende Inhaltsanatysie, wie der Name schon andeutet, auf
eine betrachtliche Reduktion des Ausgangsmatefiats.explizierende Inhaltsanalyse dient
zur Klarung von mehrdeutigen oder unverstandlichextstellen, wahrend die strukturieren-
de Inhaltsanalyse das Material unter bestimmtencBispunkten (deduktiv gebildete Katego-
rien) ordnet (vgl. auch Lamnek 2005a: 520 ff.).

Fur die Auswertung meiner Daten zog ich die ersieden Techniken heran, wobei die Zu-
sammenfassung fixer Bestandteil meines VorgehemnsdiaExplikation aber nur bei Bedarf
eingesetzt wurde. Mayring (2007b: 77) unterschezeti Arten der explizierenden Inhalts-
analyse: Bei der engen Kontextanalyse wird aufrinfdionen aus anderen Abschnitten des
auszuwertenden Textes zuriickgegriffen, um eine rstéwedliche Passage zu kléaren, wohin-
gegen die weite Kontextanalyse Zusatzmaterial #aBerdes Textes (z.B. Informationen
Uber die Entstehungssituation oder aus der Theennezieht. Abschlie3end wird aus den
Ergebnissen der Nachforschungen eine sog. exm@rier Paraphrase verfasst, die eine Defi-
nition fur die analysierte Textstelle enthalt (valch Flick 2005: 281).

Die zusammenfassende Inhaltsanalyse (vgl. Mayrb@y/B: 59 ff.) basiert auf bestimmten
reduktiven Prozessen (Generalisierung, AuslasskkiBm, Bindelung, Konstruktion und
Integration) und lauft in mehreren Phasen ab: IigeZder Paraphrasierung werden zunachst
(im Hinblick auf die Forschungsfragestellung) unlmabare Bestandteile (z.B. ausschmu-
ckende Wendungen, Wiederholungen) aus dem TextrantDaraufhin werden die entstan-
denen Paraphrasen auf einem einheitlichen undadiesten Sprachniveau umformuliert (Ge-
neralisierung). Die beiden Phasen der Reduktioaubdn schlief3lich, unbedeutende oder
bedeutungsgleiche Passagen zu streichen (ersteétiRegisowie ahnliche Aussagen zu bun-
deln und erneut auf einem hdheren Abstraktionsoiv@sammenzufassen (zweite Redukti-
on). Der gesamte Vorgang kann mehrmals wiederheftden, bis der Text die gewilinschte
Reduktion und Abstraktion aufweist (vgl. auch Lak2805a: 520 f.).

Die inhaltsanalytische Technik der Zusammenfassamm, so Mayring (2007a: 472), ,ge-
nutzt werden, um schrittweise Kategorien aus eidMaterial zu entwickeln®. D.h. im Laufe
der reduktiven Prozesse und der zunehmenden Abstralom Originaltext wird auf induk-

tivem Wege ein Kategoriensystem gewonfig¢vgl. Lamnek 2005a: 530; Mayring 2007b: 74

103 Bekannt ist die Inhaltsanalyse nach Mayring atmerallem fiir eine theoriegeleitete bzw. deduktivatdgo-
rienbildung, die bei der strukturierenden Inhaltdgse zum Einsatz kommt (vgl. Flick 2005: 279; Lakn
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ff.). Auf diese Weise erarbeitete ich die Unterkgaigen, die ich unter die drei Forschungsfra-
gestellungen bzw. unter die Hauptkategorien subsden(s. voriges Kap.). Nahere Details
zum konkreten methodischen Vorgehen bei der Auswgrtverden im Kapitel 6.3.3 darge-

legt.

6.3 Durchfihrung der Untersuchung

Meine Untersuchung am ZTW erstreckte sich Uberreibgitraum von ca. 5 Monaten. Die

Erhebungen fanden von Ende Februar bis Ende AQ€@DXtatt, die Auswertung der Daten
begann Mitte Marz und endete Mitte Juli 2009. Eskau einer zeitlichen Uberlappung der
Datensammlungs- und Auswertungsph¥sela — wie im Kapitel 6.1.2 dargelegt wurde — der
letzte Erhebungsdurchgang der Gruppendiskussiontnlen Ergebnissen der schriftlichen

Befragungen aufbaute.

Bevor ich im Detail die einzelnen Schritte der Datdebung und -analyse beschreibe, moch-
te ich zunachst in wenigen Worten erlautern, wemamer Untersuchung teilgenommen und

mitgewirkt hat.

6.3.1 Die Untersuchungsteilnehmer

Meine erste Kontaktperson am ZTW war Mag. Eva Madi@l als Expertin flir E-Learning im
Fremdsprachenunterricht interviewt wurde (s. Kafg.3). Sie brachte mich in Verbindung
mit zwei weiteren Lehrenden im Deutschlehrgang ldssituts, Mag. Dr. Sabine Elisabeth
Dengscherz und Mag. Astrid Pucharski, die in ddgeioden Monaten der Projektdurchfih-
rung zu meinen Ansprech- und Kooperationspartnerinmurden. Sie waren nicht direkt an
der Untersuchung beteiligt, sondern vermitteltenunier den Deutschstudierenden Kandida-
ten fir meine Befragungen und Diskussionen, indienmsr in insgesamt vier ihrer Lehrver-

anstaltungen Unterrichtszeit fur meine Forschungske zur Verfiigung stellten.

Die Gesamtanzahl der auf diese Weise einbezogesesorien betrug 89, wobei die Vertei-
lung auf die einzelnen Kurse ungleichmalRig war ¢ewen 18 und 32 Teilnehmenden pro

Lehrveranstaltung). Von den 89 Studierenden hattasih nicht alle Erfahrungen mit einem

2005a: 526) und laut manchen Autoren das KriterilemOffenheit im qualitativen Paradigma nicht hichend
erfullt (vgl. Atteslander 2003: 237; Flick 2005:38

194 Wie beispielsweise Cropley (2002: 135, 139) ausfiibt in qualitativer Forschung eine Verzahnuran v
Erhebung und Auswertung — anders als in der quadintih Methodologie — nicht nur erlaubt, sondergaso
empfehlenswert, um die Auswahl der nachfolgenddle Baw. Untersuchungsteilnehmer verbessern und-eve
tuelle Anderungen im Untersuchungsdesign vornetunggnnen.
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Diskussionsforum im Rahmen des Unterrichts gesammads stellte sich bei meinem ersten
Besuch in den Kursen heraus. Genaue Zahlenangaivererk diesbezlglich nicht gemacht
werden, fest steht jedoch, dass sich in jeder Grupindest drei Viertel der Teilnehmerinnen

zum Untersuchungsgegenstand auf3ern konnten.

Die vier Lehrveranstaltungen, in denen ich forsclgiehdrten zum Studienplan des Bache-
lorstudiums Transkulturelle Kommunikati®A genauer in den Bereich der Sprachvervoll-
kommnung (s. Kap. 6.1.3), und beschaftigten sichwscpunktmallig mit schriftlicher
Sprachproduktion. Aus diesem Grund wurden sie au&bsprache mit den Unterrichtenden
des Zentrums fir die Untersuchung ausgewahlt. 8elisténdlich gab es noch andere Kurse
und Kurstypen, in deren Programm mein Projekt itibhlgut gepasst hatte, allerdings muss-
te ich mich auf eine Uberschaubare Anzahl voneeilmenden Gruppen beschranken und so-
mit widmete ich mich denjenigen, die Uber meine parationspartnerinnen zuganglich wa-

ren.

6.3.2 Ablauf der Datensammlung
Das Experteninterview

Wie bereits im Kapitel 6.1.3 erwahnt wurde, dietiés Experteninterview dazu, einen ersten
Zugang zum Forschungsgegenstand Uber die Perspektier E-Learning-Expertin und Leh-
renden am ZTW zu gewinnen. Aul3erdem beabsichtititeauf diesem Wege flr die weitere
Untersuchung relevante Informationen Uber das Erlleg-Konzept des Deutschlehrgangs

sowie Auskiinfte tiber die Interviewpartnerin séifstu erhalten.

Dementsprechend war der Interviewleitfaden gegttedier im Anhang (s. Kap. 10.2) abge-
druckt ist. Er bestand aus vier Themenblocken enitvyei Unterthemen, zu denen eine bis
drei Fragen und, wenn ndétig, weitere Unterfragerbereitet worden waren. Die ersten bei-
den Themenblocke erhoben Fakteninformationen ztsoReder Expertin (zu ihren Aufga-

benfeldern am ZTW und zu ihren Téatigkeiten im Behneailes E-Learning) sowie zum Einsatz

von E-Learning am Institut (allgemein und spezieNerbindung mit Schreibaktivitaten).

Der dritte Block sprach Mag. Mandl explizit in ilnrRolle als Expertin auf ihr praktisches

und theoretisches Wissen Uber das Online-SchréibBiskussionsforen an. Zunéchst wurde

1% gje entsprachen den Ubungen ,Lesekompetenz ungfbebuktion” sowie , Textkompetenz 1* (jede zweimal
vertreten). Vgl. dazu den Studienplan: Universditaén (2008)

1% Diese Informationen wurden bereits in die Kapie? und 6.1.3 bei der Vorstellung des Instituts ded
Befragten eingearbeitet.
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allgemein nach ihren Erfahrungen damit im Vergleichherkdmmlichen Schreibaktivitaten
gefragt, dann wurden speziell ihre personlichenidren dariber (u.a. Vor- und Nachteile
betreffend) thematisiert. Der letzte Block soll@sdnterview abrunden und Grundsatze flr

die Gestaltung von Online-Schreibaktivitdten immrtdsprachenunterricht ermitteln.

Dokumentation

Das Interview dauerte ungefahr 30 Minuten und wurdsbenso wie die Gruppendiskussio-
nen — auf Tonband aufgezeichnet. Unmittelbar dafextigte ich ein sog. Postscriptum (oder
Interviewprotokoll) an, in dem ich die Rahmenbedingen des Interviews und meine persén-
lichen Eindrucke tber den Interviewverlauf, dieemiewte Person und mich selbst als Inter-
viewerin festhielt. Laut Flick (2005: 138) und Laekn(2005a: 367) konnen solche Kontextin-
formationen die spatere Auswertung erleichtern. i@iglen Autoren fihren das Postscriptum
als Hilfsmittel allerdings nur in Verbindung mit mesog. problemzentrierten Interview an
(vgl. Flick 2005: 134 ff.; Lamnek 2005a: 363 ffigh verwendete es — an die jeweiligen Um-
stande angepasst — bei allen meinen Erhebungstechnim beilaufige Beobachtungen zu

sichern.

Bei der Transkription des Experteninterviews (spK#0.3) und auch der Gruppendiskussio-
nen ging ich folgendermalRen vor: Ich bereinigte @iert um ,stérende” Elemente wie Ver-
sprecher, Wortwiederholungen, Wortabbriiche undwiter (,ahm®, ,ah“, usw.), die nicht
zum Verstandnis der Aussagen beitragen, sondernfallls vom Inhalt ablenken. Im Grunde
fand also schon wéhrend der Transkription ein erSthritt der Paraphrasierung (s. Kap.
6.2.2: zusammenfassende Inhaltsanalyse) statt. rdingen im Wortlaut der AuRerungen
wurden grundsatzlich nicht vorgenommen, bis aufuh&ormung von umgangssprachlichen

Ausdricken in Standardsprache (z.B. ,eh® in ,ohnéhi

Mein methodisches Vorgehen bei der Transkriptidgtfdem Prinzip, nur so genau zu transk-
ribieren, wie es flr die Forschungsfragestellungde notig ist. Wenn es sich nicht um eine
sprachanalytische Untersuchung handelt und dieeMitigen der Befragten somit lediglich
als Trager bestimmter Inhalte von Interesse sistdnach Flick (2005: 253) ,Fetischismus”
oder Ubertriebene Genauigkeit nicht angebracht. égisnen Erfahrungen mit kleineren For-
schungsarbeiten kann ich bestatigen, dass einerzaug Transkription das Verstandnis des

Textes eher erschwert als es zu vertiefen.
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Die schriftlichen Befragungen

Die schriftlichen Erfahrungsberichte der vier am batersuchung teilnehmenden Kursgrup-
pen wurden in den Monaten Marz und April erhobea.lfasierten auf einem Schreibimpuls,

der aus mehreren Leitfragen bestand und folgend&miautete:

Schreibimpuls

Ein Diskussionsforum im Fremdsprachenunterrichtebidie Mdglichkeit, Texte zu verfassen

und zu veroffentlichen.

* Welche Erfahrungen haben Sie mit dieser Art vonr&bhktivitat bisher in Ihrem
Studium (in beiden Fremdsprachen) gemacht?

» Was ist Ilhrer Meinung nach das Besondere am Oioieeiben?

* Was ist dabei anders als bei herkdbmmlichen SchitgiuiiEiten, die Sie aus dem

Fremdsprachenunterricht (in Schule und Studiumh&afi

Verfassen Sie im Diskussionsforum ein kurPestingzu diesen Fragen oder kommentiefen

Sie den Beitrag eines Kollegen/einer Kollegin!

Die Fragen des Schreibimpulses waren bewusst & gehalten, um den Studierenden
maoglichst viel Raum fur die Darstellung ihrer Enfahgen zu lassen und um ihre Aussagen
nicht von vornherein in bestimmte Bahnen zu lenker3erdem richtete sich das Erkenntnis-
interesse auf den Fremdsprachenunterricht allgenmeaht ausschliel3lich auf den DaF-
Unterricht, sodass die Teilnehmerinnen die Moéglehlkhatten, Uber Online-Schreibakti-
vitaten in ihrer anderen Fremdsprache zu berictigdis, sie im Rahmen des Deutschstudiums

noch keine durchgefiihrt hatten (s. auch Kap. 5.3).

Die Schreibaufgabe stellte ich allen Kursgruppesgaich im Rahmen ihres Unterrichts vor.
Im Zusammenhang damit erlauterte ich in groben Alugein Forschungsanliegen und bat
die Studierenden um ihre Mitwirkung. Im Vorfeld teaich auf der vom Institut genutzten
LernplattformFronter (s. Kap. 5.2) eigens flr jede Lehrveranstaltung@iskussionsforum
angelegt, in dem die Erfahrungsberichte gesammaitien sollten. Um sicherzustellen, dass
alle Teilnehmenden mit dem Erhebungswerkzeug unmmg&benten, demonstrierte ich vor
Ort, wie das Forum zu erreichen war und wie mageatleinPostingsveroffentlicht bzw.

kommentiert.

In jedem der vier Befragungsdurchgange war eirzietfer Einsendeschluss fur die Beitrage
vorgesehel!’, da die Gruppendiskussionen in einem Abstand imer ®is maximal vier Wo-
chen folgten und ich mir fur die Auswertung derrdtlichen Erhebungen als Zwischenschritt

ein Zeitfenster reservieren musste. Bei einer Gemazahl von 89 Studierenden trafen insge-

197 Diese MaRRnahme erwies sich riickblickend als sehwsll, da sie einen bedeutenden Antrieb fiir digd-
renden darstellte: Die meisten Beitrage wurden agndes Einsendeschlusses oder einen Tag davorchimes
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samt 63Postingszum vorgegebenen Schreibimpuls'&ndie von etwas mehr als 50 Autoren
stammten. Die meisten verfassten, wie erwartetemen Beitrag, manche allerdings verfolg-
ten die Entwicklungen im Forum Uber einen langeteitraum mit und reagierten auf Texte
ihrer Kollegen mit weitere®ostings Mitunter wurde das Forum auch als Kommunikations-

kanal zum spontanen Austausch, fernab des eigeenlitntersuchungskontextes, gerntzt

Die Gruppendiskussionen

Anschliel3end an die schriftlichen Befragungen wnyrdgbenfalls in den Monaten Méarz und
April, die Gruppendiskussionen durchgefihrt. DienRanbedingungen meines dritten Erhe-
bungsverfahrens sahen folgendermal3en aus: Mit plem die Untersuchung involvierten
Kursgruppen wurde eine eigene Diskussion abgehdltenAnzahl der Teilnehmerinnen pro
Erhebung bewegte sich daher zwischen zwélf urfd®28n Vergleich zu Empfehlungen in
der Methodenliteratur, die von funf bis maximal #Nitwirkenden sprechen (vgl. Dreher &
Dreher 1994: 150; Lamnek 2005a: 435), arbeiteteaisb mit sehr grol3en Gruppen. Zwar
hatte ich anfangs die Absicht, durch Auswahl vamatimebereiten Studierenden kleinere
Diskussionsrunden zu bilden, spater jedoch entddble mich auf Anraten der Kursleiterin-
nen, jede Gruppe in ihrer Gesamtheit einzubezieteneine in didaktischer Hinsicht ange-

messene Nachbesprechung der Forumbeitrage zu deistirt™.

Wie bereits mehrfach erwahnt, wurden die Themen&tappendiskussionen aus den Ergeb-
nissen der schriftlichen Befragungen abgeleitet Bial war, die ersten in die Wahrnehmung
der Studierenden gewonnenen Einsichten zu vertiefehweiter auszudifferenzieren. Aus
dieser Konzeption der Untersuchung ergab sich, jgaesGruppendiskussion — in Abhangig-
keit von der vorangegangenen Analyse der Forundlgat auf einem spezifischen Themen-
katalog und somit auf einem eigenen Diskussioriatin und einem eigenen Diskussionsan-

reiz aufbaute. Letztere finden sich gesammelt irhaky (s. Kap. 10.4-10.7).

198 Dje Forumbeitrage wurden ebenso wie die Transkrign der Gruppendiskussionen aus Platzgriinden nich
in den Anhang aufgenommen. Auf Wunsch kdnnen gieegeingesehen werden: verena_unger@hotmail.com
199 piese Mitteilungen waren fiir die Auswertung natirinicht relevant und wurden daher nicht in dageba
korpus eingerechnet.

10 von den 18 bis 32 pro Lehrveranstaltung angemetd&tudentinnen waren in den Sitzungen, die fir die
Gruppendiskussionen bestimmt waren, nie alle amekse

11 Somit diskutierte ich mit sog. Realgruppen, d.it. @ruppen, die auch im Alltag bestehen und in efieu-
sammensetzung vom Gegenstand der Diskussion teatrsiiid (vgl. Flick 2005: 172; Lamnek 2005a: 438).
den Vor- und Nachteilen solcher natirlichen GrupperVergleich zu kiinstlich zusammengesetzten Grappe
vgl. Lamnek (2005a: 434 f.).
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Um dem Leser eine ungefahre Vorstellung vom IntkittDiskussionen zu vermitteln, soll im
Folgenden eine Ubersicht tiber die vorbereitetemigmepro Gruppe gegeben wertfénAn-
zumerken ist, dass die Konzeption der vier Dislarsseitfaden variierte: In den Gruppen 1
und 4 wurden jeweils zwei Hauptthemen herausgdatbalie in den Online-Erfahrungs-
berichten besonders haufig oder in besonders diffeerter Form erdrtert worden waren und
die ich daher einer erneuten Besprechung wert femden anderen beiden Gruppen (2 und
3), in denen sich kein Aspekt als dominant herallisst wurden mehrere verschiedene The-
men vorgesehen, die entweder in den Forumbeitrdgeser Gruppen angeschnitten worden
waren oder in auffalligem Gegensatz zu anderen ggmgiberhaupt keine Erwéhnung gefun-
den hatten. In diesen Féllen nutzte ich also digo@endiskussionen, um fehlende Informati-

onen einzuholen.

Themen der Gruppendiskussionen

e Gruppel
Hauptthema: Emotionen beim Online-Schreiben undeRtdr Fehler und der formalen Korrektheit
weitere Themen: Lernen, Interesse, Motivation b®mine-Schreiben

*  Gruppe 2
Lernzuwachs beim Online-Schreiben
Rolle der Korrektheit beim Online-Schreiben
Emotionen beim Online-Schreiben
Offentlichkeit des Online-Schreibens (und ihr EiisB auf die Schreibmotivation)

e  Gruppe 3
Lernzuwachs beim Online-Schreiben und BereichedesySchreibprozesses
Flexibilitat und Offenheit des Schreibprozesses
Hemmung vs. Enthemmung beim Online-Schreiben (irbMeung mit Offentlichkeit und Distanz)
Rolle der Korrektheit beim Online-Schreiben
Emotionen beim Online-Schreiben

*  Gruppe 4
Hauptthemen: Offentlichkeit des Schreibens und Kqoenzen fir den Schreibprozess, Motivation
beim (Online-)Schreiben
weitere Themen, die sich aus den Hauptthemen ablkissen:
Fehler und formale Korrektheit beim Online-Schreilj@kl. Emotion Angst)
Lernzuwachs beim Online-Schreiben und BereichedamSchreibprozesses
Dialogizitat des Schreibens

Die Leitfaden fir die Gruppendiskussionen, in die dben genannten Themen eingebettet
waren, wurden anders gehandhabt als der des Erpreieviews. Letzterer wurde im Grof3en
und Ganzen in der Form verwendet, in der er im Agh@. Kap. 10.2) abgedruckt ist: Alle
vorgesehenen Fragen wurden gestellt und hochstatey isprachlichen Formulierung variiert
sowie durch zusatzliche sich aus dem Interviewuértagebende Fragen erganzt. Die Dis-

kussionsleitfaden hingegen wurden viel flexiblergaisetzt: In Abstimmung auf die Entwick-

M2 Hinweis: Manche Stichworter werden erst bei dektiiee der Auswertungsergebnisse klarer verstandlich
sein. Der Vollstandigkeit halber werden hier ah@ndrhst alle geplanten Inhalte der Gruppendisknesiange-
fuhrt.
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lung der Gesprache wurden aus dem ,Pool” an Frdgejeweils passenden ausgewahlt, wo-
durch es auch dazu kam, dass manche Fragen Ubtrhelipverwertet wurden. Einige be-
antworteten sich aus dem Gesprachsverlauf herauselbst. Mitunter kamen auch ganz an-
dere Themen zur Sprache, als urspringlich geplant Alles in allem dienten die Leitfaden
somit eher als Vorbereitungs- und Orientierungshilénn als Strukturierungsmittel der Dis-

kussionen.

Bei der Durchfiihrung der Gruppendiskussionen flodse&kenntnisse aus den vorangegange-
nen Erhebungen ein, die zu der im Kapitel 5.3 be@sionen Modifizierung des Forschungs-
interesses und der Forschungsfragestellungen geitriso leitete ich die Studierenden wéh-
rend der Gesprache durch meine Fragen wiederholt aa das Online-Schreiben sowohl mit
herkémmlichen Schreibsituationen (individuelles if@dien per Hand oder per Computer) als
auch mitface-to-faceDiskussionen im Prasenzunterricht zu vergleicliias bedeutete eine
Erweiterung der Perspektive gegentber den schhéh Befragungen und dem Expertenin-

terview, in denen explizit nur der Kontrast zu aretleSchreibaufgaben nahe gelegt wurde.

Im Detall liefen die Gruppendiskussionen folgenda&®en ab: Direkt nach der Begrif3ung der
Studentinnen wurde eine Art ,,Aufwarmspiel* durchigeft. Ich las mehrere Aussagen rund
um die Themen ,Schreiben, E-Learning und Onliner&itlen im Fremdsprachenunterricht"
vor (s. Kasten unten) und die Teilnehmerinnen eolgegebenenfalls ihre Zustimmung durch
Aufstehen ausdriicken. Diese Aktivitat, deren Ergeden (Verhaltnis von Zustimmung und
Ablehnung pro Aussage) auch Eingang in die Auswegrfanden, sollte vordergrindig einen
lockeren Einstieg in die Diskussion ermdglichereicizeitig aber auch einen ersten Uber-

blick Gber die Einstellungen der Studierenden zums€hungsgegenstand bieten.

Aussagen Aufwarmspiel

1 Ich bin Student/in am ZTW.

2 Ich schreibe gerne in meiner Muttersprache.

3 Ich schreibe gerne auf Deutsch.

4 Wenn ich in einer meiner Fremdsprachen schreibesisir besonders wichtig, dass ich mjch
korrekt ausdriicke.

5 Wenn ich in einer meiner Fremdsprachen schreibesisnir besonders wichtig, dass ich ver-
standen werde.

6 Online-Arbeiten (im Internet/auf der Lernplattfornmy Fremdsprachenunterricht macht mir
Spal3.

7 Online-Schreiben in einem Diskussionsforum im Frepndchenunterricht macht mir Spaf3.

Nach der Einfihrung wurde der Diskussionsanreizgntiert (s. Kap. 10.4-10.7), der in jeder
Gruppe anders gestaltet und speziell auf die Auswgsergebnisse der schriftlichen Befra-

gungen zugeschnitten war. Er bestand entwedenar &eihe von zielgerichteten Fragen, die
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ich aus den Forumbeitragen der Studierenden abejetieitte, oder von pointiert&tatements
zum Forschungsthema, die ich der Fachliteratur, &sperteninterview und den studenti-
schen Erfahrungsberichten entnommen hatte.

In Kleingruppen von drei bis vier Personen setad@m die Untersuchungsteilnehmer zu-
nachst mit dem Diskussionsanreiz auseinander. Dieskaufphase von ca. zehn Minuten
Dauer war noch nicht Teil der eigentlichen Erhebund diente wie die Einstiegsaktivitat zur
Einstimmung auf die Diskussion. Die Studierendeliteso die Gelegenheit haben, im ge-
schitzten Raum der Kleingruppe ein paar Gedankdndeen zu sammeln, die sie spater in
das Plenargesprach einbringen konnten. Erst damdewdas Tonbartd® eingeschaltet und

die Gruppendiskussion eroffnet, indem kurz die Reakn der Studierenden auf den Diskus-
sionsanreiz besprochen wurden und an diese Aussegiger angeknupft wurde. Im Schnitt

betrug die reine Diskussionsdauer 30 bis 35 Minuten

Aus meiner Sicht als Forscherin verliefen die Gemgbskussionen méaRig zufriedenstellend.
Als positiv ist zu verzeichnen, dass in jeder Sigmeue und interessante Erkenntnisse tber
den Untersuchungsgegenstand zu Tage kamen sovgi@ldagesamte technische und organi-
satorische Ablauf (s. oben) reibungslos klappteni&r ginstig war die Tatsache, dass es
sich oftmals als schwierig erwies, die StudierendisnGruppe zum Sprechen und Interagie-
ren zu bringen. Der Austausch zwischen den Teilmgtden — das Kennzeichen der Grup-
pendiskussion schlechthin (s. Kap. 6.1.2) — fighhiso intensiv aus wie erhofft. Auf Ge-
sprachsimpulse meinerseits folgten haufig nur veedie Redebeitrdge, auf die die anderen
Studierenden erst nach Aufforderung Bezug nahméeriiaupt beteiligten sich in manchen

Gruppen nur einige wenige Personen aktiv am Gelsprac

Die Grinde dafir sind m.E. in der nicht gerade kamikationsforderlichen Atmosphare zu
suchen: Einerseits waren die Gruppen mitunter gadi$ (in den kleineren Gruppen beobach-
tete ich ein ausgewogeneres Teilnehmerverhaltererarseits waren die raumlichen Rah-
menbedingungen nicht ideal. Die Diskussionen wurtleden Hérsalen des Zentrums flr
Translationswissenschaft durchgefihrt, in denermaterweise die Lehrveranstaltungen der
Studierenden abgehalten werden und in denen esmidigjlich ist, Tische und Stiihle zuguns-
ten einer kommunikativeren Sitzordnung (z.B. U-Fpmm verschieben, sodass die Augen der
Teilnehmer die ganze Zeit Gber auf mich gerichteten. Als Konsequenz daraus hatte ich in

den Diskussionen einen aktiveren Part inne, ajsriingjlich gedacht war.

13 Auf eine Videoaufnahme wurde verzichtet, um dieu&ion fir die Studierenden méglichst natiirlickd un
entspannt zu halten.
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Da ich mehrfach steuernd eingreifen musste, unEdamhmen der Gesprache zu verhindern,
und da sich die erhobenen Aussagen oftmals nichteaer Interaktion zwischen den Teil-
nehmenden ergaben, sondern nur Antworten auf ntaimgen darstellten, kann man streng
genommen nicht von Gruppendiskussionen sprechéfafs.6.1.2). Dennoch werde ich mei-
ne Erhebungen weiter so bezeichnen, hauptsachkthem wirklich treffender Begriff fur
das Verfahren nicht zu finden ist. So kann es miéht als Gruppeninterview deklariert wer-
den, insofern nicht zu jeder Frage systematischAd&chten aller Beteiligten ermittelt wur-
den (vgl. Flick 2005: 169).

6.3.3 Ablauf der Datenauswertung
Die Auswertungsschritte im Detail

Weiter oben wurde bereits erwéhnt, dass in meimgefrduchung die Prozesse der Daten-
sammlung und -auswertung miteinander verschrankénvdch analysierte die Daten in der
Reihenfolge ihrer Erhebung und kontrastierte si¢ den zuvor ausgewerteten. Bei den
schriftlichen Befragungen und den Gruppendiskussiasthloss ich an die Einzelfallauswer-
tungert'* auch jeweils eine Gesamtauswertung an, in deEdiebnisse der vier Studieren-

dengruppen zusammengefuhrt wurden.

Aufbauend auf den Gesamtauswertungen wurden dignBefaus den beiden Erhebungsver-
fahren miteinander verglichen, um aufzudecken, emeit sie tUbereinstimmten bzw. in Ab-
hangigkeit von der Situation (formelles Settingkorum vs. informelles Setting in der Grup-
pendiskussion) variierten. Danach wurde ein letzngleich mit den Ergebnissen des Exper-
teninterviews angestellt, um die Forschungsfragemd! 5 (s. Kap. 5.3) zu beantworten, die
auf Unterschiede zwischen der Sichtweise der Leleemnind der Lernenden abzielten.

Abschliel3end wurden alle Auswertungsergebnisseewegrdichtet und vor dem Hintergrund
der Ausfiihrungen des theoretischen Teils dieseeif\ibterpretiert. Um die Resultate meiner
Untersuchung fur die Praxis des DaF-UnterrichtsHtibar zu machen, war es aul3erdem not-

wendig, vom konkreten Forschungskontext zu absrahiund auf einer allgemeinen Ebene

4 1n meiner Untersuchung behandelte ich (auRer ipeEgninterview) nicht einzelne Individuen, sondgrn
eine Kursgruppe als Einzelfall.
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Grundsatze fur die Planung und Durchfuhrung vonir@nabchreibaktivitaten zu entwi-
ckeln™*,

Bevor ich den Ablauf der Auswertungsphase in matuber Hinsicht (qualitative Inhaltsana-
lyse, Entwicklung des Kategoriensystems) nahernemr mochte ich zunachst darlegen, wie
ich mit den erhobenen Daten vor Beginn der eigdmh Analyse umging. Grundsatzlich
wurden alle Transkripte und Textsammlungen furAlralyse herangezogen, es erfolgte le-
diglich eine Auswahl innerhalb des Materials. Sadem im Fall des Experteninterviews nur
die Themenblécke 3 und 4 sowie einige Ausziige doskB2 im Hinblick auf die For-
schungsfragestellungen ausgewertet, da die ersiderbBlécke zur Erhebung von Faktenin-

formationen dienten (s. Kap. 6.3.2), die an and&tetien dieser Arbeit einflossgfi

Die Forumbeitrage, die im Zuge der schriftlicherfrBgungen eingingen, wurden im Vorfeld
der Analyse in einer Datei gesammelt und zur eitigen Identifizierung mit einer Zahlen-
Buchstaben-Kombination (z.B. 2n) versehen, wobeiiihl fur die Lehrveranstaltungsgrup-
pe (1 — 4) und der Buchstabe (a — z und bei BedlariZ) fir die Position deRostings(ent-
sprechend der graphischen Ansicht) innerhalb desnf®steht.

Von den 63 Texten, die zum vorgegebenen Schreidsnproffentlicht worden waren, wur-
den 57 in die Auswertung einbezogen. Forumbeitaitps Teile von Forumbeitragen wurden
dann ausgeschlossen, wenn sie nicht direkt auAdfgabenstellung (s. Kap. 6.3.2) Bezug
nahmen und daher fir mein Erkenntnisinteresse mohtBedeutung waren. Dazu gehoérten
z.B. Aussagen Uber die aulRerunterrichtliche Nutzwmg Foren, Gber den Umgang mit der
Lernplattform im Ganzen oder mit dem Internet innddtm allgemein sowie Uber die Nut-

zung von anderen virtuellen Kommunikationswerkzeu@de dem Chat).

In vergleichbarer Form wurden auch in den Trans&nmler Gruppendiskussionen irrelevante
Passagen ausgeschieden. Um einen Uberblick Ubémlthtte der in diesem Fall relativ um-
fangreichen Texte zu erlangen, wurden vor der ¢ighen Analyse dhnlich wie bei der sog.
Globalauswertung”’ fiir alle Gesprache Themenlisten erstellt. Diesekete sich nicht voll-
standig mit dem Themeninventar der Diskussionsgl@éh (s. Kap. 6.3.2), da in den Diskussi-

115 Die Darstellung der Ergebnisse im siebten undeachtapitel folgt im Wesentlichen den soeben skizeie
Arbeitsschritten. Allerdings werden aus Platzgrimde Einzelfallauswertungen der schriftlichen Bgitngen
und der Gruppendiskussionen nicht erlautert, sander die Gesamtanalysen prasentiert.

1% in den Kapiteln 5.2 und 6.1.3 bei der Vorstellwes Instituts und der befragten Expertin (jeweils Vier-
weisen auf die Interviewtranskription im Anhang gekzeichnet)

17 sje dient nach Flick (2005: 283 ff.) als Erganzoaigr Vorarbeit zu anderen (qualitativen) Intergtiensver-
fahren und erlaubt, eine erste Ubersicht liber dasriEnspektrum eines Textes zu bekommen. (Zu dexi dab
Anwendung kommenden Techniken vgl. ebd.)
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onen nicht alle vorgesehenen Themen in der Formruddm Umfang behandelt wurden, wie

es geplant war.

In die Auswertung der Gruppendiskussionen wurdeih alie Ergebnisse der Aufwarmaktivi-
tat (s. Kap. 6.3.2) einbezogen, die wichtige Intbkan flr die Einstellung der Studierenden
zum (Online-)Schreiben im Unterricht waren. Zur @atauswertung ist schliel3lich anzu-
merken, dass die einzelnen Gesprache nur bis emegewissen Grad vergleichbar waren, da
sie jeweils auf spezifischen Leitfaden und Themasidsiten und somit teilweise sehr unter-

schiedlich verliefen.

Anwendung der inhaltsanalytischen Techniken und Entwicklung der Kategorien

Grundlage fur meine methodische VorgehensweisedreAuswertung waren die inhaltsana-
lytischen Techniken der Explikation und der Zusamfagsung nach Mayring (2007b: 58 ff.),

die im Kapitel 6.2.2 vorgestellt wurden. Ersterersinur bei Bedarf eingesetzt und diente
zur Entschlisselung unklarer Passagen in den Tnatesk und in den Studierendentexten.
Dabei holte ich Zusatzinformationen vor allem antgrinetquellen tber das ZTW ein (weite
Kontextanalyse). Im Zuge der zusammenfassenderitdahalyse entwickelte ich das Kate-

goriensystem, das den Vergleich und die Intergoetater erhobenen Daten ermdglichte. Wie
im Kapitel 6.2.1 angedeutet wurde, leitete ich bodsei Hauptkategorien aus meinen For-
schungsfragen (s. Kap. 5.3) ab und differenziagési der Analyse des Experteninterviews

und der schriftlichen Befragungen weiter in einZ\n Ober- und Unterkategorien aus.

Die Zuordnung von Textstellen zu den Hauptkategoesdolgte Gber farbliche Markierungen
in den auszuwertenden Texten (pro Hauptkategonie eigene Farbe). Bei diesem Auswahl-
vorgang ergab es sich mitunter, dass im DatennaafBnemen hervortraten, die in keine der
drei Hauptkategorien passten, aber meiner Einsghdtnach interessante Aspekte des For-
schungsgegenstands beleuchteten. Sie wurden raitexig-arben gekennzeichnet und spater
in einer vierten Hauptkategorie (,weitere Aspektggsammelt. Dieselben Schritte wurden
auch bei der Analyse der Gruppendiskussionen vgdiap allerdings arbeitete ich hier mit
anderen Hauptkategorien. Sie wurden aus den Thestenber einzelnen Gesprache (s. wei-
ter oben) abgeleitet und entsprachen einigen insdariftlichen Befragungen wiederkehren-

den Kategorien.

Nach der Selektionsphase wurden die markiertenaBassjedes Textes in einer Datei zu-

sammengestellt und nach den Hauptkategorien getordog wendete ich dann die redukti-
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ven Verfahren der zusammenfassenden Inhaltsanaty$e. Kap. 6.2.2). Die Ergebnisse der
Paraphrasierung und der Generalisierung notienténieiner TabelE®, die auch die im Zuge

der Reduktionsprozesse gebildeten Kategorien ungbrkbtegorien enthielt. Das gesamte
Kategoriensystem eines Textes oder Textkorpus’ euraich Abschluss der zusammenfas-
senden Inhaltsanalyse in einem Kategorienblatt. (&tichter & Posch 2007: 195) erneut

tabellarisch angeordnet, wobei zu jeder Oberkategile vorhandenen Unterkategorien ge-
sammelt und auRerdem Anmerkungen formuliert wurdenden Gehalt der Kategorien kon-
kretisierten. Die Kategorienblatter waren besondérsdie vergleichenden Analysen eine

grol3e Hilfe, da sie eine Ubersichtliche Zusammdnsgpaller wichtigen Themen abgaben.

18 Als Vorbilder firr diese Tabelle dienten die Dalistegen in Mayring (2007b: 64 ff.) und Lamnek (2@05
5211.).
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7.Ergebnisse

Dieses Kapitel erlautert die Ergebnisse der ermghiea Untersuchung und folgt dabei den in
Kapitel 2.3.3 beschriebenen Auswertungsschrittem. die Darstellung so anschaulich und
lebendig wie méglich zu halten, werden regelméafitgt@'® aus dem Datenmaterial einge-

fugt.

7.1 Ergebnisse aus dem Experteninterview

Das Interview mit der E-Learning-Expertin Mag. BMandl markierte den Beginn meines

Forschungsprojekts und war insofern besonders igi¢tit dessen weiteren Verlauf, als es
erste und gleichzeitig sehr differenzierte Einkdidk die Praxis des Online-Schreibens er-
maoglichte. Die Befragte flihrte zahlreiche Vortaile, die sie im Einsatz von Diskussionsfo-
ren fur das Training der schriftichen sowie ddgeneinen kommunikativen Kompetenzen
ihrer Lernenden sieht. Auf der anderen Seite giagistailliert auf Schwierigkeiten ein, die in

Online-Schreibszenarien auftauchen kdnnen, und dtisierte potentielle Schwachpunkte

und Mindestanforderungen in Bezug auf die didak&sGestaltung.

Mehrwert des Online-Schreibens

Im Vergleich zu herkdmmlichen Schreibaktivitaterbrdie Expertin in erster Linie die zent-
rale Charakteristik der Forenkommunikation hervdie &ffentliché®® Zuganglichkeit der
Texte aller Beteiligten. Sie wirkt sich nach Eindt#ung der Befragten positiv auf die

Schreibmotivation der Studierenden aus:

Also ich denke [...], dass die Mdglichkeit zur Publilon motivationssteigernd wirkt.
Wenn ich weil3, das, was ich schreibe, verschimmeltt in der Schublade der Lehren-
den, sondern das steht irgendwo. Das kann ichrsedlhlesen, das kénnen andere nach-
lesen. Das motiviert. (Z 243-246)

Der Motivationsschub, der durch die ,Sichtbarked&r eigenen Schreibprodukte entsteht,
bringt auch eine gréf3ere Sorgfalt bei der Textkbustg mit sich. Dies schlagt sich wiederum

in einer hoheren sprachlichen Qualitat nieder:

19 Alle Zitate sind mit Verweisen auf die Texte vérer, denen sie entstammen. Aus Platzgriinden wunde n
die Transkription des Experteninterviews in den &mip aufgenommen. Alle anderen Dokumente kdnneregern
unter_verena_unger@hotmail.c@ngefordert werden.

120 \Wie bereits in Kapitel 1.2 erwahnt wurde, hanéslsich in meinem Untersuchungskontext um eineelnegr

te Offentlichkeit, da nur die Teilnehmerinnen dewgiligen Kurses Zugriff auf das gemeinsame Foraiven.

In der Folge werden die Begriffe ,6ffentlich® un®ffentlichkeit” stets in diesem Sinne verwendet.
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[...] meine Erfahrung ist, dass die Studierenden fatiiger arbeiten, weil sie wissen,
dass es alle lesen. [...] Teilweise bekomme ich Hawsgien wirklich, die ich auch zu-
rickschicke, [...] mit Rechtschreibfehlern und Tiggén. So etwas kommt im Forum
nicht vor. (Z 188-191)

Dartiber hinaus bietet die Offentlichkeit des Forwaash neue Erfahrungen im Hinblick auf
den Schreibprozess. Die Lerner treten ein Stick aus der Einsamkeit des Schreibenden
heraus und kénnen sich sowohl inhaltlich als ayehchlich an den Beitragen ihrer Kollegen

orientieren:

[...] das ist namlich der eine grol3e Vorteil, dass Siudierenden gegenseitig inre Texte
lesen und dadurch natirlich profitieren, weil sledn bekommen, weil sie andere For-
mulierungen sehen, weil sie einfach mehr lesersialsonst lesen wiirden. (Z 185-188)

Die Expertin gab allerdings zu bedenken, dass dreiBchaft zum Lesen dBostingsmeis-
tens nicht vorausgesetzt werden kann, sondern dliecAufgabenstellung sozusagen forciert
werden muss, indem beispielsweise — so wie es iatdbkelehrgang des ZTW haufig gehand-
habt wird (siehe Kap. 1.2) — explizit ein Kommerzam Beitrag einer anderen Person gefor-
dert wird (Z 181-185).

Mag. Mandl betrachtet das Diskussionsforum nichitals Mittel der Schreibférderung, son-
dern auch als Chance zur Verbesserung der allgemé&ommunikativen Fahigkeiten, inso-
fern es eine zusatzliche Mdglichkeit in den Untdrribringt, sich in der Fremdsprache mitzu-
teilen. Eine besondere Rolle spielt hierbei detfdkior: Im Vergleich zu mindlich gefiihrten
Diskussionen haben die Lernenden aufgrund der Asgnddt der Forenkommunikation
mehr Zeit beim Ausformulieren ihrer Gedanken undrién infolgedessen komplexere AulRe-

rungen produzieren.

Aulerdem kommen online grundsatzlich alle Teilnefmmen zu Wort, wéahrend dies face-
to-faceSituationen aufgrund der begrenzten Zeit und dgnaik der Diskussion haufig
nicht gewahrleistet ist. So gibt das Forum aucliislsternen oder zurtickhaltenden Lernenden
die Gelegenheit, sich in der Gruppe Gehdr zu veafseh. Im Interview stellte die E-

Learning-Expertin diesbezuglich fest,

[...] dass ich damit mehr erreichen kann, als weinitic Unterricht eine Diskussions-
aufgabe stelle. Wenn ich im Unterricht sage: ,Digden Sie Uber dieses und jenes
Themal!”, ist es beschrankt, weil die Studierendabelm wenig Zeit, und es gibt immer
wieder diejenigen, die nichts sagen, und die, mimér reden, und im Diskussionsforum
auf der Lernplattform haben alle die gleiche Chanbed auch diejenigen, die vielleicht
eher schichtern sind, zurtickhaltend, sagen hiemitainung und driicken sich aus. Also
ich denke, es ist [...] eine weitere Moglichkeit fstudierende, sich auszudriicken, und
zwar sich sehr komplex auszudrticken, weil sie algihhaben, und gleichzeitig wird es
wahrgenommen, nicht nur von mir als Lehrende, sandach von den anderen Studie-
renden. (Z 267-277)
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Spezifische Schwierigkeiten beim Online-Schreiben

Die Probleme, die die Befragte ansprach, betreffeei unterschiedliche Ebenen: die Ebene
der didaktischen Gestaltung von Online-Schreibékitien, die den Lehrenden obliegt, und
die Ebene des Diskussions- oder Kommunikationsgse=e der nicht direkt von den Lehr-

personen beeinflusst werden kann. In Bezug auzdeiten Punkt erklarte die Expertin:

Und das ist immer wichtig, dass man jemanden inGteppe hat, der sehr schnell einen
Beitrag veroffentlicht, weil viele warten, bis etsvateht. Und wenn man Pech hat, kann
das sein, dass bis einen Tag vor der Ubung niairtaah ist und dass alle in der Nacht
noch schreiben. Wenn man aber jemanden hat, defrgdhveroffentlicht, dann kommt
das alles relativ schnell. (Z 194-199)

Die Entwicklung einer Forendiskussion kann als@hal@m die Aufgabe gestellt wurde, nicht
mehr von den Lehrenden gesteuert werden, da dieete@nders als in einéace-to-face
Situation frei entscheiden kdnnen, zu welchem Zgikp sie sich &ulRern. Das fuhrt im
schlimmsten Fall dazu, dass Uberhaupt kein Dialeigchen den Beteiligten entsteht, wenn
alle erst ,in letzter Minute® vor dem EinsendesdduhrPostingveroffentlichen. Das Setzen
von Fristen fir die Abgabe voBtatementsst fur die Interviewte unerlasslich, da Online-
Aktivitaten und besonders Diskussionen ein inh&sblaufdatum haben:

[...] weil das einfach keinen Sinn macht, in einekbission, die eigentlich schon gelau-
fen ist, eine Woche spater dann noch einen Beliragjnzuschreiben. (Z 213-214)

Auf der vorgelagerten Ebene des globalen didaktischrrangements von Online-Schreib-

aufgaben mussen den Erfahrungen der Expertin zifdfgeize zur Textproduktion geboten

werden, damit die Lernenden im Forum aktiv werddtein das Formulieren eines Diskussi-

onsimpulses reicht beispielsweise nicht aus. UmStiglierenden zum Schreiben anzuspor-
nen, sollten Forumaktivitaten verpflichtend seiaftd aber auch mit einer Form von Bewer-
tung (z.B. Mitarbeitsplus) belohnt werden (Z 2032811-315, 321-323).

Selbst wenn diese Bedingungen erflillt sind, gibh@sh zwei weitere potentielle ,Motivati-
onskiller®, die bewirken kénnen, dass die Studidemnicht oder nur ungern im Forypuos-
ten die offentliche Fehlerkorrektur und das nonchtdalgnorieren von Online-Aktivitaten

und ihren Ergebnissen im Prasenzunterricht:

Und das war mir auch bei den Schulungen meinerel§eh und Kolleginnen ganz wich-
tig [...], weil doch immer wieder einige — ich wurdagen wirklich — den Fehler machen,
Schreibaktivitaten von Studierenden, die sichtlirad &ir die ganze Gruppe, zu korrigie-
ren, was dazu fuhrt, dass das niemand mehr schf2iib82-135)

[...] damit endet namlich die Motivation, und icheadeigentlich das ganze Engagement
[...], wenn ich sage: ,Jetzt haben wir ein tolles Maeund wir diskutieren.”, alle sitzen
zu Hause, machen das und in der nachsten Stundghtse, als ob das nie stattgefunden
hétte. (Z 304-309)
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Anforderungen an die didaktische Gestaltung von Online-Schreibaktivitaten

Mit den obigen Ausfiihrungen sind implizit auch schgyundlegende Anforderungen an die
didaktische Gestaltung von Online-Schreibaufgabesgedrickt. Als oberstes Gebot kann
hier die effiziente Verknlipfung von Prasenz- undi@3Phasen genannt werden. Der grobste
Verstol3 ware, wie die Expertin im Interview daregiie Forenaktivitaten der Lernenden im
Unterricht schlichtweg zu Ubergehen. Findet keidaéqaate Nachbearbeitung statt, entsteht
bei den Teilnehmern schnell das Geflhl, sie hdieim die ganze Arbeit ,umsonst* gemacht
(Z 311). Um dies zu verhindern, sollten in inhahiker Hinsicht z.B. interessante Aspekte und
wichtige Themen einer Forumsdiskussion aufgegrified eventuell weitergeftihrt werden.
Was die formale Seite der Online-Texte betrifftnkte der Prasenzunterricht auch zur Be-
sprechung von haufigen Fehlern in anonymisiertermFgenutzt werden (Z 392-395, 298-

299). Keinesfalls dirfen diese direkt im Forum dam Lehrperson korrigiert werden.

Der Zusammenhang zwischen Prasenz- und Online-Rmagss nicht nur durch eine Nach-
bearbeitung, sondern auch durch eine entsprechéodeereitung (z.B. Erklarung der und
Hinflhrung zur Aufgabe) gestiftet werden (Z 385-B9dag. Mandl sprach diesbeztglich im
Interview von der ,Einbettung” der Internetaktivg@ in das Gesamtkonzept des Unterrichts
(Z 290-292, 383-385, 265-266). Es ist notwendigsdaorumaufgaben fur die Studierenden
als integrativer Bestandteil einer Lehrveranstgterkennbar sind. Dazu gehort auch — wie
bereits weiter oben erwahnt wurde — dass sie ZzahRibungen gemacht werden, aber dafur
im Gegenzug sichtbar honoriert werden, z.B. duieh\krgabe von Mitarbeitspunkten. Als
positives Beispiel einer Leistungsanerkennung &idie Befragte die Losung des Osterreich
Instituts in seinem Blended Learning-Ktf's(s. Osterreich Institut 2001b) an: Dort entfallt
fur die Lernenden ein Teil des Abschlusstests, wadlenOnline-Aufgaben erledigt wurden (Z
317-319).

Eine weitere wichtige Anforderung, die die E-LeagiExpertin im Laufe des Interviews
nannte und die mit dem Thema der Einbettung ederfasammenhangt, ist die der Lernziel-

orientierung bei der Planung von Online-Schreibatitien: Wesentlich ist,

[...] dass ein gewisses Lernziel damit verfolgt wimd erreicht werden kann. Das heif3t
nur weil es etwas Lustiges ist, muss es nicht uingeééuch ein Lernziel haben. (Z 403-
405)

121 Eine nahere Beschreibung dieses Kurses (e-kl@rkftans), der individuelles und kooperatives Online-
Arbeiten mit Prasenzunterricht verbindet, findehgbei Hartmann (2009) und Mandl (2005).
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Leitend fur den Einsatz von Kommunikationswerkzeugellte somit die Frage sein, inwie-
weit die Kursteilnehmerinnen davon fiir ihren Lewogwss profitieren kbnnen. Aus diesem
Grund werden laut Mag. Mand| im Deutschlehrgang£iB#/ keine Chats abgehalten, da ihre
(im Vergleich zur Forenkommunikation) starkere kepizonell mindliche Ausrichtung mit

dem vordergrindigen Studienziel der Forderung escbsiftsprachlichen Ausdrucksstils un-

vereinbar ist.

Anforderungen an den organisatorischen Rahmen von Online-Schreibaktivitaten

Die Expertin wies im Gesprach auf eine weitere histbedeutende Bedingung fir das Onli-
ne-Schreiben und -Arbeiten hin, ndmlich auf einggahte Unterstitzung der Lehrenden. Die
beschrankten zeitlichen Ressourcen der Kursleftauleen es nicht, die Lernenden online so
intensiv zu betreuen, wie es winschenswert wareseDAufgabe kénnte von E-Tutorinnen
Ubernommen werden (Z 332-333, 348-355). Die Befraginnerte in diesem Zusammenhang
an die ein paar Jahre zurtckliegende, erfolgrelkabaperation zwischen dem ZTW und dem
Fachbereich Deutsch als Fremd-/Zweitsprache désubissfir Germanistik (s. Kap. 1.2).

7.2 Ergebnisse aus den schriftlichen Befragungen

Die schriftlichen Befragungen eroffneten zum Teihg neue Dimensionen des Forschungs
gegenstands und relativierten in vielerlei Hinsidlg aus dem Experteninterview gewonne-
nen Erkenntnisse. Wie bereits im Kapitel 2.3.3 dlgt wurde, analysierte ich im Zuge der
Auswertung 57 Kurztexte, die insgesamt ein bre@esktrum an Themen abdeckten. Die
Beteiligung der Studierenden im Forum schwankte @oappe zu Gruppe, ebenso wie die
inhaltliche Vielfalt der Beitrage und ihre Relevaitz mein Forschungsinteresse. Auch was
die grundsatzliche Einstellung der Untersuchuntygthimerinnen zum Online-Schreitién
betrifft, zeigte sich in den vier Gruppen ein ustdiiedliches Bild: Wahrend sich in zwei
Gruppen Ablehnung und Akzeptanz die Waage hieliaflerte sich eine Gruppe vorwiegend
kritisch tGber den Forschungsgegenstand, eine amded=rum rickte die wahrgenommenen

Vorteile in den Vordergrund.

Mehrwert des Online-Schreibens

Besonders héaufig hoben die Studierenden in positiiiesicht die praktischen Vorteile des

Online-Schreibens hervor, die vor allem in der EEH&erung und Verkirzung des Schreibpro-

122 die sich aus dem Verhéltnis von positiven und tiega Aussagen pro Gruppe bestimmen |4sst
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zesses durch die Editierfunktionen des Computestebhen. Wie die Expertin sehen die Ler-
ner im Forum aber auch eine potentielle Bereichgefindie inhaltliche und sprachliche Seite

der Textproduktion:

Wenn man beim Schreiben mit einem bestimmten Tiextiitzlich Schwierigkeiten hat
oder ein Problem auftritt, schaut man auf die Hausgen der anderen, wie sie dies ge-
I6st haben. Es handelt sich nicht um Abschreibendarn um gegenseitige Inspiration.
Meiner Meinung nach kann man die eigene Schreiblkbemz sehr schon entwickeln, in-
dem man auch die von anderen produzierten Textehliest. Sie zeigen einem immer
etwas Neues, eine andere Perspektive, und vidllsioiit man auf frappante Lésungen,
die zu der Entwicklung des eigenen Schreibstilgdgen. (483

Die zitierte Studentin und mehrere ihrer KollegerB( 4f, 4h) sind der Ansicht, dass das Fo-
rum durch die offentliche Verfligbarkeit thematisg@rwandter Texte dabei helfen kann, die
individuelle Schreibkompetenz zu verbessern, neue&lierungsvarianten kennen zu lernen
und Ideen fir den eigenen Beitrag zu ,klauen” (Zx@mit hangt auch die Beobachtung zu-
sammen, dass das Online-Schreiben im Vergleichezkbmmlichen Schreibaktivitaten fle-

xibler sei, weil die getatigten AuRBerungen im Naokim stets revidiert oder erganzt werden

koénnen:

Ein schriftlicher Text hat einen Anfang, ein Endér;, missen Stellung zu einem gewis-
sen Thema nehmen, wir miissen uns genau Uberlegsmviv schreiben wollen. Wenn
wir an einem Online-Forum teilnehmen, ist es mdygljederzeit unsere Meinung zu an-
dern. [...]Jwir kbnnen einPostingverfassen, dann noch einmal etwas dazu schrei-

benl...]. (39)

Offensichtlich wird ein Forumbeitrag von manchenrdanden (z.B. auch 4b) weniger als
abgeschlossenes, endgtiltiges Gebilde denn als, Wiedéer constructiohbetrachtet, an dem —
aktiv in Form von Feedback oder passiv durch digoWdfunktion — viele Hande mitarbeiten.

Auf diese Weise erhalt der Schreibprozess einertigaalialogische Qualitat:

Jeder hat eine Moglichkeit [...], Beitrage unseretlégen/Kolleginnen zu kommentie-
ren, Fragen zu stellen, Fragen zu beantworten Daw.Forum ermdglicht eine Diskussi-
on Uber das, was geschrieben wird, das herkémmscheeiben nicht. Wenn wir einen
Text mit der Hand schreiben, haben wir eventudiitespeine Moglichkeit, diesen Text
mundlich zu besprechen, zu kommentieren und Fraigen zu stellen. Beim Online-
Schreiben hingegen haben wir einen schnellen Eklii die Beitrage aller Beteiligten,
wir kénnen einPostingverfassen, dann noch einmal etwas dazu schreilpe®inen Rat
bitten, Ratschlage verteilen... (39)

123 Dje Zahlen-Buchstaben-Kombination weist darauf hims welcher Gruppe (1 — 4) und aus welchem Forum-
beitrag (a — z, A — Z) der Textausschnitt stammKégp. 2.3.3).

Anmerkung: Bei der Wiedergabe dstatementsler Studierenden wurden, wo es zum Zwecke eingseoen
Lesbarkeit und Verstandlichkeit nétig erschien,ngraatikalische und orthographische Korrekturen vooge-
men.
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Die Tatsache, dass im Forum ein Publikum fir dgemeen Texte vorhanden ist, wird insge-
samt aber nur verhaltnismafig selten in den Aussage Studentinnen als motivierender

Faktor angegeben, z.B. in den folgenden:

Das ist ein grofRes Plus des Online-Forums im Vistglait den normalen Schreibaktivi-
taten, dass man die eigene Meinung nicht nur nmt dehrer teilen kann, sondern auch
mit den Kollegen. (4a)

Online-Schreiben hat den Vorteil, dass jeder un8essage lesen kann und auch Feed-
back geben kann. (4b)

Weitgehende Einigkeit herrscht unter den BefragteBezug auf die Wahrnehmung des Fo-
rums als Ort der (Meinungs-)Bildung. Zahlreichegeisendete Beitrage erwdhnen die Chan-
ce, durch das Lesen der Stellungnahmen von Kolldgareigenen Horizont und das Wissen

Uber ein Thema zu erweitern, u.a.:

Man kann sogar etwas (oder viel) lernen von demMigg der anderen. (1u)

Es war wirklich ganz interessant, weil alle Stuéenverschiedene Einstellungen zum
Thema hatten. Man konnte etwas Neues erfahren iengigkne Einstellung mit der Ein-

stellung von Kollegen vergleichen. (4a)

Ich finde es wirklich sinnvoll, weil ich damit meiWissen Uber ein Thema erweitern
kann. (4i)

Etwas skeptischer &uf3ern sich die Untersuchungstetierinnen Uber den langfristigen
sprachlichen Lernzuwachs. Auch wenn manche einrdudess das Forum als Fundgrube fur
Formulierungen dienen kann (s. oben), wird miturgirk bezweifelt, dass das Online-
Schreiben — etwa im Hinblick auf die Grammatik Ae#i Beitrag zur Verbesserung der

Sprachkenntnisse leisten kann:

Meiner Meinung nach ist das Online-Schreiben e@le tformelle Form des Schreibens
bei dem man nicht darauf achten muss, ob mangiclker nicht richtig schreibt, sondern
es geht darum, dass man irgendwie auf seine elyeme klar und versténdlich kommu-
nizieren kann. Deshalb poste ich nicht gerne iemifrorum, da ich meine Sprachkennt-
nisse nicht erweitern bzw. verbessern kann. [...]@akne-Schreiben [...] ist nicht hilf-
reich fur eine Person, die ihre Sprachkenntnissieegsern will [...]. (1B)

Der Grund fur die Skepsis in Bezug auf das sprel&liernen wird im Zitat bereits genannt:
Beim Online-Schreiben wird die formale Korrekthaéér AuRerungen tendenziell vernachlas-
sigt, da die inhaltliche Ebene im Vordergrund sté&me ahnliche Einschatzung findet sich in
vielen anderen Aussagen wieder (z.B. 1z, 3l). Tede wird die niedrige sprachliche Qualitat
von Forumtexten bemangelt (2c, 2I), teilweise wirdhne dezidiert negative Konnotationen
— auf deren informellen Stil hingewiesen, der anrdéndlichen Kommunikation orientiert ist
(z.B. 10, 20, 3f).

Mitunter wird auch kritisiert, dass die Lehrendea Beitrdge nicht korrigieren und dadurch

eine gewisse Zwanglosigkeit beim Online-Schreiligddrn:
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Unsere Schreibtatigkeit im Forum wird nicht immemvLehrern Uberprift. Man be-
kommt keine Arbeitskorrektur zuriick. Man schreibs man schreiben muss bzw. will
und damit ist das Thema erledigt. (4g)

Ein paar Studenten sehen aber gerade die Feh&in dostingsvorkommen konnen, als
Lernchance:

Was ich an dieser Online-Aufgabe positiv gefundabeh ist, dass ich die Beitrdge von an-
deren Studenten lesen konnte, und die Fehler,idiardleren gemacht haben und die ich
sonst auch oft machen wirde, bemerken konnte. (20)

Die Texte der anderen kdnnen auch die eigenen iBtdtnker erhellen. (4f)

Weiters sind nicht wenige Lernende (z.B. 1p, 4pyatatberzeugt, dass sich im Forum grund-
satzlich das Verfassen von Texten Uben lasst. ®lersprechen somit indirekt der oben be-
schriebenen Auffassung, die Beitrage seien vomeiméormellen, sprechsprachlichen Duk-

tus gepréagt. Beispielsweise meinte eine Untersugsteiinehmerin:

Ich bin der Meinung, dass ein Online-Diskussiongfofm Fremdsprachenunterricht sehr
wichtig ist, um unsere Schreibkompetenzen zu vedyes Es geht nicht darum, ob das
ein Online- oder ein [herkdémmlicher] schriftlichEext ist, wir sollten gute Texte verfas-
sen, egal welche Form das ist! (2j)

In einer Gruppe aulRerte sich eine Person sogarmssitiv Gber die Qualitat der Forumtexte
und deutete damit auf einen ,durchwachsenen® gepréichlichen Stil hin:

Ehrlich gesagt bin ich sehr tberrascht, was fumgeies Deutsch hier im Forum zu sehen
ist; jeder bemuht sich, sich mdglichst richtig zBérn. (1p)

Wie die Expertin schatzen auch viele Studierendd-aram, dass es generell ihre Kommuni-
kations- und Artikulationsmoéglichkeiten erweitellie Unabhangigkeit von Zeit und Raum

bei der Produktion von AuRerungen erleichtert daachliche Kodieren der Gedanken und
mindert spirbar den Druck, der face-to-faceDiskussionen auf den Fremdsprachenlernern

lastet:

[...] ich finde das ist eine tolle Idee, vor allemamer Fremdsprache, weil man sich bes-
ser ausdriicken kann, da man langer Uberlegen kanbin immer sehr aufgeregt, wenn
ich Uber ein interessantes Thema rede, und icle fiifith ein bisschen frustriert, wenn
die Worter mir nicht schnell genug einfallen odeznm ich das Gefiihl habe, dass ich
nicht ganz genau das gesagt habe, was ich sagde.vdin diesen kleinen Beitrag zu
schreiben, habe ich z.B. ein paar Worter im Wodehbsuchen kénnen. Ich glaube, dass
ich mindlich nicht so viel gesagt hatte wie hiedi@asem Forum. (1w)

Mir geféllt es, weil es, obwohl unseren Nahmen thighsind, eher unpersonlich ist. [...]
Daher schreibt man lockerer, freier und ein bisschemmungsloser. Vor der ganzen
Gruppe wirde ich eher nervis sein, und mit stat@ristimme koénnte ich mich sicher
nicht so gut ausdriicken und meine Gedanken auerietzt hier im Forum. Beim On-
line-Schreiben sieht man die anderen nicht. (1A)
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Spezifische Schwierigkeiten beim Online-Schreiben

Wahrend die obigen Textausschnitte geradezu var &nthemmung des Kommunikations-
prozesses dank der schitzenden Distanz von demeRadchwarmen, zeugen andere Berich-
te von einem gegenteiligen Effekt, der durch dferiifiche und dauerhafte Verfligbarkeit der

schriftlichen Produkte hervorgerufen wird:

Bei einer Online-Diskussion habe ich ein paar M#dgenommen und auch wenn ich es
ganz praktisch und wichtig finde, habe ich das Gleféndere Kollegen aus dem Studi-
um haben da eine eher negative Meinung dartibehdody bei den meisten Kollegen aus
dem Studium seien die Online-Diskussionen nichiebgl sie haben Angst sich zu &au-
Bern, weil es dann auch ,schwarz auf weil3* stel jgder denkt. Nicht alle mégen so
LOffentlich auftreten®. (3h)

Ich habe wirklich Angst, wenn ich etwas in einerfizidllen Forum [...] schreiben muss.
[...] Ich denke wieder und wieder: was habe ich falgeschrieben, wo passt mein Arti-
kel nicht und so weiter. Wenn ich fertig bin, mugs dann das, was ich geschrieben ha-
be, 10 Mal Uberprifen. (1))

Der eklatante Gegensatz dieser AuRBerungen zu damgehenden erscheint auf den ersten
Blick paradox. Die unterschiedlichen subjektiven@mdungen hangen jedoch von der Per-
spektive der Betrachtung und vom Bezugspunkt degl®ehs ab: Je nachdem, was sich die
Studierenden vor Augen halten — eine stressbelafdammeto-faceDiskussion oder ein ver-

trauliches Schreibsetting, in dem nur die Lehrperden eigenen Text und naturlich auch

dessen Schwachstellen zu sehen bekommt — falldad anders aus.

Die eindrticklich geschilderte Angst mehrerer Beteadz.B. auch 1h, 1i, 1n) stimmt aller-
dings nachdenklich, besonders wenn diese Angst fldut; dass der Schreibprozess beein-
trachtigt wird (1p) oder dass sich die Lerneringan nicht erst an der Kommunikation betei-
ligen (3h). Das verstarkte Bemihen um formale Kdlreit beim Online-Schreiben, das aus
dem zweiten oben zitierteBtatemenf{und anderen, z.B. 1k) zu entnehmen ist, widethpri
der Ansicht anderer Studenten, der Inhalt sei Heastenwichtiger als die sprachliche Form

(s. weiter oben). So mancher ist vom genauen Gejéberzeugt:

SchlieB3lich werden hier nur unsere Deutschkenrdnigkerprift (ob wir uns gut ausdri-
cken kénnen, grammatische Fehler machen usw.) &ks@eht eigentlich um die Form
und nicht um den Inhalt. (4d)

Die Gegenuberstellungen fihren vor Augen, dassMdimungen der Studierenden Uber be-
stimmte Aspekte des Online-Schreibens (Rolle vonrmFond Inhalt, Qualitat und Stilistik)

zweigeteilt sind. Dies gilt auch fur die Phanomelee Enthemmung — ausgeldst durch die
Ruhe und Distanz zum Zeitpunkt der AuRerung — werdHEmmung — hervorgerufen durch

die vorhandene Leserschatft, die quasi beim Fehtdram,zusieht”.

118



Eine andere Art von Herausforderung sieht dieseletdnchungsteilnehmer in der Offent-

lichkeit des Forums:

Aber trotzdem stellt sich die Frage, wie man sidgltf wenn man personliche Ansichten
postensoll. [...] Wie sollte man diese Ansichten gefiihlviWrmalisieren, dass keiner
sich verletzt fuhlt, aber man trotzdem der eigeMi@inung treu bleibt? Ich glaube, genau
deswegen ist Online-Schreiben anders als ,herkéchedli Schreibaktivitaten, man muss
beachten, dass wirklich alle unser Schreiben lkéanen. Man muss genau nachdenken,
wer die Zielgruppe ist, und in diesem Fall ist &hnnur der Lehrer/die Lehrerin! (4k)

Auch wenn der Verfasser dieser Aussage die notwgenridiicksichtnahme auf die Leserinnen
des Forums als zusatzliche Hirde im Schreibprogegsindet, zeigt seine Reflexion, dass
die Online-Kommunikation ein zentrales Anliegen @&ahreibdidaktik einldsen kann: die
Forderung der Adressatenorientierung.

Von einer allgemeinen Unsicherheit, wie ein Foruitnhg gestaltet werden soll und worauf

dabei zu achten ist, zeugt folgen&tatement

Im ersten Semester war es fur mich einfach scheteras im Forum zu schreiben. Ich
wusste nicht, was man schreiben kann, soll, dam. (

Die Schwierigkeiten liegen aber weniger an der Mdéhdes Online-Schreibens selbst als
daran, dass es fur viele Studierende noch Neulstndnd erst Routinen auf diesem Gebiet

entwickelt werden mussen. Dementsprechend gelZitis/on oben weiter:

Jetzt weil} ich, dass ich, wenn ich etwas in einenurA postensoll, einfach meine Ge-
danken, meine Meinung zu einem Thema schreiben(8all

Ein Zuviel an Routine beklagten allerdings einigefrBgte im Hinblick auf die Themen der

Online-Kommunikation:

[...] es sind fast immer die gleichen Themen, dikearmen, und ich finde das wirklich
schade. (4c)

Ich habe an diesen Diskussionen nicht gern teilgenen, weil die Fragen typisch, wie-
derholend und uninteressant waren (z.B.: KulturekhMigration...). Es war mir wirk-
lich lastig und kostete mich viele BemiUhungen, s®lEragen zu beantworten. (4i)

Ein anderer Kritikpunkt betrifft die verpflichtendeilnahme am Forum, die laut einer Unter-

suchungsteilnehmerin nicht angemessen bewertet widurch die Schreibmotivation sinkt:

Im Laufe meines Studiums musste ich oft am Diskns$orum teilnehmen. Bei einigen
Ubungen waren wir sogar ,gezwungen“ etwas ins Forunschreiben. Am Anfang war
es fur mich eine schwierige Aufgabe und es gabrdafii einen Punkt! Nicht so stark
motivierend! (4j)

Auf der anderen Seite bestétigte aber ein Lernedeer Befund der Expertin, dass der

Pflichtcharakter ein notwendiger Ansporn zur Teatjuktion sei:
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Ehrlich gesagt, ein Online-Diskussionsforum bedgefite mich eine stressige Aufgabe,
weil ich an diese Art von Schreiben nicht gewohint p..] Falls die Aufgabe verpflich-
tend ist, dann mache ich sie, wenn sie keine Rélidigabe ist, dann mache ich sie halt
nicht. (3m)

Weitere Probleme, die die Studierenden in den flatinen Befragungen ansprachen, bezie-
hen sich u.a. auf die technische Seite der OnlioexKunikation (z.B. Stérungen der Inter-
netverbindung oder Softwarefehler). Da diese jeducht mit der didaktischen Gestaltung
und Durchfihrung der Schreibaufgaben zusammenhamgeen sie fir mein Forschungsin-

teresse nicht relevant und werden deshalb hiet néer erortert.

Winsche an die didaktische Gestaltung von Online-Schreibaktivitaten

Explizite Wiinsche oder Veranderungsvorschlage wuidelen vier befragten Gruppen nur
selten erwahnt. Ein Bereich, in dem die Studieranddativ klare Vorstellungen haben, ist

die Themenwabhl fur die Online-Kommunikation:

[...] es sind fast immer die gleichen Themen, di&kaarmen und ich finde das wirklich

schade. Es sollte andere Themen auf3er Uni, Ontiheetben oder personliches Vorstel-
len geben, zu denen wir unsere Meinung aufRern bed die wir diskutieren kdénnen.

(4c)

Vielleicht konnte man mal ein ,Mini-Forum® erodffnewie bei den echten Online-

Communities, mit verschiedenen Themen... aber stdiekein(e) Dozent/in die Zeit da-
fur, ein Forum zu moderieren. Sicher kdnnte vielieiein(e) Student/in diese Rolle
tbernehmen [...]. (4d)

Wie aus den Ausschnitten zu entnehmen ist, forderriLernenden eine grol3ere thematische
Vielfalt, um den Schreib- und Diskussionsfluss aegen. Eine Person sprach sich sogar da-
fur aus, verschiedene Forensparten mit alternatiMvemen anzubieten, sodass jeder nach
personlichen Interessen entscheiden kann, wo urm wo sich aul3ern méchte. Ein derartig
komplexes Forum musste allerdings von einer Moderabetreut werden. Wenn man diese
Rolle an einen (oder auch mehrere) Kursteilnehneegaben wirde, wie die Befragte zum
Schluss vorschlagt, konnte man den Studierendem aufcorganisatorischer Ebene mehr Par-

tizipationsmaoglichkeiten einraumen.

Einem ganz anderen Bedirfnis verleiht das folgefit Ausdruck:

Hier sind die Beitrage gleich mit dem richtigen Namdes Verfassers verbunden, was
sehr ungewohnlich far mich ist, denn in anderereRdrleibt man durch das Benutzen
des Nicks quasi personlich geschitzt -- keiner ywe#3$ die eine oder andere blode Frage
gestellt hat. (1p)

Die Studentin, von der die Aussage stammt, haé ainonymisierung delPostingsdurch die

Nutzung vonNicknamediir ein gutes Mittel, den Beteiligten die Angstr\aner Blamage im
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Forum zu nehmen. Der Sorge vieler Studierender ignsrachliche Form ihrer AuRerungen

(s. weiter oben) kénnte man damit jedenfalls effeliegegnetf*.

Zum Abschluss mochte ich noch eine Bemerkung aefijhdie die Forderung nach einem
goldenen Mittelweg, einem zweckmalRigen Methoder Medienmix enthalt und genauso

gut aus dem Munde eines Fremdsprachendidaktikensnem kénnte:

Als Schlussfolgerung wiirde ich noch zwei Ideen dezueiben, und zwar, dass das On-
line-Schreiben Vorteile und Nachteile hat und daas diese Lernmethode mit den ,her-
kommlichen* Aktivitaten kombinieren sollte, um guEegebnisse zu erhalten. (2n)

7.3 Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussionen dienten dazu, einige demiEm, die in den schriftlichen Befra-
gungen angesprochen worden waren, zu vertieferdiffeslenzierter weiterzuverfolgen. Wie
in Kapitel 2.3.3 angemerkt wurde, orientierte silth Auswertung der Ergebnisse nicht (wie
beim Experteninterview und bei den schriftlicherfrBgungen) direkt an den Forschungsfra-
gestellungen, sondern an den zu Blocken zusammasyieh zentralen Aspekten der Diskus-

sionen.

Die Intensitat der Auseinandersetzung mit einzelifleemen variierte von Gruppe zu Gruppe.
Was sich in einer Gruppe als ,Renner” entpupptelsainter Umstanden in einer anderen auf
geringe Resonanz. Allen vier Gesprachsrunden vdarcie gemeinsam, dass sie im Vergleich
zu den Forumbeitragen neue und teilweise verbld#erkenntnisse lieferten. Als Beispiel
dafur kann die Akzeptanz des Online-Schreibensrudea Studierenden angefuhrt werden:
Wahrend in den schriftlichen Befragungen das Vénrgizwischen positiven und negativen
Einstellungen insgesamt noch ausgeglichen warchelses sich in den Gruppendiskussio-
nen in Richtung einer deutlichen Ablehnung, dieailen Gruppen zu beobachten War
auch in jener, die im ersten Erhebungsdurchgang legftirwortende Grundtendenz gezeigt

hatte (s. voriges Kap.).

124 Op dies in technischer und organisatorischer Idirisiiberhaupt machbar wére, ist allerdings einee@nd
Frage.

125 Schon die Aufwarmaktivitat (s. Kap. 2.3.2) erwiish diesbeziiglich als sehr aufschlussreich: Imekei
Gruppe signalisierten mehr als drei Personen (vaiifadis 26 Teilnehmern!) durch Aufstehen Freude @nti-
ne-Schreiben; in zwei Gruppen war es sogar nur lBareon. E-Learning allgemein kam zwar besser wdy (
es standen mehr Leute auf), dennoch verneintelén &ruppen die Mehrheit der Studierenden die Agssa
dass Online-Arbeiten SpalR mache.
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Lernchancen beim Online-Schreiben

Parallel zu den schriftlichen Befragungen und dexpdgeninterview tauchte auch in den
Gruppendiskussionen das Argument auf, dass Forteédpeivon Kolleginnen als Orientie-

rungshilfe flr den eigenen Text dienen kénnen:

Und damit ich anfange, also damit ich mich in Schgvbringe, dann kann ich ein paar
Ideen ablesen [...] und dann komme ich auf meineneig&Sedanken. (3/Z 109-1%9

[...] manchmal hilft es schon, andere Beitrdge zeneZum Beispiel, wenn ich mich in
diesem Thema nicht auskenne und keine Ahnung heée,ich schreiben muss. (4/Z2
388-389)

Wie die beiden Zitate illustrieren, wurde vor alleme inhaltliche Bereicherung des Schreib-
prozesses aufgezeigt, das Sammeln von sprachliebenulierungen wurde nur am Rande

thematisiert:

[...] man sieht, was die anderen auch geschriebeamamndere Meinungen, man lernt
auch neue Worter, neue Satze. (3/Z 78-79)

In diesem Ausschnitt wird zugleich ein anderer ¥brder 6ffentlichen Textproduktion ange-
sprochen: die Moglichkeit, durch die Lektire &astingsin einem Forum die Meinung ande-
rer zu einem Thema kennen zu lernen und mit deeneiy Ansichten zu vergleichen (z.B.
auch 4/Z 84-86, 1/Z 206). In ahnlicher Form kam Algpekt auch in den schriftlichen Befra-

gungen vor (den eigenen Horizont und das Wissengibé& hema erweitern).

Obgleich die obige Aussage einrdumt, dass das Femuem Fundus an verschiedenen Formu-
lierungsvarianten zur Verfigung stellen kann, geaublie Studierenden tberwiegend nicht,
durch das Online-Schreiben und -Lesen ihre Spramwiitkésse erweitern zu kdénnegtate-
mentswie die folgenden bestétigen erste Eindriicke,rdigen schriftichen Erhebungen ge-

wonnen wurden:

[...] wir sind zu einem Schluss gekommen, dass di€sgme-Schreiben im Diskussions-
forum nicht viel bringt, was die Sprache betrift/Z 7-9)

[...] sprachlich haben wir uns nicht so gefiihlt, dasisdadurch bereichert werden. (1/Z
29)

Diesen Einschatzungen liegt einerseits die Ubewmegigugrunde, im Forum sei infolge sei-
nes dialogischen Charakters die MitteilungsebenerékulRerung wichtiger als deren sprach-
liche Form. Der Forenkommunikation werden gar denkzeichen privaten E-Mail- urd-
stant Messaginyerkehrs zugeschrieben. Vermutlich soll damit @&as{ckt werden, dass

Forumbeitrdge in der Nahe der (konzeptionell) mighéin Kommunikation angesiedelt und

126 Dje zahl vor der Zeilenangabe steht fiir die Letamstaltungsgruppe, in der die Aussage getatigtievur
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daher sprachlich nicht sehr elaboriert sind, alishtrder gangigen Vorstellung von Texten

entsprechen:

[...] da kann man alles Mdgliche einfach schreiben] Und Grammatik ist da dabei ei-
gentlich nicht so wichtig sozusagen. [...] jeder sdbir einfach, wie man will. (2/Z 87-
98)

Das Forum assoziiere ich mehr mit E-Mail-Schreibed Messenger und dann passe ich
nicht so viel auf [...] wie beim eigentlichen Schreib (2/Z 119-122)

Andererseits kritisieren die Studierenden weitafisriund heftiger als in den schriftlichen
Befragungen, dass ihfostingsnicht von den Lehrenden korrigiert und dadurctaspliche

Lernchancen ,vergeudet* werden:

Wir wissen gar nicht, ob wir das richtig geschrielb@aben oder nicht. (1/Z 17)

[...] niemand korrigiert die Texte oder was man gegtien hat. Man weil3 nicht, ob das
falsch oder richtig ist. (3/Z 20-21)

Wenn ich falsch schreibe, dann schreibe ich imraksch, weil niemand hilft mir, das zu
verbessern. (2/Z 141-142)

[...] niemand bessert dich aus. [...] man wird nie arlen, wo die Fehler sind. (4/Z 198-
203)

Wenn man diese Argumentation weiterspinnt, ergith $olgendes Bild: Die Studierenden
kénnen in sprachlicher Hinsicht nicht nur nicht vbren eigenen Textproduktionen profitie-
ren (indem sie aus ihren Fehlern lernen), sonderk@nen auch nie sicher sein, ob die Au-

Berungen ihrer Kollegen korrekt und damit wertv®|Jeernmaterial” sind.

Das Gesamturteil der Befragten im Hinblick auf déshrwert des Online-Schreibens fur den

Sprachunterricht fallt teilweise geradezu verniobtaus:

[Das] Online-Forum bringt nichts, wirklich. [...] Figlas Lernen ist es total unnétig. (2/Z
404, 408)

Und das [die Online-Diskussionen] finde ich eigehtl[...] Zeitverschwendung. [...]
Weil so kann man auch kommunizieren. (2/Z 428-429)

Das ist schon sehr miihsam fiir uns. Das bringt baghaupt nichts. (4/Z 360)

Da die Lernenden bezweifeln, dass die Entwicklurgri Sprachkompetenz durch das Onli-
ne-Schreiben unterstitzt wird, empfinden sie eseale unnoétige und lastige Aufgabe, die
ihre Zeit verschwendet. Diese Zeit ware einigetidaihen Stimmen zufolge besser in anderen
Aktivitaten angelegt (z.B. Lektire, individuelle exdkooperative Textproduktion) (z.B. 2/Z
397-402). Und so mancher radikale Gegner wirde @Qiasme-Schreiben und -Lernen am
liebsten wieder abschaffen (auch 4/Z 467-469):

[...] ich glaube, die ganze E-Learning-ldee muss Umgaworfen werden. [...] Leute
mussen einfach sitzen und Bicher lesen und eindreffen. So geht es. [...] So war es
vor Jahrzehnten, Jahrhunderten. So muss es aubbrblé€2/Z 383-387)
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Die zuvor angefuihrte Aussage eines Studenten, Korikation finde ja ohnehin im Prasenz-
unterricht statt (2/Z 428-429), impliziert aul3erdatass die Forendiskussionen von einzelnen
Personen lediglich als schriftlicher ,Zwilling“ voface-to-faceKommunikation aufgefasst
werden, allerdings mit dem Nachteil der Zeitverzdgg, die die Auseinandersetzung weni-

ger spannend und umstandlicher macht:

Deswegen ist es viel, viel spannender, wenn maKlaasenzimmer live die Diskussion
fuhren kann. [...] Dann sieht man gleich, wie dieenath darauf reagieren. (2/Z 26-29)
Da [in einerface-to-faceDiskussion] bin ich da und dann hére ich. Dann kardie Ant-
wort jetzt [...] und ich muss nicht warten und michmer wieder einloggen, bis ich es
dann wieder lese [...]. (2/Z 213-216)

Aus dieser Sicht stellt die Forenkommunikation tleta keine ,richtige”, weil defizitare

Kommunikation dar (1/Z 342, 2/Z 432-433). Genausniy handelt es sich dabei um ,ei-
gentliche* Textproduktion (s. oben: 2/Z 119-1223ldpp ausgedriickt, ist das Forum fir die
Lernenden weder Fisch noch Fleisch — ein ,Zwittelfém kein Eigenwert zugeschrieben

wird.

Die Gefahr des Gesichtsverlusts beim Online-Schreiben

Die Phdnomene der Fehlerangst und der Schreibhegenudie bereits in den schriftlichen
Befragungen als wichtiges Thema hervortraten, wurdelrei von vier Gruppendiskussionen
bestétigt. Erneut berichteten mehrere Befragté, wir einer BloRstellung vor den Kollegin-

nen durch fehlerhafte AuBerungen zu fiirchten:

[...] ich mbchte nicht allen zeigen, wie ich schreiteil ich immer noch Fehler mache.
[...] Ich will nicht, dass die anderen das seherZ @7-18, 21)

Man wird bewertet nach dem, wie man schreibt. [.ig§ [Kollegen] hehmen dich nicht
ernst, weil sie sehen, in der Grammatik stimmt g nicht. ,Und was kann sie schon,
wenn sie nicht rechtschreiben kann?* (4/Z 105, 100}

Als bedrohlich empfinden die Deutschlerner nicht die Tatsache, dass ihre Texte allen
Kursteilnehmerinnen frei zuganglich sind — dieffttia letztlich auch auf mindliche AuRe-
rungen in der Klasse zu — sondern vor allem, deassndviangel dauerhaft dokumentiert sind:

Und im Forum koénnen sie das [die Fehler] zehn Makh und dann sehen sie es. (1/Z
261-262)
[...] das bleibt fur immer dort. (1/Z 267)

Um einer o6ffentlichen Blamage zu entgehen, werden Aussagen der Studierenden ver-
schiedene Vermeidungsstrategien angewendet: Mdratte: ihrePostingskurz, in der Hoff-
nung, so auch die Anzahl der Fehler minimieren @anlken. Andere treten online tberhaupt

nicht in Erscheinung:
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Es gibt sehr oft ein Thema, zu dem ich mich sehnagyéul3ern wiirde, aber durch meine
Rechtschreibfehler und dadurch, dass ich mich riehte [...] irgendetwas zposten
halte ich mich zurlick. (4/Z 144-147)

Oder man schreibt halt weniger [...], damit wenigehler stehen. (4/Z 148-150)

Zahlreiche Befragte gaben aul3erdem an, viel Wdrtd@usprachliche Korrektheit in ihren
Forumbeitrdgen zu legen. Dies relativiert wiederdie weiter oben besprochene Einschét-
zung einiger Personen, bei der Online-Kommunikasichreibe jeder, wie er wolle:

[...] ich lese es immer mehrmals durch, bevor iclpeste [...], damit da keine oder so
wenig wie moglich Fehler auftreten. (2/Z 101-105)

[...] es muss von der Grammatik schon stimmen, wehretwas poste, weil man weil3,
dass ein breites Publikum das Ganze lesen wirddanduss ich von Vornherein wissen,
dass ich mich auch korrekt ausdriicke, sonst lolut das gar nicht, irgendetwas zu
schreiben. (4/Z 116-119)

[...] wenn wir im Forum schreiben, dann missen wir] [aufpassen, weil die anderen
das lesen konnen, und sie kdnnen zum Beispiel erfsehler lesen und vielleicht dann
diese Fehler auch lernen. (3/Z 148-150)

Dass die Studierenden in formaler Hinsicht im Forsongféltig arbeiten, heil3t aber nicht
unbedingt, dass sie dies in groRerem Ausmalfl tumeatlsormalen schriftlichen Haustibungen.
Einige wiesen explizit darauf hin, dass sie in baidrallen ,aufpassen” (z.B. 3/Z 137-146,
4/Z 124-138). Hingegen gaben andere zu, sich dieeviies mehrmaligen Korrekturlesens
nur bei herkdmmlichen Schreibaufgaben zu machenyain Kursleiter korrigiert und beno-

tet werden (z.B. 1/Z 159-169, 2/Z 114-117).

In den schriftlichen Befragungen war nicht nur \@chreibhemmungen und von Sorgen um
korrekte AuRerungen die Rede, sondern auch vom eiiiég kontraren, namlich einer entlas-
tenden und enthemmenden Wirkung des Online-Schngjloite darin besteht, dass sie den flur
die face-to-faceKommunikation typischen Zeit- und AuRRerungsdruek er Formulierung
von Mitteilungen abbaut. Im Zuge der Diskussiondemwurde dieser Aspekt nur in einer
Gruppe erwéhnt, dafir aber gleich mit zwei potdietieVorteilen in Verbindung gebracht:
mit einer gréReren formalen Korrektheit und einesderen inhaltlichen Strukturierung der

jeweiligen Aussage:

[...] was mir gefallt beim Online-Schreiben ist, daa®gnn ich zum Beispiel eine live-,
also eineface-to-faceDiskussion habe und wenn das Thema besondersgantteist
[...], dann bin ich sehr aufgeregt und ich kann nitiethr so klar denken [...] und viel-
leicht sind die Argumente nicht so strukturiert wsaliiberzeugend. [...] Aber wenn ich
online schreibe, dann kann ich langer tberlegen ind wirklich eine Argumentation
aufbauen. (2/Z 263-274)

[...] vielleicht weil3 man schon im Voraus, wie mars dechtig sagt [...], aber dann beim
Sprechen sagt man das dann falsch, und da kommfimaMinuten spater drauf: ,Ah
ok, das gehorte so0.“, aber dann bei einem OnlimefRpwenn man schreibt und wirklich
Zeit hat, sich das genau zu Uberlegen, wie maradsgriicken méchte, [...] da hat man
eine bessere Genauigkeit quasi. (2/Z 295-300)
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Gemal den angefuhrten Zitaten erleichtert die ri@lund zeitliche Distanz in der Foren-
kommunikation die Produktion von Beitrdgen. Die ksgite der Medaille zeigen dieSta-

tements

Wenn du eine Meinung hast und du auRRerst dich gightdann wirst du auch missverstan-
den. (1/Z 359-360)

Und das erfordert viel Kraft, nachher das wiedeszabugeln [...] und richtig zu machen,

usw. Dann verzichte ich lieber auf solche Ubung&fZ 370-372)

[...] man kann [in defface-to-faceKommunikation] erklaren, was [...] man meint. [...]

Wenn man etwas nicht ganz gut versteht, was deararghgt, kann er erklaren: ,Ich wollte
das sagen und nicht das.” (3/Z 204-208)

Online ist also die Gefahr von Missverstandniss@fer als in eineflace-to-faceDiskussion,
weil einerseits nonverbale Mittel der Verstandiguwmegfallen (1/Z 337-339, 3/Z 213) und
andererseits die Zeitversetztheit der Kommunikaten sofortige Klarung von Mehrdeutig-
keiten und falschen Auslegungen behindert. Im Zusanhang mit diesem Problem wird —
wie bei der Fehlerthematik — ein gewisses Vermeajduarhalten der Befragten sichtbar: Laut
eigenen Angaben halten sich Lernende mitunter imifczurtick und auf3ern ihre Meinung
weniger freimutig (1/Z 346-357, 3/Z 193-196), alks ss vielleicht im Prasenzunterricht oder

in einem anderen schriftlichen Beitrag, den nurldibrperson liest, tun wirden.

In dieser Taktik kann man auch Ansétze einer Adtes®rientierung erkennen, die schon
bei der Auswertung der schriftichen Befragungestdestellt wurde und die wohl durch das
Bewusstsein entsteht, dass die eigene Stellungnahamelers als in einem miundlichen Ge-
sprach oder einem herkdmmlichen Text — an eineendith zugénglichen Ort dokumentiert
wird und jederzeit von Leserinnen eingesehen wekadam. Was flr Schreibdidaktiker prin-

zipiell vielversprechend klingt, wird von den Stedinden eher als einengend empfunden:

Man versucht dann vielleicht, mehrere Personenetign zu stellen und die Meinung ein
bisschen zu verallgemeinern [...] auch wenn man esgas Kritisches schreiben wollte,
dann macht man das nicht so, wenn man auf dem Fscaneibt, wie wenn man nur fir
den Lehrer alleine schreibt. [...] Das ist dann abelfeicht nicht unbedingt positiv. (3/Z

185-196)

Nachbearbeitung und Einbettung der Online-Schreibaktivitaten

Die Kritik der Befragten an dem Umstand, dass Drdine-Texte von den Lehrenden nicht
korrigiert werden (s. weiter oben), ist in einendlggren Rahmen zu sehen. Die Untersu-
chungsteilnehmer vermissen nicht nur eine Verbasgeihrer Fehler, sondern grundsatzlich

Reaktionen der Kursleiterinnen auf ihre Beitrage:

[...] manchmal spricht man nicht mehr dartber. [...]JlM@tgepostetund das ist alles.
(4/Z 306-308)
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Im Experteninterview wurde die Nachbearbeitung@eline-Phasen im Prasenzunterricht als
wesentliche Bedingung fur das Gelingen von Forumiten hervorgehoben. Aus der Sicht
der Studierenden betrifft dies die inhaltliche uwhé sprachliche Seite der Textproduktionen
gleichermalR3en. Zunachst soll letztere betrachteteve Eine Fehlerkorrektur im Forum

selbst ist nicht erwiinscht (z.B. 1/Z 110, 4/Z 25dtgttdessen wurde in den Diskussionen
mehrfach die Vorgehensweise bei herkommlichen Hudwéyaben als positives Beispiel he-

rangezogen:

[...] so wie die Frau Professor das gemacht hat: Mibven ihr alle etwas geschickt, sie
hat dann einfach entweder die ganzen Texte odedieuBatze herausgenommen [...]
ohne Namen, hat sie dann fiir uns auf einen Ze¢igthgieben und dann haben wir das
gemeinsam besprochen. Das war natlrlich sehr3fdt3Q7-332)

Damit die Fehler im Prasenzunterricht in der basblenen Form analysiert werden kdnnen,
muss allerdings eine Voraussetzung gegeben seionyhmitat beimPostenim Forum. An-
sonsten wuirden sich die Studierenden blo3gestdileh, da ja alle wissen oder nachsehen

kénnen, wer welchen Fehler gemacht hat:

Ich glaube, es ware am besten, wenn man die Beikdgnym schreibt und dann im Un-
terricht verbessert. Dann fuhlt sich keiner pensfinhngesprochen und dann geht es den
Leuten besser. (1/Z 115-117)

Zur Korrektur von normalen schriftlichen Haustbumga Deutschlehrgang des ZTW gehort
auch, dass jeder Lerner eine individuelle Ricknddzu seiner Leistung bekommt. Die Be-
fragten halten dies zwar fur die beste Methode, duit sie am meisten lernen kdnnen (3/Z
318-326), gleichzeitig ist ihnen aber bewusst, désdn Rahmen der Online-Kommunikation
nicht praktikabel ware, da sie die zeitlichen Rassen der Lehrpersonen Ubersteigen wirde
(2/Z 198-199, 4/Z 254).

Auch eine inhaltliche Nachbearbeitung der Onlindgmfitaten wurde von den Untersuchungs-
teilnehmerinnen eingefordert, z.B. in Form einangasamen Auswertung der Ergebnisse im
Prasenzunterricht (1/Z 309, 4/308-313, 555). Manoblerende nehmen zwar laut Auskunft
der Studierenden mundlich kurz Stellung zu den sdiskussionen (3/Z 25-36, 4/Z 304-
306), dies geht aber haufig nicht Uber ein abruddenDankeschén® hinaus (2/Z 155-157).
Mit einer echten Nachbearbeitung hat dies nichtsunu Als Konsequenz daraus entsteht —
wie die Expertin bereits vorwegnahm — der Eindruti&,Beteiligung im Forum sei im wahrs-

ten Sinne des Wortes nicht der Rede wert:
Wofir macht man das denn. Man ist dann nicht sjchet dass man irgendetwas er-

reicht hat [...] mit dieser Online-Diskussion [...] wewler Lehrer dann seine Meinung
nicht sagt und es einfach so lasst. (1/Z 300-305)
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Ein @hnliches Problem tritt im Zusammenhang mitBlewertung von Online-Texten auf. Die
Studierenden bekommen keine Noten wie bei herktomah Schreibaufgaben (da die Fo-
rumbeitrage ja auch nicht korrigiert werden), sondditarbeitspunkte bzw. ein Plus dafr,
dass sie etwagepostethaben. Dies fuhrt bei manchen Lernerinnen zu Fatishen, da sie

ihre Arbeit nicht angemessen honoriert sehen:

Du wirst ohnehin nur benotet dafir, dass du irgemae geschrieben hast. Das ist wirk-
lich so. Ich habe das Geflhl [...], dass ich nur teinverde und dieses Plus bekomme,
weil ich nur irgendwie im Forum aufgetaucht bin [..€gal was ich geschrieben habe.
(4/Z 442-448)

Die beiden letzten, sehr emotional gefarbten Zisatd Symptome fiir eine mangelnde Integ-
ration der Online-Schreibaktivitdten in das gesadnéerrichtskonzept. Fur die Befragten ist
nicht erkennbar, welchem tbergeordneten Zweck d@asnk dienen soll, dem noch dazu —
wie weiter oben ausgefuhrt wurde — auch kein sgnaekrbsforderndes Potential zugeschrie-
ben wird. Ganz offensichtlich stehen aus der Lererespektive Aufwand und Nutzen in kei-

nem gunstigen Verhéltnis zueinander.

Motivation beim Online-Schreiben

Es nimmt nicht wunder, dass unter den geschildastastanden die Schreibmotivation vieler
Studierender nicht sonderlich grof3 ist, zumalBastenund Kommentieren im Forum in der

Regel verpflichtend ist:

Ich habe eigentlich Gberhaupt keine Lust, irgendstauposten[...], dann mache ich das
nur, [...] damit ich ein Plus bekomme dafir, dassdel gemacht habe, und dann fertig.
(4/Z 461-466)

[...] wenn man [...] die Arbeiten der anderen mehr kamtiert, dann bekommt man
noch mehr Punkte. [...] Man will das meistens abehtisondern man schreibt einfach
irgendwas. Man kommentiert irgendwas irgendwie, itlatar Name einfach ofter er-
scheint. [...] Das ist auch nicht das Richtige, dasimen aber viele Leute. (3/Z 255-263)

Eine negative Arbeitseinstellung fihrt zwangslauafigeiner geringeren Qualitat der Schreib-
produkte. Mehrere Befragte gaben — wie hier im mwvekitat und auch schon zuvor in die-
sem Kapitel gezeigt wurde — offen zu, sich onlnéers als bei normalen schriftlichen Haus-
tbungen nicht au3erordentlich viel Mihe zu maclgenade was die sprachliche Korrektheit
ihrer AuRRerungen angeht (auch 4/Z 452-457). Wenn bealenkt, dass die Fehlerhaftigkeit
bzw. die niedrige Qualitat der Forumtexte von wieStudierenden als einer der Grinde dafir
bezeichnet wird, dass ihnen das Online-Schreibehts bringe®, beil3t sich hier sprichwort-

lich die Katze in den Schwanz.
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Die obigen Aussagen (und auch einige andere, Z83@0-361) deuten darauf hin, dass der
einzige Antrieb zur Absolvierung der Forumaufgalkenen Pflichtcharakter ist. Wirden sie

auf Freiwilligkeit beruhen, wirden die Untersuchstegnehmer wahrscheinlich nicht schrei-

ben. Einige brachten diesen Gedanken in den Grulglarssionen auch explizit zum Aus-

druck (3/Z 302-304, 4/Z 495-496).

Dementsprechend winschen sich manche ein freiedlligorum (3/Z 272-273, 4/471), mit
dem Hinweis darauf, dass die Arbeitsbelastung dadiiehindividuellen schriftichen Haus-

Ubungen ohnehin schon grof3 genug sei (3/Z 285-Z8)n noch in jeder Lehrveranstaltung
an einem Forum teilzunehmen, regelméaligpeatenund die Beitrage von Kolleginnen zu
kommentieren, stelle eine mihsame, weil nicht lolliee Zusatzaktivitat dar (z.B. 4/Z 486-
489, 380-385). Eine Studentin brachte dies folgend&en auf den Punkt:

[...] dann ist das nur Last und man schreibt wirklichr, damit das erledigt ist. [...] Und
das hat dann nicht so viel Sinn, finde ich. (4/Z-480)

Zu all dem kommt schlie3lich die Unzufriedenheit 8éudierenden mit den Inhalten der On-
line-Kommunikation, die auch schon in den schdftén Befragungen deutlich bekundet wur-
de. Einerseits stort die UntersuchungsteilnehmeiMibinotonie, die durch standig wiederkeh-
rende, dhnliche Themen entsteht (2/Z 429-430), rensksts sind in ihren Augen die Impulse
und Fragestellungen zum Teil so uninteressant, siabsgar keine richtigen Diskussionen
entwickeln kbnnen (4/Z 542-544):

Das sind so kiinstliche Fragen. [...] Es ist nichtteER interessiert uns nicht wirklich. Es
ist eigentlich keine Diskussion. (542 — 544)

Voraussetzungen fur studentisches Engagement iom¥sind laut den Aussagen der Befrag-
ten personliche Relevanz und Authentizitat der &blanlasse (z.B. 4/Z 36-40, 46-52). Wei-
ters wurde in einer Gruppe die Idee aus dem eEtieabungsdurchgang wieder aufgegriffen,
den Teilnehmenden unterschiedliche Themen zur \Malskellen (4/Z 512-515). Denn Freu-

de am Online-Schreiben kann nur aufkommen,

[...] wenn mich das Thema wirklich interessiert [..rjduwenn ich dann frei bin, zu sa-
gen, was ich zu sagen habe. (4/Z 461-464)

7.4 Vergleich der Ergebnisse

Im Laufe dieses Kapitels wurden bereits an einzeldtellen Vergleiche zwischen den Be-
funden der drei Erhebungsverfahren gezogen. Nuensdie wichtigsten Erkenntnisse rekapi-

tuliert werden, um Ubereinstimmungen und Untersiéigezielt aufzuzeigen.
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Zusammenfassung der Ergebnisse aus den schriftlichen Befragungen und den

Gruppendiskussionen

Was den Mehrwert des Online-Schreibens betrifftdewdas Forum sowohl in den schriftli-
chen Befragungen als auch in den Gruppendiskussialsd_ieferant fur Ideen und Formulie-
rungsvarianten charakterisiert. Dass es auf langet 8en Spracherwerb fordern kann, be-

zweifeln die Studierenden jedoch erheblich. Diegtlhauptséchlich an zwei Faktoren:

e Aufgrund der Nahe der Kommunikationsform zur (kgotEmnellen) Mindlichkeit ist
die sprachliche Gestaltung der Texte wenig elabtor&mit kdnnen schriftsprachli-
che Kompetenzen nicht trainiert werden.

» Die geringe Qualitat ddPostingslasst sich — soweit aus den Aussagen der Befragten
zu entnehmen ist — auch darauf zurtckfihren, dasgs den Lehrenden nicht korri-
giert werden. Dadurch bleiben einerseits viele &ebhentdeckt und nebenbei Lern-
chancen ungenutzt, andererseits verlieren mancltke®nde die Motivation, sich um

ein ausgefeiltes Endprodukt zu bemuhen.

Zu Qualitat und Stilistik der Beitrage sowie zurllRoron Form und Inhalt im Forum ziehen
sich recht widerspruchliche Aussagen durch beideliimgsverfahren: Wahrend ein Teil der
Studierenden eine Vernachlassigung der formalemeKtreit und einen informellen Stil beo-
bachtet bzw. in den eigenen Texten bestétigt, biemcandere wiederum von einer gepflegten
Ausdrucksweise und einem hohen Stellenwert derchpchen Form, was auch bedeuten
musste, dass das Schreiben online sehr wohl gegrioiew kann. So dezidiert bekannten dies

aber nur wenige Befragte; die Skepsis Uberwog hetém.

Das Bemuhen um formale Korrektheit, das viele Ledeein den schriftichen wie auch in
den mundlichen Befragungen betonten, ist mafl3geflicbh die Angst vor einer offentlichen
Blamage aufgrund fehlerhaften Sprachgebrauchs gedida die AuRerungen im Forum
~Schwarz auf weil3* dokumentiert und gleichzeitigiean Publikum zuganglich sind, ist die
Gefahr des Gesichtsverlusts viel grof3er als banaten Textproduktionen (die sich nur an
die Lehrperson richten) und in eineface-to-faceGesprach. Negative Emotionen kdnnen

mitunter Schreibhemmungen und eine reduzierte Bgiag im Forum verursachen.

In den Gruppendiskussionen wurde darauf hingewjesdass derselbe Effekt auch durch die
besonderen Bedingungen der asynchronen KommunikbhBovorgerufen werden kann: Die
zeitliche und raumliche Distanz erschwert es, elngegiatigte AuBerungen zuriickzunehmen

bzw. zu relativieren oder Missverstandnisse satarterkennen und zu beseitigen, da eine
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direkte (verbale oder nonverbale) Rickmeldung desp&chspartner fehlt, was ein gemein-
sames Aushandeln von Bedeutungen behindert. Audéeren Seite kann die Distanz der
Teilnehmer, wie in beiden Erhebungsverfahren dgutiurde, aber auch ein Vorteil sein: Sie
erweitert die Ausdrucksmdglichkeiten der Lernendadem sie den Zeit- und AuRRerungs-
druck, der in mindlichen Diskussionen herrscht,aabhund somit ein freieres und besser

vorbereitetes Kommunizieren erlaubt.

Die Gruppendiskussionen brachten im Vergleich zu sthriftlichen Befragungen viel mehr
Erkenntnisse Uber motivationale Aspekte des Orflidereibens zu Tage. Zunachst wieder-
holte sich die Beobachtung, dass die Studierendedem wenig abwechslungsreichen The-
menangebot im Forum unzufrieden sind und gerne cheis verschiedenen alternativen
Schreibanlassen wahlen wirden. AuRerdem wurdeatntéien, wie wichtig die personliche

Relevanz und die Authentizitdt der Themen fir dafkédmmen von Schreibmotivation sind.

Von besonderer Bedeutung fur mein Forschungsirgenss eine Reihe weiterer Faktoren, die
(fast) ausschlie3lich im Laufe der Gesprachsrungimannt wurden und die ich hier unter
dem Etikett ,Integration der Online-Schreibaktit@é in den Unterricht* zusammenfassen
mdochte. Ganz offensichtlich ist fur die Untersualteilnehmer nicht deutlich genug erkenn-
bar, welche Lernziele hinter der Forenkommunikattehen — daher ruhrt auch die Kritik,
dass sie beinPostennichts lernen kénnen — und welche Funktion dasn@stbchreiben im

groReren Ganzen des Kurskonzepts inne hat. Dafdrfgigende Umstande ausschlaggebend:

* Es scheint selten der Fall zu sein, dass die Farfgaben mit dem Prasenzunterricht
gewinnbringend verknipft sind. Die Studierendenmussen eine inhaltliche Nachbe-
arbeitung der Online-Phasen ebenso wie eine Kanrdhkter Texte.

* Obwohl die Forumaktivitaten im Unterricht kaum Neesichlag finden, sind sie ver-
pflichtend und werden bewertet, wobei sich die Remnkder Plusvergabe nur danach
richtet, ob die Aufgabe erledigt wurde. Inhaltliobger sprachliche Kriterien gibt es —

zumindest nach Auskunft der Befragten — keine.

All dies veranlasst die Studierenden, am Sinn wveck des Online-Schreibens zu zweifeln.
Oder anders gesagt: Sie fuhlen sich fur ihren Anfivaicht angemessen ,entschadigt‘ und
empfinden das Forum daher als Last und Zeitversotweg. Infolgedessen erfreut es sich
nicht gerade grof3er Beliebtheit unter den Lernend®ase Problematik kam erst in den

Gruppendiskussionen offenkundig zum Vorschein. kiraren die Aussagen der Befragten
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um mehrere Nuancen kritischer. Es bestatigte dsthraeine Vermutung (s. Kap. 2.1.2), dass

das informelle Setting zu einer freieren Meinundggiung fihren wirde.

Gegenuberstellung der Sichtweise der Lernenden und der Sichtweise der Lehren-

den

Zwischen den Aussagen der E-Learning-Expertin wened der Studierenden gibt es einige
Ubereinstimmungen, aber auch markante Unterschigidesrster Widerspruch zeigt sich bei
der Frage nach den Auswirkungen der Offentlichkeitn Schreiben im Forum. Mag. Mandl
betonte besonders die Motivationssteigerung, die durch die Moglichkeit zur Publikation
des eigenen Produkts ergeben kann. Dies wurdehauocvon wenigen Lernenden ausdriick-
lich bestatigt. Die Mehrheit empfindet den 6ffecttien Rahmen in Verbindung mit der dauer-
haften Dokumentation von AuRerungen sowie die diataus ergebende notwendige Riick-
sichtnahme auf die Leserinnen eher als negativen $agar als einschiichternden Faktor:

* Viele Studierende haben Angst, sich durch Fehlénmrien Texten vor den Kollegen zu
blamieren.

e Im Forum kénnen leicht Missverstandnisse entstetieres aufgrund der Asynchronie
der Kommunikation keine Moglichkeit zum interaktivéushandeln von Bedeutun-

gen gibt.

Andererseits erkennen die Lernenden ebenso wi&xjiertin in der freien Zuganglichkeit
der Beitrdge anderer Personen insofern einen Vodlsi sie sich dadurch inhaltliche und
sprachliche Anregungen fir den eigenen Schreibpsohelen kdnnen. Einig sind sich die
Lehrende und die befragten Studierenden auch ddeisy das Forum gegenulber fise-to-
faceKommunikation durch die zeitliche und raumliches@ainz im Moment der AuRerung das
Strukturieren und das Formulieren von Uberlegungeiheinem komplexen Niveau erleich-
tert.

Den Nutzen des Online-Schreibens im Hinblick aef Biweiterung der individuellen Sprach-
kenntnisse thematisierte die Expertin im Untersthdie den Studierenden nicht, zumal dies
kein von aul3en beobachtbares Phdnomen ist. Algsderichtete sie im Interview von einer
groBeren Sorgfalt der Lernerinnen bei der Textkustg im Forum, mithin von einer hdheren
Qualitat der Produkte als bei herkbmmlichen Sclaigaben. Diese Feststellung kénnte man
mit den Auskinften einiger Studierender in Verbimglioringen, die in den schriftlichen und
mundlichen Befragungen ein besonderes Bemuhen umafe Korrektheit (infolge ihrer
Angst vor Fehlern) beschrieben. Jedoch gaben eifgjeehmer der Gruppendiskussionen
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explizit an, im Forum im gleichen Ausmal3 wie bermalen Haustbungen auf die sprachli-
che Form ihrer Texte zu achten. Andere erklartgyaismnline sei eine makellose Ausdrucks-
weise (aus bereits genannten Grinden) fur sie shtichtig bzw. allgemein nicht so haufig

anzutreffen. Fir die Beobachtung der Expertin ggbsomit keine Entsprechung in den Aus-

sagen der Lernenden.

Eine bemerkenswerte Ubereinstimmung zwischen dkenBinissen aus dem Experteninter-
view und aus den Erhebungen unter den Studierereiehnete sich im Hinblick auf einen
anderen Aspekt des Forschungsgegenstands ab: pertiaxunterstrich in ihren Ausfihrun-
gen zur didaktischen Gestaltung von Online-Schkgibigaten die Bedeutung der Verknip-
fung von Prasenz- und E-Learning-Phasen. Dazu gélnosie eine entsprechende Vorberei-
tung und Wiederaufnahme von Forumaufgaben im Untgrrvor allem in inhaltlicher Hin-
sicht, aber auch die Korrektur von Fehlern betreffeSind diese Bedingungen nicht gegeben,
kann es Mag. Mandl zufolge schnell passieren, desternenden den Eindruck bekommen,
die Teilnahme am Forum lohne sich nicht. Die Aussader befragten Studentinnen in Bezug
auf dieses Thema, die weiter oben gesammelt wulzkagugen bedauerlicherweise, wie zu-

treffend die Einschatzungen der Expertin sind.

Das Motivationsproblem, mit dem die Studierendefolge des geringen Stellenwerts des
Online-Schreibens im gesamten Unterrichtskonzegtarapfen haben, lasst sich auch nicht
durch die aktuell praktizierten Formen der BewegtRlus bzw. Mitarbeitspunkte fir das
Erscheinen im Forum) I6sen. Der Pflichtcharaktar Elerumaktivitaten ist zwar — wie Leh-
rende und Lernende einmutig bekennen — notwendigjtddie Aufgaben erledigt werden, in
einer Umkehrung der Sichtweise bedeutet dies alass die Studierenden nur oder vor allem
schreiben, um ein Plus oder Punkte ,abzukassietgntl das kann, egal wie man es dreht,

nicht zielfuhrend sein, wenn darunter die Qualigit Arbeit und der Lernertrag leiden.
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8. Fazit

Im Folgenden mochte ich die Ausfilhrungen des Ietktapitels abrunden, indem ich die Er-
gebnisse meiner Untersuchung mit den Uberlegungegieiche, die im dritten und vor allem
im vierten Kapitel dieser Arbeit angestellt wurd®as Ziel dabei ist aufzuzeigen, inwiefern
durch mein Forschungsprojekt vorliegende Erkensé&nisber das computervermittelte Kom-
munizieren und Schreiben sowie Uber den didaktisd&iasatz der neuen Medien allgemein
bestatigt werden. Diese Analyse wird schlie3licidia Entwicklung von Empfehlungen fur
die Nutzung von Diskussionsforen im Fremdsprachemtioht minden.

8.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse meiner Untersuchung sollen nun nathenhand der wichtigsten enthalte-

nen Konzepte aufgerollt werden.

Férderung des Schreibprozesses

Die befragten Studierenden sind ebenso wie die &rlieg-Expertin der Ansicht, dass das
Diskussionsforum den individuellen Schreibprozesfiligeln kann, insofern es eine Fund-
grube an inhaltlichen und sprachlichen Anregunganstdllt. Die Publikation von Texten in-
nerhalb der Lernendengruppe wird somit als Bereicige empfunden, wie die Studie von
Brooks et al. (2004) Uber die Anwendung von WeblimgdJnterricht voraussagte (s. Kap.
4.2.2).

Einzelne AuBerungen in meinen Erhebungen wiesewfatarauf hin, dass das Diskussions-
forum die Prozessorientierung und das PotentiaKa@peration beim Schreiben akzentuie-
ren kann:Postingswerden von manchen Studierenden als unfertige Twategenommen,
die durch eigene Zusatze und durch Kommentare alegen standig weiterentwickelt wer-
den kdnnen, wodurch ein ,Teppich* von aufeinandezdgenen Beitrdgen entsteht (s. Kap.
4.1.3,4.2.3).

Adressatenorientierung

In einigen Angaben der Untersuchungsteilnehmeri@nansatzweise erkennbar, dass sich
beim Online-Schreiben ein Bewusstsein fir die Badey des Adressatenbezugs in Texten

herausbildet. So schilderten ein paar Befragtes dasbeim Abfassen von Beitrdgen dariber
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nachdenken, wie sie ihre Meinung am besten ausenis&llen, ohne ihre Kommilitonen zu
provozieren und sich selbst angreifbar zu machdaaseéDErgebnisse entsprechen Blacks
(2005) Beobachtung, dass dasstenin einem Lernendenforum die Antizipation von Leser-

reaktionen unterstitzt (s. Kap. 4.2.2).

Eine andere Feststellung der zitierten Didaktikésamnten meinen Daten nicht klar bestati-
gen: Blacks Erfahrung nach geben sich die Lernendem Muihe beim Schreiben, wenn sie
wissen, dass ihre Texte von Kolleginnen geleserdevers. Kap. 4.2.2). Diese Auffassung
vertrat auch die von mir interviewte DaF-Lehrendile Studierende des ZTW berichteten
zwar, besonderen Wert auf die formale KorrektheitrbOnline-Schreiben zu legen, jedoch
ging aus ihren Aussagen nicht hervor, dass diesamm in gréerem Ausmald als bei her-
kommlichen schriftlichen Haustibungen gilt. AnderefrBgte erklarten ganz im Gegentell,

nicht gezielt auf die sprachliche Form ihRastingszu achten.

Offentlichkeit, Motivation und Emotionen

Die Aussicht auf Verdoffentlichung der eigenen Tewied, wie ich im Kapitel 4.2.2 dargelegt
habe, in der Fachliteratur h&aufig mit einer erhiihtpotivation der Lernenden assoziiert. Da-
von sprach auch Mag. Mand| im Experteninterviewe Btudierenden erwéhnten diesen Vor-
teil nur selten, uberwiegend wurde die Offentlidhkies Online-Schreibens hingegen als de-
motivierender und einschiichternder Faktor bescénebas hangt mit der Angst vieler Ler-
nender zusammen, sich durch fehlerhaften Sprachgebrvor den Kollegen zu blamieren.
Die subjektiv empfundene Gesichtsbedrohung kanersgits zu einem besonderen Engage-
ment bei der Textproduktion (s. weiter oben) fuhr@mdererseits aber auch in Schreibhem-
mungen und in eine reduzierte Beteiligung im Fommschlagen. Dasselbe stellte Baurmann

(2004) bei einer Befragung von Universitatsstudiden fest (s. Kap. 4.2.2).

Laut einer Studie von Ollivier (2008) kann Anonyatiin der Online-Kommunikation die

Angst der Lernenden vor Fehlern reduzieren undyeifieres Sicherheitsgefuhl bewirken (s.
Kap. 4.2.1). Dieses ist, wie im Kapitel 3.2.5 ggtavurde, eine wesentliche Voraussetzung
fur erfolgreiche Lernprozesse. In meiner Untersaghwinschten sich manche Studierende

explizit eine Anonymisierung der Forumnachrichtemath die Nutzung voiicknames
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Distanz und kommunikative Performanz

Die zeitliche und raumliche Distanz in der Forenkammikation ist ein weiterer Aspekt, der
in meinen Erhebungen mitunter als Hemmnis bewmstenbezeichnet wurde. Wie im Kapitel
4.2.1 ausgefuhrt wurde, erschweren zum einen diealkeduktion und das Wegfallen non-
verbaler Signale, zum anderen die verzégerte Rimkkog den Prozess des Aushandelns
von Bedeutungen. Damit steigt online im Vergleich face-to-facekommunikation die Ge-

fahr von Missverstandnissen, was Lernende erhebéansichern kann.

Auf der anderen Seite wird die Raum- und Zeitversgg von den Untersuchungsteilnehmern
aber auch als Entlastung erlebt. Diese Beobachhagipten mehrere im Kapitel 4.2.1 zitierte
Forscherinnen: Die Tatsache, dass man im MomenAdBerung fir die Kommunikations-

partner unsichtbar ist, hilft dabei, kommunikatiMemmungen zu Uberwinden. Auch der
Zeitdruck, der in mundlichen Diskussionen herrsigttim Forum nicht zu spiren. Stattdessen
kénnen sich die Lernenden beliebig viel Zeit fls d@rmulieren ihrer Beitrage nehmen und
laut eigenen Angaben auf diese Weise ihre Gedapkiriser ausdricken. Die von mir be-
fragte Lehrende bestétigte, d&&mtementsm Forum einen héheren Grad an Elaboriertheit

und Komplexitat aufweisen als vergleichbare Aussagéace-to-faceSituationen.

Lernzuwachs beim Online-Schreiben

Die Studierenden des ZTW &auf3erten sich in den Erigdgn sehr haufig zu den von ihnen
wahrgenommenen Lernmdglichkeiten im Diskussionsfor@bwohl in den bisherigen Erlau-
terungen einige Aspekte des Online-Schreibens gemwaurden, von denen zu vermuten wa-
re, dass sie sich positiv auf sprachliche Lernmseauswirken, ziehen die befragten Lernen-
den dies mehrheitlich und sehr deutlich in Zweifete Skepsis ist vor allem in Verbindung
mit der Problematik der Fehlerkorrektur zu sehem: ATW werden im Forum veroffentlichte
Postingsin der Regel nicht von den Lehrenden korrigieredirritiert die Studenten massiv,
da sie ein solches Vorgehen bei schriftichen Hausgen nicht gewohnt sind. Dementspre-
chend glauben sie, dass durch den Verzicht aufektur wichtige Lernchancen ungenutzt
bleiben, und beflrchten, sich bei der Lektire dextd ihrer Kolleginnen falsche Strukturen

einzupragen.

Im Kapitel 4.2.2 wurde in einer Ful3note darauf bingsen, dass Lernende oft Schwierigkei-
ten haben, den Mehrwert offener Lernformen einzéitzem, wenn sie geringe Erfahrungen

damit haben. Dies scheint auch auf meinen Untetswggkontext zuzutreffen. Die Fixierung

136



der Befragten auf die Notwendigkeit einer Fehlemidiur ist hochstwahrscheinlich durch die
Lerntraditionen zu erklaren, die ihre personliclpraShlernbiographie bestimmt haben. lhre
Bedenken angesichts ,korrekturfreier Zonen* im Fadsprachenunterricht missen daher von
den Lehrenden des ZTW bewusst abgebaut werdent dentiernchancen im Diskussionsfo-

rum tberhaupt erkannt werden kénnen.

Legitimation und Akzeptanz des Online-Schreibens

Die soeben geschilderten Untersuchungsergebniggenzelass den Studierenden der Zweck
des Online-Schreibens offenbar nicht ganz klarDgts hangt aber noch mit anderen Fakto-
ren zusammen, die womaoglich sogar schwerer wietgedi@ nicht vorhandene Fehlerkorrek-
tur. So gaben die Teilnehmer der Befragungen wiealean, dass die Forumaktivitaten nicht
nur in sprachlicher, sondern auch in inhaltlichendttht selten nachbearbeitet wiirden und
kaum mit dem Prasenzunterricht verknipft seien. Méandl betonte im Experteninterview
die Bedeutung ebendieser Aspekte in Bezug auf dvistion der Lernenden: Wenn das
Online-Schreiben keine Relevanz fur das restlicheetdichtsgeschehen hat, entsteht schnell
der Eindruck, es handle sich um eine Art ,Beschdfigstherapie“. Das fuhrt unweigerlich zu
Frustrationen und zu Leistungsabfall, weil dem Aamfe der Lernenden kein angemessener

Ertrag ,winkt".

Diese Problematik wurde bereits ausfuhrlich im Kelp8.3.3 besprochen. In den Kapiteln
3.2.5, 4.1.1 und 4.1.3 wurde aul3erdem erlauted,withtig Feedback und Betreuung durch
die Lehrenden fir den Lernprozess sind. Es verwtirtiddner nicht, dass die Akzeptanz des
Online-Schreibens unter den Studierenden des ZTéW gdring ist. Daflr sind zum Teil auch
die Bewertungsstrukturen verantwortlich, die beiufsaktivitaiten zur Anwendung kommen.
Viele Befragte kritisierten, dass die Beitrdge gmmawie herkdbmmliche Hausaufgaben ver-
pflichtend sind, aber nicht im Hinblick auf ihre git&t, sondern allein fur ihr Eintreffen im
Forum bewertet werden. Folglich nehmen die Studokga die Online-Aufgaben nicht fur
voll, da es laut ihren eigenen Aussagen ohnehihisgavas sie schreiben. Berilicksichtigt
man dann auch noch die Tatsache, dass die Befraxggesamt Gber eine hohe Arbeitsbelas-
tung im Rahmen der Kurse am ZTW klagen, erschaintegstandlich, dass sie — wie einige

offen zugaben — kein besonders grofRes Engagensenime-Schreiben investieren.
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Rolle der Themen und Aufgabenstellungen

Die Motivationsdefizite der Studierenden werdenctiuandere Faktoren weiter verschérft:
Mehrmals wurde in den Befragungen erwahnt, dassTéasnenangebot im Forum wenig
abwechslungsreich sei und selten eine personliegtevBnz fir die Lernenden habe. Im Kapi-
tel 4.2.2. wurde dargelegt, dass das Vorhandemseas Mitteilungsbedurfnisses jedoch eine
wesentliche Voraussetzung fir das Gelingen vonif@)Kommunikation darstellt. Um Dis-

kussionen in Gang zu bringen, ist es nach Petk@32@ichtig, kontroverse Impulse zu fin-

den und die Auseinandersetzung mittels der Aufgsiielong sorgfaltig zu inszenieren (s.
Kap. 4.1.3). So kann verhindert werden, dass dredrelen — wie manche Teilnehmerinnen
meiner Untersuchung — das Gefiihl bekommen, in 8diskiussionen verwickelt zu werden,

in denen es nur um die Anwendung von Sprachkersanigeht.

8.2 Die ,Forumformel™: Empfehlungen flir die didaktische Ges-

taltung von Forumaktivitaten

Aus meinen Forschungsergebnissen und den Uberleguing theoretischen Teil dieser Ar-
beit lasst sich eine Reihe von Gestaltungsprinmifie Forumaktivitaten ableiten. Um diese

etwas eingangiger zu formulieren, habe ich siane gForumformel” gegossen:

TALKBILL: Die ,,Gesprachsrechnung” muss aufgehen

T wie Transparenz

A wie Angemessenheit

L wie Leistungsbewertung
K wie Korrektur

B wie Betreuung

| wie Integration

L wie Lernerorientierung
L wie lustvolles Schreiben

Im Folgenden werde ich die einzelnen Elemente diEsemel beschreiben, wobei ich mich
jedoch nicht an die oben konstruierte Reihenfolgléeh

Transparenz: Die Ziele des Online-Schreibens offen legen

Der Einsatz von Diskussionsforen im Fremdsprachemuoht muss mit klar definierten Zie-
len verbunden sein, die den Lernenden auch bewassacht werden sollten. Unter Ruckgriff
auf die Ausfiihrungen des Kapitels 4.1.3 sind zadByénde Zielsetzungen denkbar: den Auf-

bau von Argumentationen Uben, unterschiedliche ge&tsven auf ein Thema systematisch
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vergleichen, die Ausarbeitung von langeren Texterbereiten, Ergebnisse von Projekten

oder Recherchen ibersichtlich dokumentieren, usw.

Integration: Forumaktivitaten in den gesamten Unterrichtskontext einbetten

Welche Ziele bei der Nutzung von Diskussionsforerfolgt werden kénnen, hangt wesent-
lich mit der Einbettung der Online-Phasen in destlighen Unterrichtsverlauf zusammen.
Der didaktischen Phantasie der Lehrenden sind elzégjtich keine Grenzen gesetzt. Wichtig
ist einzig und allein, dass das Forum nicht aldieges ,Add-on" betrieben wird, da sich
sonst zwangslaufig Motivationsprobleme einstelMfenn fur die Lernenden die unterrichtli-
che Funktion von Forumaktivitaten nicht erkennisarwerden sie sie als bedeutungslos emp-
finden (s. Kap. 3.2.5, 3.3.3).

Angemessenheit: Aufgabenstellungen auf das Medium und die Ziele abstimmen

Ein Diskussionsforum muss nicht unbedingt nur zurddfiihrung von Diskussionen dienen.
Die Beispiele im Kapitel 4.1.3 haben gezeigt, dassach didaktischer Zielsetzung verschie-
dene andere Kommunikations- und Schreibakte mogiioth. Der Spielraum, den das Forum
in dieser Hinsicht bietet, sollte im Unterricht hesgt ausgereizt werden, um fur Abwechslung

zu sorgen.

Fur den erfolgreichen Ablauf von Online-Aktivitatest die Formulierung der Aufgabenstel-
lung von grol3er Bedeutung. Beispielsweise kann iskisionen die drohende Gefahr der
Trivialitat und Repetitivitat durch problemorientie Aufgaben gebannt werden, die die Erar-
beitung einer konkreten Losung bezwecken (s. Kap144.1.3). Kontroverse Streitfragen
sichern ebenfalls eine gewisse Tiefe und Authdétizier Auseinandersetzung (s. Kap. 4.1.3,
4.2.2).

Korrektur: Fehler bewusst (nicht) thematisieren

Die Ergebnisse meiner Untersuchung weisen darayfdass es die Lernenden als hdchst
irritierend erleben, wenn Forumbeitradge im Gegengatanderen (mindlichen oder schriftli-
chen) Sprachproduktionen nicht korrigiert werdem Merunsicherungen zu vermeiden, soll-
ten die Lehrenden im Unterricht thematisieren, mié Fehlern in Online-Texten umgegan-
gen wird. Dabei sind zwei Verfahren denkbar: Erstieann von einer zeitraubenden Korrek-
tur derPostingsprinzipiell abgesehen werden; dann missen eveatBellenken der Lernen-
den bewusst abgebaut werden (s. voriges Kap.).t&aseikann die Fehlerverbesserung als
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Teil der gemeinsamen Nachbearbeitung der Forumtidtgn in den Unterricht aufgenommen
werden (s. Kap. 4.1.3). Hiermit wirde man gleichgeder Forderung nach einer Verzahnung
der Online- und der Prasenzphasen entsprechen.

Betreuung: Rickmeldungen geben und Prasenz zeigen

Der in meinen Erhebungen mehrfach geduRerte Wumestdt einer Korrektur der Forumtexte
hangt eng mit dem Grundbedurfnis von Lernenden Rackmeldungen zu ihren Leistungen
zusammen. Wie im Kapitel 3.2.5 dargelegt wurdeglspieedback unter kognitiven, motiva-
tionalen und emotionalen Gesichtspunkten eine wgeHRolle im Lernprozess. Daher sollten
Lehrpersonen den Geschehnissen im Forum Beachtlmemleen, zumindest in Form eines
abrundenden Kommentars im Prasenzunterricht. Ideaiee werden die Lehrenden jedoch
auch innerhalb des Forums aktiv, indem sie z.B. Alelauf von Diskussionen strukturieren

oder die Lernenden beraten (s. Kap. 4.1.1, 4.1.3).

Da die Online-Moderation mit einem hohen Zeitaufdamnhergeht, sollte im Fall einer re-
gelmafigen und intensiven Nutzung des Forums dist&lung von E-Tutoren in Erwagung
gezogen werden. Ist dies nicht mdglich, kann dielétationsrolle auch an Lernende oder an
Gruppen von Lernenden Ubertragen werden (s. Kadl,44.1.3). Auf diese Weise wirde man
gleichzeitig den Grad der Selbststeuerung bzw. Kitmperativitat beim Online-Schreiben
erhdhen (s. Kap. 3.2.3, 3.2.4). Eine andere Alteradesteht darin, dass sich die Lernenden
im Stil einesPeer Reviewerfahrens gegenseitig Feedback zu ihren Forumdgeih geben
(s. Kap. 4.1.3). Dabei kénnten sowohl inhaltlicie auch sprachliche Aspekte der Texte

thematisiert werden.

Leistungsbewertung: Die Arbeit der Lernenden sichtbar honorieren

Ruckmeldungen sindin Zeichen der Anerkennung von Leistungen, das eositiven Ein-
fluss auf die Motivation der Lernenden hat. Um aimkauerhaften Ansporn fur die Beteili-
gung im Diskussionsforum zu bieten, kénnen undtesolauch noch andere Belohnungsfor-
men zur Anwendung kommen. Die Bewertung von Forutrdgeen mit einem Mitarbeitsplus
allein fur die Tatsache, dass sie abgeschickt wyrgellt den Ergebnissen meiner Untersu-
chung zufolge die Lernenden meist nicht zufriedgiherdings wirde eine differenziertere
Beurteilung der Texte im Hinblick auf ihre Qualigihe Korrektur voraussetzen.
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Ein Ausweg aus diesem Dilemma konnte die folgenuet&jie sein: Wenn die Lernenden
eine bestimmte Anzahl anostingsim Forum beigesteuert haben (z.B. funf), werdereihn

dafur andere Aufgaben, etwa eine schriftliche Hausg, erlassen. Fur welche Form der Ho-
norierung man sich als Lehrende auch entscheidet&=ist es in jedem Fall unerlasslich, im
Vorfeld gewisse Mindestkriterien fur die Gestaltudgr Online-Texte festzulegen, um ein
entsprechendes Engagement der Lernenden beim lsamm&i fordern und zu férdern (s. vo-

riges Kap.).

Lernerorientierung: Interessen bericksichtigen und Wahimdéglichkeiten anbieten

Die Themen wirken sich in der computervermittell&@mmunikation genauso wie in her-
kommlichenface-to-faceGesprachen im Unterricht direkt auf die AuRerungsibechaft der
Lernenden aus. Gemal den Ausfihrungen des Kagil® sollten die Kommunikationsin-
halte eine personliche Relevanz fiir die Beteilighesitzen und ihren Interessen entgegen-
kommen. Im Idealfall kbnnen die Lernenden selbstaheiden, zu welchen Themen sie onli-
ne Stellung nehmen mdchten. Eine solche Wahimdgdditlst beispielsweise dann gegeben,
wenn eine bestimmte Anzahl an verpflichtenden Faeitrdgen pro Monat, pro Semester
oder pro Kurs vorgeschrieben wird, aber gleichgeitehr Diskussions- oder Schreibimpulse

angeboten werden.

Lustvolles Schreiben: Spannung erzeugen und Druck abbauen

Wie im Kapitel 3.2.5 erlautert wurde, sind Emotiongichtige Begleiter des Lernprozesses.
Sie sollten daher auch in der computervermitteKemmunikation berucksichtigt werden,

etwa bei der Wahl von Themen und Aufgabenstellungénn online Diskussionen durchge-
fuhrt werden, kann z.B. durch provokant formuliebteeitfragen und Impulse eine Spannung

erzeugt werden, die das Interesse der Lernendekt.wec

In einer anderen Hinsicht sollten die Lehrenderardihgs danach streben, Anspannung und
Druck abzubauen: Wie meine Untersuchung ergebenble&irchten viele Lernende beim
Postenim Forum, sich vor den Kolleginnen durch defizit&pgrachkenntnisse zu blamieren.
Diese Angst kann ihnen nur genommen werden, wenbnterricht ein Lernklima geschaf-
fen wird, in dem gegenseitiges Vertrauen herrsaolit feehler als Chance zum Lernen begrif-

fen werden (s. Kap. 3.2.5).

141



9. Literaturverzeichnis

ABFALTERER, Erwin (2007):Foren, Wikis, Weblogs und Chats im UnterricBbizenburg: Hilsbusch (E-
Learning).

ALTRICHTER, Herbert & POSCH, Peter (200Mehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricbnter-
richtsentwicklung und Unterrichtsevaluation durcktidnsforschung4., Uberarb. u. erw. Aufl. Bad Heilbrunn,
Obb.: Klinkhardt.

AN, Yun-Jo & FRICK, Theodore (2006): ,Student pgrtiens of asynchronous computer-mediated communica-
tion in face-to-face courses”. InJournal of Computer-Mediated Communicatiorf,1/2. [Online:
http://jcmc.indiana.edu/voll1/issue2/an.ht@lgriff 17. Janner 2010]

ANDERSON, Terry & KANUKA, Heather (1997): ,On-linforums. New platforms for professional develop-
ment and group collaboration”. InJournal of Computer-Mediated Communicatio®3. [Online:
http://jicmc.indiana.edu/vol3/issue3/anderson.h#migriff 17. Janner 2010]

APEL, Heino (2003a): ,Das Forum als zentrales nsnt asynchroner Online-Seminare“. In: Apel & Kraf
(Hrg.) (2003a), S. 93 — 116.

APEL, Heino (2003b): ,Onlinejournal”. In: Zeitschrift MedienPadagogik7, 11 S. [Online:
http://www.medienpaed.com/03-1/apel03-1;pdigriff 19. Oktober 2009]

APEL, Heino & KRAFT, Susanne (Hrg.) (2003&nline lehren. Planung und Gestaltung netzbasieWeiter-
bildung (Hrg. Institution: Deutsches Institut fur Erwacheabildung). Bielefeld: Bertelsmann.

APEL, Heino & KRAFT, Susanne (2003b): ,Online lehragn der Weiterbildung”“. In: Apel & Kraft (Hrg.)
(2003a), S. 7 —14.

ARNOLD, Patricia (2003)Kooperatives Lernen im Internet. Qualitative Analysner Community of Practice
im FernstudiumMainster [u.a.]: Waxman{Medien in der Wissenschaft, Bd 23).

ATTESLANDER, Peter (2003ethoden der empirischen Sozialforschuh@, neu bearb. u. erw. Aufl. Berlin
[u.a.]: de Gruyter (De-Gruyter-Studienbuch).

AUFENANGER, Stefan (1999): ,Lernen mit neuen Medi®as bringt es wirklich? Forschungsergebnisse und
Lernphilosophien®. In: Medien praktisch 23/4, S. 4 — 8. [Online:_ http://www.medienpaedZXhi-
mainz.de/stefan2005//Publikationen/PDF/aufenangeneh_neue_medien_forschungsergebnisse QO0.pdf
Zugriff 16. Dezember 2009]

AUFENANGER, Stefan (2003): ,Lernen mit neuen Mediermehr Wissen und bessere Bildung?“ In: Keil-
Slawik, Reinhard & Kerres, Michael (Hrg.) (2003)lirkung und Wirksamkeit Neuer Medien in der Bildung
Minster [u.a.]: Waxmann (Education Quality Forung B), S. 161 — 171. [Online:_http://www.medienpaed.
fb02.uni-mainz.de/stefan2005//Publikationen/PDF¢aahger_lernen_neue_medien_wissen_bildung_Q3.pdf
Zugriff 16. Dezember 2009]

AUFENANGER, Stefan (2004): ,Medienpadagogik®. Inrilger, Heinz-Hermann & Grunert, Cathleen (Hrg.)
(2004): Worterbuch Erziehungswissenschalfiesbaden: VS (UTB 2556, Erziehungswissensch&ft)302 —
307. [Online: _http://www.medienpaed.fb02.uni-madedstefan2005//Publikationen/PDF/aufenanger_medien
paedagogik_utb_o4.pdZugriff 16. Dezember 2009]

BARTLETT-BRAGG, Anne (2003): Blogging to learn, 8 [Online:_http://knowledgetree.flexiblelearningtn
au/edition04/pdf/Blogging_to_Learn.pdtugriff 25. September 2009]

BAUMGARTNER, Peter & REINMANN, Gabi (2007): ,Einlaing. E-Learning: Beschréankt oder schranken-
los?“. In: Baumgartner, Peter & Reinmann, Gabi (H(3007):Uberwindung von Schranken durch E-Learning.
Innsbruck: Studienverlag (Festschrift fur Rolf Sicheister, Bd 1), S. 9 — 14.

BAURMANN, Thomas (2004): ,eLearning in der Lehraran- und Lehrerausbildung“. In: Mayer & Treichel
(Hrg.) (2004a), S. 129 — 142.

142



BAUSCH, Karl-Richard; CHRIST, Herbert & KRUMM, Haf#Hirgen (Hrg.) (2007)Handbuch Fremdspra-
chenunterricht5., unverand. Aufl. TUbingen, Basel: Francke (UTBI8B, Padagogik: Sprachwissenschaften).

BEAUVOIS, Margaret H. (1994): ,E-talk. Attitudes éamotivation in computer-assisted classroom disoun$s
In: Computers and the Humanitigs, S. 177 — 190.

BEIBRWENGER, Michael & STORRER, Angelika (2007): Wikinsatz in Lehr-/Lernkontexten, 12 S. [Online:
http://www.studiger.tu-dortmund.de/images/StorregisBwenger 2007 Wiki-einsatz_in_lehr-lern-kontexten
pdf;, Zugriff 22. Februar 2009]

BEIRWENGER, Michael & STORRER, Angelika (2008): Xi/Einsatz in universitdren Blended Learning-
Szenarien. Konzepte und Erfahrungen aus der DodaruBermanistischen Linguistik“. In: Hambach, Sighil
Martens, Alke & Urban, Bodo (Hrg.) (2008):Learning Baltic2008 Proceedings of the 1st International eLBa
Science Conference in Rostock, Germany, June 1308/ Stuttgart, S. 129 — 138. [Online:
http://www.studiger.tu-dortmund.de/images/Elba-beisnger-storrer.pdZugriff 22. Februar 2009]

BLACK, Alison (2005): ,The use of asynchronous dission: Creating a text of talk”. I€@ontemporary Issues
in Technology and Teacher Educatisfi, S. 5 — 24. [Online:_http://www.citejournabévol5/iss1/languagearts/
articlel.cfm Zugriff 21. Februar 2010]

BLOH, Egon (2002): ,Computerunterstitztes koopeestiLernen (CSCL)". In: Lehmann & Bloh (Hrg.) (2002
S. 146 - 182.

BLOH, Egon & LEHMANN, Burkhard (2002): ,Online-Padogik — der dritte Weg? Préaliminarien zur neuen
Domane der Online-(Lehr-)Lernnetzwerke (OLN)“. lehmann & Bloh (Hrg.) (2002), S. 11 — 128.

BOECKMANN, Klaus-Bérge (2001): ,Elektronische Medie In: Helbig & Krumm (Hrg.) (2001), S. 1100 —
1111.

BOECKMANN, Klaus-Borge (2008): ,eLernen und Fremdsghendidaktik — reflektierte Praxis, etwas Theorie
und ein Beispiel“. In: Boeckmann, Rieder-Blinemank'éter (Hrg.) (2008), S. 13 — 27.

BOECKMANN, Klaus-Bérge (2009): ,Lernen wie im riggen Leben. Lerntheoretische Grundlagen alternative
Lernarrangements”. If®DaF-Mitteilungen25/1, S. 7 — 17.

BOECKMANN, Klaus-Bérge; RIEDER-BUNEMANN, Angelika &/ETTER, Eva (Hrg.) (2008)eLer-
nen/eLearning/Apprentissage en ligne in der sprabkeogenen Lehre. Prinzipien, Praxiserfahrungen und
Unterrichtskonzeptdzrankfurt a. M. [u.a.]: Lang (Sprache im Kontexd B9).

BOHN, Rainer (2001): ,Schriftliche Sprachproduktiom: Helbig & Krumm (Hrg.) (2001), S. 921 — 931.

BOHNSACK, Ralf (1997): ,Gruppendiskussionsverfahrard Milieuforschung”. In: Friebertshduser & Preinge
(Hrg.) (1997), S. 492 — 502.

BOHNSACK, Ralf (Hrg.) (2003)Hauptbegriffe qualitativer Sozialforschung. Ein Wébuch.Opladen: Leske
+ Budrich (UTB 8226: Soziologie, Erziehungswisséadt).

BOHNSACK, Ralf (2007): ,Gruppendiskussion®. In: &f, Kardorff & Steinke (Hrg.) (2007), S. 369 — 384.

BORNER, Wolfgang (1989): ,Didaktik schriftlicher Xgroduktion in der Fremdsprache®. In: Antos, Gé&rd
Krings, Hans P. (Hrg.) (1989 .extproduktion. Ein interdisziplinarer Forschungsiiblick. Tiibingen: Niemey-
er, S. 348 — 376.

BORTZ, Jurgen (2002)orschungsmethoden und Evaluation. Fir Human- uomia®vissenschaftleiMit 70
Tabellen. 3., Gberarb. Aufl. Berlin [u.a.]: Sprimd&pringer-Lehrbuch).

BROOKS, Kevin; NICHOLS, Cindy; PRIEBE, Sybil (2004Remediation, genre, and motivation. Key con-
cepts for teaching with weblogs”. Imnto the Blogosphere. Rhetoric, Community, and W@altof Weblogs
[Online: http://blog.lib.umn.edu/blogosphere/renagidin_genre.htmlZugriff 25. September 2009]

BRUNNER, Ewald Johannes (1994): ,Interpretative viegung". In: Huber, Gunter L. & Mandl, Heinz (HJg.
(1994): Verbale Daten. Eine Einfuhrung in die Grundlagerd uviethoden der Erhebung und Auswertug.
bearb. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz, Psychologiedslg Union, S. 197 — 219.

143



CASPARI, Daniela; HELBIG, Beate & SCHMELTER, Lar007): ,Forschungsmethoden: Explorativ-
interpretatives Forschen“. In: Bausch, Christ & iKm (Hrg.) (2007), S. 499 — 505.

CHUN, Dorothy M. (1996): ,Real-time class discugsin a LAN”. In; Warschauer (Hrg.) (1997¢), S. 882:

COLLINS, Mauri P. & BERGE, Zane (1996): Facilitagirinteraction in computer mediated online courses.
[Online: http://www.emoderators.com/moderatorsiitml; Zugriff 29. September 2009]

CROPLEY, Arthur J. (2002)Qualitative Forschungsmethoden. Eine praxisnahdiitimung Eschborn: Klotz.
CRYSTAL, Davis (2006)Language and the Interne?. Aufl. Cambridge [u.a.]: Cambridge Univ. Press.

DENGSCHERZ, Sabine (0.J.): Bericht {iber den Einsata eTutorinnen in der Ubung ,Kommunikation -
Mutter-/ Bildungssprache Deutsch®. [Online: httwahsvienna.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/fédansla-
tionswissen-schaft/el earning/Bericht Tutorinnersatn_Dengscherz.dpgugriff 8. Janner 2009]

DE WITT, Claudia (2005): ,E-Learning“. In: Hiither &chorb (Hrg.) (2005a), S. 74 — 81.

DICHANZ, Horst & ERNST, Annette (2001): ,E-LearninBegriffliche, psychologische und didaktische Uber
legungen zum ‘electronic learning™. |Zeitschrift MedienPadagogig, 30 S. [Online: http://www.medienpaed.
com/00-2/dichanz_ernstl.pdtugriff 19. Oktober 2009]

DORING, Nicola (2002): ,Online-Lernen*. In: Issir@ Klimsa (Hrg.) (2002a), S. 247 — 264.

DORING, Nicola (2003)Sozialpsychologie des Internet. Die Bedeutung disret fiir Kommunikationspro-
zesse, ldentitdten, soziale Beziehungen und Grughenollist. Gberarb. u. erw. Aufl. Géttingen, Bdina.]:
Hogrefe (Internet und Psychologie, Bd 2).

DORR, Giinter & STRITTMATTER, Peter (2002): ,Multidia aus padagogischer Sicht“. In: Issing & Klimsa
(Hrg.) (2002a), S. 29 — 42.

DREHER, Michael & DREHER, Eva (1994): ,Gruppendiskion®“. In: Huber, Glnter L. & Mandl, Heinz
(Hrg.) (1994)Verbale Daten. Eine Einfuhrung in die Grundlagenl Whethoden der Erhebung und Auswertung.
2., bearb. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz, Psychotelfierlag Union, S. 141 — 164.

DU, Helen S. & WAGNER, Christian (2005): ,Learnimgth weblogs. An empirical investigation”. Ifero-
ceedings of the 38 Hawaii International Conference on System Scien(ldkCSS 38) 9 S. [Online:
http://csdI2.computer.org/comp/proceedings/hicg¥322268/01/ 22680007b.pgdtugriff 25. September 2009]

DURSCHEID, Christa (2003): ,Medienkommunikation iKontinuum von Miindlichkeit und Schriftlichkeit.
Theoretische und empirische Probleme®. Feitschrift fir Angewandte Linguisti88, S. 37 — 56. [Online:
http://www.uni-koblenz.de/~diekmann/zfal/zfalarchaifal38 _2.pdf Zugriff 16. Oktober 2009]

DURSCHEID, Christa (2004): ,Netzsprache. Ein neMgthos®. In: BeiRwenger, Michael; Hoffmann, Ludger
& Storrer, Angelika (Hrg.) (2004)nternetbasierte Kommunikatio@ldenburg: Red. OBST (Osnabrucker Bei-
trage zur Sprachtheorie, Bd 68), S. 141 — 157.

ECK, Andreas; LEGENHAUSEN, Lienhard & WOLFF, Diet@994): ,Telekommunikation als Werkzeug zur
Gestaltung einer spracherwerbsférdernden Lernummgehbddglichkeiten und Probleme®. In: Fechner, Jarge
(Hrg.) (1994): Neue Wege im computergestitzten FremdsprachenighterBerlin [u.a.]: Langenscheidt
(Fremdsprachenunterricht in Theorie und Praxish9s- 73.

EIBL, Thomas (2005): ,Hypertext“. In: Hither & Satio(Hrg.) (2005a), S. 159 — 164.
EIBL, Thomas & PODEHL, Bernd (2005): ,Internet”.;:IHlther & Schorb (Hrg.) (2005a), S. 170 — 178.

eLearning Center Universitdt Wien (a): Bologna wrickarning. [Online:_http://elearningcenter.univiead/
index.php?id=2997ugriff am 10. Janner 2009]

eLearning Center Universitat Wien (b): Der Bologh@zess. [Online:_http://elearningcenter.univi@dindex.
php?id=294 Zugriff am 10. Janner 2009]

eLearning Center Universitat Wien (c): eBolognanlj@e: http://elearningcenter.univie.ac.at/indexpit=442
Zugriff am 10. Janner 2009]

144



eLearning Center Universitat Wien (d): Lernplatth@n der Universitat Wien. [Online:_http://elearniegter.
univie.ac.at/index.php?id=lernplattformetugriff 10. Jdnner 2009]

eLearning Center Universitat Wien (e): Strategi€@nl[ne: http://elearningcenter.univie.ac.at/indéxp
id=netzwerk Zugriff 10. Janner 2009]

eLearning Center Universitat Wien (f): Strategigepekd der Universitat Wien. [Online:_http://eleargenter.
univie.ac.at/index.php?id=strategieprojektigriff 10. Jdnner 2009]

ELLIS, Rod (1986)Understanding Second Language Acquisitiorford [u.a.]: Oxford Univ. Press.

ENGLER, Lela-Rose (2003): ,Einsatz eines didaktigefenkten Chatrooms im Fremdsprachenunterricht®. |
Linguistik Onlinel5/3. [Online:_http://www.linguistik-online.de/153@ngler.html

ERTMER, Peggy A; RICHARDSON, Jennifer C.; BELLANBrian; CAMIN, Denise; CONNOLLY, Patrick;
COULTHARD, Glen; LEI, Kimfong & MONG, Christophe2007): ,Using peer feedback to enhance the qual-
ity of student online postings. An exploratory studn: Journal of Computer-Mediated Communicatib®/2.
[Online: http://jicmc.indiana.edu/voll2/issue2/ertthéml; Zugriff 17. Janner 2010]

FAISTAUER, Renate (1997)Wir missen zusammen schreiben! Kooperatives Sefmrdit fremdsprachlichen
Deutschunterrichtinnsbruck, Wien: Studienverld@heorie und Praxis. Osterreichische Beitrage zut&nh als
Fremdsprache. Serie B: Bd 1).

FISCHER, Gerhard (1998[E-mail in Foreign Language Teaching. Toward theaien of Virtual Classrooms.
Tlbingen: Stauffenberg 1998 (Stauffenburg Medieh,LB

FLICK, Uwe (2005):Qualitative Sozialforschung. Eine Einfihrungplist. Gberarb. u. erw. Neuausg., 3. Aufl.
Reinbek beHamburg: Rowohlt (Rowohlts Enzyklopadie, Bd 55654).

FLICK, Uwe; KARDORFF, Ernst v. & STEINKE, Ines (H)g(2007):Qualitative Forschung. Ein Handbuch.
Aufl. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt (Rowohlts Enayéidie, Bd 55628).

FREUDENSTEIN, Reinhold: (2007) ,Unterrichtsmittehdi Medien. Uberblick®. In: Bausch, Christ & Krumm
(Hrg.) (2007), S. 395 — 399.

FRIEBERTSHAUSER, Barbara & PRENGEL, Annedore (H1(@003):Handbuch Qualitative Forschungsme-
thoden in der Erziehungswissenschéfeinheim, Minchen: Juventa.

FRITZ, Gerd & JUCKER, Andreas H. (Hrg.) (200B)ommunikationsformen im Wandel der Zeit. Vom naittel
terlichen Heldenepos zum elektronischen HyperfEihingen: Niemeyer (Beitrage zur Dialogforschungl B
21).

FUNK, Hermann (2000): ,Schnittstellen zwischen altend neuen Medien“. In: Tschirner, Erwin; Funk,rHe
mann & Koenig, Michael (Hrg.) (2000Bchnittstellen. Lehrwerke zwischen alten und neédedien. Berlin:
Cornelsen (Deutsch als Fremdsprache: Mehrspradhigikaerricht, Theorie), S. 13 — 28.

GALLOWAY, Ishbel (1996): ,What is normal? Examiningultural stereotypes via e-mail“. In: Warschauer
(1996¢), S. 91 — 94.

GERDES, Heike (2002): ,Lernen mit Hypertext. ThepriProbleme und Lésungsvorschlage®. In: Lehmann &
Bloh (Hrg.) (2002), S. 183 — 200.

Goethe-Institut (0.J.): JETZT Deutsch lernen — raitdve Schreibwerkstatt im Wiki-Web. [Online:
http://www.goethe.de/z/jetzt/dejwiki/dejwiki.htriZugriff 28. Februar 2010]

GRATZ, Ronald (1999): ,Lerndimensionen. Neue Medig was sich durch sie verandert”. Fremdsprache
Deutsch2l, S. 13 - 17.

GROTJAHN, Rudiger (2007): ,Konzepte fur die Erfdisag des Lehrens und Lernens fremder Sprachen. For-
schungsmethodologischer Uberblick®. In: Bausch,i€& Krumm (Hrg.) (2007), S. 493 — 499.

HAACK, Johannes (2002): ,Interaktivitdt als Kenrcdg@n von Multimedia und Hypermedia“. In: Issing &
Klimsa (Hrg.) (2002a), S. 127 — 136.

145



HAASE, Martin; HUBER, Michael; KRUMEICH, Alexandé& REHM, Georg (1997): ,Internetkommunikation
und Sprachwandel”. In: Weingarten (Hrg.) (1997a55- 85.

HAFELE, Hartmut & MAIER-HAFELE, Kornelia (2008)101 e-Learning Seminarmethodeviethoden und
Strategien fur die Online- und Blended-Learning-Bampraxis. 3., Uberarb. Aufl. Bonn: managerSeminare
Verlag.

HAMMOUD, Antje & RATZKI, Anne (2009): ,Was ist Koogratives Lernen?“. Irfremdsprache Deutschi,
S.5-13.

HARTMANN, Susanne (2007): ,Diskussionsforen — eineue Motivationsquelle fiir den Unterricht®. In:
ODaF-Mitteilungen23/1, S. 56 — 62.

HARTMANN, Susanne (2009): ,Geklickt, gewusst — gehdelernt. Der e-ki@r Kombikurs, das Blended-
Learning Produkt des Osterreich Institut”. @DaF-Mitteilungen25/1, S. 55 — 58.

HAYES, John R. & FLOWER, Linda S. (1980): ,Ideniifig the organisation of writing processes”. In: @1e
Lee W. & Steinberg, Erwin R. (Hrg.) (198@bgnitive Processes in Writinglillsdale, New Jersey: Erlbaum, S.
3-30.

HELBIG, Gerhard & KRUMM, Hans-Jirgen (Hrg.) (200Deutsch als Fremdsprach&in internationales
Handbuch Bd 2. Berlin [u.a.]: de Gruyter. (Handbiicher &prach- und Kommunikationswissenschaft, Bd
19.2).

HERRING, Susan C.; SCHEIDT, Lois Ann; BONUS, Sabr&a WRIGHT, Elijah (2004): ,Bridging the gap. A
genre analysis of weblogs”. Ifroceedings of the 87Hawaii International Conference on System Sciences
2004, 11 S. [Online:_http://www.ics.uci.edu/~jp@&$es/ics234cw04/herring.pdiugriff 25. September 2009]

HESS, Hans Werner (2006): ,E-Lernen. Fakten undidtien“. In:Info DaF 33/4, S. 305 — 328.

HESSE, Friedrich W.; GARSOFFKY, Barbel & HRON, Adian (2002): ,Netzbasiertes kooperatives Lernen”.
In: Issing & Klimsa (Hrg.) (2002a), S. 283 — 298.

HOFFMANN, Ludger (2004): ,Chat und Thema®. In: Bei€nger, Michael; Hoffmann, Ludger & Storrer, An-
gelika (Hrg.) (2004):Internetbasierte KommunikatiorOldenburg: Red. OBST (Osnabriicker Beitrage zur
Sprachtheorie, Bd 68), S. 103 — 122.

HUTHER, Jiirgen (2005a): ,Mediendidaktik®. In: Hiith& Schorb (Hrg.) (2005a), S. 234 — 240.
HUTHER, Jiirgen (2005b): ,Neue Medien®. In: HutheiS&horb (Hrg.) (2005a), S. 345 — 351.

HUTHER, Jirgen & SCHORB, Bernd (Hrg.) (2005@xundbegriffe Medienpadagogik., vollst. neu konzip.
Aufl. Minchen: kopaed.

HUTHER, Jiirgen & SCHORB, Bernd (2005b): ,Medienpgaigik. In: Hiither & Schorb (Hrg.) (2005a), S.
265 — 276.

ISSING, Ludwig J. & KLIMSA, Paul (Hrg.) (2002a)nformation und Lernen mit Multimedia und Internet.
Lehrbuch fir Studium und Praxi., vollst. Gberarb. Aufl. Weinheim: Beltz, PVU.

ISSING, Ludwig J. & KLIMSA, Paul (2002b): ,Multimed und Internet. Eine Chance fir Information und
Lernen“. In: Issing & Klimsa (Hrg.) (2002a), S. -

JANDA, Timothy (1996): ,On a role. Exploring the mmept of voice and audience”. In: Warschauer (Hrg.)
(1996¢), S. 70 — 71.

JUCKER, Andreas H. (2000): ,Multimedia und HypetteXeue Formen der Kommunikation oder alter Wein in
neuen Schlauchen?”. In: Fritz & Jucker (Hrg.) (20 7 — 28.

KAMMERL, Rudolf (2000): ,Computerunterstitztes Lem Eine Einfihrung“. In: Kammerl, Rudolf (Hrg.)
(2000): Computerunterstutztes Lernaviiinchen, Wien: Oldenbour@land- und Lehrbiicher der Padagogik), S.
7-22.

146



KARAGIANNAKIS, Evangelia (2009): ,Schreiben in d&ruppe. Ein kooperativer Lernprozess”. Fremd-
sprache Deutscll, S. 25 — 29.

KEIL, Reinhard (2007): ,Verteilte Wissensorganisati. In: Baumgartner Peter & Reinmann, Gabi (Hrg.)
(2007): Uberwindung von Schranken durch E-Learnihgnsbruck: Studienverlag (Festschrift fur Rolf 8ch
meister, Bd 1), S. 79 — 100.

KELLER, John (1983): ,Motivational design of insttion“. In: Reigeluth, Charles M. (Hrg.) (1983jstruc-
tional-design Theories and Models. An OverviewhefrtCurrent StatusHillsdale [u.a.]: Erlbaum.

KERN, Richard (1995): ,Restructuring classroom tiatgion with networked computers. Effects on qugrand
characteristics of language production®. Tire Modern Language Journad/4, S. 457 — 476.

KERRES, Michael (2002): ,Technische Aspekte multird telemedialer Lernangebote”. In: Issing & Klimsa
(Hrg.) (2002a), S. 19 — 27.

KERRES, Michael & DE WITT, Claudia (2002): ,Quo vadVediendidaktik? Zur theoretischen Fundierung
von Mediendidaktik”. In:Zeitschrift MedienPadagogié, 22 S. [Online:_http://www.medienpaed.com/02-2/
kerres_dewittl.pqfZugriff 13. Oktober 2009]

KERRES, Michael & DE WITT, Claudia (2004): ,Pragnsamus als theoretische Grundlage fur die Konzeption
von eLearning”. In: Mayer & Treichel (Hrg.) (2004&. 77 — 99.

KOCH, Peter & OESTERREICHER, Wulf (1994): ,Schiidthkeit und Sprache". In: Ginther, Hartmut & Lud-
wig, Otto (Hrg.) (1994)Schrift und Schriftlichkeit. Ein interdisziplinarétandbuch internationaler Forschung
1. Halbband. Berlin, New York: de Gruytédandbicher zur Sprach- und KommunikationswisseafscBd
10.1), S. 587 — 604.

KOVACS, Krisztina & CZINGLAR, Christine (2009): ,Ne Raume betreten. Authentische Kommunikationssi-
tuationen und ihre Bedeutung fir die Motivationfmemdsprachenerwerb”. IQDaF-Mitteilungen25/1, S. 18
—24.

KREMSBERGER, Simone (2007): ,Deutschunterricht rBiended Learning“. In:dieuniversitaetonline,
24.4.2007. [Online;_http://www.dieuniversitaet-ardiat/beitraege/news/deutschunterricht-mit-blerdadiing/
10.htmt Zugriff 8. Janner 2009]

KRENN, Wilfried (2007): ,Motivieren Sie mich doch!tn: ODaF-Mitteilungern23/1, S. 15 — 30.

KRINGS, Hans P. (1989): ,Schreiben in der Fremddspea ProzeRanalysen zum ‘vierten skill’™. In: Ant@erd
& Krings, Hans P. (Hrg.) (1989)extproduktion. Ein interdisziplinarer Forschungsiiblick. TUbingen: Nie-
meyer, S. 377 — 436.

KRINGS, Hans P. (1992): ,Empirische Untersuchungen fremdsprachlichen Schreibprozessen. Ein For-
schungstuberblick”. In: Bérner, Wolfgang & Vogel,&is (Hrg.) (1992)Schreiben in der Fremdsprache. Prozel}
und Text, Lehren und LerneBochum: AKS Verlag (Fremdsprachen in Lehre und €&aurag, Bd 10), S. 47 —
77.

KURZROCK, Tanja (2003)Neue Medien und Deutschdidaktik. Eine empirisclugi&tzu Mindlichkeit und
Schriftlichkeit.Tibingen: Niemeyer (Reihe Germanistische Lingujdiét 239).

LAMNEK, Siegfried (2005a)Qualitative Sozialforschundt., vollst. Gberarb. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz

LAMNEK, Siegfried (2005b):Gruppendiskussion. Theorie und Prax@s, Uberarb. u. erw. Aufl. Weinheim,
Basel: Beltz (UTB 8303)

LANGNER, Michael (2009): ,Warum das elektronischer&henlernen (immer noch) nicht erfolgreich ist! e
Learning — Blended Learning — Open Learning Envitents: Aber bitte mit Lernberatung!. I©®DaF-
Mitteilungen25/1, S. 48 — 54.

LAVE, Jean & WENGER, Etienne (20053ituated Learning. Legitimate Peripheral Particifwat. Cambridge
[u.a.]: Cambridge Univ. Press (Learning in Doingctal, Cognitive, and Computational Perspectives).

LEGENHAUSEN, Lienhard & WOLFF, Dieter (1991): ,Dé&tikro-Computer als Hilfsmittel beim Sprachenler-
nen. Schreiben als Gruppenaktivitat.” Rraxis des Neusprachlichen Unterricl38/4, S. 346 — 356.

147



LEGUTKE, Michael K.; MULLER-HARTMANN, Andreas & ULRCH, Stefan (2000): ,Neue Kommunikati-
onsformen im fremdsprachlichen Unterricht”. In:tE& Jucker (Hrg.) (2000), S. 51 —73.

LEHMANN, Burkhard (2002): ,E-Learning. Konzeptiorom und Erfahrungen mit netzbasiertem Lehren und
Lernen“. In: Lehmann & Bloh (Hrg.) (2002), S. 32340.

LEHMANN, Burkhard & BLOH, Egon (Hrg.) (2002)Online-Padagogik.Hohengehren: Schneide2002
(Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbildung2®d

LEITER-KOHRER, Ursula (2002): ,Uber die Medienkontgez zur Textkompetenz. Schulisches Schreiben und
die Neuen Medien®. In: Portmann-Tselikas, Paul RS&moélzer-Eibinger, Sabine (Hrg.) (200Zextkompe-
tenz. Neue Perspektiven fir das Lernen und Letineisbruck: Studienverlag (Theorie und Praxis. Gstehi-
sche Beitrage zu Deutsch als Fremdsprache. SeBel B), S. 177 — 196.

LUND, Andreas & SM@RDAL, Ole (2006): ,Is there aase for the teacher in a wiki?" IRroceedings of the
2006 International Symposium of WikiS. 37 — 46. [Online;_http://www.wikisym.org/wsZ8proceedings/
p37.pdf Zugriff 28. September 2009]

MAJARI, Chris F. (2003): ,Sprachkurse im World Witléeb. Mdéglichkeiten und Grenzen*. In: Deubel, Valke
& Kiefer, Klaus H. (Hrg.) (2003)MedienBildung im Umbruch. Lehren und Lernen im léghtder Neuen Me-
dien.Unter Mitarb. v. Holger Zimmermann. Bielefeld: Aistsis (Schrift und Bild in Bewegung, Bd 6), S. 189
206.

MANDL, Eva (2005): ,Die Pointe ist die ZusammenatbBas e-learning-Projekt des Osterreich Instftuls:
ODaF-Mitteilungen 21/Sondernr. (XII. Internationale Tagung der Dehlshrerinnen und Deutschlehrer in
Graz), S. 52 - 62.

MANDL, Eva (2008): ,Prinzipien zur Gestaltung vomlihe-Phasen im Fremdsprachenunterricht®. In: Beeck
mann, Rieder-Binemann & Vetter (Hrg.) (2008), S—2D.

MANDL, Eva (2009): ,eLearning — Ja, aber ... Lehrerale Stolpersteine auf dem Weg in die virtuelle Zu-
kunft?* In: ODaF-Mitteilungen25/2, S. 77 — 86.

MANDL, Heinz; GRUBER, Hans & RENKL, Alexander (2002 Situiertes Lernen in multimedialen Lernum-
gebungen®. In: Issing & Klimsa (Hrg.) (2002a), 891 148.

MANDL, Heinz & WINKLER, Katrin (2003): ,Auf dem Wegu einer neuen Lehr-Lern-Kultur. Der Beitrag der
neuen Medien“. In: Deubel, Volker & Kiefer, Klaus EHrg.) (2003):MedienBildung im Umbruch. Lehren und
Lernen im Kontext der Neuen Mediéinter Mitarb. v. Holger Zimmermann. Bielefeld: Aistsis (Schrift und
Bild in Bewegung, Bd 6), S. 75 — 94.

MANTEGHI, Christine (1996): , The collaborative fgitale®. In: Warschauer (Hrg.) (1996c¢), S. 20 — 21.

MASSLER, Ute (2004)Computergestitzte Schreibprojekte im Fremdspraaftenicht der Sekundarstufe I.
Grundlagen, Erfahrungen, Perspektivdiiibingen: Nar(Giessener Beitrdge zur Fremdsprachendidaktik).

MASSLER, Ute (2008): ,Ausdruck, Analyse und Fordeguder schriftichen Kommunikations- und Kooperati-
onsfahigkeit in E-Mail-Projekten der Sekundarstiifdn: Zeitschrift fir Interkulturellen Fremdsprachenunter
richt 13/1, 20 S. [Online: http://zif.spz.tu-darmstadtigid 3-1/docs/Masslerl.pd? ugriff 4. Februar 2009]

MAYER, Horst O. (2004a): ,Multimediales Lernen".:IMayer & Treichel (Hrg.) (2004a), S. 59 — 75.

MAYER, Horst O. & TREICHEL, Dietmar (Hrg.) (2004a}iandlungsorientiertes Lernen und elLearning.
Grundlagen und Praxisbeispielgliinchen, Wien: Oldenbourg.

MAYER, Horst O. & TREICHEL, Dietmar (2004b): ,Einteing“. In: Mayer & Treichel (Hrg.) (2004a), S. 3 —
7.

MAYRING, Philipp (2007a): ,Qualitative Inhaltsanalg”. In: Flick, Kardorff & Steinke (Hrg.) (2007), 868 —
475.

MAYRING, Philipp (2007b):Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Technilge Aufl. Weinheim, Basel:
Beltz (UTB 8229: Padagogik).

148



MCDONOUGH, Jo & MCDONOUGH, Steven (1997Research Methods for English Language Teachers
London: Arnold.

MELONI, Christine (1996): ,The cities project". IWWarschauer (Hrg.) (1996¢), S. 211 — 215.

MESKILL, Carla & RANGELOVA, Krassamira (1996): ,U.Sanguage through literature. A transatlantic re-
search project”. In: Warschauer (Hrg.) (1996c)1 3! — 136.

METZ, Berthold; PFEIFFER, Joachim; STAIGER, Mich&WICHERT, Adalbert (2004a)Lesen, Schreiben
und Kommunizieren im InterneTheorie und Praxis teilvirtueller Hochschullehrelerbolzheim: Centaurus
(Schriftenreihe der Padagogischen Hochschule Frgilad 16).

METZ, Bertold; PFEIFFER, Joachim; STAIGER, Micha&lWICHERT, Adalbert (2004b): ,Leitfaden fir
internetgestitzte Hochschulseminare®. In: Metzjfféie Staiger & Wichert (2004a), S. 125 — 228.

MEUSER, Michael (2003): ,Inhaltsanalyse”. In: Bolaok (Hrg.) (2003), S. 89 — 91.

MEUSER, Michael & NAGEL, Ulrike (2003a): ,Das Exgbmeninterview. Wissenssoziologische Vorausset-
zungen und methodische Durchfihrung". In: Friebeitser & Prengel (Hrg.) (2003), S. 481 — 491.

MEUSER, Michael & NAGEL, Ulrike (2003b): ,Expertarterview”. In: Bohnsack (Hrg.) (2003), S. 57 — 58.

MOLITOR-LUBBERT, Sylvie (1996): ,Schreiben als matdr und sprachlicher ProzeR*. In: Gunther, Hartmut
& Ludwig, Otto (Hrg.) (1996)Schrift und Schriftlichkeit. Ein interdisziplinarétandbuch internationaler For-
schung 2. Halbband. Berlin, New York: de Gruyt@dandbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissen-
schaft, Bd 10.2), S. 1005 — 1027.

MOLLER, Erik (2003): ,Das Wiki-Prinzip — Tanz dere@irne, Teil I*. In: Telepolis 9.5.2003. [Online:
http://www.heise.de/tp/r4/artikel/14/14736/1.htdugriff 9. August 2009]

NIEGEMANN, Helmut M.; HESSEL, Silvia;, HOCHSCHEID-MJEL, Dirk; ASLANSKI, Kristina;
DEIMANN, Markus & KREUZBERGER, Gunther (2004Kompendium E-LearningBerlin [u.a.]: Springer
(x.media.press).

ODENDAHL, Wolfgang (2007): ,Yom Korrektor zum Koarthtor. Web-basierte Online-Kollaboration im
Aufsatzkurs”. In: Schneider, Susanne & Wiirffel, dlac (Hrg.) (2007)Kooperation & Steuerung. Fremdspra-
chenlernen und Lehrerbildung mit digitalen Medi&iibingen: Narr (Giessener Beitrdge zur Fremdspratihe

daktik), S. 101 — 126.

OLLIVIER, Christian (2008): ,Der Einfluss von Anomytét in didaktischen Chats". In: Boeckmann, Rieder
BUnemann & Vetter (Hrg.) (2008), S. 51 — 67.

Osterreich Institut  (2001a): Osterreich  Portal. ttRlan fir den Deutschunterricht [Online:
http://www.oesterreichportal.at/s1.as@ugriff 12. Februar 2009]

Osterreich Institut (2001b): e-ki@r: Kombikurs. dnfnationen zum Blended-Learning Produkt des Ostdrre
Institut. [Online:_http://www.oesterreichportals2A3.aspxZugriff 12. Februar 2009]

OSWALD, Hans (1997): ,Was heif3t qualitativ forscR&nn: Friebertshauser & Prengel (Hrg.) (1997)7/%.—
87.

PESCHKE, Rudolf; RUDDIGKEIT, Volker & WAGNER, WolRiidiger (2007): ,Web 2.0 und Schule”. In:
Computer + Unterrich66, S. 6 — 9.

PETKO, Dominik (2003): ,Diskutieren in virtuellenehrveranstaltungen”. IBeitrage zur Lehrerbildung1/2,
S. 206 — 220. [Online:_http://www.didac.unizh.cHific/Publikationen/2003/Lernveranstalt Petko;pdfigriff
25. September 2009]

PFEIFFER, Hans (2005Pas Internet im Fremdsprachenunterricht. Bestanéisalume — Vergleiche - Analy-
sen.Wien: Infothek (Padagogik mit Neuen Medien, Bd 2).

PFEIFFER, Joachim (2004): ,Newsgroups, Foren undt€h/eranderte Voraussetzungen einer Deutschdidak-
tik im Zeitalter des Internets”. In: Metz, Pfeiffe3taiger & Wichert (2004a), S. 93 — 105.

149



PFEIFFER, Joachim; STAIGER, Michael & WICHERT, Abeit (2004): ,Das Forschungsproje¥irtuelle
Lehr-/Lernformen in deutschdidaktischen Seminaren Metz, Pfeiffer, Staiger & Wichert (2004a), &1 — 18.

PLATTEN, Eva (2001):Die Bedeutung von Chats fur das Fremdsprachenlerdastus-Liebig-Universitét
Giel3en: Dipl. 2001 [Online:_http://www.uni-giesseée/~gal040/chatfors/index.hfm

PLATTEN, Eva (2003): ,Chat-Tutoren im Didaktisch@mat-Raum. Sprachliche Hilfen und Moderation®. In:
Legutke, Michael & Rdsler, Dietmar (Hrg.) (200&remdsprachenlernen mit digitalen MedieBeitrdge des
Giessener Forschungskolloquiums. Tibingen: Nareg&iner Beitrage zur Fremdsprachendidaktik), S.-145
177.

PLATTEN, Eva (2008): ,Gemeinsames SchreiberVifii-Web Aktivitaten in einer untutorierten Schreibwerk-
statt fir fortgeschrittene Deutschlernende*.4nitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunieht 13/1, 22
S. [Online:_http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-18tdés/Plattenl.p¢Zugriff 4. Februar 2009]

PODEHL, Bernd (2005): ,Multimedia“. In: Hither & 8orb (Hrg.) (2005a), S. 327 — 332.

PORTMANN, Paul R. (1991)Schreiben und Lernetsrundlagen der fremdsprachlichen Schreibdidakfik-
bingen: Niemeyer (Reihe Germanistische Linguidi#,122).

PORTMANN-TSELIKAS, Paul R. (1999): ,Vernetzt im krspace — im Klassenraum verloren?“ In: Krumm,
Hans-Jiurgen & Portmann-Tselikas, Paul R. (Hrg.)0@9Schwerpunkt: Sprachenpolitik in Osterreidhns-
bruck, Wien [u.a.]: Studienverlag (Theorie und Bsa©sterreichische Beitrage zu Deutsch als Freradsp.
Serie A: Publikationsorgan der Wiss. Ges. zur Finig des Deutschen als Fremdsprache in OsterrBith,
3/1999), S. 131 — 149.

QUASTHOFF, Uta M. (1997): ,Kommunikative Normen ifntstehen. Beobachtungen zu Kontextualisie-
rungsprozessen in elektronischer Kommunikation*WWeingarten (Hrg.) (1997a), S. 23 — 50.

REINMANN, Gabi (2004): ,Die vergessenen Weggefahnes Lernens. Emotionen beim eLearning"“. In: May-
er & Treichel (Hrg.) (2004a), S. 101 — 118.

REINMANN-ROTHMEIER, Gabi (2002): ,Mediendidaktik anWissensmanagement®. |&eitschrift Medien-
Padagogiké, 27 S. [Online;_http://www.medienpaed.com/02-dtmannl.pdf Zugriff 19. Oktober 2009]

REINMANN-ROTHMEIER, Gabi (2003)Didaktische Innovation durch Blended Learning. ligiitn anhand
eines Beispiels aus der Hochschiern [u.a.]: Huber (Psychologie Praxis, Lernebhguen Medien).

REINMANN-ROTHMEIER, Gabi & MANDL, Heinz (2002): ,Aalyse und Forderung kooperativen Lernens in
netzgestitzten Umgebungen®. Eeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagole Psychologi&4/1,
S. 44 - 57.

ROCHE, Jorg (2006): ,Worum geht’s bei den neuen igiedm Spracherwerb wirklich? Klartext zu einemlfeh
bewerteten Thema jenseits von notorischer Skepsisiaiver Euphorie”. In: Krumm, Hans-Jurgen & Patm-
Tselikas, Paul R. (Hrg.) (2006fchwerpunkt: Innovationen — neue Wege im Deutsehiotit. Plenarvortrége
der XIll. Internationalen Tagung der Deutschlehreein und Deutschlehrer Graz 2005. Innsbruck, \Wies |}
Studienverlag (Theorie und Praxis. OsterreichisBhitrage zu Deutsch als Fremdsprache. Serie A:ileatbl
onsorgan der Wiss. Ges. zur Férderung des Deutsdadiremdsprache in Osterreich, Bd 9/2005), S-1841.

ROSLER, Dietmar (2000): ,Fremdsprachenlernen auflerties zielsprachigen Raums per virtueller Reélita
In: Fritz & Jucker (Hrg.) (2000), S. 121 — 135.

ROSLER, Dietmar (2006): ,Zwischen Lehrwerk und @ekSprachbad. Zur Neubestimmung von Funktion und
Gestalt von Lehrmaterialien im Anfangerunterrichti: Krumm, Hans-Jirgen & Portmann-Tselikas, Paul R
(Hrg.) (2006):Schwerpunkt: Innovationen — neue Wege im Deutsehistit. Plenarvortrage der XIll. Internati-
onalen Tagung der Deutschlehrerinnen und DeutsareBraz 2005. Innsbruck, Wien [u.a.]: Studienwgrla
(Theorie und Praxis. Osterreichische Beitrage zut§d als Fremdsprache. Serie A: Publikationsormdgn
Wiss. Ges. zur Forderung des Deutschen als Freaxtspin Osterreich, Bd 9/2005), S. 143 — 154.

ROSLER, Dietmar (2007E-Learning Fremdsprachen. Eine kritische EinfiihrudgAufl. Tiibingen: Stauffen-
burg (Stauffenburg Einfihrungen, Bd 18).

ROSLER, Dietmar (2008): ,Deutsch als Fremdspracitedigitalen Medien. Versuch einer Zwischenbilanz i
Jahr 2008". Ininfo DaF 35/4, S. 373 — 389.

150



RUNKEHL, Jens; SCHLOBINSKI, Peter & SIEVER, Torst€r998):Sprache und Kommunikation im Internet.
Uberblick und AnalyserOpladen [u.a.]: Westdt. VIg.

RUSCHOFF, Bernd & WOLFF, Dieter (199%remdsprachenlernen in der Wissensgesellschaft. Einsatz
der Neuen Technologien in Schule und Unterritdmhaning: Hueber (Forum Sprache).

RUSSELL, Thomas L. (2001The No Significant Difference PhenomendnAusg. IDECC (The International
Distance Education Certification Center). [Webselttp://www.nosignificantdifference.orgzugriff 23. Feb-
ruar 2010]

SALMON, Gilly (2000):E-moderating. The Key to Teaching and Learning @nliondon: Kogan Page.

SALMON, Gilly (2004): E-tivities. Der Schlissel zu aktivem Online-Lern&as d. Engl. Gbers. v. Ernst u.
Yolanda Elsener. Zirich: Orell Fissli.

SCHAFFER, Burkhard (2003): ,Gruppendiskussion®.Bmhnsack (Hrg.) (2003), S. 75 — 80.

SCHMALE, Ginter (2005): ,Der Lerner geht so langenzRechner, bis er spricht — oder: Wie viel E-Laagn
vertragt der Fremdsprachenunterricht?“. In: Hahekonika & Wagner, Horst (Hrg.) (2005Modulang. E-
Learning, Sprachen und KultuAbschlusstagung des Projekts Modulang — Entwiglonultimedialer Lehrmo-
dule fur Sprachausbildung und Interkulturelle Konmikation. Aachen: Shaker (Sprache & Kultur), S-133.

SCHMIDT, Torben (2005): ,Selbstgesteuertes Lerneh Meuen Medien im Fremdsprachenunterricht. Eine
Bestandsaufnahme*. InZeitschrift fir Interkulturellen Fremdsprachenunmieht 10/1, 27 S. [Online:
http://spz1.spz.tu-darmstadt.de/projekt _ejourndlfel/docs/Schmidt2005.pd2ugriff 4. Februar 2009]

SCHNEIDER, Susanne (2003): ,Evaluation von E-LemgniEine Studie im Rahmen des Projektes ‘Linguistik
Virtuell™. In; Legutke, Michael & Rdosler, DietmafHrg.) (2003):Fremdsprachenlernen mit digitalen Medien.
Beitrage des Giessener Forschungskolloquiums. §ébinNarr (Giessener Beitrdge zur Fremdsprachekdida
tik), S. 247 — 276.

SCHRACK, Christian (2009a): ,eLearning als Chanaelndividualisierung des Lernens”. In: SchrackjiGt
an & Narosy, Thomas (Hrg.) (2009ndividualisieren mit eLearning. Neues Lernen irtehegenen Lernge-
meinschaftenWien: bmukk (Initiative 25plus — individuell lernemd lehren), S. 22 — 27.

SCHRACK, Christian (2009b): ,Individualisieren: Rerh neu verteilen und Lernplattform aktiv einsetzén:
Schrack, Christian & Narosy, Thomas (Hrg.) (2008yividualisieren mit eLearning. Neues Lernen irtehe-
genen Lerngemeinschaftaftien: bmukk (Initiative 25plus — individuell lernemd lehren), S. 28 — 31.

SCHULMEISTER, Rolf (2003)Lernplattformen fiir das virtuelle Lernen. Evaluatiand Didaktik.Minchen,
Wien: Oldenbourg.

SCHWERDTFEGER, Inge C. (2001): ,Die Funktion derd#m in den Methoden des Deutsch als Fremdspra-
che-Unterrichts”. In: Helbig & Krumm (Hrg.) (2001$, 1017 — 1028.

STAIGER, Michael & WICHERT, Adalbert (2004): ,Medibegriff — Medienkompetenz — Mediendidaktik.
Perspektiven des Mediendiskurses”. In: Metz, RéeifStaiger & Wichert (2004a), S. 19 — 42.

STORRER, Angelika (2000): ,Was ist ‘hyper’ am Hyxt?“. In: Kallmeyer, Werner (Hrg.) (2000$prache
und Neue MedierBerlin, New York: de Gruyter (Jahrbuch des Inssttiir deutsche Sprache 1999), S. 222 —
249. [Online: _http://www.studiger.tu-dortmund.dediges/Storrer 2000_was_ist_hyper_am_hypertext.pdf
Zugriff 22. Februar 2009])

STORRER, Angelika (2001): ,Getippte Gesprache atlalogische Texte? Zur kommunikationstheoretischen
Einordnung der Chat-Kommunikation®. In: Lehr, André&kammerer, Matthias; Konerding, Klaus-Peter; &or
Angelika; Thimm, Caja & Wolski, Werner (Hrg.) (200Bprache im Alltag. Beitrdge zu neuen Perspektien d
Linguistik.Berlin, New York: de Gruyter, S. 439 — 466.

STORRER, Angelika (2004): ,Text und Hypertext". lhobin, Henning & Lemnitzer, Lothar (Hrg.) (2004):
Texttechnologie. Perspektiven und Anwendungen. Agdn: Stauffenburg (Stauffenburg Handblcher), S-13
49.

STRITTMATTER, Peter & NIEGEMANN, Helmut (2000):ehren und lernen mit Medieiine Einflhrung.
Darmstadt: Wiss. Buchges. (Die Erziehungswisserigcha

151



TELLA, Seppo (1991)introducing Interational Communications NetworksdalBlectronic Mail into Foreign
Language Classrooms. A Case Studgisinki: University of Helsinki, Department of Teeer Education.

TELLA, Seppo (1992)Talking Shop via E-mail. A Thematic and Linguigtitalysis of Electronic Mail Com-
munication.Helsinki: University of Helsinki, Department of Te®er Education.

TERGAN, Sigmar-Olaf (2002): ,Hypertext und HyperneedKonzeption, Lernmdglichkeiten, Lernprobleme
und Perspektiven“. In: Issing & Klimsa (Hrg.) (2@02S. 99 — 112.

THELEN, Tobias & GRUBER, Clemens (2003): ,Kollabtives Lernen mit Wikiwikiwebs". In: Kerres, Mi-
chael & Vof3, Britta (Hrg.) (2003)Digitaler Campus. Vom Medienprojekt zum nachhaitiddedieneinsatz in
der HochschuleMinster [u.a.]: Waxmann, S. 356 — 365. [Onlinepiiftobiasthelen.de/uploads/Wissenschaft/
thelen_gruber_2003_kollaboratives lernen_mit_wikiwebs.pdf Zugriff 25. September 2009]

THELEN, Tobias & GRUBER, Clemens (2005): , Textpr&tlans- und Kommunikationsprozesse in WikiWi-
kiwebs". In: Huneke, Hans-Werner (Hrg.) (2008eschriebene Sprache. Strukturen, Erwerb, Moddllioigy.
Weinheim: Deutscher Studienverlag, S. 161 — 178nlif@: http://tobiasthelen.de/uploads/Wissenschaft
[thelen_gruber 2005_textproduktions_und_kommurokesfprozesse in_wikiwikiwebs.pdfZugriff 25. Sep-
tember 2009]

THIEL, Tobias (2005): ,Ist die Entwicklung interkuteller Kompetenz online méglich?* In: Haberer, hika

& Wagner, Horst (Hrg.) (2005Modulang. E-Learning, Sprachen und Kult#bschlusstagung des Projekts
Modulang — Entwicklung multimedialer Lehrmodule fSprachausbildung und Interkulturelle Kommunikation
Aachen: Shaker (Sprache & Kultur), S. 107 — 118.

TSCHIRNER, Erwin (1999): ,Kommunikation und Spraokerb per Computernetz. Blick auf einige For-
schungsergebnisse”. IRremdsprache Deutscl, S. 54 — 58.

TULODZIECKI, Gerhard (2000): ,Computerunterstitztesrnen aus mediendidaktischer Sicht". In: Kammerl,
Rudolf (Hrg.) (2000):Computerunterstiitztes Lernavlinchen, Wien: Oldenbour@iand- und Lehrbucher der
Padagogik), S. 53 — 72.

Universitat Wien (2005): Zwischenbericht Strategogekt. Neue Medien in der Lehre an der Universitaen.
Wien: September 2005, 19 S. [Online: _http://elewrcenter.univie.ac.at/fileadmin/le/files/pdf/Stgieprojekt
Zwischenbericht_Sept_05_final.pdfugriff 10. Janner 2009]

Universitat Wien (2006a): Zwischenbericht eBologKaoperation und Innovation durch neue Medien in de
Lehre. Wien: Marz 2006, 36 S. [Online: http://eld@agcenter.univie.ac.at/fileadmin/le/files/pdf/eBagha
Zwischenbericht_31_3_06.pdtugriff 10. Janner 2009]

Universitat Wien (2006b): Endbericht eBologna. Kewgion und Innovation durch neue Medien in derreeh
Wien: September 2006, 47 S. [Online: http://elezgnenter.univie.ac.at/fileadmin/generalgroup fé&sw-
logna/eBologna_Endbericht 27 09 06_Final.@dfgriff 10. Jdnner 2009]

Universitat Wien (2008): Bachelorstudium an dervénsitat Wien. Studium: Transkulturelle Kommunikati
[Online: http://transvienna.univie.ac.at/fileadnisér _upload/fak_translationswissenschaft/Studiemmpromlei-
tung/Curr_2007_Aenderung_BA_Transkulturelle_Komrkation.pdf Zugriff 8. Janner 2009]

VAN HANDLE, Donna C. & CORL, Kathryn A. (1998): ,Egnding the dialogue. Using electronic mail and the
internet to promote conversation and writing iremtediate level german language courses"CLICO Jour-
nal 15/1-3, S. 129 — 143. [Online:_https://calico.ongimberBrowse.php?action=article&id=443ugriff 20.
Februar 2009]

WALLACE, Michael J.:Action Research for Language Teache&ambridge: CUP 1998 (Cambridge Teacher
Training and Development).

WARSCHAUER, Mark (1996a): ,Comparing face-to-facedaelectronic discussion in the second language
classroom”. InCALICO Journall3/2&3, S. 7 — 26. [Online:_https://calico.org/anticle 604.pdf Zugriff 20.
Februar 2009]

WARSCHAUER, Mark (1996b): ,Motivational aspectsuding computers for writing and communication®. In:
Warschauer, Mark (Hrg.) (1996)elecollaboration in Foreign Language learning. Beaedings of the Hawali'i
SymposiumHonolulu, Hawai‘i: University of Hawai'i, Secondalnguage Teaching & Curriculum Center, S. 29

152



— 46 [zit. n. d. Online-Vers.: 15 S.]. [Online: pitfnflrc.hawaii.edu/NetWorks/NWOQ;1Zugriff 28. September
2009]

WARSCHAUER, Mark (Hrg.) (1996c)Virtual Connections. Online Activities & Projects fNetworking Lan-
guage Learners2. Dr. Honolulu: Univ. of Hawai'i Press (Second lgaage Teaching & Curriculum Center:
Technical Report 8).

WARSCHAUER, Mark (1997a): ,Computer-mediated codiedtive learning. Theory and practice”. Mhhe
Modern Language Journa8l, S. 470 — 481. [Online: _http://www.gse.uci.edugon/warschauer_m/docs/
cmcl.pdf Zugriff 12. Oktober 2009]

WARSCHAUER, Mark (1997b)Electronic Literacies. Language, Culture, and PovirerOnline Education.
Unveroffentl. Diss., University of Hawaii.

WARSCHAUER, Mark & WHITTACKER, P. Fawn (1997): ,Thaternet for English teaching. Guidelines for
teachers”. IN;TESL Reporter30/1, S. 27 — 33. [Online:_http://www.aitech.acsjtéslj/Articles/Warschauer-
Internet.htm] Zugriff 12. Oktober 2009]

WEIDENMANN, Bernd (2002): ,Multicodierung und Muitiodalitat im Lernprozess®. In: Issing & Klimsa
(Hrg.) (2002a), S. 45 — 62.

WEIDENMANN, Bernd (2005): ,Multimediales Lernen‘ni Hither & Schorb (Hrg.) (2005a), S. 333 — 338.
WEINGARTEN, Rudiger (Hrg.) (1997agprachwandel durch Computé&pladen: Westdt. Vg,
WEINGARTEN, Rudiger (1997b): ,Sprachwandel durchn@uter”. In: Weingarten (Hrg.) (1997a), S. 7 — 20.

WEINGARTEN, Rudiger (1997¢): ,Textstrukturen in mguMedien. Clustering und Aggregation“. In: Weingar
ten (Hrg.) (1997a), S. 215 — 237.

WESP, Dieter (2003): ,Warum erfolgreiches E-Leagnso selten ist. Thesen und Erfahrungen®. In: Afel
Kraft (Hrg.) (2003a), S. 173 — 180.

WICHERT, Adalbert (2004a): ,Sprachdidaktische Ubgtngen zu Definition, Beschreibung und Bewertung
von Hypertexten“. In: Metz, Pfeiffer, Staiger & Wiert (2004a), S. 43 — 70.

WICHERT, Adalbert (2004b): ,Virtuelle Komponenten Prasenz-Seminaren kinftiger Deutschlehrer/innen®.
In: Metz, Pfeiffer, Staiger & Wichert (2004a), 9. ¥ 92.

WOLFF, Dieter (1992): ,Zur Forderung der zweitsgiichen Schreibfahigkeit“. In: Bérner, Wolfgang &oV
gel, Klaus (Hrg.) (1992)Schreiben in der Fremdsprache. Prozel3 und Textelnetind LernenBochum: AKS
Verlag (Fremdsprachen in Lehre und Forschung, Bd3.0110 — 134.

WOLFF, Dieter (2002)Fremdsprachenlernen als Konstruktion. Grundlagareftie konstruktivistische Fremd-
sprachendidaktikFrankfurt a. M., Wien [u.a.]: Lang.

WURFFEL, Nicola (2008): ,Kooperatives Schreiben firemdsprachenunterricht. Potentiale des Einsatzes v
Social-SoftwareAnwendungen am Beispiel kooperativer Online-Editdr In: Zeitschrift fur Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht3/1, 26 S. [Online:_http://zif.spz.tu-darmstadigid 3-1/docs/Wuerffell.pdfZugriff

4. Februar 2009]

Zentrum fur Translationswissenschaft (a): Curriculwitae: Mag. Eva Mandl. [Online;_ http://trans-
vienna.univie.ac.at/lehre-lehrende/lehrende-alptisdi€l-n/mand| Zugriff 8. Janner 2009]

Zentrum fur Translationswissenschaft (b): eLearnj@nline: http://transvienna.univie.ac.at/eleagdirzugriff
8. Janner 2010]

Zentrum flr Translationswissenschaft (c): eLearniMgarbeiterinnen. [Online;_http://transvienna.vieiac.at/
elearning/mitarbeiterinne@ugriff 8. Janner 2009]

Zentrum fur Translationswissenschaft (d): Fragem Zprachorientierungstest. [Online: http://transwmie uni-
vie.ac.at/fileadmin/user_upload/fak_translationseischaft/Spot/Fragen_SPOT ;pdfigriff 2. Marz 2009]

153



Zentrum fir Translationswissenschaft (e): Informagin fir Studienanfangerinnen. [Online: http://4&rdenna.
univie.ac.at/studieninformation/studienbeginn/?1 Z0griff 2. Marz 2009]

Zentrum fur Translationswissenschaft (f): Koordorainen fir die einzelnen Sprachen. [Online: hii@hs-
vienna.univie.ac.at/lehre-lehrende/lehrgangs-sg@cheni Zugriff 2. Marz 2009]

Zentrum flr Translationswissenschaft (g): ModetltBgutsch als Fremdsprache. [Online: http://tragisna.
univie.ac.at/fileadmin/user_upload/fak_translatigissenschaft/Spot/SPOT Modelltest Deutsch.@afgriff 2.
Méarz 2009]

Zentrum flr Translationswissenschaft (h): Studi®mlne: http://transvienna.univie.ac.at/index.plasdi8422
Zugriff 8. Janner 2009]

Zentrum fiir Translationswissenschaft (i): Uber dasitrum [Online:_http://transvienna.univie.ac.atéx.php?
id=12904 Zugriff 8. Janner 2009]

154



10. Anhang

10.1 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschaftigte sich mit deade, welchen Mehrwert der Einsatz von
computervermittelter Kommunikation im Fremdsprachdgserricht erzielen kann. Die Ant-

wort darauf wurde Schritt fur Schritt entwickelhdem zunachst theoretische Grundlagen
zum Thema erdrtert wurden und diese anschlie3eether empirischen Untersuchung tber

das Schreiben in Diskussionsforen tberprift wurden.

Am Beginn der Arbeit wurden allgemeine Betrachtungéer die didaktische Nutzung der
neuen Medien angestellt. Diese ergaben, dass denrdedien ein grol3es Potential zur For-
derung von Lehr-/Lernprozessen in sich tragen: kBienen aktives, selbstgesteuertes und
kooperatives Lernen unterstitzen, die Motivation ldernenden erhdhen und insgesamt zu
einer Verbesserung von Lernergebnissen fihrenrdMigs zeigte sich auch, dass die genann-
ten Vorteile nicht automatisch wirksam werden, ssnddass zahlreiche andere Faktoren da-
bei eine Rolle spielen: die zielorientierte Konzeptdes Lehrens und Lernens mit neuen Me-
dien, die Einbettung computerbasierter Lernaktigitéin den restlichen Unterrichtsverlauf,
die Wahl angemessener Aufgabenstellungen und midbtzt die technische und mediendi-

daktische Kompetenz der Lehrenden.

Ahnliche Erkenntnisse brachte die nachfolgende yswldie sich dem Nutzen der Online-
Kommunikationsmedien aus der Perspektive der Frpradeendidaktik widmete. Dabei
wurde anhand von konkreten Beispielen dargelegss 6iar Chats, Foren, E-Mails, Weblogs
und Wikis vielfaltige Anwendungsmoglichkeiten im tdrricht bestehen. Dementsprechend
kénnen diese Werkzeuge das Sprachenlernen unteeraehGesichtspunkten férdern: Bei-
spielsweise begunstigen sie den Abbau von kommtimécta Hemmungen und eine grofiere
Elaboriertheit von AuRerungen; sie erleichtern Sitiprozesse durch Kooperationsangebote;
sie bieten die Chance, Kontakte mit Sprechern d@dsgrache aufzunehmen und eigene Texte
einem Publikum zuganglich zu machen; dadurch stemmentiell die Motivation und das

Engagement der Lernenden und folglich die Quali¢itArbeitsprodukte.

Andererseits wurde darauf hingewiesen, dass jedeankunikationsmittel aufgrund seiner
speziellen Kommunikationsbedingungen immer auchiggaSchwierigkeiten auslésen kann,

die im Unterricht kompensiert werden mussen. Dartibgaus gilt fir die computervermittel-
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te Kommunikation ebenso wie fur die neuen Medidgeahein, dass die Organisation und die
didaktische Gestaltung der Unterrichtsaktivitatessghlaggebend dafur ist, ob die oben auf-

gelisteten Vorteile realisiert werden kénnen.

Eine direkte Bestatigung fir diese Feststellunfgtie die empirische Untersuchung, die im
zweiten Teil der Arbeit besprochen wurde. lhr Ziglr es, zu ermitteln, inwiefern der Einsatz
eines Diskussionsforums im DaF-Unterricht von demkenden als Bereicherung empfunden
wird. Dazu wurden die Erfahrungen und Meinungen 8tudierenden am Zentrum fur Trans-
lationswissenschaft der Universitat Wien in scheifien Online-Befragungen und Gruppen-
diskussionen erhoben und mit den Interviewaussagear Lehrenden und E-Learning-

Expertin kontrastiert.

Die Ergebnisse der Datenauswertung zeigten, dasisednenden in der unterrichtlichen Nut-
zung eines Forums nur ansatzweise einen Mehrwiegheen. Sie nannten folgende positive
Aspekte: die Erleichterung des Schreibprozessegargleich zu herkémmlichen Schreibak-
tivitaten durch die Mdglichkeit, sich Anregungensalen Texten der Kolleginnen zu holen,
und den Abbau des Zeit- und AuRerungsdrucks im Ity zur face-to-faceKommuni-
kation, der eine bessere Formulierung von Gedaekenbt. Abgesehen von diesen Punkten
Uberwog in den Studierendenbefragungen die Kritikkarumaktivitaten. Sie bezog sich vor
allem auf: die hemmende Wirkung des o6ffentlichehr8ibsettings, das Fehlerangst schiirt;
die Erschwernisse, die sich aus der asynchronennionikation fir das Aushandeln von
Bedeutung ergeben; den subjektiv empfundenen gariBgitrag des Online-Schreibens zur
Erweiterung der Sprachkenntnisse; die nicht angsemes Bewertung von Forumaktivitaten
und ihre mangelnde Integration in den Unterrichtisug sowie die Unzufriedenheit der Stu-

dierenden mit den Themen und Aufgaben im Forum.

Die von den Studierenden beschriebenen negativgektes hdngen hauptséchlich mit den
didaktischen Rahmenbedingungen zusammen, die daatZides Diskussionsforums im un-
tersuchten Lernkontext begleiten. Den AbschlussAtéeit bildeten daher einige Empfeh-
lungen fur die Gestaltung von Forumaktivitaten, déeu dienen sollen, die potentiellen Vor-
teile des computervermittelten Kommunizierens unbr&bens starker zur Geltung zu brin-
gen. Folgende Kriterien wurden dabei aufgefihe: ThHansparenz der Ziele von Forumaktivi-
taten, die Verzahnung der Online-Phasen mit dermelRzunterricht, die Erstellung ziel- und
mediengerechter Aufgaben, der bewusste Umgang etlilefh und Fehlerdngstenas
Betreuungsangebot und die Ruckmeldungen der Learerdle angemessene Honorierung

von Leistungen sowie die Berilicksichtigung der kgsen der Lernenden.
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10.2 Interviewleitfaden Experteninterview

1. Fragen zur Person der Interviewpartnerin

a) Aufgabenbereiche am ZTW

Sie sind am ZTW seit 2004 als Lehrende und seib 208 wissenschaftliche Mitarbei-

terin tatig. Was gehort genau zu lhren Aufgaben?

o Kursleiterin: Welche Kurse leiten Sie?

o0 Mitarbeiterin des E-Learning-Teams: Welche Aufgabi@mernehmen Sie im
Team?

b) Expertin im Bereich E-Learning

Sie haben sich aber nicht nur im Rahmen lhrer Kétigam ZTW mit E-Learning be-
schaftigt, sondern auch bei Projekten des Ostérieigtituts mitgearbeitet. Kénnen
Sie kurz beschreiben, worum es bei diesen Projediteg und welche Aufgaben Sie
darin bernahmen?

Haben Sie sich (abgesehen von diesen Projektert) aach anderweitig mit E-
Learning befasst? Inwiefern?

o weitere Projekte oder Forschungen?

o Veroffentlichungen Uber E-Learning?

2. Fragen zum E-Learning-Einsatz am ZTW

a) E-Learning in den Kursen des ZTW (Deutschlehrgang)

Seit dem WS 2004/05 (und besonders intensiv seit 88 2006) wird E-Learning in
den Lehrveranstaltungen des ZTW genutzt. In weldfmm wird es (speziell im
Deutschlehrgang) eingesetzt? Wie sieht eine E-liegdinehrveranstaltung aus?

o Womit wird gearbeitet?

o Fur welche Lernaktivitaten wird E-Learning (spekiké Lernplattform) genutzt?

Kdnnen Sie mir ein Beispiel fir eine E-Learning-ikkét aus lhrem eigenen Unter-
richt geben?

b) Schreibaktivitditen im Rahmen von E-Learning am ZTW (Deutschlehrgang)

Welchen Stellenwert hat das Schreiben bzw. dieiffatire Kommunikation im Rah-

men solcher E-Learning-Aktivitaten (speziell im Dsahlehrgang)?

0 Wird E-Learning bzw. die Lernplattform genutzt, ugezielt Schreibaktivitaten
durchzufiihren? Welche Schreibaktivitdten sind dabegesehen?

o In welchen Kursen werden solche Schreibaktivit@eigesetzt (in speziellen Kur-
sen zur Textproduktion oder allgemein in allen)?

157



b)

b)

. Fragen zum personlichen Erfahrungswissen Uber den Untersuchungs-

gegenstand
praktische Erfahrungen mit Schreibaktivitaten in einem Diskussionsforum

* Welche Erfahrungen haben Sie personlich mit sol@eheibaktivitaten gemacht (im
Vergleich zu herkdmmlichen Schreibaktivitaten)?
0 Unterscheiden sich die Texte in irgendeiner Form kerkdmmlichen Texten?
0 Welche Beobachtungen haben Sie in Bezug auf didi€danden gemacht? Wie
erleben sie diese Schreibaktivitaten?

* Woran liegt dies Ihrer Meinung nach? Was sind digaldhen daftir?
theoretische Ansichten Uber Schreibaktivitaten in mem Diskussionsforum

* Welche besonderen Vorziige sehen Sie in solchereiBaktivitaten fur die Didaktik
des Deutschen als Fremdsprache? Welchen Mehrvetenbsie (im Vergleich zu her-
kommlichen Schreibaktivitaten)?

» Bringen solche Schreibaktivitaten auch spezifisBlnebleme oder Schwierigkeiten
mit sich (im Vergleich zu herkdmmlichen Schreibuait#iten)? In welchen Bereichen?
o0 Was sind die Ursachen dafir?
0 Wie kdnnten sie gel6st oder beseitigt werden?

* Wie beurteilen Sie die Mdglichkeiten, die Sie akhtende in den Kursen des ZTW
(im Deutschlehrgang) haben, um Schreibaktivitate®iskussionsforen bzw. auf der
Lernplattform durchzufiihren?

o0 Sind Sie personlich damit im Grof3en und Ganzeriedgn?
o0 Wairden Sie etwas verandern wollen? Was genau?

. abschlieBende Fragen zu persdnlichen Ansichten Uber E-Learning und

Schreiben
Grundsatze fur die Gestaltung von Schreibaktivitat@ in einem Diskussionsforum

* Was sollte man Ihrer Meinung nach als Nicht-Expbgachten, wenn man Schreibak-
tivitaten in einem Diskussionsforum durchfiihren mée

Grundsatze fur die Gestaltung von Schreibaktivitdte im Fremdsprachenunterricht

» Was macht fur Sie allgemein eine gute Schreibaktivim Fremdsprachenunterricht
aus? Wie muss sie gestaltet sein?

158



10.3 Transkription Experteninterview

Transkriptionszeichen

Wort Betonung oder Hervorhebung

(?) unverstandliche Textstelle

(Wort) Erganzungen von unverstandlichen Textstel@is dem Zusammel
hang

/ Reformulierung einer angefangenen AuRerung )

- Unterbrechung oder Weiterfihrung einer angefaegéul3erung

I Interviewerin

M Frau Mandl|

Abklrzungen

DaF Deutsch als Fremdsprache

Ol Osterreich Institut

ZTW Zentrum fur Translationswissenschaft
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38

39
40

1. Fragen zur Person der Interviewpartnerin

a) Aufgabenbereiche am ZTW

M:

Gut, dann sage ich einmal danke, dass Sie bgiemelnterview dabei sind.
Bitte, bitte.

Ich habe herausgefunden, Sie sind am ZTW séi# 20s Lehrende —

Ja.

— und seit 2005 als wissenschaftliche Mitarlyeite

Ja, wobei wissenschaftliche Mitarbeiterin in dehre

Mhm, ok, ja. Und was genau gehort zu lhren Align? Welche Kurse leiten Sie, was
machen Sie sonst noch am Institut?

Also, die Hauptaufgabe besteht in der Lehre.zEitrarbeite ich nur halbtags, aber
generell sind es Lehrveranstaltungen im Bereicta@prervollkommnung, das heif3t:
Grammatik im Kontext, Horkompetenz (?) und Textpiktebn, Textkompetenz 1,

Textkompetenz 2, Kulturkompetenz — also sehr lgefiéichert.

Und —

Und organisatorische Aufgaben habe ich, ichl®hrgangskoordinatorin und betreue
die Sprachorientierungstests — das ist fur alle htkr beginnen zu studieren — und war
eine Zeit lang auch im E-Learning-Team.

Also Sie waref? Gut, das ist eine neue Information fiir mich.delchte, Sie sindoch.
Seit wann sind Sie das nicht mehr oder gibt egdasicht mehr, das Team?

In dem Sinn gibt es das nicht mehr. Das wawbiseinem Jahr —
Ok.

— war das / gab es eine E-Learning-Beauftragig 4 also ganz offiziell sozusagen
von der Uni eingesetzt — und interessierte Lehredigein diesem Team mitgearbeitet
haben. Aber nachdem das institutionalisiert wordgn das heil3t es gibt eine E-
Learning-Beauftragte und einen eigenen Posten -udlierstiitzt diese E-Learning-
Beauftragte — war das auch nicht mehr notwendig.

Ok, alles klar. Und welche Aufgaben hatten Sear als Sie noch im E-Learning-
Team waren?

Meine Aufgabe war vor allem die didaktische Sang der Lehrenden. Das Zentrum
war sehr frih schon dabei, E-Learning wirklich mpiementieren in den Lehrveran-
staltungen. Und das Problem war, dass die einzdlebrenden sich nicht vorstellen
konnten, was sie _eigentlianit der Lernplattform tun_sollterAlso sie hatten techni-
sche Schulungen, und dann hat man sie damit aleim gielassen. Und ich habe
Schulungen gehalten und auch Einzelgesprache gefiibres darum gegangen ist:
.Wie stelle ich Aufgaben? Worauf muss ich achten Yann ich eben Diskussions-
foren Uberhaupt in den Unterricht einbinden?*

b) Expertin im Bereich E-Learning

Ok. Sie haben sich aber, soweit ich weil3, nmalnthier am ZTW mit E-Learning be-
schaftigt, sondern auch auRerhalb, am Ol zum Baispi
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Ja.
Kdnnen Sie einmal kurz beschreiben, was Sieathaaght haben?

Also uber das Ol war eigentlich mein Einstiégnd zwar das Ol hat das Osterreich
Portal entwickelt, das sind Landeskundepakete. 2wat, ich glaube, wir haben ange-
fangen 2001 damit, und ich war bei der / von Anfangoeim Konzipieren dieses gan-
zen Projekts dabei und habe dann auch ein Landdsgaket zum Thema ,Essen und
Trinken in Osterreich* entworfen.

Das kenne ich.

Und das war eigentlich Gberhaupt mein Einsiieglas ganze Thema. Ich habe dann
angefangen, Fortbildungen zu halten in dem Beréictdl das Ol hat dann einen Blen-
ded Learning-Kurs entwickelt und da habe ich di¢éir@Phasen entworfen.

Genau. Und gibt es auRer dem Ol noch etwas, iwonf@ E-Learning irgendwie in
Kontakt waren?

Also Fortbildungen —
Ja.

— die ich gehalten habe. Also die habe ich diicldie Diplomatische Akademie, zum

Beispiel, oder fur die Vorbereitung der Sprachassien und -assistentinnen. Und ich
habe an der Germanistik gemeinsam mit dem KolleBeackmann ein Seminar

gehalten — also er hat das Seminar gehalten untabk ihn unterstiitzt — zu neuen
Medien und interkulturelles Lernen.

Ok. Gut. Das war Block 1.

[Zwischenspeicherung des Gesprachs auf dem Conjputer

2. Fragen zum E-Learning-Einsatz am ZTW

a) E-Learning in den Kursen des ZTW (Deutschlehrgang)

Gut. Und jetzt noch mehr zum ZTW. Ich habe midiormiert und habe gefunden, seit
2004/05, also seit dem Wintersemester, und danondess intensiv seit Sommerse-
mester 2006 wird eben E-Learning eingesetzt inldgrveranstaltungen. Und mich
wurde interessieren, in welcher Foas eingesetzt wird, speziell jetzt im Deutschlehr
gang, also wie so eine E-Learning-Lehrveranstalausgieht.

Also die Lernplattform dient zum einen einfachm Material zur Verfigung zu stel-
len, aber auch als Kommunikationsplattform, dagtheass E-Mails und Diskussions-
foren eingesetzt werden. Ich wirde es jetzt nitht—ain dem Sinn — E-Learning-
Lehrveranstaltungen sehen, sondern wirklich klabgis Blended Learning-
Lehrveranstaltungen. Im Unterschied zu vielen asewvird bei uns auch wirklich
teilweise der Unterricht ersetzt durch Online-Pha$&as heil3t es nicht naine zu-
satzliche (?) Materialienbérse, wo man sich ebentiterlagen herunterholt, sondern
auch so dass ganz / also Prasenz-Unterricht endiddlr ersetzt wird durch Online-
Phasen. Und das sind relativ komplexe Online-Phat@nheil3t die bestehen aus Auf-
gabenstellungen, oft auch Diskussionen,_die dieser gesamten Aufgabe sind.

Mhm. Und Sie sagen, Sie haben eine Lernplattfgkieo das war bis jetzt Blackboard
Vista —

Genau.
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— und wird jetzt dann Fronter sein —
Wird Fronter sein.

— genau. Und, ja Sie haben es ohnehin schorsahggten, die Lernaktivitaten, fr die
E-Learning oder / also Blendddbarning nutzen Sie ja eigentlich / gibt es aufiar
Lernplattform noch etwas, was unter E-Learning7all

Nein, also / nein, weil eigentlich alles Ubee dernplattform lauft.
Ok, also lauft alles Uber die Lernplattform.

Das heil3t, wenn wir Aufgabenstellungen habebeiéen wir mit authentischem Mate-
rial aus dem Internet. Aber das / das heil3t diegAlénstellung geht von der Lern-
plattform aus und verlinkt dann von dort ins Inttn

Also es fuhrt von dort weg —
Genau.

— und fuhrt dann auch wieder zuriick. Also gibtdann am Ende wieder etwas, was
man dort prasentieren muss, oder ein Ergebnis.

Ja also, man liest / man muss einen Text lesam muss einen Film anschauen und
die Aufgabenstellung / also das ist aber eingebgtteine Aufgabenbeschreibung, in
ein Szenario auf der Lernplattform.

Alles klar, ok. Das ist wichtig. Und kdnnen Siar vielleicht — also Sie haben es ja
jetzt schon ein bisschen erklart — &wnkretes Beispiel geben flir eine solche Aktivi-
tat, also ein Thema oder irgendetwas, was Sie éimmlrem Unterricht gemacht ha-
ben?

Nur als Beispiel fur die Textkompetenz: Zum 1@xeburtstag von Astrid Lindgren
habe ich ein Lernmodul zum Thema ,Vorbilder”, unid drste Aufgabe war ein kur-
zer Text / nein, die erste Aufgabe war eine Redteru Pippi Langstrumpf, also wie
der vollstandige Name von Pippi Langstrumpf ist ulahn, wie die einzelnen / also
wie sehr bekannte Begriffe, Namen in den einzelB@machen heillen — was ganz wit-
zig ist, wie das dann / die Pippi Langstrumpf odier Villa Kunterbunt auf Japanisch
hei3t — und dann einen Text zum Thema ,Pippi Laogspf als Vorbild“ mit Aufga-
benstellungen dazu zum Textverstehen und zum Pasipren und dann eine kurze
Stellungnahme zum Thema ,Vorbild“ — ,Ist Pippi Latgimpf ein Vorbild oder
nicht?“ — und eine Diskussion, ein Ratsel, wo jeglae Person vorstellt, die ein Vor-
bild ist, und die anderen mussten erraten, wel@redd gemeint ist.

Ah! Super, ok.

Das war einfach interessant, weil es interkalier Gruppen sind und jemand aus
Russland ein anderes Vorbild nattrlich hat als jeander aus Ecuador kommt.

b) Schreibaktivitaten im Rahmen von E-Learning am ZTW (Deutschlehrgang)

Mhm, sehr interessant, ja. Und wenn wir jetzzpll uns auf das Schreiben oder die
schriftiche Kommunikation konzentrieren, welchetel@nwert hat die im Rahmen
von E-Learning-Aktivitdten oder Blended Learningti&ikaten?

Eine sehr_grolRevor allem man hat ja auch beobachtet, dass da®iSen eine Re-
naissance erlebt hat durch diesen vermehrten Eidsatinternets, und ich denke, man
muss einfach zwei grof3e Bereiche im Schreiben sectierden. Das eine ist das indi-
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M:

viduelle Schreiben, das heil3t dass Aufgabenstetiirgind, da schreiben die Studie-
renden, erfullen einen Textauftrag, und das bekomunéchzu lesen —

Ja.

— und korrigiere ich und auch ndie Studierenden, also die einzelnen Personeenseh
die Korrektur. Und dann gibt es SchreibaktivitatenForum, die_nichkorrigiert wer-
den.

Ja.

Und das war_mirauch bei den Schulungen meiner Kollegen und Kollegn ganz
wichtig, das zu unterscheiden, weil doch immer wreginige — ich wirde sagen wirk-
lich — den_Fehlemachen, Schreibaktivitdten von Studierenden, wietlsar sind fur
die ganze Gruppe, zu korrigieren, was dazu fllagsalas niemand mehr schreibt.

Ja.

Ja, weil wer mochte schon 6ffentlich korrigiererden. Das heif3t das ist ganz wichtig,
das zu unterscheiden. Das heil3t dass diese OrtiageR zum einen Teil Recherche-
Aufgaben sind, aber dass das Endprodukt imeh&as zum Schreiben ist.

Ja?
Das ist zum Teil ein individuelles Schreibenpziieil ein 6ffentliches Schreiben.

Mhm. Und / gut, das haben Sie schon beantwadietnachste Frage, also mir ist es
eben darum gegangen, ob gezaalich Schreibaktivitaten durchgefuhrt werden. Das
haben Sie gerade eben gesagt, und das heil3t aberdas gilt prinzipiell fur all&ur-

se im Deutschlehrgang, die mit Blended Learningigéeh, also das ist jetzt nicht nur
speziell in Textproduktionskursen, oder?

Doch.
Doch.

Doch. Also, sagen wir, dieser groRe Schwerpanitdem Schreiben liegt natirlich in
den Textproduktionslehrveranstaltungen, die wihgufig haben. Wir haben: HOr-
kompetenz und Textproduktion, Lesekompetenz undpfFeduktion und Textkompe-
tenz 1 und 2.

Genau, ja.

Und es gibt auch eine Ubung: Grammatik im Kont®a liegt der Schwerpunkt wirk-
lich mehr auf dem Grammatikiibemwar in einer sehr komplexen Form, aber jetzt
nicht in dem Sinn, dass man dann Schreibaufgaldéhteda, also es gibt schon eine
Aufgabe, da gibt es ein Gedicht, das man dann man Variationen des Gedichtes
verfasst, aber das ist jetzt ein kreatives Schrgiber jetzt nicht vergleichbar mit den
Textproduktionen.

Ja.

Und es gibt in den Kulturkompetenzibungen /Sshreiben auch ein Teil, aber da
steht natirlich die kulturkundliche Arbeit im Vordeund.

Ja. Ok, danke.

[Zwischenspeicherung des Gesprachs auf dem Conjputer
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3. Fragen zum persénlichen Erfahrungswissen Uber den Untersuchungs-

gegenstand

a) praktische Erfahrungen mit Schreibaktivitaten in einem Diskussionsforum

Gut und jetzt kommen wir zum interessantesteil, & Ihren persénlichen prakti-
schen Erfahrungen mit ebendiesen Schreibaktivitatedei es jetzt speziell um das
offentliche Schreiben gehen soll, also natirlichhaum die anderen / um das indivi-
duelle Schreiben, aber ich glaube, gerade dastbffem ist eine Neuerung gegenuber
dem herkémmlichen Schreiben. Und ich wirde einfaoh einmal wissen wollen:
Welche Erfahrungen haben Sie damit gemacht, wearesvergleichen mit normalen
Schreibaufgaben im Unterricht?

Also im Unterricht, jetzt wenn ich im Unterricht schreib@sse oder wenn ich Haus-
tbungen gebe?

Ja, wenn Sie Hausubungen geben.

Ok, ja. Ein grof3er Unterschied ist, dass — biseane Aufgabe, die ich dann auch gern
beschreiben kann — alles andere bis jetzt Disknsoen gewesen sind. Das heil3t
dass die Studierenden aufeinander reagieren migsmsgmn und das ist vorgegeben.
Wenn ich nur sage, sie sollen im Diskussionsfortwag veroffentlichen, dann macht
das jeder und dann ist sozusagen die Bereitscidit s0 gro3, das sich gegenseitig
durchzulesen. Weil das ist namlich der egrel3e Vorteil, dass die Studierenden ge-
genseitig ihre Texte lesen und dadurch naturlictigeren, weil sie Ideen bekommen,
weil sie andere Formulierungen sehen, weil sieaeimimehr lesen, als sie sonst lesen
wirden. Und icthabe auch die / also meiiefahrung ist, dass die Studierenden sorg-
faltiger arbeiten, weil sie wissen, dass es allerie (?) Teilweise bekomme ich Haus-
Ubungen wirklich, die ich auch zurlickschicke, wb ®age: ,Sonicht!”, also mit
Rechtschreibfehlern und Tippfehlern. So etwas koimmforum nicht vor.

Aha, ja. Und sagen das die Studenten auch selir ist das nur eine Beobachtung
jetzt von Ihnen oder sagen sie das auch?

Doch, sie sagen schon, dass sie sich noch temiihen. Und das ist immer wichtig,
dass man jemanden in der Gruppe hat, der sehrl|seimen Beitrag veroffentlicht,
weil viele warten, bis etwas steht. Und wenn machR®t, kann das sein, dass bis ei-
nen Tag vor der Ubung nichts drinnen ist und dé#ssimder Nacht noch schreiben.
Wenn man aber jemanden hat, der sehr friih verditfejtdann kommt das alles rela-
tiv schnell.

Mhm. Und sind sie auch relativ pinktlich, wene sinen —
Sie missen punktlich sein, weil sonst wird ehhimehr genommen.
Also — ok, gut, ja.

Das sind die Erfahrungen, die wir gemacht hal#éso in den ersten Semestern waren
wir noch sehr locker, und auch die Studierenderehatas so als etwas Zusatzliches
gesehen, was man nicht unbedingaichen muss. Und erst als wir das zur Pflicht ge-
macht haben / und seither funktioniert das supdrfiindie Studierenden ist das ein-
fach ganz klar ein Teil der Lehrveranstaltung. Menschreiben mehr, manche weni-
ger. Manche kommentieren viel, andere weniger. iBaganz klar, so soll es auch
sein. Aber prinzipiell gibt es einen AbgabezeitpLiniknd wenn dann jemand kommt
und sagt: ,Ich habe keine Zeit gehabt und ich m&dlais nhoch nachmachen.”, sage ich
auch meistens nein —
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Ok, ja.

— weil das einfach keinen Sinn macht, in einekbssion, die eigentlich schon gelau-
fen ist, eine Woche spater dann noch einen Belttimgjnzuschreiben.

Aber es zahlt auf jeden Fall als Teil der Mitaitboder?
Ja.
Genau, ok.

Aber es wird nicht / also ich unterscheide sehischen Lernsituationen und Pri-
fungssituationen, und Online-Phasen, also dieskuBssonsforen / da bekommt man
ein Plus, wenn man es gemacht hat —

Mhm, ja.

— wahrend, wenn man individuelles Arbeiten albdilekommt man Punkte.
Ja, ok.

Fur die Qualitat auch.

Ja, und gilt diese Beobachtung, dass die Steddsn sich mehr Mihe geben, auch fur
das individuelle Schreiben?

Nicht unbedingt, weil der Kommunikationsweg raim anderer ist. Sie schicken mir es
Uber die Lernplattform oder sie geben es mir ayiid¢taab. Das heil3t da ist eigentlich
der Schreibprozess / ist identisch. Die schreil@nzill Hause am Computer und geben
es mir entweder in der Stunde als Papier ab odéclsmn es mir per E-Mail. Das heif3t
das macht keinen Unterschied.

Ja.

Ja, da ist eher / vielleicht kann man sagen,nwdie Aufgabenstellungo interessant
ist und so viel authentisches Material aus denrhetecinbindet, danist es vielleicht
besser.

Ja.

Aber wenn ich eine langweilige Aufgabenstelluengf die Lernplattform stelle, kom-
men genauso dieselben Aufgaben, als wenn ich dd&agier bekomme.

Ja, ok. Ja, also wir haben gesagt — noch einumldas zu rekapitulieren — sie sind

sorgféltiger, sie sind punktlich. Und woran, glanl&ie, liegt das, dass sie ein biss-

chen sorgfaltiger sind? Sie haben gesagt, weiviEsen, dass das andere lesen. Glau-
ben Sie, dass es noch einen anderen Grund daf@r gib

Also ich denke — und das deckt sich auch migdatur, wenn man dariber liest, — dass
die Moglichkeit zur Publikation motivationssteigdrwirkt. Wenn ich weil3, das, was
ich schreibe, verschimmelt nicht in der Schublaelelethrenden, sondern das steht ir-
gendwo. Das kann ich selber nachlesen, das komuareanachlesen. Das motiviert.

Also sprich: ,Ich habe es nicht umsonst gemaécht.
Genau, ja.

Ok.

Was ja sonst auch nicht so ist, aber nattrlich —
Naja, aber —
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M:

— wenn man so Haustibungen macht, dann machtesait, weil es Pflicht ist. Aber
wenn das dann irgendwo sozusagen sichtbat, dann motiviert das nattrlich auch
mehr.

b) theoretische Ansichten Uber Schreibaktivitaten in einem Diskussionsforum

Mhm. Und wenn wir jetzt zusammenfassen, wasndiebisher erzahlt haben, welche
besonderen Vorzige wirden Sie in solchen Schrauitaken, in solchen 6ffentlichen

Schreibaktivitaten im Internet oder auf der Lertigideam fiir die Deutschdidaktik se-

hen? Zusammenfassend gesagt / oder welchen Mehrwarum sollte man das ma-
chen?

Also Mehrwert bekommt man erstens dadurch, di@ssStudierenden gemeinsam ar-
beiten und dadurch einfach mehr Input bekommens dan — hangt auch von der
Aufgabenstellung ab natirlich — aber bei interesaAufgabenstellung auch / ein
bisschen komplexer ausgedriickt: Vorausgesetaiasts die Schreibaktivitaten in den
gesamten Unterrichtsablauf eingebaut sind, untaten sie den besonderen Stellen-
wert, dass ich damit melarreichen kann, als wenn ich im Unterricht einskiDssi-
onsaufgabe stelle. Wenn ich im Unterricht sageskDiieren Sie tber dieses und je-
nes Thema!“, ist es beschrankt, weil die Studieeankaben wenig Zeit, und es gibt
immer wieder diejenigen, die nichts sagen, und diejmmer reden, und im Diskus-
sionsforum auf der Lernplattform haben alie gleiche Chance. Und auch diejenigen,
die vielleicht eher schiichtern sind, zurickhaltesayen hier ihre Meinung und dri-
cken sich aus. Also ich denke, es ist ein besseter ein anderer / eine andere Mog-
lichkeit oder eine weitere Mdglichkeit fur Studied®, sich auszudriicken, und zwar
sich sehr komplex auszudrticken, weil sie auch Eaiten, und gleichzeitig wird es
wahrgenommen, nicht nur von mir als Lehrende, sondach von den anderen Stu-
dierenden.

Mhm. Und was wir_ganoch nicht angesprochen haben, sind vielleichh apezifi-
sche Probleme, die mit solchen Aufgabenstellungeheegehen. Gibt es da etwas,
was Sie erlebt haben?

Also das eine ist, dass man, wenn man wirklefztj Themen gibt, also kontroverse

Themen, / dass Vorurteile kommen, dass Klischeesken, dass die Studierenden —
kommt selten vor — also abwertend auf einen andBedtnag reagieren — kommt aber

wirklich ganz, ganz selten vor, meistens ist es saditschatzend. Dem kann man aber
vorbeugen, indem man das vorbereitet. Also diegsif3e Online-Diskussion bereite

ich vor, indem ich Uber die Netiquette sprecheen $tunde, sage, was ublich ist, was
nicht Gblich ist, worauf sie achten sollten, wae icht tun sollten. Und wie gesagt,

das kommt eher selten vor.

Ja.

Und wichtig ist, dass man — und darum sollteahadiese Online-Phasen immer in den
Unterricht eingebettet werden und nachbereitet @arerch Unterricht — dartber spricht
dann.

Ja.

Das gleiche qilt fur die Fehler. Also wiraben den Vorteil, dass wir auf sehr hohem
Niveau hier unterrichten. Wir haben ein C1-Nivedal Einstieg, das heildt wir bewe-
gen uns auf C1+, teilweise fast muttersprachlicidireau. Und da kommen schon
Fehler vor, aber die sind nie so, dass ich sage,sigetzt ein Problem im Forum.
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Wennmehr Fehler sind, muss man die nattrlich anonwrtisiann in der Stunde dar-
auf besprechen.

Mhm. Und Sie legen auf jeden Fall Wert darawassldas dann auch irgendwie nach-
besprochen wird, —

Ja.
— dass das nicht dann dort endet.

Nein, weil das ist dann auch wieder / damit éndamlich die Motivation, und ich téte
eigentlich das ganze Engagement —

Ja.

— wenn ich sage: ,Jetzt haben wir ein tolles mhaaund wir diskutieren.”, alle sitzen zu
Hause, machen das und in der nadchsten Stundehtge,i@als ob das nie stattgefunden
hatte.

Mhm, ja.

Da werden sich natirlich manche fragen: ,Waoaache ich das?“. Also ich mache es
teilweise auch mit — (?) unter Anfihrungszeichéandischen Mitteln, dass ich fur al-
les, was sie online machen, einfach Plus vergebd.dié sehen dann, was sie geleistet
haben, und den meisten ist es eben unangenehm,bgerimen nichts steht. Das ge-
hort einfach dazu. Und das hangt aber mit dem 8ybkhei zusammen.

Ja.

Ja, also wobei auch Online-Kurse, zum Beispil Blended Learning-Kurs des Ol
auch damit arbeitet dass, wenn man alle Onlinedthascht, erspart man sich einen
Teil des Abschlusstests.

Ach so, ok, das wusste ich nicht

Also man muss einfach ein bisschen motivierbiet arbeiten, weil einfach die Lern-
traditionen noch so sind, dass selbststéandigessbesahr / nicht vorausgesetzt werden
kann.

Ja. Gut, und wenn wir gerade Uber die Uni unsl 8igstem Uni sprechen, wie beurtei-
len Sie jetzt die Moglichkeiten, die Sie higben am Institut, um Schreiben, Schreib-
aktivitaten auf einer Lernplattform durchzufihregihd Sie damit im Grol3en und
Ganzen zufrieden?

Also prinzipiell ja, also vom Technischen herer@e Blackboard Vista war, zumin-
dest fur mich, eine sehr gute Lernplattform. Fromteiss ich erst kennen lernen, da
bin ich noch nicht so begeistert davon.

Ok.

Das Hauptproblem, das wainfach haben ist, dass wir wenig Zeit haben uass dvir

die Korrekturen sozusagen in unserer Freizeit meer weniger machen. Weil: Kor-
rigiert man, ist es gut, korrigiert man nicht, eést auch egal, also zumindest sozusagen
vom System her gesehen. Das System —

[Unterbrechung durch Klopfen an der Tur. Nachdemeebtudentin die Tur 6ffnet, bedeutet
ihr die Interviewte, noch kurz drauf3en zu warten.]

M:

Das System gibt nicht vor, ob man korrigiert odecht, und das heif3t, wenn man es
tut, tut man es als Mehrarbeit. Und gerade dasvidhaielle Schreiben erfordert viel
Korrektur. Korrekturen in dem Sinn / also wir kgigren nicht Fehler, sondern wir
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M:

M:

M:

markieren Fehler und sagen, welcher Typ von Fefdsrist, und lassen das Uberarbei-
ten, was bedeuten wirde, dass wir auch die Ubetanigevieder lesen mussten.

Ja.

Das heil3t, wir versuchen sehr kreativ zu seiie, wir mit moglichst wenig Aufwand
viel Feedback geben kénnen.

Ja. Ok, und gibt es sonst noch etwas, was wélieicht so / was Ihnen nicht so passt
oder was Sie gerne andern wirden, aul3er jetzt derekfuren?

Wir hattengemeinsam mit der Germanistik, mit dem LehrstihigaF, ein sehr tolles
E-Tutorinnen-Projekt, und das ist einfach / wareaitich etwas sehr Billiges und ist
trotzdem nicht weiterfinanziert worden.

Ja.

Das ist auch der Grund, warubbei uns so viel E-Learning eingesetzt wird, wédi a
Lehrenden mit E-Tutorinnen unterstitzt worden sind da wirklich ganz tolle Syn-
ergien sich ergeben haben. Und das ist einfachekjgibt einfach kein Geld fiir so et-
was, und das ist einfach schade, weil da haber@=den sehr, sehr davon profitiert.

Ok, danke.

[Zwischenspeicherung des Gesprachs auf dem CompRéeise von ca. 15 Minuten, in der
die Interviewte mit der zuvor eingetroffenen Sttitlegine Besprechung hat.]

4. abschlieBende Fragen zu personlichen Ansichten Uber E-Learning und

Schreiben

a) Grundsatze flUr die Gestaltung von Schreibaktivitdten in einem Diskus-

sionsforum

Gut, zu den E-Learning-Tutorien ist mir nocimgefallen: Das war nur ein Semester
lang?

Drei. Drei Semester.

Drei Semester ist das doch gelaufen, ok, gutd Waich die Blended Learning-
Tutorien, die es mit dem Institut fur Germanistigggben hat, die gibt es auch nicht
mehr?

Das waren die.

Das waren die? Ach so, ich habe gedacht, daszsiri verschiedene Dinge gewesen,
dass es dann extra Tutorien also nur auf Blendedniiey-Basis gegeben hat, aber
nicht in Verbindung mit den Lehrveranstaltungen.

Ach so, das war dasselbe Projekt —

Ja.

— aber das Projekt ist sozusagen weiterentwiekarden.
Ja. Und das gibt es aber auch nicht mehr?

Nein, nein.

Das ist auch schon alles vorbei. Ok, schade, Gudl jetzt kommen eigentlich nur
mehr Fragen zur Abrundung. Wenn Sie jetzt als Bxpsprechen und einem Nicht-
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Experten Ratschlage geben wirden, was sollte machben, wenn man Schreibakti-
vitaten auf einem Diskussionsforum oder in irgendm 6ffentlichen virtuellen Raum
durchfihren méchte? Was sollte man beachten?

M: Es gibt also gewisse Prinzipien, die zu beacktad. Das eine ist, dass die Aufgaben-
stellung in den Prasenz-Unterricht eingebettet saissund auch vorbereitet werden
und nachbereitet werden muss. Das heil3t dass idAr&senz-Unterricht bespreche,
was zu tun ist, weil sobald die Studierenden ondirieeiten, ich keinen Zugriff mehr
auf sie habe. Wenn dann irgendetwas unklar isth damn ich nur mehr per E-Mall
und auch nur, wenn sie fragen. Sonst sehe ichdass sich nichts tut, und ich weil3
nicht wieso. Und auch, dass die Aufgabenstellungamumenh&ngen muss mit dem
Prasenz-Unterricht —

l: Mhm.

M: — und genauso dann in der folgenden Prasenzd8twieder aufgegriffen wird. Das
kann auch ganz kurz nur gehen, dass man kurz {\gts war besonders interessant?
Was ist aufgefallen?”, oder dass man eben Fehbprioht oder kurz zusammenfasst,
was die wichtigsten Themen gewesen sind.

b) Grundsatze fur die Gestaltung von Schreibaktivitdten im Fremdsprachenun-
terricht

I: Mhm. Ok, danke. Und ganz allgemein: Was wir8ensagen, was macht fur Sie eine
gute Schreibaktivitat Gberhaupt aus im DaF-Untatfidie muss eine gute Schreib-
aktivitat sein?

M: Also in erster Linie muss es die Studierendenivieren, also es muss so gestellt sein,
dass sie jetzt das nicht nur erledigen, weil esisagen eine Pflichtibung ist, sondern
dass sie das auch gerne machen, und natiglaibhzeitig auch, dass ein gewisses
Lernziel damit verfolgt wird und erreicht werdennka Das heil3t nur weil es etwas
Lustiges ist, muss es nicht unbedingt auch einZietimaben. Das ist zum Beispiel der
Grund, warum wir nichthatten

l: Ja?

M: Also die Lernplattform hétte auch die Mdglichkeines Chats, und das haben wir im
Deutschlehrgang aber ganz entschieden abgelefeiitwir eben auf sehr hohem Ni-
veau unterrichten und d&hatteneher eine sehr einfache Sprache ist. Das heil3t das
waére vielleicht witzig fur die Studierenden, aber derneffekt ware ganz im Gegen-
teil eher / der wirde wieder dieses Mindliche, elesitindlichen Stil im Schriftlichen
fordern, den wir so und so versuchen, ein bisstteeauszubringen bei unseren Stu-
dierenden.

I: Ja. Und beim Diskussionsforum ist das eher fiicht
M:  Weniger.

I: Weniger, ja. Ok, das war es eigentlich schon wminer Seite. Wollen Sie noch ir-
gendetwas hinzufiigen, was wir noch nicht besprobiaeen?

M: Nein, prinzipiell nur dass das sehr wichtig i$&ss es noch mehr erforscht wird, weil
wir einfach noch viel zu wenig dartber wissen.

I: Ja, fein, gut. Dann vielen, vielen Dank, dass $ch die Zeit genommen haben!
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10.4 Diskussionsanreiz Gruppendiskussion 1

Positive und negative Emotionen sind ,Weggefahrtéas Lernens in dem Sinne, als dass
beides zum Lernen dazugehort. Lernen und Wissensdthing finden nur statt, wenn emo-
tionale Beteiligung vorhanden ist, die neben pwsiti Gefihlen auch negative Emotionen

umfasst?”.

Online-
Schreiben
im Diskus-
sionsforum

individuelle
Textproduk-
tion (Leser:
Lehrperson)

face-to-face
Diskussion
im Unter-

richt

« Welche Emotionen habt iff schon einmal in diesen Situationen erlebt?

* Wodurch wurden diese Emotionen hervorgerufen?
* Welche dieser Emotionen sind eurer Meinung nadielch fir das Fremdsprachen-

lernen und welche nicht?

1271eicht verandertes Zitat aus: Reinmann 2004: 109
128 Bej den Gruppendiskussionen war ich mit den Stedigen — anders als in den schriftlichen Befragnnge

bereits per ,du*.
170



10.5 Diskussionsanreiz Gruppendiskussion 2

Hier findet ihr mehrere Aussag&hiiber das Online-Schreiben in einem Diskussionsforu
Lest und kommentiert sie in der Gruppe:
e Stimmt ihr den Aussagen zu?
e Warum (nicht)?
* Was ist eure Meinung zu den Themen, die in denetien Aussagen behandelt wer-
den?

Es ist immer nutzlich, die Meinung der anderen earen, weil wir jedes Mal etwas Neues
lernen kdnnen.

Meiner Meinung nach ist das Online-Schreiben eigler snformelle Form des Schreibens.
Man muss nicht darauf achten, richtig zu schreilsamdern es geht darum, dass man yer-
standlich kommunizieren kann. Deshalb poste ichtrgerne in einem Forum, da ich meine
Sprachkenntnisse nicht erweitern kann.

Deutsch mache ich noch immer viele Fehler und é&llgenir nicht, dass die Leute migh
falsch beurteilen. Ich vermute, dass viele Leutenkieingen haben, von den Kollegen k¢n-
trolliert oder ausgelacht zu werden, wenn sie Faehkechen.

Ich habe wirklich Angst, wenn ich etwas in einenfizid¢llen Forum schreiben muss. A{f

Online-Kommunikation im Forum verbessert die Arbaitnosphare in einem Kurs. Die Tqil-
nehmerinnen lernen sich besser kennen, der Austaudereinander wird intensiviert und der
Gruppenzusammenhalt gestarkt.

Ich denke, dass die Mdglichkeit zur Publikation ivationssteigernd wirkt. Es motivier,
wenn ich weil3, dass das, was ich schreibe, nicdeimSchublade der Lehrenden ,verschim-

melt, sondern irgendwo steht, wo ich es selbehlesen kann und wo es andere nachlgsen
kénnen.

129 Dje Aussagen 1-3 sind den Forumbeitragen der Grdpentnommen, Aussage 5 stammt aus dem Experten-
interview und Nr. 4 wurde in Anlehnung an Metz lef(2004: 128 f.) formuliert.
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10.6 Diskussionsanreiz Gruppendiskussion 3

Welche Charakteristika hat das Online-Schreibeginem Diskussionsforum?

Lest die folgenden Adjektive und kommentiert sielér Gruppe:
* Welche Adjektive charakterisieren eurer Meinunghnaas Online-Schreiben?
* In welcher Hinsicht? Was bedeuten die Adjektive?

. demotivierend
O
.‘.

O
S o
—

(@)
O
motivierend
..0

0

uninteressant

einschiuchternd
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10.7 Diskussionsanreiz Gruppendiskussion 4

Hier findet ihr mehrere Aussag€fiiber das Online-Schreiben in einem Diskussionsforu
Lest und kommentiert sie in der Gruppe:

e Stimmt ihr den Aussagen zu?

e Warum (nicht)?

* Was ist eure Meinung zu den Themen, die in denetien Aussagen behandelt wer-

den?

Ich denke, dass die Mdglichkeit zur Publikation ivationssteigernd wirkt. Es motivierg

wenn ich weil, dass das, was ich schreibe, nicdeinrSchublade der Lehrenden ,verschim-

melt, sondern irgendwo steht, wo ich es selbehlesen kann und wo es andere nachlg
konnen.

Man arbeitet sorgféaltiger, wenn man weil3, dasKoiéegen den eigenen Text lesen konnen.

Deutsch mache ich noch immer viele Fehler und égllgenir nicht, dass die Leute mi
falsch beurteilen. Ich vermute, dass viele Leutenkieingen haben, von den Kollegen k
trolliert oder ausgelacht zu werden, wenn sie Fahkechen.

Ich habe wirklich Angst, wenn ich etwas in einenfiziéllen Forum schreiben muss. A{f

Beim Online-Schreiben kdnnen wir miteinander ldéamschen und vergleichen. Unglau
lich, wie viele verschiede Meinungen es zu einerarmia geben kann. Ich habe immer da
profitiert und viele interessante Ideen entdeckt.

Wenn wir einen Text mit der Hand schreiben, haberewentuell spater erst die Méglichke

sen

h

n-

b-
on

diesen Text mundlich zu besprechen, zu kommentenenFragen dazu zu stellen. Beim Qn-

line-Schreiben hingegen haben wir einen schnellehliek in die Beitrage aller Beteiligten.

Wenn die Aufgaben in den Augen der Lernenden wgdsellschaftliche noch kulturelle Re-
levanz besitzen, bringt auch die Tatsache, das§ekée im Forum verdffentlicht werdep,

keinen Mehrgewinn an Motivation und damit auch kajualitativ héherwertige Leistung.

130 Die Aussagen 1 und 2 sind dem Expertenintervietma@nmen (Aussage 2 wurde umformuliert), Nr.
stammt aus den Forumbeitragen der Gruppe 1, disayen 4 und 5 aus den Texten der Gruppe 3, unetdses
Statemenitst ein Zitat aus der Fachliteratur (Tschirner :997).

173

3



10.8 Lebenslauf

ANGABEN ZUR PERSON

Name
Staatsangehorigkeit
Geburtsdatum

Geburtsort

BILDUNGSWEG
April 2009

Juni 2008

Méarz 2007 — Janner 2008

Oktober 2005 — Juli 2006
seit Oktober 2002

Oktober 2001 — Juni 2002

6. Juni 2001
1993 — 2001
1989 — 1993

UNTERRICHTSERFAHRUNG
seit Oktober 2009
Juli/August 2009

seit Ende September 2008
April — Juni 2008

Mai 2007

Frahling 2007

Herbst 2006

UNGER, Verena
Osterreich

28. August 1983

7000 Eisenstadt

Ausbildung zur Priiferin des Osterrestifien Sprachdiploms
Deutsch (OSD)

Abschluss des Moduls Deutsch als Freiweitsprache am
Institut fir Germanistik der Universitat Wien

Mitwirkung in einem Prbje&s Instituts fur Bildungswis-
senschaft im Auftrag des Bundesministeriums flrettht,
Kunst und Kultur: Evaluation des Unterrichtsversugki-
genverantwortliche Organisation der Anwesenheit“BERg
6, Rahlgasse 4 in Wien

Auslandsaufenthalt im rRam des Erasmus-Programms in
Bologna/Italien

Lehramtsstudium der Unterriétisér Deutsch und ltalie-
nisch an der Universitat Wien

Studium der Psychologie
Ablegung der Reifeprifung mit ausigdgaestem Erfolg
Besuch des Bundesgymnasiums NeusteditEBgld.
Besuch der Volksschule in Wallern igidB

Head Teacher in der ActiLingaademy

Leiterin eines methodisch-didsdttien Fortbildungskurses
fur auslandische Deutschlehrende an der ActiLingoade-
my

Deutschlektorin in déitilsgua Academy

Unterrichtspraktikum Deutsch dtsemd-/Zweitsprache an
der Danube International School

Leiterin einer Projektwoche fur Deutsth Bremdsprache an
einem Gymnasium in Wroctaw (Breslau/Polen), in Zmsa
menarbeit mit dem Osterreich Institut

Praktikum im Unterrichtsfach DeutathRahmen des Studi-
ums am Gymnasium Sacré Coeur Wien

Praktikum im Unterrichtsfach Itali@hsim Rahmen des
Studiums an der Handelsakademie Tulln
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