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Vorwort

Wie in dieser Arbeit verdeutlicht wird, ist es zurzeit sicher ein Gliicksfall, wenn der Zweck
des Nachweises einer Qualifikation, hier der Fahigkeit zur selbstéindigen wissenschaftlichen
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auf die Parallelitit dieser unterschiedlichen Konzeptualisierungen ermdglicht. Dankerfiillt
bin ich dafiir, dass ich ein Schiiler von Wolfgang Herrlitz sein durfte. Als einer der bedeu-
tendsten Mitglieder des Denkkollektivs der Sprachendidaktik hat er einen Denkstil etabliert,
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richt zu operationalisieren imstande ist. Die vorliegende Arbeit wire ohne diese grundlegen-
den Einsichten von Wolfgang Herrlitz, die er humorvoll, verstidndlich, entschieden, aber
voller Bescheidenheit zu verbreiten weil}, nicht ,,denkbar gewesen.

Ein besonderer Dank gilt Dr. Carla Dauven-van Knippenberg, die mit ihrer unendlichen
Energie und Einsatzbereitschaft das Projekt TalenTransit/Cleio professionell durch die wilde
See zu mandvrieren wusste und nicht miide wurde, mich vor den Gefahren der Komplexitit
des Untersuchungsgegenstandes zu warnen. Auch das Cleio-Team sowie meinen (ehemali-
gen) Kolleginnen und Kollegen hier am Zentrum fiir Hochschul- und Weiterbildung in
Hamburg danke ich fiir die groBartige Unterstiitzung und Motivation — gerade auch in
schwierigen Phasen. Fiir das kritische Lesen meiner Entwiirfe danke ich den Mitgliedern
meiner Promotionsgruppe Caroline Trautwein und Katrin Scholz sowie Elke Bosse. Kirsten
Petersen, Wey-Han Tan und Julia Ziemens bin ich schlieBlich zu Dank verpflichtet fiir die
redaktionelle Unterstiitzung.

Viel Geduld mussten meine Freunde und meine Familie aufbringen. Mein besonderer Dank
gilt meiner Frau Susanne, die mir immer wieder Zeit fiir die Promotion gab und dafiir ihre
Belange zuriickstellte. Meinen Kindern Jovan und Lale bin ich dankbar dafiir, dass sie mir
regelméBig zeigten, dass es auch ein Leben ohne Computer gibt.

Hamburg, im Januar 2013 Ivo van den Berk






Einleitung

1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit den Anforderungen an die angemessene didakti-
sche Gestaltung von (virtuellen) Lernumgebungen im Fremdsprachenunterricht (FSU) im
Allgemeinen und von Lernplattformen fiir den FSU im Besonderen. Wenn ich hier den Be-
griff (virtuelle) Lernumgebung wéhle, so mochte ich damit zum Ausdruck bringen, dass es
sich dabei um weit mehr handelt als das, was iiblicherweise unter einer Lernplattform ver-
standen wird. Anlass der Beschéftigung mit diesem Thema war die Entwicklung der virtuel-
len Lernplattform Cleio (vormals TalenTransit) fiir den Fremdsprachenunterricht an nieder-
landischen Universitidten und Hochschulen im Rahmen eines Drittmittelprojekts der Digita-
len Universitdt (DU; Utrecht, NL). Das Projekt, an dem die Universitit Amsterdam und die
Universitit Utrecht federfithrend sowie weitere niederlindische Hochschulen beteiligt wa-
ren, habe ich gemeinsam mit Carla Dauven-van Knippenberg (UvA) von 2004 bis nach 2006
geleitet. Ziel war die Konzeption, Entwicklung und Implementation einer virtuellen Ler-
numgebung fiir den Fremdsprachenunterricht zur Unterstiitzung eines zeitgeméfBen FSU an
niederldndischen Universititen und Hochschulen. Aus der nicht gdnzlich zufriedenstellenden
Umsetzung sowie der spiteren Einstellung von Cleio ergibt sich die Frage nach den generel-
len Anforderungen an virtuelle Lernumgebungen fiir den FSU.

Im folgenden Problemaufriss wird den Fragen nachgegangen, inwiefern dieses spezifische
Thema fiir die Fremdsprachendidaktik relevant ist und welche Fragestellungen damit ver-
bunden sind. In den weiteren Abschnitten werden die Ziele der Arbeit sowie das methodi-
sche Vorgehen dargestellt. AbschlieBend wird der Autbau der Arbeit mit einer kurzen Anga-
be des Inhalts der einzelnen Kapitel vorgestellt.

1.1 Problemstellung

Virtuelle Lernumgebungen und Lernplattformen beeinflussen die Art und Weise des Lernens
(im Fremdsprachenunterricht) ganz entscheidend. Aus diesem Grund verwundert es wenig,
dass die Qualitdt und Angemessenheit von virtuellen (Sprach-)Lernumgebungen allgemein
(vgl. z.B. Baumgartner, Hiafele und Maier-Héifele 2002; Schulmeister 2007; Bett und Wede-
kind 2003; Schulmeister 2006; Kerres u.a. 2009; Schulmeister 2005a) und auch fachbezogen
(vgl. z.B. Rosler 2004; Mitschian 2004; Wiirffel 2010; Roche 2008) diskutiert wird. Diese
fachbezogenen Ansétze verweisen auf die zentralen Anforderungen der Praxis und Theorie
des Fremdsprachenunterrichts (FSU), denn virtuelle Lernumgebungen und Lernplattformen
sind nur im Licht dieser didaktischen Prinzipien und gesellschaftlichen Postulate einschétz-
bar, die Anforderungen an sie nur vor diesem Hintergrund explizierbar.

Fiir das Fremdsprachenlernen wird insgesamt die groe Kluft zwischen Theorie und Praxis
angemahnt, die sich z.B. in der fehlenden Umsetzung theoretischer Konzeptualisierungen
und empirischer Erkenntnisse duflert (vgl. z.B. Krumm 2001). Dieses Problemfeld beinhaltet
den in der Praxis nicht vollzogenen ,,Shift from teaching to learning® (Wildt 2007), d.h. nicht
die Kompetenz-, Handlungs- oder Performanzorientierung der Studierenden und damit ihre
Lernprozesse stehen im Vordergrund der curricularen Planung und didaktischen Umsetzung,
sondern eine Inhalteorientierung nach einem Instruktionsparadigma. Haufig liegt dabei eine
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Vorstellung von Lehren und Lernen zugrunde, die Holzkamp als Lehr-Lernkurzschluss be-

zeichnet.
,,Der Lehr-Lernkurzschluss beinhaltet die Unterstellung ,, Lehren* wiirde automatisch
,Lernen’ bei den Belehrten implizieren. Es ist eine Fiktion zu glauben, man konne
durch Lehrpline, Lehrstrategien, didaktische Zuriistungen die Lernprozesse eindeutig
vorausplanen, also Bedingungen herstellen, unter denen den Betroffenen nichts ande-
res tibrig bleibt, als in der gewiinschten Weise zu lernen. Tatsdchlich erzeugt man
durch derartige Arrangements itiber die Kopfe der Betroffenen hinweg vor allem Wi-
derstinde, Verweigerung. Sofern es iiberhaupt zum Lernen kommt, ist es darauf ge-
richtet Lernerfolge zu , ,demonstrieren, bzw. ,vorzutiuschen’* (Holzkamp 1995, S.

23f.).
Stichwortartig zusammengefasst bedeutet dies, dass zentrale Forderungen wie Lernerorien-
tierung, Lernerautonomie, Authentizitit, Kooperation, real-world-tasks im FSU nur unzu-
reichend (virtuell) umgesetzt werden.! Erschwerend kommt hinzu, dass der Lerngegenstand
Sprache, fiir den bislang eine adidquate curriculare Wissensstruktur fehlt, haufig nicht in sei-
ner konventionellen oder kulturellen Dimension erfasst wird (vgl. Giinthner 2001; Altmayer
2004).” Hierzu gehort auch die vorherrschende, aber lerntheoretisch fragwiirdige Annahme,
dass ,,[...] Lernervarietidten unvollkommene Nachahmungen einer ,,eigentlichen Sprache* —
nidmlich der Zielsprache* seien (vgl. Klein 2001, S. 615).
Diese Situationseinschidtzung war auch bestimmend fiir die Entwicklung der virtuellen Ler-
numgebung Cleio, deren Entwickler/innen eine kritische Haltung beziiglich der Situation der
Fremdsprachenausbildung (mit digitalen Medien) in den Niederlanden teilten: Das Spektrum
reicht(e) von der Kritik an (liberholten) Lehr-/Lerntraditionen, iiber fehlende inter- und intra-
universitidre Kooperationen und den unreflektierten Einsatz der neuen Medien (inklusive der
Fortsetzung bisheriger Lehrstile mit neuen Mitteln) bis hin zu den Chancen und Beschrén-
kungen durch die Neue Bachelor-/Master-Struktur.
Verbindet man diese Befunde mit den Qualitdtskriterien fiir eLearning (z.B. Wiederver-
wendbarkeit, Metadatengenerierung, technische, mediale und didaktische Qualitét, Benutzer-
freundlichkeit), fiir die eine erfreulich umfangreiche Sammlung von Evaluationen und Eva-
luationskriterien zur Verfiigung steht (vgl. z.B. Baumgartner, Héfele und Maier-Héfele 2002;
Schulmeister 2003; Schulmeister 2006; Kerres u.a. 2009), so ergibt sich das folgende Bild:
Eine virtuelle Lernumgebung (Lernplattform) fiir den FSU an niederlédndischen Universita-
ten und Hochschulen, die den aktuellen Erfordernissen und empirischen Erkenntnissen ent-

1 Nach Herrlitz (1998, S. 182ff.) lasst sich dies mit Hilfe des Konzepts des praktisch-professionellen Wis-
sens der Unterrichtenden (PPK) erkldren. Dieses Konzept unterscheidet zwischen dem, was Unterrichten-
de metasprachlich {iber Unterricht &uBlern (Lehrrhetorik), und dem, was sie in ihrem Unterricht tatsdchlich
tun (PPK). ,, PPK wird nicht durchgdngig von den pddagogischen Grundiiberzeugungen oder den intellek-
tuellen Studienerfahrungen einer Lehrkraft bestimmt; Erfahrungen aus dem Unterricht, den man selbst
genossen hat, das praktische Wissen also aus der eigenen Schiilerzeit scheinen eine sehr viel einflussrei-
chere Rolle zu spielen. “ (ebd., S. 183).

2 Die Forschung im Bereich des Deutschen als Fremdsprache sieht es — von wenigen Ausnahmen abgese-
hen (vgl. z.B. Redder 2001, S. 639f.) — nicht als ihre primére Aufgabe an, den Lerngegenstand Sprache zu
diskutieren. Im Handbuch Deutsch als Fremdsprache (Helbig u.a. 2001) wird er zumeist ausgeblendet o-
der systemisch (im Sinne de Saussures) prasupponiert und deshalb nur mittelbar sichtbar — etwa bei der
Frage nach dem Nutzen von linguistischem Wissen beim Erlernen einer Sprache (vgl. Gotze und Helbig
2001, S. 12ff)).
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spricht, steht nach meinem Kenntnisstand nicht zur Verfiigung.” Den Markt beherrschen
auch heute noch einige groBBe Lernplattformen (z.B. Blackboard) mit unzureichender Funkti-
onalitét besonders in den Bereichen didaktisches Design (Lernerorientierung, Authentizitét,
Kommunikation und Kooperation) und Wiederverwendbarkeit (zumeist ohne Repository).
Sie dienen hdufig nur zum Aneignen und Testen von deklarativem Wissen. Ergénzt werden
diese Lernplattformen durch ein recht grofes, aber wenig strukturiertes Angebot auf dem
Ubungssektor (CBT, WBT), das ebenfalls instruktionalistisch orientiert ist und i.d.R. den
Forderungen nach Authentizitdt und Autonomie nicht gerecht wird. Entsprechende Autoren-
programme zur Erstellung von Ubungen und Aufgaben werden selten genutzt. Blogs und
Wikis spielen in der Lehre erst seit etwa 2006 eine Rolle, ihr Einsatz in nicht passwortge-
schiitzen Lernumgebungen bleibt — insbesondere vor dem Hintergrund eines bewertungsfrei-
en Lernraums, in dem sich Studierende ausprobieren sollen — fragwiirdig (vgl. Schulmeister:
Vortrag im Rahmen des Projekts SLM, zitiert nach: van den Berk 2009).*

Insbesondere die zur Verfligung stehenden empirischen Erkenntnisse und theoretischen
Konzeptualisierungen und Modellierungen der Fremdsprachen-, Hochschul- und Mediendi-
daktik sowie der Sprachtheorie ermoglichen eine kohidrente Ableitung von konsistenten
Prinzipien (Anforderungen/Kriterien) zur Gestaltung von (virtuellen) Lernumgebungen, die
eine Transformation der tradierten Lehr-/Lernkultur mdglich erscheinen lassen.

Wenn die Fremdsprachendidaktik seit nahezu 40 Jahren die kommunikative Kompetenz pos-
tuliert und immer stirker ausdifferenziert (vgl. z.B. Interkulturelle Kompetenz, Aufgabenori-
entierung), wird damit eine Abkehr von rein formal-grammatischen orientierten Kategorien
und eine Hinwendung zu den kommunikativen Funktionen, zu Authentizitit und Situierung
vollzogen. In der Tendenz ldsst sich eine zunehmende Priorisierung groferer sprachlicher
oder kommunikativer Einheiten (Texte, Diskurse, Kommunikative Gattungen/Genres) er-
kennen. Die zentrale Bedeutung, die Kommunikative Gattungen im FSU zukommen konnte,
wird weder in der Praxis noch in der Literatur geniigend beriicksichtigt. Kommunikative
Gattungen werden als historisch und kulturell spezifische, gesellschaftlich verfestigte und
formalisierte Losungen fiir wiederkehrende kommunikative Probleme definiert. Sie lenken
u.a. die Erwartungen der Interaktionsteilnehmer/innen beziiglich dessen, was in den vorbe-
stimmten Situationstypen zu sagen oder zu tun ist (vgl. Luckmann 1986, S. 256). ,,lhre
Funktion besteht in der Bewiltigung, Vermittlung und Tradierung intersubjektiver Erfahrun-
gen der Lebenswelt™ (Giinthner 2001, S. 16). Sie sind damit keinesfalls gleichzusetzen mit
einem alltagssprachlichen Begriff der Textsorte, der hdufig im Sinne eines Gefdlles fiir un-
terschiedliche Inhalte konzeptualisiert wird. Vielmehr spiegeln Kommunikative Gattungen

3 Herausheben mochte ich die Lernumgebung unideutsch, jetzt Duo, die als Gemeinschaftsangebot des
Multimedialabors Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen und des
TestDaF-Instituts in Hagen entwickelt wurde. Sie enthélt viele medial iiberzeugende, fachspezifische
Ubungen; mit einem komplementiren (teuren) Angebot kénnen Tutoren gebucht werden. Aber auch hier
gilt, ein anspruchsvolles didaktisches Design ist nur zum Teil realisiert. Durch Lernerautonomie gewéhr-
leistete Adaptivitdt, auch beziiglich wiahlbarer didaktischer Formate, ist hier ebenso nicht vorgesehen wie
die Einspeisung von Materialien durch Lehrende und Lernende (vgl. http://www.uni-deutsch.de, Abfrage:
10.04.2007)

4 Andererseits bieten sie eine gute Form der Partizipation der Studierenden sowohl am Studien- als auch
Forschungsprozess.
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unsere Erkenntnis- und Verstandigungsmoglichkeiten sowie unsere Bedeutungszuschreibun-
gen wider. Indem sie also die Konstruktion von geteilter Bedeutung in ebenso geteilten Kon-
texten fokussieren (vgl. Herrlitz, Koole und Loos 2003, S. 394), erscheinen Kommunikative
Gattungen geeignet, auch als curriculare Wissensbasis den Kern der didaktischen Struktur
von (virtuellen) Lernumgebungen fiir den FSU (an niederlindischen Universitdten und
Hochschulen) zu bilden.” So kénnten (virtuelle) Lernumgebungen entstehen, die imstande
sind, die aktuellen Postulate und Prinzipien umzusetzen, die also auf die angemessene Forde-
rung der Lernprozesse der Studierenden ausgerichtet sind.

Hieraus ergibt sich die globale Forschungsfrage:

Welche Anforderungen muss eine (virtuelle) Sprachlernumgebung erfiillen, damit sie ge-
mdf3 der empirischen Erkenntnisse und daraus abgeleiteten aktuellen didaktischen Prinzi-
pien sowie Postulaten imstande ist, Fremdsprachenlernende angemessen zu unterstiitzen?
Oder anders gefragt: Wie kann eine Sprachlernumgebung aussehen, die sich die techni-
schen Moglichkeiten zunutze macht, um lern- und sprach(lern)theoretische (z.B. Eigen-
verantwortlichkeit, Konventionalitdt von Sprache) sowie methodisch-didaktische Prinzi-

pien und Postulate (z.B. real-world-tasks) umzusetzen?

Im Einzelnen sind folgende Fragen zu beantworten:

1. Auf welchen wissenschafts-, lern- und sprachlerntheoretischen Vorstellungen, Erkennt-
nissen und Modellen fulen die Anforderungen an virtuelle Lernumgebungen?

2. Welche sprachtheoretische Auffassung liegt der Konzeptualisierung zugrunde und wie
wird sie operationalisiert?

3. Kann das Konzept der Kommunikativen Gattungen den Kern der didaktischen Grund-
struktur einer (virtuellen) Lernumgebung tragen? Ist diese mit anderen didaktischen
Struktur- und Prozessmodellen kompatibel oder kann sie durch diese ergéinzt werden?

4. Welchen curricularen Anforderungen muss eine virtuelle Lernumgebung fiir den FSU
gentigen?

5. Welche didaktischen Szenarien sollten mit der Lernumgebung (prioritér) realisiert wer-
den konnen?

6. Welche Bedeutung kommt dabei den Digitalen Medien zu? Wie kann man mit Hilfe der
technischen Moglichkeiten, die Lernprozesse der Studierenden besser unterstiitzen?

7. Inwiefern geniigt Cleio diesen Anforderungen?

1.2 Ziele der Arbeit und methodisches Vorgehen

Aus der Forschungsfrage ergeben sich diverse Ziele dieser Arbeit, die auf den unterschiedli-
chen Erkenntnisebenen anzusiedeln sind.

In Bezug auf die Theoriebildung zum FSU im Allgemeinen sowie zum Einsatz von (virtuel-
len) Lernumgebungen im FSU im Besonderen soll die Arbeit insbesondere zur Erhellung der
Bedingungen und Vorgéinge des Lehrens und Lernens, der Sprache und der Rahmenbedin-

5 Wie zu zeigen versucht wird, erweisen sich die Kommunikativen Gattungen (Genres) dabei als der rote
Faden dieser Arbeit; sie spielen eine so dominante Rolle, dass sie in den Titel aufgenommen wurden.
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gungen zur Entwicklung von theoretischen Modellen und Konzepten beitragen. Dies soll

durch die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Aspekten erfolgen:

1

[\S}

(98]

I

. Fremdsprachendidaktik. Ziel ist es,

einen wissenschaftstheoretisch fundierten Bezugsrahmen sowie ein entsprechendes In-
strumentarium zur Erhellung von theoretischen Konzeptualisierungen zu nutzen, aus dem
sich didaktische Prinzipien zur Gestaltung von (virtuellen) Lernumgebungen, Curricula
usw. fiir den FSU ableiten lassen.

. Kommunikative Gattungen im FSU. Ziel ist es,

Kommunikative Gattungen als zentrale (sprachtheoretische) Konzeptualisierung fiir den
FSU zu etablieren,

aufbauend auf den Zielen des FSU eine curriculare Organisation auf Basis von Kommu-
nikativen Gattungen und dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen herauszuar-
beiten,

auf der Grundlage von Kommunikativen Gattungen eine Aufgaben- und Ubungs-
typologie zu entwickeln, die auch die Anforderung an die Wiederverwendbarkeit erfiillt
sowie

didaktischen Modelle als Kommunikative/Didaktische Gattungen zu rekonstruieren.

. Digitale Medien im FSU. Ziel ist es,

die potentiellen Mehrwerte der Digitalen Medien darzustellen, ggf. weitere herauszuarbei-
ten und sie im Kontext der Neukonzeption des FSU als Kriterien zu nutzen sowie

einen theoretisch begriindeten Anforderungskatalog oder ein Rahmenmodell zur Gestal-
tung oder Evaluation von virtuellen Lernumgebungen und Blended Learning-Szenarien
fiir den FSU zu entwickeln.

. Praxis des FSU. Ziel ist es,

eine theoretisch begriindete, angemessene Transformation der Lehr-/Lernkultur hin zu
einem zeitgemiBen Lehren und Lernen durch die Bereitstellung von Modellen, Konzep-
ten, Instrumenten und Unterstiitzungssystemen anzubahnen. Ziel ist hier die Ubernahme
oder Nutzung

der genannten Ubungs- und Aufgabenstruktur,

der didaktischen Strukturierungen auf der Mesoebene (z.B. didaktische Templates),

von didaktischen Hilfestellungen (z.B. Anweisungen, Textbausteine zur Gestaltung von
Aufgaben),

von didaktischen Tools zur Organisation von Lehre und Lernen sowie

des Rahmenmodells zur Analyse der eigenen eSzenarien oder verwendeten Informations-
und Kommunikationsinstrumente.

Ausgangspunkt, exemplarischer Bezugspunkt und vorrangiges Ziel dieser Arbeit ist das (vir-

tuelle) Lernen einer Fremdsprache an niederlédndischen Universititen und Hochschulen. Der
thematische Fokus ,,Lernen einer Fremdsprache in einer (virtuellen) Lernumgebung® macht
es erforderlich, sich diesem Gegenstand fremdsprachendidaktisch, d.h. u.a. lerntheoretisch,
sprachtheoretisch, soziokulturell und medien- und hochschuldidaktisch zu nidhern. Hier wird
zu zeigen sein, dass (neue) Erkenntnisse und Postulate aus der Lerntheorie, der Linguistik
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und der Fremdsprachenforschung verkniipft mit kultur- und wissenschaftstheoretischen An-
satzen solide Grundlagen fiir die Ableitung von Prinzipien und Gewinnung von Anforderun-
gen zur Gestaltung von (virtuellen) Lernumgebungen bereitstellen. Das methodische Vorge-
hen besteht im Wesentlichen darin, eine konsistente Argumentationslinie von der wissen-
schaftstheoretischen Rahmung zur konkreten praktischen Umsetzung darzulegen. Zentrale
theoretische Konzeptualisierungen u.a. der Fremdsprachenforschung, der Sprachtheorie so-
wie der Medien- und Hochschuldidaktik werden dargestellt sowie mit dem wissenschafts-
theoretischen Instrumentarium hinsichtlich ihrer Angemessenheit und Brauchbarkeit analy-
siert, bewertet, ggf. weiterentwickelt und in eine theoretische Konzeptualisierung eines ko-
hirenten didaktisches Designs (fiir den FSU) zu integrieren versucht. Die theoretische Kon-
zeptualisierung stellt den Versuch dar, Kommunikative Gattungen (vgl. Giinthner 2001) —
groftenteils entgegen der gingigen Praxis — als Dreh- und Angelpunkt des (Fremdsprachen)-
Lernens zu etablieren.’

Gleichzeitig werden, wo immer dies moglich ist, Anforderungen an die didaktische Gestal-
tung von (virtuellen) Lernumgebungen isoliert, die schlieflich in einem Rahmenmodell zu-
sammengefasst werden.’ Dieses Rahmenmodell, das seine Tauglichkeit anhand der exempla-
rischen Analyse von Cleio erweisen soll, stellt ein zentrales Ergebnis der Arbeit dar.

Dieses Vorgehen dient auch dazu, die Ableitung von theoretisch begriindeten Anforderungen
transparent zu machen. Denn in jedem Fall wird eine Priorisierung spezifischer Prinzipien
und ggf. auch eine Hierarchisierung von Prinzipien (z.B. Lernerfolg vor Selbstbestimmung) -
z.T. institutionell bedingt — vorgenommen. Insofern bleibt ein solches Vorgehen immer an-
greifbar und soll es letztlich auch sein. Mit der Offenlegung von Griinden ist eine kritische
Auseinandersetzung erst moglich.

1.3 Struktur der Arbeit

Die Struktur der Arbeit ergibt sich aus den dargelegten Zielen. Sicherlich ungewdhnlich ist
dabei, dass die Arbeit deduktiv aufgebaut ist und mit der wissenschaftstheoretischen Basis
beginnt. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass die Kriterien zur Analyse einer virtuellen
Lernumgebung sowie die Anforderungen an die Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen
zwangsldufig auf didaktischen Annahmen und Entscheidungen (vor dem Hintergrund der
Rahmenbedingungen) beruhen. Dies sind sicherlich zuerst die Annahmen zur Gestaltung der
Aufgaben und Inhalte, die sich aus den curricular festgelegten Zielen des FSU ergeben. Aber
auch diese Ziele sind das Ergebnis der begriindeten Ableitung aus spezifischen (fach-)
didaktischen und sprachtheoretischen Vorstellungen sowie aus Konzepten und Ergebnissen
der Fremdsprachenforschung, die selbst schlieBlich nur auf der Grundlage einer wissen-
schaftstheoretischen Konzeptualisierung zu begriinden sind. Die Arbeit beginnt folglich ge-

6  Dabhinter verbergen sich die Fragen, ob das Konzept der Kommunikativen Gattungen (vgl. Giinther 2001)
als Kern der didaktischen Grundstruktur von Lerneinheiten tragfahig genug ist, diese Aufgabe zu iiber-
nehmen, und ob ein dazu kompatibles LCMS entwickelt werden kann, dass Organisationsformen zur For-
derung der Kommunikation und der didaktischen Qualitét bereitstellt.

7  Es geht hier also nicht darum, Kriterienlisten zusammenzustellen, die ggf. vollstidndig, aber in der Anei-
nanderreihung wenig praxisrelevant sind.
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nau dort.® Abbildung 1, die Abbildung 15 vereinfacht vorwegnimmt, stellt diesen Zusam-
menhang grafisch dar (s. hierzu auch Abbildung 7).

Kontextuelle Rahmung
Wissenschaftstheoretische Voraussetzungen

Der Denkstil der (Fremdsprachen-)Didaktik (inkl. lerntheoretischer Prinzipien)

Konzeptualisierungen von Sprache

Didaktische Gestaltung
(virtueller) Lernumgebungen fiir den FSU

curriculare Organisation

didaktisch-methodische Gestaltung

Abbildung 1: Ebenen der theoretischen Auseinandersetzung (eigene Darstellung)

In Kapitel 2 Theoriegeleitete Konstruktion von wissenschaftlicher Wahrnehmung wird das
wissenssoziologische Konzept von Ludwik Fleck beschrieben und fiir die weitere Arbeit
fruchtbar gemacht.

Kapitel 3 Der Denkstil konstruktivistisch orientierter (Fremdsprachen-)Didaktik enthélt die
wissenssoziologische Auseinandersetzung mit den als heterogenen bestimmten Denkstilen
der Fremdsprachenforschung sowie den Versuch, diese zu einem einheitlichen Bezugsrah-
men zusammenzufassen.

Aufbauend auf diesen Vorannahmen beschiftigt sich Kapitel 4 Konzeptualisierungen von
Sprache mit dem Lerngegenstand Sprache. Im Zentrum steht dabei die Darstellung der Kon-
ventionalitidt von Sprache, die sich auf unterschiedlichen Komplexitdtsniveaus rekonstruie-
ren ldsst. Es wird zu zeigen versucht, dass sich lern-, sprachlern- und sprachtheoretische As-
pekte in den Begriffen der Konvention und der Kommunikativen Handlungen, Muster und
Gattungen treffen: Wenn man Sprache als Konvention auffasst und Lernen (auch) als Akt
des Konventionalisierens oder anders gesagt als ,,Aneignung einer Kultur* (Scholz 2001)
begreift, so konnten die Begriffe Konvention und Kommunikative Gattungen sowohl als
Einheiten zur Rekonstruktion einer Lern- als auch einer Kultur- und Handlungstheorie defi-
niert werden.

8  Die Entscheidung fiir ein solches systematisch-deduktives Vorgehen hat einige textorganisatorische Fol-
gen. So diskutiere ich im theoretischen Teil — auf einer abstrahierten Ebene — insbesondere auch jene di-
daktischen Konzeptualisierungen und Instrumente, die ich bereits im Kontext von Cleio federfithrend
entwickelt habe. Die Explikation der konkreten Umsetzung erfolgt, wie dargelegt, zwangsldufig nachge-
ordnet erst bei der Beschreibung und Diskussion von Cleio (Kap. 8). Dies stellt aus meiner Sicht dann
kein methodologisches Problem dar, wenn dieses Vorgehen transparent ist und es mir gelingt, die Kon-
zeptualisierungen im systematischen Teil begriindet herzuleiten.
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Kapitel 5 Theoretische Hintergriinde der didaktischen Gestaltung versucht anhand des
Rahmenmodells von Seufert und Euler (2005) zentrale didaktische Aspekte wie didaktische
Prinzipien, Potentiale der Digitalen Medien und ihre technische Basis sowie zentrale didakti-
sche Kategorien und Modelle darzustellen, zu diskutieren und zu operationalisieren.

Kapitel 6 Kommunikative Gattungen als Kern der didaktischen Gestaltung umfasst die theo-
retische Entwicklung einer curricularen Organisation auf Basis von Kommunikativen Gat-
tungen, die sowohl den Anforderungen an moderne Curricula fiir den FSU (z.B. Kompeten-
zorientierung) geniigt als auch sich als kompatibel mit dem Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmen erweist. Diese curriculare Struktur wird am Beispiel der Aufgabenorientie-
rung, die sich auch zur Generierung einer Aufgaben- und Ubungstypologie als brauchbar
zeigt, zur didaktischen Gestaltung von Szenarien diskutiert und fiir die Arbeit fruchtbar ge-
macht.

Kapitel 7 Zentrale Anforderungen an virtuelle Lernumgebungen fiir den FSU skizziert kurz
die zentralen theoretischen Ergebnisse der Arbeit und fasst sie in einem Modell zusammen.
Des Weiteren beinhaltet dieses Kapitel die zentralen Anforderungen an virtuelle Lernumge-
bungen, die sich mit dem Instrumentarium der Kommunikativen Gattungen kohérent clus-
tern lassen.

Kapitel 8 Beschreibung und Diskussion von Cleio enthdlt die Analyse der Angemessenheit
der virtuellen Lernumgebung Cleio. Diese wird mit dem in Kapitel 7 beschriebenen Instru-
mentarium zur Analyse von zentralen theoretisch hergeleiteten Anforderungen an virtuelle
Lernumgebungen durchgefiihrt.

Kapitel 9 Fazit und Ausblick fasst die zentralen Ergebnisse der Arbeit zusammen und erldu-
tert ihre Bedeutung fiir die Praxis sowie fiir weitere Forschungen.

Die Arbeit ist in zwei inhaltliche Abschnitte gegliedert. In Kapitel 2 bis 7 werden die theore-
tischen Hintergriinde kontinuierlich zu einem Gesamtkonzept des fremdsprachlichen Unter-
richts (mit digitalen Medien) fortentwickelt. Dabei werden immer wieder sowohl die unter-
schiedlichen theoretischen Zugidnge und Perspektiven sowie Beziehungen untereinander be-
leuchtet als auch Beziige zum priméren Kontext (die niederldndischen Hochschulen) zur
beispielhaften Konkretisierung herzustellen versucht. Im zweiten Teil wird das Gesamtkon-
zept beispielhaft zur Analyse der Lernumgebung Cleio verwendet.

Insgesamt dient diese Einleitung der Schaffung eines ,,common ground®. Sie ist Teil einer
umfassenden interaktiven Struktur oder eines solchen Prozesses, um den es in dieser Arbeit
zentral geht: Die gemeinsame Konstruktion von Bedeutung, von geteiltem Wissen in einem
ebenso geteilten Kontext (vgl. Herrlitz, Koole und Loos 2003, S. 394).
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2 Theoriegeleitete  Konstruktion von  wissenschaftlichen
Wahrnehmungen

Eine theoretische Herleitung von Anforderungen zur Gestaltung einer (virtuellen) Sprach-
lehr- und -lernumgebung fiir den FSU, die sowohl zur begriindeten Entwicklung als auch zur
Analyse derselben herangezogen werden konnen, erfordert einen wissenschaftstheoretischen
Denkrahmen.” Die Aufgabe eines solchen Rahmens besteht in der Klirung der Vorausset-
zungen von wissenschaftlichem Handeln, auf deren Basis die Grundlagen der zu untersu-
chenden Wissenschaften expliziert werden konnen. Es geht um

., [...] die Begriindung einer jeden Didaktik durch eine Erkenntniskritik, d.h. einer The-
orie, die den Ansatz im Blick auf die eingesetzten wissenschaftlichen Methoden und
Resultate reflektiert (Reich 2008, S. 74).

2.1 Das wissenssoziologische Konzept von Ludwik Fleck

Einen wissenschaftstheoretischen, viele andere umfassenden Rahmen bietet das wissensso-
ziologische Konzept des Serologen'’ Ludwik Fleck (1896-1961). In seiner 1935 verdffent-
lichten und anfangs wenig beachteten Arbeit zeichnet er die Entstehung und Entwicklung
einer wissenschaftlichen Tatsache anhand des Begriffs Syphilis nach. Anfangs war damit die
Vorstellung einer Lustseuche verbunden, spiter konnte die Syphilis mit Hilfe der so genann-
ten Wassermann-Reaktion nachgewiesen werden. Der Nachweis bestand aber nicht — wie
von Wassermann und Forscherkollegen angenommen — im Nachweis von Antikorpern gegen
den Syphilis-Erreger, sondern im Nachweis von Antikorpern gegen kdrpereigene Lipoide.
Fleck macht an diesem Beispiel deutlich, dass Wissenschatft fiir ihn kein formales Konstrukt
ist, sondern wesentlich eine Tétigkeit, veranstaltet von Forschergemeinschaften (vgl. Schafer
und Schnelle 1994, S. VIII). Zentral in diesem Ansatz ist somit der ,,Denkstil eines Denkkol-
lektivs®, der als Vorldufer des weit verbreiteten Paradigmen-Begriffs von Th. S. Kuhn gilt.
Herrlitz bezeichnet Kuhn als ,.erfolgreichen Plagiator des Fleck’schen Ansatzes, spricht
ihm aber das Verdienst zu, diesen verbreitet zu haben (vgl. Herrlitz 1998, S. 171).

Ein Denkkollektiv definiert Fleck als

. [...] Gemeinschaft der Menschen, die im Gedankenaustausch oder in gedanklicher
Wechselwirkung stehen, so besitzen wir in ihm den Trdger geschichtlicher Entwick-
lung eines Denkgebiets, eines bestimmten Wissensbestandes und Kulturstandes, also
eines besonderen Denkstils“ (Fleck 1994, S. 54f., Original 1935)

9  Es liegt in der ,,Natur der Sache“, dass das vorzustellende Modell selbst schon vorausgesetzt werden
muss, um es liberhaupt beschreiben zu konnen. Dies gilt fiir einige als zirkulér, fiir andere als dialektisch
oder selbstreferentiell.

10 Schéfer und Schnelle (1994, S. XIX) verweisen auf zwei von Fleck genannte Besonderheiten der Medizin
in Bezug auf die wissenschaftliche Konzeption: 1. Das Erkenntnisinteresse ist auf das von der Norm Ab-
weichende und 2. nicht auf Wissenserweiterung, sondern sehr pragmatisch auf die Beherrschung von
Krankheiten ausgerichtet und untersteht damit einem unmittelbaren Erfolgsdruck. Zudem klafft eine riesi-
ge Liicke zwischen dem theoretischen Wissen und den tatséchlichen Beobachtungen.

15



Kommunikative Gattungen im Fremdsprachenunterricht

In den Worten Kuhns (1976, S. 186) ist darunter ,,[...] eine wissenschaftliche Gemein-
schaft zu verstehen. Jedes Individuum ist Mitglied einer Reihe von Denkkollektiven, so-
wohl alltégliche als auch wissenschaftliche.
Auch wenn nicht unbedingt von homogenen wissenschaftlichen Disziplinen auszugehen ist,
besticht das Konzept des Denkkollektivs durch seine Einfachheit und Erklarungskraft. Denn
es erscheint einsichtig, dass Forscher in Forschergemeinschaften einen Denkstil, d.h. be-
stimmte Konventionen (vgl. dazu Kap. 4.2) und Routinen, teilen, gemeinsam aufbauen oder
modifizieren.
Diesen gemeinsamen Denkstil bezeichnet Fleck als ein ,,[...] gerichtetes Wahrnehmen, mit
entsprechendem gedanklichen und sachlichen Verarbeiten des Wahrgenommenen® (Fleck
1994, S. 130) oder in den Worten von Herrlitz: den Forschern sind ,,[...] Modi der wissen-
schaftlichen Wahrnehmung, der Konzeptualisierung, der Theorieentwicklung, des theoriege-
steuerten Handelns gemeinsam [...]* (Herrlitz 1998, S. 171).
Allgemeiner kann der Denkstil beschrieben werden als denkméBige Voraussetzungen, auf
denen das Kollektiv sein Wissensgebdude aufbaut. Diese Vorannahmen sind als soziologi-
sches und historisches Produkt der Forscher zu verstehen, mit denen iiberhaupt erst Wissen
moglich wird (vgl. Schifer und Schnelle 1994, S. XXV). Der Kuhn’sche Paradigma-Begriff
(1962) bezeichnet analog dazu ein von allen Vertreterinnen und Vertretern eines Faches ge-
teiltes Grundwissen, das, als Denkmuster verstanden, die kulturellen Tétigkeiten oder die
Wissenschaftsauffassung einer bestimmten Zeit bestimmt (vgl. Kron 1999, S. 248f.). Das
duBert sich z.B. in der Auswahl von Beobachtungskriterien und in der Wahl von Instrumen-
ten, wie z.B. Mikroskope, mit denen nur bestimmte Aspekte erfasst werden kdnnen.
Im Denkkollektiv der Medizin beispielsweise, dem Fleck angehorte, unterliegt der Denkstil
einer stdndigen
. [...] Spannung zwischen dem Wunsch zur theoretischen Vereinheitlichung, die nur
tiber die Abstraktion zu erreichen ist, und der Notwendigkeit zur Konkretisierung der
Aussagen, die ein Vielheit von konkurrierenden [z.T. inkommensurablen, IB] Ansdtzen
erzwingt. Das drztliche Wissen gleicht einem Fluf3, in ihm bilden sich immer wieder
bestimmte methodische Ideen und leitende Gedanken zum dominierenden Standpunkt

heraus. Dies sind aber immer lediglich spezifische, tempordre Konzeptionen, die dy-
namisch in neue Orientierungen iibergehen. *“ (Schdfer und Schnelle 1994, S. XXI).

Charakteristisch fiir Denkstile ist ferner, dass die Eingebundenheit in einem Denkstil, also
die Entwicklung und Ubernahme einer gemeinsamen Wahrnehmungsbereitschaft, die die
Moglichkeiten der Wahrnehmung verringert (Denkzwang) und die fiir die Mitglieder zu ei-
ner entsprechenden Wahrnehmungs- und Denkunmdoglichkeit fiihrt (vgl. Wagner 2007, S.
83; Fleck 1994, S. 109, Original 1935). Fiir diesen Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozess,
der auf die Herstellung von Kohérenz als zentralem Ordnungsprinzip beruht (vgl. Wagner
2007, S. 83), spielen Fleck zufolge drei soziale Faktoren bei der Erkenntnistétigkeit der ein-
zelnen Forscher eines Denkkollektivs eine Rolle. (1) ,,das Gewicht der Erziehung*, (2) ,,die
Last der Tradition” und (3) ,,die Wirkung der Reihenfolge des Erkennens* (vgl. Schifer und
Schnelle 1994, S. XXII).

Fleck zufolge verfligt das wahrnehmende Subjekt also iiber Gestalten im Sinne kognitiver
Kategorien oder Schemata, die seine Wahrnehmung bestimmen und leiten und mit denen es
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dem Individuum erst moglich ist, geordnet und sinnvoll wahrzunehmen (vgl. Wagner 2007,
S. 77). Dabei unterscheidet Fleck zwischen aktiven und passiven Kopplungen. Aktive Kopp-
lungen gehen vom Subjekt aus, sie bestimmen sozusagen den — dem Denkstil des Denkkol-
lektivs entstammenden — Wahrnehmungsmodus (Wahrnehmungsformen und -konzepte),
wihrend passive Kopplungen das in den Sinnesdaten aufgrund dieses Wahrnehmungsmodus
erzeugte Ergebnis, d.h. die Gestalt darstellen. Mit anderen Worten: die in einem Denkkollek-
tiv gleichen aktiven Kopplungen haben jeweils gleiche passive Kopplungen zur Folge (vgl.
Herrlitz 1998, S. 172f.). Mit Hilfe dieses Konzepts macht Fleck deutlich, welche Vorausset-
zungen Forschung und Wissenschaft immer schon als gegeben unterstellen miissen. Er zeigt,
dass Erkenntnisprobleme durch theoriegeleitete Konstruktion von wissenschaftlichen Wahr-
nehmungen (durch die Konstruktion von aktiven und passiven Kopplungen) zu l8sen sind.
Dieser Prozess des Forschens, der Entdeckung einer wissenschaftlichen Tatsache, ldsst sich
mit Fleck so fassen:

Trotz der von ihm konstatierten Beharrungstendenz im Sinne des oben genannten Denk-
zwangs wird den Mitgliedern des Forschungskollektivs mit ihrem klassischen Denkstil zu-
nehmend deutlich, dass die durch ihre aktiven Kopplungen erzeugten passiven Kopplungen,
also die empirischen Gestalten, einen Widerspruch erzeugen, der zur Formulierung von
Ausnahmen und ad-hoc-Erkliarungen fiihrt. Durch das Harmoniestreben im Sinne der oben
genannten Kohérenz erfolgt alsdann zwangsldufig anfangs ein Tasten und Suchen, gefolgt
von einer Umstrukturierung der aktiven Kopplungen, die wiederum zu einer neuen Sicht, zu
vorher nicht beobachtbaren empirischen Gestalten fithren kann (vgl. Herrlitz 1998, S. 172f.).
Diese Phasen werden von Kuhn (1976) spiter als Normalwissenschaft, Krise und revolutio-
nire Wissenschaft aufgegriffen.

,,S0 wird stufenweise ein Gebilde geschaffen, das aus denkgeschichtlicher Einmalig-
keit (Entdeckung) eben durch die Besonderheit denkkollektiver Krdfte zu zwangsldufig
sich wiederholender, also objektiver, real anmutender Erkenntnis wird“ (Fleck 1994,
S. 189; Original 1935)."

"Jede empirische Entdeckung kann also als Denkstilerginzung, Denkstilentwicklung
oder Denkstilumwandlung aufgefasst werden" (Fleck 1994, S. 122, Original 1935).

Wendet man das Fleck’sche Konzept auf dasselbe an, erkennt man, dass dieses Konzept den
Denkstil der Wissenschaft voraussetzt, um darin dieses Konzept iiberhaupt erst entwickeln
zu konnen. Denkstile konnen — wie Fleck es vormacht — rekonstruiert werden. Eine Rekon-
struktion ist aber immer nur in einem — ggf. anderen — Denkstil moglich, den es wiederum zu
rekonstruieren gilt usw.'* Ein performativer Selbstwiderspruch lige dann vor, wenn Fleck
einen Absolutheitsanspruch an Wahrheit stellen wiirde. Tatsdchlich setzt Fleck keine absolu-
te Objektivitit, sondern legt einen in soziale Zusammenhinge eingebetteten, subjektivierten
Rahmen vor, der jederzeit durch neue, modifizierte oder sonstige Denkstile ersetzt werden

11 Die ,,Objektivitit™ einer Tatsache wird also nur filir eine Forschergemeinschaft, die einen bestimmten
Denkstil teilt, zu einer bestimmten Zeit postuliert. Reich (2008, S. 150) nennt dies ,, viable Losungen einer
Gemeinschaft“, die nach- und nebeneinander bestehen konnen.

12 Vgl. hierzu das so genannte ,,Miinchhausentrilemma“ und den Diskurs zwischen Karl Otto Apel und Hans
Albert. Vielmehr konnte Fleck als Vorldaufer der Transzendentalpragmatik von K.O. Apel oder der etwas
weniger ,absoluten Habermas’schen Universalpragmatik gelten (vgl. zusammenfassend Kuhlmann
2010).
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kann, kontinuierlich ersetzt wird und auch ersetzt werden soll."” Allerdings liegt hier keine
Beliebigkeit vor, wie sie z.B. Feyerabend mit seinem provokanten ,,anything goes* félschli-
cherweise zugeschrieben wird (vgl. Hoyningen-Huene 1999, S. 202-206). Der Denkstil einer
Forschergemeinschaft ist als soziales Produkt, als gesellschaftlich bedingt aufzufassen, er ist
in der Zeit verortet und nur vor dem Hintergrund der z.T. nicht mehr rekonstruierbaren Ge-
schichte moglich und plausibel (vgl. Fleck 1994, S. 130f., Original 1935) sowie durch ihre
menschlichen Triger in einem Geflecht miteinander verwoben (vgl. Schifer und Schnelle
1994, Riickseite).'* Den Denkstil einer Forschergemeinschaft durch den Denkstil von Vo-
doo-Anhéngern zu ersetzen, kann und mag im Mittelalter eine gangbare Alternative gewesen
sein, er hat sich allerdings' nicht gegeniiber den sich entwickelnden Denkstilen von For-
schergemeinschaften in der Wissenschaft durchsetzen konnen, wird aber auch heute noch als
alternativer Denkstil aullerhalb des wissenschaftlichen Denkrahmens tradiert.

So ist das Ziel von Flecks Bemiihungen auch keine Letztbegriindung, denn das wiirde einen
Meta-Denkstil voraussetzen, den es aus der Perspektive des Subjekts nicht geben kann.
Wahrheit ist fiir Fleck dementsprechend ein stilgeméfBer Denkzwang im momentanen Zu-
sammenhang, ein denkgeschichtliches Ereignis im historischen Léngsschnitt (ebd., S. 131).
Und an anderer Stelle schrinkt er die Potenz des modernen wissenschaftlichen Denkstils wie
folgt ein: ,,Kein System eines Wissens darf derart abgeschlossen werden, dafl eventuelle
neue Erkenntnisse als unnotig abgewiesen werden konnten® (ebd., S. 189).'° Letztlich hilt er
den oben beschriebenen unendlichen Regress fiir die angemessene Arbeitsweise der Wissen-
schaft auf ihrem Weg zur Erkenntnis, die zur Losung von sozialen Problemen (bei Fleck zur
Behandlung von Kranken) beitragen soll.

2.2 Das Konzept Flecks als Voraussetzung und Instrument

Wie ldsst sich der Fleck’sche Ansatz fiir die vorliegende Arbeit fruchtbar machen?

Der Ansatz von Fleck wird hier als Variante der subjektwissenschaftlichen Perspektive der
Wissenschaftstheorie, d.h. als wissenssoziologischer oder auch als sozialkonstruktivistischer
Ansatz aufgefasst (Kempf 1999, S. 98f.; Holzkamp 1991). Wihrend sich objektwissen-
schaftliche Erkldrungen in einem Bedingungsdiskurs bewegen, in dem nach gesetzmifBigen
Beziehungen von aullen her zwischen bestimmten (Stimulus-)Bedingungen und bestimmten

13 Dass Fleck sich bewusst ist, dass es sich hierbei um ein Modell handelt, wird deutlich, wenn er schreibt:
,.Jedem, der das Denkkollektiv Fiktion, Personifikation des durch Wechselwirkung entstandenen Gemein-
schafisergebnisses nennt, konnte zugestimmt werden. “ (Fleck 1994, S. 60, Original 1935).

14 Gute Argumente gegen Feyerabend vorzubringen, fiele schwer, wenn man Denkstile in ihrem sozialen
Kontext als unbegrenzte Moglichkeiten im Sinne eines ,,anything goes* begriffe. Vgl. hierzu auch die So-
kal-Affére, online verfiigbar: http://www.physics.nyu.edu/faculty/sokal/, Abfrage: 20.08.2008).

15 Gegen den Utilitarisimus als Entwicklungsmotor sind immer wieder, nicht zuletzt auch von Fleck (1994,
S. 14, Original 1935), eine Reihe von guten Argumenten vorgetragen worden, eine Auseinandersetzung
mit diesen und weiteren Griinden wird wegen ihres geringen Stellenwertes fiir diese Arbeit hier nicht wei-
ter verfolgt.

16 So angemessen diese Forderung in ihrem Kontext erscheint, birgt sie doch die Gefahr eines — sicherlich
von Fleck nicht beabsichtigten — Absolutheitsanspruchs, den der Inhalt der Aussage ja gerade in Frage
stellt.
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“!7 und wertfrei beobach-

tend, auBerhalb des Geschehens stehend begreift sowie den Untersuchungsgegenstand als
objektiv gegeben voraussetzt, sind subjektwissenschaftliche Erkldrungen in einem (geistes-

Verhaltensweisen gefragt wird, der Forscher sich also als ,,objektiv

wissenschaftlich-hermeneutischen) Begriindungsdiskurs zu verorten (vgl. Kempf 1999, S.
99), indem es um den verstehenden Nachvollzug eines inneren Erlebens, um die verstehende
Rekonstruktion des subjektiven Sinns geht (vgl. Altmayer 2004, S. 112) und der Untersu-
chungsgegenstand auch diesen subjektiven, denkstilgemédBen Konzeptualisierungen unter-
liegt.
., Es wird nach den je subjektiven Handlungsgriinden gefragt, welche zu dem Verhalten
fiihren. Die Besonderheit solcher Handlungsgriinde besteht darin, dafs Begriindungen

nur vom Standpunkt des Subjekts aus méglich sind: Griinde sind immer Griinde der
ersten Person, d.h. je meine Griinde* (Kempf 1999, S. 99)."*

Der Fleck’sche Ansatz sieht das Subjekt allerdings nicht ganz so einsam auf weiter Flur und
seine Begriindungen sind nicht beliebig.

., Erkennen ist also kein individueller Prozess, sondern das Ergebnis einer sozialen
Tdtigkeit. Jede Wahrnehmung ist denkstilbedingt, ist an eine Denkgemeinschaft ge-
bunden* (Schifer und Schnelle 1994, S. XX)."

Das Individuum begriindet seine Annahmen innerhalb einer wissenschaftlichen Disziplin-
nicht als ICH, sondern als ,,ICH als Mitglied eines sozialen Systems*; die subjektiven Griin-
de einzelner Forscher sind aufgrund des Denkzwangs in den (inter-subjektiven) Griinden
eines Denkkollektivs gebiindelt. Das man es hier durchaus nicht mit bis in die letzten Winkel
homogenen Denkstilen zu tun hat, wird deutlich, wenn Fleck bemerkt, dass die Denkkollek-
tive aus differenten Individuen bestehen, die iiberdies zahlreichen differenten, alltagsweltli-
chen (Denk-)Kollektiven angehdren. Das Denkkollektiv zeichnet sich aber vor dem Indivi-
duum durch eine hohere Stabilitdt und Konsequenz aus (vgl. Fleck 1994, S. 60f., Original
1935). Mehr noch: gerade die Heterogenitéit der Denkkollektive kann zu einer Modifikation
der Aktiven Kopplungen fiihren. ,,[...] jeder interkollektive Gedankenverkehr [hat] eine Ver-
schiebung oder Verdnderung der Denkwerte zur Folge* (Schifer und Schnelle 1994, S. XX).
Nach Fleck weisen Denkkollektive eine bestimmte Organisationsstruktur auf. Ein Denkkol-
lektiv besteht aus einem esoterischen (inneren) und einem exoterischen (dulleren) Kreis. Ers-
ter reprisentiert die Elite des Denkkollektivs, d.h. die einflussreichen Mitglieder, die sich
z.B. durch Publikationen ausweisen, wiahrend der deutlich groBere exoterische Kreis sich aus
Laien, Mitldaufern und hier auch Lehrenden und Lernenden zusammensetzt (vgl. Brithe und
Theis 2008).

17 Der Erzichungswissenschaftler Scholz (2001, S. 11) ist demgegeniiber der Auffassung, dass es ,,/...] kei-
nen Beobachterstandpunkt aufierhalb des Lebens aus dem heraus beobachtet wird [gibt. ...] Alle Erkennt-
nis ist Menschen nur in einer Kultur oder Gesellschaft méglich und in einer bestimmten Kultur oder Ge-
sellschaft nur moglich auf der Basis dieser Kultur oder Gesellschaft und den leiblichen Moglichkeiten des
Wahrnehmens und Erkennens.

18 Kempf bezieht sich hier augenscheinlich auf Holzkamp (1995, S. 23).

19 Dies bedeutet aber auch, dass sich die Mdglichkeit der Kommunikation auf die Mitglieder eines Denkkol-
lektivs beschrinkt und dass diese Moglichkeit mit einer zunehmenden Ungleichheit der Denkstile schwie-
riger wird (vgl. Wagner 2007, S. 85).
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Fiir das im vorliegenden Kontext identifizierte Denkkollektiv der sozial-konstruktivistisch
orientierten (Fremdsprachen-)Didaktik, das sich prominent auf die Denkkollektive Fremd-
sprachenforschung, eLearning, (Hochschul-)Didaktik bezieht, gilt es, fokussiert auf den in-
neren Kreis seine Konstruktionen der aktiven und passiven Koppelungen zu bestimmen.
Dies bedeutet ihre Konzepte zur wissenschaftlichen Wahrnehmung, Konzeptualisierung und
Wissenskonzeption, zur Theorieentwicklung und zum theoriegesteuerten Handeln (prakti-
sche Relevanz), anhand ihrer Forschungsaktivitidten und -ergebnisse offenzulegen (vgl. Herr-
litz 1998), als Mitglied des Denkstils ggf. auch zu modifizieren und als Denkrahmen fiir die
theoriegeleitete Herleitung von Anforderungen an die didaktische Gestaltung virtueller Ler-
numgebungen sowie zur Analyse derselben zu nutzen. Eingeschrinkt auf das Ziel dieser
Arbeit sollen hier die fiir den Argumentationsgang zwingend erforderlichen (konsensualen)
Aktivitdten und Ergebnisse (Denkzwang) der jeweiligen Denkstile gefasst werden. Wo mog-
lich, werden des Weiteren Ergdnzungen vorgenommen und Implikationen, die durch die
Verschrankung unterschiedlicher Denkstile (Widerspriiche) schon im Sinne einer Denkstil-
entwicklung angebahnt sind, weiter ausgearbeitet werden.

Dieses Instrumentarium unterscheidet sich von anderen wissenschaftstheoretischen Vorstel-
lungen darin, dass nicht nur eine vermeintlich objektive oder richtige wissenschaftliche Kon-
zeptualisierung des Gegenstandsbereichs angenommen wird. Vielmehr werden die wissen-
schaftlichen Konzeptualisierungen als Produkte eines komplexen Prozesses verstanden, zu
dem viele Denkkollektive einen Beitrag leisten und der sicherlich nicht zuletzt stark von den
Traditionen und vorausgehenden Konzeptualisierungen geprigt ist. Es ist also ein Prozess,
den man zusammenfassend als fortschreitende Konstruktion von geteilter Bedeutung in
ebenso geteilten Kontexten auffassen kann.

Mithilfe dieses wissenschaftstheoretischen Rahmens und Instrumentariums kann die Aufga-
be angegangen werden, die unterschiedlichen Denkstile innerhalb ihrer Denkkollektive zu
beschreiben und mit anderen Perspektiven zu konfrontieren (zu re- und dekonstruieren), um
so die Zusammenhénge innerhalb der Fremdsprachendidaktik und der unterrichtlichen Praxis
zu erhellen, die Entwicklung der unterschiedlichen Denkstile (aktive und passive Kopplun-
gen) in der Fremdsprachendidaktik kritisch voranzutreiben sowie die Praxis selbst ebenso zu
re- und dekonstruieren. Denn auch in der Praxis — so die Annahme - werden z.B. durch die
Auswahl von und den Umgang mit Unterrichtskonzepten, Lehrwerken und Lernumgebungen
(passive Kopplungen) — zum groéBiten Teil implizit — immer wieder (tradierte) Handlungs-
muster angebahnt, die die Denkstile der Denkkollektive der Beteiligten®® (aktive Kopplun-
gen) widerspiegeln. Die Analyse der Denkstile in Forschung, Theorie und Praxis dient ins-
gesamt dem Ziel, die aktiven und passiven Kopplungen offenzulegen, um sie vor dem Hin-
tergrund von Forschungsergebnissen, theoretischen Konzeptualisierungen und explizierten
gesellschaftlichen Werten beurteilen zu konnen und im Sinne von Innovationen fiir die Pra-
xis fruchtbar zu machen. Eine umfassende Analyse der Denkstile kann im Rahmen dieser

20 Hier sind insbesondere Lehrende und Lernende, aber auch Fachdidaktiker/innen, Lehrwerkautor/innen,
Instructional Designer/innen und Informatiker/innen gemeint.
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Arbeit nicht geleistet werden, das wire ein eigenes Forschungsprogramm.?' Vielmehr dient
die Explikation dieses Denkrahmens zum einen der Bestimmung des Wahrheitsanspruchs als
Bedingungen der Mdglichkeit der Erkenntnis, zum anderen skizziert die exemplarische In-
beziehungsetzung der Denkstile einen mdglichen Weg der systematischen Erforschung des
Gegenstandsbereichs.

21  Zur methodischen Umsetzung sieche Herrlitz (1998). Das im Rahmen dieser Arbeit ausgefiihrte Instrumen-
tarium zur Analyse von Kommunikativen Gattungen (im Hochschulkontext) kann ergénzend herangezo-
gen werden (vgl. Kap. 4.3 im Allgemeinen, Kap. 7.3 fiir Digitale Medien im Besonderen).
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3 Der Denkstil konstruktivistisch orientierter (Fremdsprachen-)
Didaktik

Die Fremdsprachendidaktik und in ihrer Verldngerung die Fremdsprachenforschung®, die
als Grundlage der theoretischen Herleitung von Anforderungen an die Gestaltung von virtu-
ellen Lernumgebungen dienen sollen, wird hier unter der oben dargelegten wissenssoziologi-
schen Perspektive beleuchtet.

3.1 Denkstile der Fremdsprachenforschung

Die Forschungsaktivitidten und -ergebnisse des Denkstils der Fremdsprachenforschung sind
am durch die Praxis definierten Gegenstand orientiert, welcher vorldufig allgemein als das
Lehren und Lernen einer Fremdsprache gefasst werden kann.* Sie befasst sich mit den Zu-
sammenhéngen insbesondere zwischen den Grundlagen und Vorgidngen des Lehrens und
Lernens, der Sprache und den Rahmenbedingungen. Nicht zuletzt in der Komplexitét dieses
Gegenstandsbereichs liegt begriindet, dass es sich um einen heterogenen Denkstil handelt —
bezogen auf die vielen (verwandten) Fachwissenschaften, derer sich die Fremdsprachendi-
daktik seit den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts bedient und mit denen sie sowohl in
Konkurrenz als auch im Austausch steht: Allgemeine Didaktik, Hochschuldidaktik, Pddago-
gik, Pddagogische Psychologie, Lerntheorie, Deskriptive und Angewandte Linguistik, Sozio-
linguistik, Sprachlehrforschung, Kulturwissenschaft, Unterrichtswissenschaft sowie Medien-
und Schreibdidaktik (vgl. Wolff 2002, 0.S.). Im Rahmen der Disziplin Deutsch als Fremd-
sprache wird sie als lehr-/lernwissenschaftliche oder als didaktisch-methodische Ausrichtung
gefasst, die wiederum in sich ergéinzende Ansétze unterteilt wird, ndmlich in die Zweitspra-
chenerwerbs- und in die Sprachlehr- und -lernforschung. Erstere untersucht den ,,natiirli-
chen® Spracherwerb und mdchte die erarbeiteten GesetzmifBigkeiten auf das unterrichtliche
Sprachenlernen (als Spezialfall des Spracherwerbs) tlibertragen, wéhrend letztere die ange-
nommene Eigengesetzlichkeit der unterrichtlichen Sprachlernprozesse interdisziplinér er-
forscht (vgl. Gétze und Helbig 2001, S. 5).**

Die Erforschung des oben genannten Gegenstandbereichs zielt mittels theoriegeleiteter Un-
tersuchung und Begleitung von Fremdsprachenlernprozessen, Interaktionsprozessen sowie
Bildungs- und Berufsbiographien allgemein auf die Entwicklung von begriindeten Theorien,
Modellen und Konzepten zum Verstandnis der Entwicklung von fremdsprachlicher Kompe-
tenz (vgl. Decke-Cornill und Kiister 2010, S. 4; vgl. Edmondson und House 2006, S. 28)

22 Fremdsprachenforschung wird hier als Terminus verwendet, der ,,... nicht mit einer bestimmten institutio-
nalisierten Fachrichtung verbunden ist” (Edmondson und House 2006, S. 15). Er umfasst damit die
Sprachlehr- und -lernforschung, die Zweitsprachenerwerbsforschung sowie die Fremdsprachendidaktik.
Dieser Terminus wird aber auch zur Unterscheidung zwischen der Forschung unterrichtlicher Aneig-
nungsvorgédnge und der Zweitsprachenerwerbsforschung genutzt (vgl. Konigs 2010b, S. 754). Der Tatsa-
che geschuldet, dass hier das Lehren und Lehren an Universitdten im Vordergrund steht, soll im Folgen-
den auch nur dieser Bereich fokussiert werden.

23 Henrici spricht hier von ,,aus der Praxis fiir die Praxis“ (vgl. Henrici 1999, S. 435).

24 Anhand dieser unterschiedlichen Fokussierungen wird besonders deutlich, welche Auswirkungen Konzep-
tualisierungen (aktive Kopplungen) auf den Forschungsprozess (Forschungsgegenstand) einerseits und auf
die Theoriebildung andererseits haben konnen.
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sowie die Evaluation (und Modifikation) von bestehender Unterrichtspraxis (vgl. Neuner
2001, S. 39). Aus diesem theoretischen Fundament werden Prinzipien abgeleitet, die als
Verbesserungsvorschlidge oder Orientierungen fiir Vorgehensweisen im Fremdsprachenun-
terricht dienen und zur Sensibilisierung der Praxis auf Basis von empirischen Befunden fiih-
ren konnen/sollen (vgl. Riischoff und Wolff 1999, S. 10; Henrici 1999, S. 436). Diese theo-
retischen Konzeptualisierungen und empirischen Befunde sowie in ihrer Verldngerung auch
die Prinzipien stellen die zu einem Zeitpunkt jeweils giiltigen Wahrheiten eines Denkstils
dar: die wissenschaftlichen Tatsachen (s. Kap. 2). Diese Prinzipien stellen Edmondson und
House (2006, S. 43f.) ins Zentrum der Modellierung dieses Prozesses, wobei sie eine empiri-
sche und theoretische Grundlage haben (sollten). Sie sollen zwischen den allgemeinen Ge-
setzen einer Fremdsprachlerntheorie, der empirischen Forschung sowie der kontextgebunde-
nen Praxis vermitteln (vgl. ebd.).

Theorie des Sprach- _ empirische
erwerbs bzw. der Fremd- | -« Forschungs-
sprachenvermittlung ergebnisse
A
Y
Prinzipien der Forschungs-
fremdsprachlichen )
. projekte
Vermittiung
Allgemeine Geltungsbereiche Spezifischer Geltungs-/
— Aspekte des Spracherwerbs Forschungsbereich:
bzw. der Spracheniehre in — Spezifische Aspekte des
verschiedenen Kontexten Spracherwerbs bzw. der
— Aspekte der kontextuellen Sprachenlehre in einem
Bedingungen des Sprach- spezifischen Kontext
erwerbs — Aspekte der kontextu-
ellen Bedingungen des
Spracherwerbs

Abbildung 2: Theoriebildung, empirische Forschung und
unterrichtliche Praxis (Edmondson und House 2006, S. 43).25

In dieser Grundstruktur des Forschungsprozesses sind die Konzepte zur wissenschaftlichen
Wahrnehmung, Konzeptualisierung und Wissenskonzeption, zur Theorieentwicklung und
zum theoriegesteuerten Handeln der Didaktik im Allgemeinen verortet. Vor dem Hinter-
grund des Fleck’schen Konzepts bedeutet dies, dass die aktiven und damit auch die passiven
Kopplungen immer sozial erzeugt und folglich kontingent sind.

In dieser Grundstruktur erweist sich die Ableitung von Prinzipien als schwierig, da Sétze
einer deskriptiven Theorie sich nicht zwingend in priskriptive Sdtze abbilden lassen (vgl.
Habermas 1970, S. 24), diese Grundstruktur stellt das Grundproblem piddagogischer Wissen-

25 Edmondson und House verweisen darauf, dass dieses Modell bereits bei Edmondson 2002 und Edmond-
son 2003 vorgestellt worden ist.
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schaften dar.*® Dennoch sehen Gotze u.a. (2001, S. 5) eine Entwicklung der Fremdsprachen-
didaktik von einer ,,Vorschlagsdidaktik® hin zu einer wissenschaftlichen Disziplin, die ins-
besondere auch die empirischen Implikationen der didaktischen Konzepte untersucht. Des-
halb ist es stets erforderlich, die Prinzipien praktisch zu erproben und zu evaluieren sowie
empirisch zu erforschen. So konnen die theoretischen Konzeptualisierungen und didakti-
schen Prinzipien modifiziert werden. Ergéinzend sind aber immer auch (aus dem jeweiligen
Denkstil heraus) begriindete normative (in Abbildung 2 nicht dargestellte) Setzungen (z.B.
Menschenrechte) gegeben, die sich insbesondere auf die (Begriindung der) Auswahl der Bil-
dungsziele und -inhalte auswirken (s. Kap. 3.2).

Im Gegensatz zu anderen (etablierteren) Denkstilen sind die Zielsetzungen der Fremdspra-
chendidaktik und -forschung, ihre theoretischen und methodologischen Konzeptualisierun-
gen, die darauf bezogenen Forschungsaktivititen und damit auch die Ergebnisse und die
erarbeiteten Prinzipien keinesfalls homogen (vgl. Gotze und Helbig 2001, S. 3). Dies ist si-
cher der Tatsache geschuldet, dass die Fremdsprachenforschung noch keine konsistente, all-
umfassende und unumstrittene Theorie des Fremdsprachenlernens oder des Fremdsprachen-
erwerbs entwickelt hat, aus denen sich schliissig didaktische Gestaltungsempfehlungen ablei-
ten lieBen (vgl. Edmondson und House 2006, S. 260; Konigs 2010a, S. 195)

. Vielmehr liegt eine Vielzahl von Theorien, Modellen und Hypothesen zum Sprachenlernen
und -lehren, zum Spracherwerb und zum Fremdsprachenunterricht vor, die sich mitunter
sowohl hinsichtlich der Vorstellung vom Lernen oder vom Erwerben, der Priorisierung von
Faktoren und Aspekten unterscheiden, ja sogar im Widerspruch zu einander stehen. Dies
deutet darauf hin, dass die Denkstilentwicklung hin zu einer sogenannten Normalwissen-
schaft (Kuhn 1976) noch aussteht, auch wenn eine Institutionalisierung des Faches ,,Deutsch
als Fremdsprache* bereits als vollzogen gilt (vgl. Gotze 2001, S. 3f.). Ob eine solche Nor-
malwissenschaft iiberhaupt jemals zu etablieren ist, ldsst sich mit Fleck (1994, Original
1935) bezweifeln, denn zum einen sind (zu) viele Denkkollektive mit ihren jeweiligen Denk-
stilen und spezifischen Interessen daran beteiligt, zum anderen stellt sich die Grundstruktur
des Forschungsprozesses grundsitzlich als Ergebnis von diversen Denkstilen dar. Diese
Diversitit spiegelt sich in den theoretischen Konzeptualisierungen und Modellierungen der
jeweiligen Denkstile aussagekréftig wider, wie im Folgenden exemplarisch zu veranschauli-
chen ist.”’

3.2 Heterogenitit der Theoriebildung in der Fremdsprachenforschung

Aktuell werden eine Reihe von durchaus strittigen theoretischen Modellen zum fremdsprach-
lichen Lehren und Lernen sowie Hypothesen zum Spracherwerb operationalisiert, d.h. — je
nach Zugehorigkeit zu einem Denkstil — zur Begriindung von didaktischen Entscheidungen
herangezogen — oder eben auch nicht.

26  Fiir die Theoriebildung gilt entsprechend, dass sie auf einer induktiven und damit grundsétzlich kritisier-
baren Ableitung aus der Praxis beruht (s.0.).

27 Einen Uberblick bieten beispielsweise Gotze (2001), Edmondson und House (2006), Decke-Cornill und
Kiister (2010), Hufeisen und Riemer (2010) sowie Konigs (2010b).
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Der Versuch, die Faktorenkomplexitit des FSU abzubilden, ist ein géngiges Vorgehen der
Modellierung. So stellt Edmondson bereits 1984 ein Strukturmodell des Fremdsprachunter-
richts vor (s. Abbildung 4), das den Unterricht in den Mittelpunkt riickt. Die den FSU bedin-
genden Faktoren werden — geclustert zu vier Faktorenkomplexen — auflenherum angeordnet.
Alle Faktoren wiederum stehen untereinander in Beziehung, sie konnen sich gegenseitig
beeinflussen (Faktorenkomplexitét).

SOZIOPOLITISCHE

FAKTOREN

— Status der FS in der
L1-Kultur

— Fremdsprachen-
politik des Landes

A — Rolle des FUs in der
Ausbildung

— Okonomischer
Status des Landes
usw.

. j

PERSONENBEZOGENE UNTERRICHT
FAKTOREN — Lern-/Lehrziele

LEHR- und LERNUM-
GEBUNGSFAKTOREN

(LEHRER und LERNER)
— bisherige Ausbil-
dung
. Intelligenz”,
..Begabung”
— Motivation/Interesse
— vorhandene Kompe-
tenz in der Fremd-

— Lehrinhalt
— Lehrmethoden
— Lehrprinzipien
— Ubungsformen
— Lehrwerke

CURRICULUM

— Wann, wie oft
und Uber welchen
Zeitraum findet der
FU statt?

— Wie gut ist die
Ausstattung?

— Wie grof3 ist die
Lerngruppe
usw.

sprache
— Persdnliche Merk-
male usw.

=
Y
C D
WISSENSCHAFTLICHE

FAKTOREN
Forschungsergebnisse oder

Hypothesen aus:

— Sprachlehrforschung
— Angewandte Linguistik
— Padagogik
Psychologie
Soziologie
Psycholinguistik

usw.

Abbildung 3: Fremdsprachenunterricht als Faktorenkomplex
(Edmondson 1984, S. 57, zitiert nach Edmondson und House 2006, S. 25).

Dieses Modell, das sicherlich die Komplexitét der zentralen Bedingungen des FSU zu erfas-
sen imstande ist, soll beispielhaft aufzeigen, dass die Aufzdhlung von Faktoren sowie die
Darstellung der Beziehungen dieser Faktoren allein nicht gentigt. Das ist auch Edmondson
und House (2006) bewusst, wenn sie die Erarbeitung einer Bedeutungshierarchie fiir die ver-
schiedenen mitwirkenden Faktoren als schwierig ansehen (vgl. ebd., S. 26). Aus wissensso-
ziologischer Sicht stellt dies noch kein gerichtetes Wahrnehmen dar, sondern spiegelt ein
Tasten und Suchen wider (s. Kap. 2.2). Daher kann diese Modellierung dem allgemeinen
und auch von Edmondson und House (2006, S. 43; s.0.) selbst gesetzten Ziel der Ableitung
didaktischer Prinzipien zur begriindeten Gestaltung der Praxis nicht angemessen gerecht
werden.

Neben Strukturmodellen wie dem von Edmondson und House (2006) kommen immer wie-
der auch Prozessmodelle zum Einsatz. Zu diesen gehort das Lernmodell von Spolsky 1989
(s. Abbildung 4), das Spracherwerb und gesteuertes Sprachenlernen beriicksichtigen will.
Spolsky zeichnet den Prozess des Erwerbens bzw. Lernens nach, ohne aber damit eine strikte
Linearisierung oder Kausalitit implizieren zu wollen (vgl. Edmondson und House 2006, S.
22f.). Die Kernaussage dieses Modells wird wie folgt zusammengefasst:
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,,Ob bestimmte fremdsprachliche Fertigkeiten und Kenntnisse/Wissen (W) zu einer be-
stimmten Zeit (z) entwickelt sein werden, ergibt sich aus vier Variablen:

1.

2.

e

Im Ergebnis steht auch in Spolskys Modell nicht der Lernprozess, sondern das ,,Abhéngig-
keitsgefiige lernrelevanter Faktoren* (Mitschian 2000, S. 25) im Vordergrund, die — bewusst
eklektizitisch ausgewéhlt — auf vier Variablen zuriickfiihrbar sein sollen (Variablenredukti-
on). Die Auswahl und Clusterung zu genau diesen Faktorenkomplexen sind damit nicht

vorhandenem Wissen, sprachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten in anderen
Sprachen (W zu dem jetzigen Zeitpunkt j)

daraus, wozu der Lerner allgemein fihig ist (intellektuelle, kognitive und bio-
logische Faktoren, die wir als F (Fdhigkeiten) bezeichnen)

der emotionalen oder affektiven Einstellung des Lerners (E)

der Qualitdt und Quantitit des Kontakts mit der Fremdsprache innerhalb und
aufserhalb des Unterrichts (K). Daraus ergibt sich die Formel: Wz=Wj + F+ E
+K* (ebd., S. 23f.).

| liefert

‘ Der soziale Kontext

Y und fihrt zu
' verschiedenen Einstellungen
Y die sich auswirken als
‘ Motivation !

| die zusammen mit anderen personen-

y bezogenen Merkmalen wie

Y I I Y
Alter ‘ Personlich- kognitive vorheriges
keit Fahigkeiten Wissen

[ I I T
determinieren, welcher Gebrauch
Y gemacht wird von den vorhandenen

Lernméglichkeiten
(formeller oder informeller Art)

<

Diese Interaktion zwischen Lerner
'und Situation bestimmt

A

sprachliche und nicht-sprachliche
Ergebnisse fur den Lerner

Abbildung 4: Modell fremdsprachlichen Lernens nach Spolsky
(1989, S. 28, zitiert nach Edmondson und House 2006, S. 22).

(empirisch) begriindet.

Zu einem ganz anderen, sehr pointierten Modell kommen Riischoff und Wolff (1999, S.
54f.). Sie entwickeln auf der Basis von Ellis’ (1985) Axiom, dass Sprachenlernen Sprachge-
brauch sei, ein Modell fremdsprachlichen Lernens, welches auf der Unterscheidung von drei

moglichen Formen des Sprachgebrauchs im Klassenzimmer beruht.
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SPRACHBEWUSSTHEIT KOMMUNIKATIVE KOMPETENZ

FORSCHEN, SPRACHENLERNEN IN
ENTDECKEN, KOMMUNIKATIVEN
EXPERIMENTIEREN AKTIVITATEN

SPRACHLERNEN ist SPRACHGEBRAUCH

LERNERLEBNIS,
LERNERFAHRUNG,
LERNEN LERNEN

LERNBEWUSSTHEIT

Abbildung 5: Modell fremdsprachlichen Lernens
(Riischoff und Wolff 1999, S. 55).

Hier stehen also nicht die Faktoren des Lernens im Vordergrund, sondern die als lernforder-
lich angenommenen Ziele und die damit verbundenen Prozesse des FSU. Wihrend die oben
genannten Modelle eher rein forschungsorientiert ausgerichtet sind, kann dieses Modell als
sowohl forschungs- als auch praxisorientiert gelten. Aber auch hier stellen sich die Fragen,
ob erstens die fiir das institutionelle Lernen charakteristischen Merkmale ausreichend be-
riicksichtigt sind und ob zweitens die dargestellte Gleichrangigkeit von Sprachbewusstheit,
Kommunikativer Kompetenz und Lernbewusstheit theoretisch begriindet, empirisch abgesi-
chert sowie didaktisch notwendig oder erwiinscht ist. Gleichwohl ist die Ableitung von di-
daktischen Prinzipen aus diesem theoretisch begriindeten Modell moglich, wie Riischoff und
Wolff (1999, S. 58ff.) aussagekriftig belegen.

Eine weitere Quelle, die zur Begriindung von didaktischen Entscheidungen immer wieder
herangezogen wird, stellen die mehr oder wenig empirisch begriindeten Hypothesen zum
Spracherwerb dar (vgl. Konigs 2010b, S. 755), die — so das konsensuale Verstandnis — i.d.R.
einzelne Aspekte oder Faktoren des Spracherwerbs betonen (vgl. Konigs 2010b, S. 761):
Hierzu gehoren z.B. die Kontrastivhypothese (Skinner 1957), die Identitdtshypothese
(Chomsky 1959), die Hypothesenmodelle des Natural Approach (Krashen und Terell
1983)**, die Output-Hypothese (Swain 1985), die Interaktions-Hypothese (Allwright 1984),
die Themenkontroll-Hypothese (Ellis 1984/Slimani1987), die Mithorer-Hypothese (Slimani
1987), die Intake-versus-Selbstkorrektur-Hypothese (Edmondson 1993) sowie die Interlan-
guage-Hypothese (Selinker 1972 und 1992). Damit unterscheiden sich diese Hypothesen von
Faktorenmodellen, die — empirisch bestitigt — einzelne Faktoren in unterschiedlichen Kon-
texten als unterschiedlich dominant ansehen. Keine der oben genannten Hypothesen kann

28 Darin enthalten sind die Learning-Acquisition-, die Non-Interface-, die Monitor-, die Natural-Order- so-
wie die Input-Hypothese.
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allein als Erkldrung des Fremdsprachenlernens gelten, ggf. sind einzelne der oben genannten
Hypothesen miteinander kompatibel (vgl. Edmondson und House 2006, S. 261-276; Konigs
2010b; Decke-Cornill und Kiister 2010). Die folgende Skizzierung der Interlanguagehypo-
these soll die begrenzte Reichweite dieser Hypothesen beispielhaft verdeutlichen.
Die Interlanguage-Hypothese (Selinker 1972) geht davon aus, dass die Lernenden

. [...] kreative Subjekte ihres Zweit- oder Fremdsprachenprozesses [sind] in dessen
Verlauf sie durch Aktivierung und Nutzung ihres gesamten Sprachbesitzes — also ihrer
Erstsprache, der zu lernenden Zielsprache sowie jeder weiteren zuvor oder gleichzei-

tig  gelernten  Sprache  eine  individuelle  lernersprachliche  Varietit
ckeln* (Aguado 2010a, S. 142).

Die Interlanguage, Interimsprache oder auch Lernersprache kann als ,,spezifisches Sprach-
system* aufgefasst werden. Sie bewegt sich kontinuierlich Richtung Zielsprache und wird
dabei zunehmend komplexer. Die Lernersprache zeichnet sich dariiber hinaus durch ihre
Systematizitét, ihren transitorischen, instabilen Charakter, ihre Eigenstindigkeit gegeniiber
der Grund- und Zielsprache, ihre Variabilitit, ihre Durchldssigkeit und ihre Verdnderbarkeit
durch Lern- und Kommunikationspline aus (vgl. Edmondson und House 2006, S. 227f.).%
Diese Hypothese hat insbesondere Auswirkungen auf spezifische didaktisch-methodische
Umsetzungen. Beispielsweise werden ,,Fehler von Vertreterinnen und Vertretern der Inter-
language-Hypothese als wichtige Indikatoren fiir die beim Spracherwerb stattfindenden kog-
nitiven Verarbeitungsprozesse betrachtet (vgl. Aguado 2010, S. 142) und eben nicht nur von
,»[-..] oben, d.h. von der angestrebten zielsprachlichen Norm aus* (Aguado 2001, S. 681) als
sprachliche Mingel, sondern als Versuche, neue Konstruktionen zu erproben (vgl. ebd.).
Dieser — kognitiven Ansétzen zugeordneten — Hypothese (vgl. Hufeisen und Riemer 2010, S.
741) erweist sich als tragfahig, sie beschriankt sich jedoch auf die kognitive Perspektive, d.h.
bezogen auf den Sprachlern-/erwerbsprozess werden die Kommunikation und Interaktion
sowie die sozialen Strukturen nicht geniigend beriicksichtigt. Mit diesem Ansatz sind dar-
iiber hinaus widerlegte Entwicklungssequenzmodelle (vgl. Klein Gunnewiek 2000) verbun-
den, mit denen Lehrende in die Lage versetzt werden sollen, auf Basis der Analyse von
lernersprachlichen AuBerungen bedarfsgerechtere Lehrangebote zur Vermeidung von Uber-
und Unterforderung zu platzieren (vgl. Aguado 2001, S. 683).%

In dieser Gegeniiberstellung der Modelle und Hypothesen werden insbesondere die unter-
schiedlichen Konzeptualisierungen des Gegenstandbereichs, die Pluralitit der wissenschaft-
lichen Auffassungen und die damit einhergehende Perspektivenvielfalt offensichtlich (vgl.
Barkowski und Krumm 2010, S. VIf.) sowie die unterschiedlichen Anspriiche und Reichwei-
ten (vgl. Konigs 2010b, S. 761). Die oben dargestellten Ergebnisse der Forschung (als passi-
ve Kopplungen im Sinne Flecks) verweisen auf die Heterogenitét der Auswahl, Hierarchisie-

29 Klein (1987, S. 70ff.) nimmt zur Aneignung einer fremden Sprache vier von den Lernenden zu bewilti-
gende Aufgaben an: 1. Analyseproblem — Analyse fremder AuBerungen, 2. Syntheseproblem — Zusam-
mensetzung und AuBerung, 3. Einbettungsproblem — Einpassung in den Kontext sowie 4. Vergleichsprob-
lem — Vergleich mit zielsprachlichen AuBerungen.

30 Die empirisch beobachtbaren Entwicklungssequenzen (vgl. Apeltauer 2001, S. 683) sind m.E. nicht (nur)
sprachentwicklungslogisch zu erkldren, sondern (auch) als Resultat der konventionellen gesellschaftlichen
Praxis (z.B. Curricula, Institution) aufzufassen.
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rung und Gewichtung der Forschungsgegenstinde und -methoden, der aktiven Kopplungen
im Sinne Flecks, auf ein nicht gerichtetes Suchen sowie schlielich auf das Fehlen eines
Fachkonsens zu den angesprochenen Gewichtungen und Perspektivierungen (vgl. Barkowski
und Krumm 2010, S. VIf)).

Nicht nur ,,Bedingungsmodelle* des Lehrens, Lernens und Unterrichts (s.0.) sind vielfach
mit der Annahme verbunden, dass sich mit der empirischen Erforschung der Faktoren und
Beziehungen zwischen diesen Bedingungsfaktoren eine umfassende und allgemeine theoreti-
sche Konzeptualisierung der genannten Forschungsgegenstinde, d.h. eine Theorie des
Fremdsprachenlernens oder -erwerbs erarbeiten ldsst.

., Es geht also nicht um rein theoretische und in sich moglicherweise plausible Theo-
rien oder Theorieelemente, sondern um deren Entwicklung auf der Grundlage eines

moglichst umfassenden und untersuchungsmethodisch abgesicherten Datenkor-
pus ‘“(Konigs 2010b, S. 755).

Wenn auch Konigs (ebd.) betont, dass es das Ziel der Fremdsprachforschung ist, eine umfas-
sendere Theorie der Fremdsprachenaneignung (Lernen und Erwerben) aus empirisch validen
sprachlichen Daten abzuleiten (passive Kopplungen), so fehlt aus wissenssoziologischer
Sicht dennoch die Explikation weiterer aktiven Kopplungen, also die Frage danach, was ei-
gentlich genau, auf der Grundlage welcher Annahmen und Voraussetzungen und warum zu
erforschen ist? FSU, Lernen, Lehren, Erwerben oder deren Elemente als allgemeine For-
schungsgegenstinde fithren zu der oben beschriebenen Beliebigkeit. Durch die Explikation
der unterstellten Werte, Konzeptualisierungen und Erkenntnismoglichkeiten usw. (s. Kap. 1)
kann sich die Fremdsprachenforschung von einem objektiven Verstdndnis von Forschung
und Wissenschaft (s. Kap. 2) unterscheiden, einem Verstdndnis, das Daten nicht als Produkt
ansieht, das auf von Forschern verwendeten Konzeptualisierungen, dadurch aufgestellten
Forschungsdesigns sowie den daraus resultierenden methodischen Umsetzung basiert. Auch
Neuner (2001, S. 38f.) konstatiert die ungeniigende Reflexion des Methodenverstindnisses
innerhalb der Fremdsprachendidaktik. So sieht er unter Verweis auf Christ/Hiillen (1995, S.
4) die methodischen Ansitze noch zwischen den Polen ,,deskriptiv® und ,,normativ* veror-
tet.’! Das Bezugsfeld fiir den Forscher sei ferner nicht die aktuelle Realitit des Unterrichts
(Unterricht, wie er ist), vielmehr zielten die Forschungsaktivititen auf die Beschreibung der
kiinftigen Zusténde und Mittel zu ihrer Erreichung (Unterricht, wie er sein sollte) ab.>> Ob-
wohl insbesondere seit Mitte der 1990er Jahre die Bedeutung der (empirischen) Forschung

31 Vgl hierzu auch die Ausfiihrungen von Henrici (1999, S. 437f.), der erstens den geringen quantitativen
Anteil von empirischen Arbeiten in wissenschaftlichen Publikationen beklagt und zweitens eine ganze
Reihe von forschungsspezifischen Unzuldnglichkeiten, insbesondere ungeldste grundlegende methodolo-
giespezifische Fragen nennt. Z.B. fehle es an einer umfassenden — moglichst longitudinal auszurichtenden
Wirkungsforschung, die alle Bereiche des Faches betrifft. Ferner sei ungeklért, 1. wie im Rahmen eines
interpretativ-qualitativen Forschungsansatzes mit quantitaiven Messungen umzugehen ist, 2. wie das Ver-
héltnis von Kognition und Interaktion forschungsmethodologisch und -praktisch zu gewichten ist, 3. wel-
che Probleme sich bei der Vergleichbarkeit von Forschungen ergeben, die sich unterschiedlichen metho-
dologisch-untersuchungsmethodischen Ansétzen verpflichtet fiihlen.

32 Auch Edmondson und House (2006, S. 31) weisen auf generelle Schwierigkeiten im Forschungsprozess
hin: 1. auf die fiir eine empirische Untersuchung notwendige Operationalisierung von Variablen, die eben-
falls zu einer Perspektivenvielfalt und zur Inkommsurabilitdt filhren kann, 2. die Fokussierung auf be-
obachtbare und nicht beobachtbare Produkte und Prozesse.
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im deutschsprachigen Raum zunimmt,” kann man hier mit Herrlitz (1998, S. 174) das Feh-
len eines einheitlichen Denkrahmens konstatieren (vgl. auch Riemer und Settinieri 2010, S.
777f.): insbesondere fehle es an einheitlichen, breit akzeptierten Forschungsansdtzen und -
aktivititen (aktiven Kopplungen),

., [...] die auf eine dem Forschungskollektiv einsichtige, kontrollierte Weise zu repro-
duzierbaren empirischen Gestalten [passiven Kopplungen, IB] fiihren, die im Denkkol-
lektiv als wissenschaftliche Tatsachen akzeptiert sind* (Herrlitz 1998, S. 174).

Kennzeichnend fiir diese noch ungeordnete oder unordentliche Wissenschaft ist also eine
spezifische Beliebigkeit im Forschungsprozess. Dies hat z.T. inkommensurable oder nur mit
hohem Aufwand nutzbare Forschungsergebnisse und damit wiederum diffuse oder eine zu-
mindest erschwerte Theoriebildung zur Konsequenz. Hierdurch wird aber gleichzeitig die
Moglichkeit der Ableitung von (konsistenten) Handlungsempfehlungen zur Verbesserung
des konkreten Unterrichts erschwert (vgl. Neuner 2001, S. 39). Ohne hier weitere Griinde
aufzuzédhlen (vgl. ebd., S. 38f.), ist davon auszugehen, dass es zum Denkstil der (diskursi-
ven) Wissenschaften gehort, dass Denkkollektive zur eigenen (fachpolitischen) Profilierung
immer auch auf eine Abgrenzung ausgerichtet sind, sie also — um es mit (Habermas 1995, S.
281) zu sagen - nicht nur kommunikativ, verstaindigungsorientiert, sondern auch zweckratio-
nal angelegt sind. Dass auch der Denkstil der Praxis einer gewissen Beharrungstendenz (s.
Kap. 2.1) sowohl auf Seiten der Lernenden als auch der Lehrenden, der Institutionen und der
Gesellschaft im Allgemeinen unterliegt, kommt erschwerend hinzu.

Dem eigenen Anspruch, dass aus den Modellen didaktische Prinzipien (vgl. s.0.) abgeleitet
werden konnen, werden sie nicht gerecht. Denn auch wenn dies im Einzelfall durchaus mog-
lich ist, besteht das Problem fiir Praktiker/innen darin, dass sie — wenn {iberhaupt - mit z.T.
illusiondren, nicht kompatiblen oder widerspriichlichen Prinzipien (z.B. Ausdrucks- versus
Inhaltsgrammatik) konfrontiert sind, wofiir ihnen als Lehrende in der Regel keine (wissen-
schaftlichen) Instrumente zur Verfiigung stehen, mit denen sie unter Handlungsdruck zu ei-
ner begriindeten Einschitzung der Prinzipien und Umsetzungen in spezifische, in sich kon-
sistente didaktische Lehr-Lernszenarien kommen konnen. Dies gilt ebenso fiir die Bewer-
tung der Relevanz der unterschiedlichen Konzeptualisierungen im Hinblick auf die eigene
Praxis. Hinderlich ist auch die oftmals mehrdeutige Terminologie (z.B. Didaktisches Modell,
Aufgabe), die gern genutzte Moglichkeit, Sachverhalte neu zu definieren, sowie die Perspek-
tivenvielfalt. Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass andere Theoriekonstrukte
(z.B. Lernerautonomie, Mehrsprachigkeitsdidaktik) zur Entwicklung von didaktischen Kon-
zepten fiir den FSU herangezogen werden (vgl. Konigs 2010b, S. 762). Dies gilt auch fiir die
allgemeinen Lerntheorien (s. Kap. 3.3), die sich zusétzlich auf die Modellierung von Hypo-
thesen und Theorien zur Aneignung von Fremd- und Zweitsprachen ausgewirkt haben (vgl.
Konigs 2010b, S. 195, s.0.).

33 Vgl. z.B. die Arbeiten von Aguado, deren aktuelle Forschungsprojekte 1. die empirische Forschung und
ihre Relevanz fiir die fremdsprachliche Praxis, 2. die Unterrichtswirkungsforschung sowie 3. die For-
schungsmethoden in der Fremd- und Zweitsprachenerwerbsforschung und Sprachlehr- und
-lernforschung zum Gegenstand haben (vgl. Aguado. Abrufbar unter:
http://karin.aguado.de/forschungstatigkeiten-projekterfahrung. Abfrage: 31.05.2010).
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3.3 Lerntheorien als Bezugspunkte der Fremdsprachenforschung und
-didaktik

Lerntheoretische Konzeptualisierungen werden sowohl in der Fremdsprachenforschung als
auch in der Fremdsprachendidaktik insbesondere zur Begriindung von didaktischen Konzep-
ten (z.B. Lernernautonomie, vgl. Decke-Cornill und Kiister 2010, S. 207) sowie zur Klassi-
fikation von Lernsettings herangezogen.’® Die Darstellung der klassischen Lerntheorien ist
deshalb interessant, weil sich anhand ihrer theoretischen Konzeptualisierungen die Denkstil-
entwicklung beispielhaft nachzeichnen ldsst. Denn wie zu zeigen sein wird, sind — trotz in-
zwischen nicht mehr haltbarer oder nicht ldnger geteilter Auffassungen — die neueren Kon-
zepte geprigt von ihren Vorldufern, die gleichzeitig weiter verwendet und tradiert werden.
Ebenso wenig, wie es eine Theorie des Fremdsprachenlernens oder Spracherwerbs gibt, exis-
tiert eine lerntheoretische Konzeption, die alle Aspekte der anderen Lerntheorien umfasst.
Zudem gilt, dass Lerntheorien keine handlungspraktischen Theorien sind,

., [...] aus denen sich Regeln fiir didaktisches Design ableiten lassen. Sie beeinflussen
aber erheblich Lehr-/Lernauffassungen und haben entsprechend eine indirekte Wir-
kung auf das didaktische Design“ (Reinmann 2011, S. 5).

Vielmehr konnen sie im Hinblick auf das jeweilige Ziel inklusive der Rahmenbedingungen
die vielen Perspektiven und Entscheidungen bei der didaktischen Gestaltung erhellen.

Die in Tabelle 3-1 dargestellten Lerntheorien® unterscheiden sich z.B. grundlegend in ihren
Konzeptualisierungen von Wissen und Lernen, aus denen jeweils weitere spezifische (didak-
tische) Prinzipien abgeleitet werden (vgl. fremdsprachendidaktische Prinzipien Kap. 5.2).
Wihrend beispielsweise der Behaviorismus Wissen als objektiv und Lernen als beobachtbare
Verhaltensédnderung auffasst (und entsprechend erforscht hat), ist fiir den Konstruktivismus
das Wissen grundsitzlich subjektiv (i.d.R. sozial bedingt) und Lernen folglich ein individu-
eller Konstruktionsprozess.

Die Tabelle 3-1 gibt eine Ubersicht iiber konsensuale (oder iiblicherweise zugeordnete)
Konzeptualisierungen und Prinzipien der jeweiligen Lerntheorien anhand von ausgewdéhlten
Aspekten. Ohne im Einzelnen die Beziige und Hintergriinde zu vertiefen, fasst der den Para-
digmenwechsel ,,Shift from teaching to learning* den unten stehenden Entwicklungsprozess
der vier Ansitze treffend zusammen (vgl. Guskin 1994; Barr und Tagg 1995; Wildt 2007).

34 Den Zuschreibungen von Lerntheorien zu Methoden geschieht meines Erachtens oft zu unrecht. Dass eine
Trennung der lerntheoretischen Annahmen von Methoden dringend geboten ist, insbesondere um die
Vielfalt der Methoden nicht unzuldssig einzuschrianken, wird in Kapitel 4.4. zu zeigen versucht.

35 Das Schema basiert auf dhnlichen Darstellungen von Mattison (2008, S. 10), Baumgart (1998), Schul-
meister (2007), Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) und wurde um weitere Merkmale ergénzt. Einen
detaillierten Uberblick geben u.a. Bednorz und Schuster (2002) — aus mediendidaktischer Perspektive:
Arnold (2005), Arnold, Kilian, Thillosen und Zimmer (2004), Baumgartner und Payr (1994), Blumen-
stengel (1998), Kerres (2001), Holzinger (2001), Reinmann (2008).
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Tabelle 3-1: Zentrale Aspekte von vier lerntheoretischen Ansditzen

Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus Subjektwiss.
Grundlegung
Lemnstoff | Vorgegeben: kein Vorgegeben: In gewissen Gren- | Informelles Lernen
Gestaltungsspiel- kein/wenig Gestal- zen aushandelbar.
raum fiir Lernende. | tungsspielraum fiir | Hoher Aufwand bei
Aufteilung des Stof- | Lemnende Aufberei- | der Gestaltung der
fes in kleinere und | tung des Lernstoffes | (reichen) Lernum-
kleinste Einheiten durch Lehrende ebun
Wissen objektiv, wird ge- | objektiv, verarbeitet
speichert
Letnen Reiz-Reaktion Problemldsen
Didak- | Instruktionsdesign: | Instruktionsdesign:
tik/Metho Darbietung, Se- Input und An-
dik quenzierung, Pro- | wendung/Problem-
grammierung, d.h. 16sung/Ent-
vorgegebener Weg | deckendes Lernen
Aufga- Einfache Orientie- Keine fremdbe-
benstel- | rung und Gestaltung stimmten Lernan-
lung forderungen
Motiva- Extrinsisch: Er- Personlich erlebte
tion folgserlebnisse und Aporien und Gren-
Verstirkungen zen, antizipierbare
Erhéhung der Le-
bensqualitit*™®
Lernende | Passiver Rezipient, Entscheider iiber Beriicksichtigung Individuelle Lern-
keine Beriicksich- Lernwege bei der individueller Lern- bediirfnisse sind
tigung von indivi- Losung von vorge- bediirfnisse Ausloser flir Lernen
duellen Lernbediirf- | gebenen Problemen;
nissen (z.B. Lemer- | eher keine Beriick-
typen, Lerntempo, | sichtigung von indi-
Vorwissen) vid. Lernbediirfnis-
sen, eher passiv
Ziel Verhaltensande- Aufbau/Anpassung
rung; Transfer er- kognitiver Struktu-
weist sich mitunter | ren: (Problemlose-)
als unmoglich Kompetenz
Lehrende | Lehrende als Exper- | Lehrende als Facili-
ten tactor/in/Tutor/in
eLearn- Programmierter Entdeckendes Ler- Hypertext, Hyper- | Unspezifiziert/'Web
ing- Unterricht, Drill & | nen; Tutorielle Sys- media, web 2.0 2.0
Zugiinge Practice, Tutorials, teme, Simulation, CSCL, kognitive
CBT Werkzeuge

Die grauen Unterlegungen in der Abbildung zeigen die unveridndert gebliebenen Aspekte
zwischen den unterschiedlichen lerntheoretischen Ansétzen, d.h. die Ansdtze haben sich in
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,,Sofern vom Subjektstandpunkt eine Lernhandlung aus der damit zu erreichenden Erweiterung/Erhéhung

meiner Verfiigung/Lebensqualitdit begriindet und in diesem Sinne motiviert realisierbar ist, muf3 von mir
angesichts einer bestimmten Lernproblematik der innere Zusammenhang zwischen lernendem Weltauf-

schluf, Verfiigungserweiterung und erhohter Lebensqualitit unmittelbar zu erfahren bzw. zu antizipieren
sein* (Holzkamp 1995, S. 190).
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einzelnen hier erfassten Aspekten nicht von den Vorgingern geldst oder die Auffassungen
werden weiterhin geteilt.

Die Darstellung der Entwicklung zeigt letztlich, dass Widerstandsavisos (vgl. Fleck 1994, S.
124, Original 1935) im kontinuierlichen Entwicklungsprozess den alten Denkrahmen spren-
gen, er in dieser Form nicht mehr haltbar ist. Stattdessen wird ein neuer Denkrahmen mit
neuen aktiven und passiven Kopplungen etabliert.’’ Die alten Forschungsaktivititen werden
ersetzt oder modifiziert und die bisherigen Forschungsergebnisse und die daraus abgeleiteten
theoretischen Konzepte und Handlungsempfehlungen miissen erneut auf den Priifstand, um
sich ggf. im Lichte des neuen Ansatzes zu bewéhren.

3.4 Konstruktivismus als Fundament einer Fremdsprachendidaktik

Dieser heterogene Denkstil der Fremdsprachendidaktik, den ich hier also vorldufig als Kon-
glomerat und als vorldufiges Produkt eines Denkstilentwicklungsprozesses auffasse, ist ge-
prigt von einer Genese, die besonders in den wissenschaftlichen Konzeptualisierungen und
lerntheoretischen Diskursen zum Ausdruck kommt (s. Kap. 2 und 3.3). Ohne Zweifel ist der
Denkstil einer konstruktivistisch orientieren (Fremdsprachen-)Didaktik — zumindest in der
Theorie — zurzeit dominant, wenngleich er gerade in Bezug auf die Referenzwissenschaften
als keinesfalls fest etabliert gelten kann und auch in der Praxis erst zogerlich Ful3 fasst. Bei-
spielhaft stiitzt der folgende Eintrag unter ,,Sprachdidaktik im Lexikon Sprachwissenschaft
die These der Denkstilentwicklung:

., Form und Methode des Grammatikunterrichts spiegeln mehr oder weniger deutlich
(allerdings mit zeitlicher Verzogerung) die allgemeine Entwicklung der Sprachwiss.,
insofern Konzepte der Schulgrammatik sich auf fachwissenschaftliche Einsichten und
Ergebnisse stiitzen, [...] “(Bufsmann 2008, S. 695f.).

Fiir den weiteren Argumentationsgang ist also entscheidend, welche Konzeptualisierungen
der Konstruktivismus (Konzepte der Wahrnehmung, der Erkenntnis und des Lernens) als
Basis einer konstruktivistisch orientierten Didaktik verwendet und welche aktiven Kopplun-
gen damit verbunden sind, sodass darauf aufbauend ein konsistenter Bezugsrahmen einer
konstruktivistisch orientierten Fremdsprachendidaktik begriindet werden kann (s. Kap. 3.5).

3.4.1 Konstruktivismus — theoretische Hintergriinde

Der Konstruktivismus, der auf Arbeiten der chilenischen Neurobiologen Humberto Maturana
und Francisco Varela zuriickgeht, ist eine Sammelbezeichnung von z.T. sehr unterschiedli-
chen Ansitzen (vgl. Terhart 1999): Das Spektrum reicht vom interaktionistischen (Reich
1998) tiber den sozialen (Berger und Luckmann 2007, Original 1966) bis zum so genannten

37 OD der subjektwissenschaftliche Ansatz ein solcher, neuer Denkrahmen sein kann, muss sich in der Praxis
erst noch erweisen — insbesondere die institutionell bedingte, asymmetrische Struktur (Lehren-
de/Lernende) im vorliegenden Kontext Universitdt spricht aus meiner Sicht dagegen: Lehrende haben
vielfdltige dominante Rollen inne: u.a. bewerten sie, vertreten die Institution, ,,iiberwachen die Einhal-
tung des Curriculums und bescheinigen ggf. eine vorab definierte Qualifikation. Nichtsdestotrotz kann der
Ansatz sicherlich als Zielfolie gelten.
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radikalen Konstruktivismus (Glasersfeld 1996, Original 1995)®, wobei die Uberginge mit-
unter flieBend sind und nicht immer deutlich werden. Thnen gemeinsam ist die Annahme,
dass Wirklichkeit nicht objektiv wahrgenommen werden kann, sondern durch individuelle
subjektive Interpretation und (Re-)Konstruktion entsteht. Dies formuliert Flechsig wie folgt:
,,Menschen konnen von auflen kommende und iiber ihre Sinnesorgane empfangene In-
formationen mit Hilfe von Schemata zu Wissen umwandeln, indem sie ihnen Bedeutun-
gen zuordnen. Information, der keine Bedeutung zugeordnet wird, wird so zusagen aus-
gefiltert, nicht wahrgenommen und hinterldf§t somit auch keine Spuren im Gedichtnis,
kann auch nicht zu Wissen werden. Schemata dienen aber nicht nur der Auswahl, Filte-

rung und Interpretation eingehender Information, sondern zugleich der Speicherung und
Ordnung von Wissen im menschlichen Gehirn” (Flechsig 1998, S. 1).

Damit distanzieren sich die Konstruktivisten von herkdmmlichen Theorien, die Erkenntnis
als Reprisentation, als Abbildung oder als Widerspiegelung der objektiven Welt verstehen
(vgl. Siebert 2003, S. 11). Wissen wird im Akt des Erkennens konstruiert, es existiert nicht
unabhingig vom erkennenden Subjekt, es wird dynamisch generiert und nicht fest gespei-
chert und kann deswegen auch nicht einfach jemand anderem ohne eigene Rekonstruktion
iibermittelt werden (vgl. Schulmeister 2007, S. 67ff., der auf Papert (1992, S. 142) verweist).
Wissen wird dann verstanden als stindig neu interpretierte Darstellungsformen des Erkann-
ten und somit nicht als statische Strukturen erstarrter Symbole, d.h. aber auch, dass es immer
mehrere Moglichkeiten der Konstruktionen gibt (Kontingenz) (vgl. Schulmeister 2007, S.
67).

In diesem Sinne handelt es sich beim Konstruktivismus um eine ,,[...] Theorie der Genese
des Wissens von den Dingen, [um IB] eine genetische Erkenntnistheorie" (Schulmeister
2007, S. 67), d.h. um

. [...] eine Metatheorie, die die Méglichkeiten und Grenzen menschlicher (wissen-
schaftlicher und alltdglicher) Theoriebildung beschreibt. [... | Das erkennende Subjekt
und der Erkenntnisgegenstand sind untrennbar miteinander verbunden, mehr noch:

Der Erkenntnisgegenstand und das Problem werden durch den erkennenden Beobach-
ter erzeugt. *“ (Siebert 2003, S. 69)

Die sich aufdringende Frage, wie individuelle Konstruktionen zu einer geteilten Wirklich-
keit, zu Verstindigung und kollektivem Wissen werden kann, wird im Folgenden anhand
ausgewdhlter Konzeptualisierungen zu beantworten versucht. Der sozial-konstruktivistische
Denkstil oder auch geméBigte Konstruktivismus, dem die meisten Didaktiker/innen sich ver-
pflichtet fiihlen, geht einen Schritt weiter als solipsistische Ansitze, indem er das Individuel-
le mit dem Sozialem verkniipft, d.h. dass Menschen sich ihre Welten in der Interaktion ge-
sellschaftlich konstruieren (s. Kap. 2). Dieser Denkstil beschreibt, wie individuelle Handlun-

38 Der radikale Konstruktivismus stellt eine Extremposition innerhalb dieser Lerntheorie dar, bei der man
davon ausgeht, dass ,,/...] weder eine subjektunabhdiingige Welt existiert noch subjektunabhdingige Er-
kenntnis moglich ist” (Becker, Niehaves und Knackstedt 2004, S. 5). Fiir die meisten Vertreter des Kon-
struktivismus ist der Konstruktivismus allerdings kein ontologischer Solipsismus, sondern ein epistemo-
logischer (vgl. Orheim 2011). Als weitere Vertreter gelten u.a. Heinz von Foerster, Paul Watzlawick, Ni-
klas Luhmann und Sigfried J. Schmidt (vgl. Jank und Meyer 2003, S. 288f.).
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gen soziale Strukturen voraussetzen und entstehen lassen, die dann wieder auf das individu-
elle Handeln einwirken (vgl. Miebach 2006, S. 375).

Dabei werden unterschiedliche Modelle zur Begriindung herangezogen.” Fiir Reinmann
(2008, S. 116ft.) ist Lehren iiberhaupt erst mdglich, wenn Wissen (strukturgenetisch) sowohl
als personales als auch 6ffentliches Gut betrachtet wird, sodass Wissen als Bindeglied zwi-
schen Lernen und Lehren fungieren kann. Unter Berufung auf Piaget fiihrt sie aus, dass

., [...] jedes erkennende Subjekt sein Wissen selbst konstruiert, indem es erworbene Er-
kenntnisstrukturen auf die erfahrene Umwelt anwendet und sie an das Erfahrene nach
und nach anpasst [... und dass, jedes erkennende Subjekt IB] mit seiner Umwelt und
seinen sozialen Bezugspartnern interagiert. Dieser Austausch ist nicht nur aktiv, son-
dern auch wertend und setzt eine schrittweise Rekonstruktion des Wissens der Inter-
aktionspartner voraus (Seiler, 2001). Diese Interaktion und Verstdindigung ist erst
maoglich, weil und wenn Wissen objektiviert [dffentlich, IB] wird* (ebd., S. 118f.).

Reich (2008) kritisiert m.E. zu Recht, dass innerhalb dieses subjektorientierten Ansatzes, der
auf die Entwicklung eines tiberwiegend kognitiven Lehr- und Lernverstindnis zielt, soziale
Lernprozesse als eher unbedeutend angesehen werden (vgl. ebd., S. 72).

Der soziale Aspekt findet in dem Modell von Peter Berger und Thomas Luckmann, das in
der Sache selbst dhnlich ist, eine stirkere Beriicksichtigung. Von zentraler Bedeutung ist fiir
sie das Konzept der Lebenswelt, welches Alfred Schiitz unter Riickgriff auf Edmund Husserl
und Max Scheler in seinem Hauptwerk ,,Strukturen der Lebenswelt entwickelt.* Schiitz
und Luckmann definieren die als Wirklichkeit erfahrbare Zone des Alltagshandelns als ,,all-
tagliche Lebenswelt®, als ,Lebenswelt des Alltags”, als ,,Wirklichkeitsregion, in die der
Mensch eingreifen und die er verdndern kann* (Schiitz und Luckmann 2003, S. 29, Original
1979). Unter Lebenswelt wird die intersubjektiv sinnhafte Welt, an der Menschen durch ihre
alltdglichen Handlungen, durch ihre ,natiirliche (d.h. vorwissenschaftliche) Erfahrung teil-
haben, verstanden. Das Konzept basiert auf der Annahme Max Schelers, dass die Erfahrung
der Gemeinschaft, des Wir, jeder Erfahrung vom Ich vorausgeht und diese fundiert. Fiir
Schiitz und Luckmann ist dies die ,natiirliche Einstellung®. Diese natiirliche Einstellung
lasst sich nach Berger und Luckmann (2007, Original 1966) so fassen,

dass jedes ICH die Alltagswelt (im Gegensatz zu anderen Welten wie z.B. die theoreti-
sche Physik, Theater, Traum) vorwissenschaftlich als wirklich und schon vor-
arrangiert nach Mustern erfihrt, die unabhdngig davon zu sein scheinen, wie ICH sie
erlebe. Diese oberste Wirklichkeit'' scheint bereits objektiviert, das heif3t konstituiert
durch eine Anordnung der Objekte, die schon zu Objekten deklariert worden waren,
ldngst bevor ICH auf der Biihne erschien. Die Sprache, die im alltdglichen Leben ge-
braucht wird, versorgt MICH unaufhorlich mit notwendigen Objektivationen und setzt
MIR die Ordnung, in welcher diese Objektivationen Sinn haben und in der die All-
tagswelt MIR sinnhaft erscheint. Die zeitlich und rdumlich strukturierte Wirklichkeit

39 Der folgende Link fiihrt zu einer Ubersicht unterschiedlicher Ansitze: Abrufbar unter:
http://www.medienkultur.org/sm5/wissensmanagement/konstruktivismus systemtheorie/index.html, Ab-
frage 18.01.2010.

40 Dieses Werk wurde von Thomas Luckmann nach dem Tod von Alfred Schiitz fertiggestellt.

41 Die Alltagswelt-Wirklichkeit behilt gegeniiber anderen Wirklichkeiten ihr Ubergewicht — nicht zuletzt
durch die Alltagssprache, die MIR zur Objektivation meiner Erfahrungen zur Verfiigung steht und in der
Alltagswelt begriindet ist (vgl. Berger und Luckmann 2007, S. 28, Original 1966).
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der Alltagswelt stellt sich MIR ferner als intersubjektiv dar. ICH gehe immer davon
aus, dass die Alltagswelt fiir andere ebenso ist wie fiir MICH, auch wenn ICH MIR
bewusst bin, dass diese anderen mitunter andere Perspektiven einnehmen, so ist MEIN
., Hier* ihr ,,Dort“. Doch teile ICH die Wirklichkeit mit anderen und halte sie mit
ihnen fiir gewiss. Jedermannswissen ist das Wissen, welches ICH mit anderen in der
normalen, selbstverstindlich gewissen Routine des Alltags gemein habe, d.h. auch,
dass ICH weif3, dass andere mindestens partiell auch wissen, was ICH weif3. Sie wie-
derum wissen, dass ICH das weif3. Dieses gesellschaftliche Wissen besteht zu einem
grofien Teil aus Rezepten zur Losung von Routineproblemen und dieses Wissen begeg-
net MIR distribuiert, d.h. verschiedene Individuen sind seiner zu verschiedenen Teilen
und auf verschiedene Weise inne (vgl. ebd. ,S. 24ff).”

Die gesellschaftliche Wirklichkeit der Alltagswelt, die Berger und Luckmann auf die funda-
mentale Erfahrung des Anderen in der Vis-a-Vis-Situation zuriickfiihren, wird als ein koha-
rentes und dynamisches Gebilde von Typisierungen wahrgenommen, das nur solange als
unproblematisch angesehen wird, wie man es nicht problematisiert.

,Als Ganzes kann diese Lebenswelt nicht in Zweifel gezogen werden, hdéchstens
einzelne Aspekte sind hinterfragbar. Der Mensch orientiert sich in ihr, indem er prag-
matischen Maximen folgt und Handlungsroutinen etabliert. Ihre Stabilitiit bezieht die
Lebenswelt folglich auch aus der Zuversicht des Handelnden, dass sich Erlebnisse und
Situationen gleichformig gestalten und er selbst, auf seine Erfahrungen aufbauend,
auch in Zukunft bestimmte Fdhigkeiten einsetzen und Handlungen ausfiihren kann, die
sich schon in der Vergangenheit bewdhrt haben* (Bullinger 2008, S. 12, die sich auf
Hanke 2002, S. 39ff. bezieht).

(Sprachliche) Typisierungen dienen dazu, singuldre Erfahrungen im Erfahrungsfluss, die
jede fiir sich einzigartig und prinzipiell unwiederholbar sind, vergleichbar zu machen. Auch
Typisierungen sind notwendig biografisch beschrinkt. Jeder Handelnde verfiigt nach Schiitz
iiber ein System mehr oder weniger anonymer Typisierungen seines eigenen Handelns, der
Mitmenschen in der Alltagswelt und der Erzeuger von Kulturobjekten. Zwischen unter-
schiedlichen Personen kann es in der Alltagswelt zu einer zumindest teilweisen Uberein-
stimmung der Typensysteme kommen und somit zu einer Verstdndigungsmoglichkeit, die
durch Zeichensysteme gesteigert werden kann. Diese prinzipielle Verstindigungsmoglich-
keit wird durch die soziale Bedingtheit der Wahrnehmungsmuster, Typisierungen usw.
wahrscheinlich. Diese Systeme haben sich im Verlauf der Biographie aufgebaut und verfes-
tigt (habitualisiert) und sind aber prinzipiell) durch neue Erfahrungen verianderbar (Lernen).
Die Lebenswelt, in der diese Typisierungen vorgenommen werden, ist immer schon eine
soziale Welt, die dem Einzelnen vorausgeht und von fritheren Generationen erfahren und
interpretiert wurde. In dem Sinne, dass sie mit anderen Menschen geteilt und gemeinsam
gedeutet und kommuniziert wird, ist sie eine intersubjektive Welt und alles Wissen von und
in ihr ist intersubjektiv. Der Wissensvorrat, auf den ein Mensch zuriickgreift, ist deshalb nur
zu einem sehr geringen Teil personlicher Natur; ein Grofteil des Wissens ist sozial abgelei-
tet, indem es gesellschaftlich entwickelt und weitergegeben wird (vgl. Hanke 2002, S. 41f.).
Wissen ist nach Schiitz die Summe aller Fertigkeiten, Erwartungen und Uberzeugungen,

42  Die Einriickung soll verdeutlichen, dass es sich bei dieser Zusammenstellung zum Teil um direkte Zitate
handelt, die ich zur besseren Lesbarkeit des Textes nicht einzeln ausweise.

36



Der Denkstil konstruktivistisch orientierter (Fremdsprachen-) Didaktik

aller Wahrnehmungsmuster und Handlungsrezepte, unabhéngig, ob sie im wissenschaftli-
chen Sinne als wahr gelten wiirden, sofern sie von einer gesellschaftlichen Gruppe als Wis-
sen angesehen werden (vgl. W. L. Schneider 2002, S. 253; Bullinger 2008, S. 11).
Abstrakter formuliert — hier aber ohne den Versuch, den soziologischen Diskurs iiber das
hier ndtige Mal3 hinaus wiederzugeben — unterscheiden Berger und Luckmann die folgenden
Stufen der Objektivation, der Erzeugung kollektiven Wissens:

Tabelle 3-2: Stufen der Objektivation nach Berger und Luckmann 2007 (eigene Darstellung)

Stufen Beteiligte Personen Merkmale
1. Habitualisierung durch ein gebunden an Individuum
von Handlungs- Individuum sehr flexibel
folgen™
2. Wechselseitige zumeist durch zwei gebunden an Individuen
Typisierung der unabhingige Typen reziproke Typisierung
Handlungen und flexibel
Handlungsfolgen
3. Institutionen als | durch Dritte (nachfol- | fiir alle Mitglieder der jeweiligen Gruppe erreichbar,
vergegenstindliche gende Generation) stabile Habitualisierungen,
menschliche Hand- Institutionen werden als objektiv wahrgenommen, d.h.
lungsfolgen — Objek- unabhingig von Personen, die sie zufillig verkorpern,
tivation Kontrollausiibung durch ihr bloes Vorhandensein

Der Prozess der Wissenskonstruktion, der dieser Struktur, diesen Stufen zugrunde liegt, be-
steht nach Berger und Luckmann (2007, Original 1966) aus drei dialektischen Elementen:
Externalisierung, Objektivation, Internalisierung. Sie konstatieren die fundamentale Aufei-
nander-Bezogenheit dieser drei dialektischen Elemente und klassifizieren sie als Merkmale
der sozialen Welt: ,,Gesellschaft ist menschliches Produkt. Gesellschaft ist eine objektive
Wirklichkeit. Der Mensch ist ein gesellschaftliches Produkt™ (ebd. ,S. 65). Die oben genann-
ten unterschiedlichen Stufen der Objektivation bilden in Anlehnung an die spezifischen lern-
theoretischen Ziele nach Schulmeister (2003, S. 156 s. Kap. 3.3) sowohl die unterschiedli-
chen Reichweiten/Viabilititen, (idiosynkratrische) Konstruktion (Stufe 1) vs. Konventional-
sierung und Ko-Konstruktion (Stufen 2 und 3) als auch die Art der kognitiven und kommu-
nikativen Prozesse ab: Konstruktion, Konventionalisierung und Ko-Konstruktion. Konstru-
iert das Individuum anfangs individuell, so kommt bei der Kommunikation die Konventiona-
lisierung dieses Wissens durch Metakommunikation hinzu, d.h. es kommt zu Interaktion,
Abgleich oder Eichung zwischen dem Wissen des Individuums oder einer Gruppe, die einen
spezifischen Wissensvorrat teilt, und dem gesellschaftlich bereitgestellten Wissen, wiederum
verkorpert durch Individuen und Gruppen. In der Kollaboration schlieBlich liegt eine Ko-
Konstruktion auf mindestens der zweiten Stufe nach Berger und Luckmann nahe, da sie so-
wohl die individuelle Konstruktion als auch die Konventionalisierung mit einschliefit. Das

43  Wenn ein oder mehrmals sich wiederholende Handlungen zu einem Modell sich verfestigen, besteht fiir
Berger und Luckmann der Mehrwert fiir das Individuum darin, dass diese Handlungsfolgen unter Einspa-
rung von (kognitiver) Kraft reproduziert werden kénnen. Habitualisierung bringt den Gewinn der be-
grenzten Auswahl und setzt Energien fiir unumgéngliche Entscheidungen und erdffnet so die Chance auf
Innovation und Einfall. Fiir die Rezeption bieten die Modelle zudem die Chance der Antizipation (vgl.
ebd., S. 56f.).
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durch diese Ko-Konstruktion erworbene Wissen der Individuen stellt vermutlich nicht nur
eine wechselseitige Typisierung (Stufe 2) dar, sondern ist durch die Antizipation, d.h. durch
das unterschiedliche Vorwissen der Individuen in Bezug auf die Institutionen und den
dadurch in Gang gekommenen Aushandlungsprozess (Konventionalisierung) vermutlich
schon sehr stark am institutionalisierten Wissen (Stufe 3) orientiert. Beeinflussende Faktoren
sind vermutlich sowohl die Gro8e und heterogene Zusammensetzung der Gruppe als auch
ihre Bereitschaft zur Kommunikation und Kollaboration.** Diese Interaktion ist aber essenti-
eller Bestandteil einer gelingenden Verstindigung.

Auch wenn es auf dieser dritten Stufe eher hdufig zu einer Anpassung eines Individuums,
einer Gruppe an das gesellschaftlich bereitgestellte Wissen und selten zu einer Modifikation
desselben kommen diirfte, so ist diese doch prinzipiell moglich. Ferner ist diese Strukturie-
rung nur als Modell zu verstehen, denn in der Aktualisierung von Handlungen durch ein In-
dividuum sind alle Stufen miteinander verwoben, wobei die dritte Stufe als dominant anzu-
sehen ist, d.h. den Rahmen fiir die beiden anderen vorgibt. Hilfreich erscheint hier das Kon-
zept der Konvention, welches das Modell von Berger und Luckmann (2007, Original 1966)
gerade im Hinblick auf den hier relevanten Gegenstand Sprache zu spezifizieren imstande ist
(s. Kap. 4.2).

Siegfried J. Schmidt (2000), der anfangs dem radikalen Konstruktivismus zugeordnet wurde,
formuliert den Zusammenhang zwischen Individuum und Gesellschaft dhnlich, stark ver-
kiirzt, aber sehr pragnant:

., Wirklichkeitskonstruktionen von Aktanten sind subjektgebunden, aber nicht subjektiv
im Sinne von willkiirlich, intentional oder relativistisch. Und zwar eben deshalb, weil
die Individuen bei ihren Wirklichkeitskonstruktionen [...] immer schon zu spdt kom-
men: Alles, was bewusst wird, setzt vom Bewusstsein aus unerreichbare neuronale Ak-
tivititen voraus; alles, was gesagt wird, setzt bereits das unbewusst erworbene Be-
herrschen einer Sprache voraus,; woriiber in welcher Weise und mit welchen Effekten
gesprochen wird, all das setzt gesellschaftlich geregelte und kulturell programmierte
Diskurse in sozialen Systemen voraus. Insofern organisieren diese Prozesse der Wirk-
lichkeitskonstruktion sich selbst und erzeugen dadurch ihre eigenen Ordnungen der
Wirklichkeit(en) “ (ebd., S. 47f.).

Mogen die hier dargestellten und weitere sozialkonstruktivistische Modelle in der Wahl ihrer
Terminologie, in der Schwerpunktsetzung oder ihrer theoretischen Verortung auch noch so
unterschiedlich sein, so sind sie im Grunde auf einige wenige wichtige Grundannahmen zu-
riickzufiihren:

1. Keine objektive Erfahrbarkeit der Wirklichkeit und kein objektives Wissen

2. Wechselseitiges Unterstellen einer geteilten sozialen Wirklichkeit - Reziprozitét der Per-
spektiven

3. Bereitstellung u.a. von tradiertem Wissen (u.a. Wahrnehmungs-, Deutungs- und Hand-
lungsmustern) durch die Gesellschaft (verteilt auf/verkorpert durch verschiedene Indivi-
duen)

44  Siehe hierzu die Anforderungen an Gruppen, wie sie bspw. durch das Kooperative Lernen aufgearbeitet
worden sind (vgl. z.B. Konrad und Traub 2001).
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4. Féhigkeit der Individuen, von einzelnen Erfahrungen zu abstrahieren, d.h. sie (kulturell
oder personal) zu typisieren, wobei die Typisierungen durch bereits aufgebaute Struktu-
ren/Typisierungen bedingt sind, und Fahigkeit, diese Typisierungen zu modifizieren

5. Fahigkeit der Individuen, Erfahrungen im Wissensvorrat (Ausbildung von Erfahrungs-
schemata) zu speichern, der nur zu einem geringen Teil personlicher Natur ist

6. Habitualisierung des erworbenen Wissens und der Fertigkeiten zur (kognitiven) Entlas-
tung

7. Fahigkeit der Individuen, durch Interaktion Kultur (6ffentliches Wissen) zu erschaffen
und zu tradieren

8. Moglichkeit der Verstindigung, der Kommunikation durch (angenommenes) 6ffentli-
ches/geteiltes Wissen

9. Begrenztheit der Auslegungsvorginge (und Interaktionsprozesse) durch kulturelle
und/oder biografische Bedingtheiten

Diese zweifellos diskutierbaren Grundannahmen bilden neben den Konzeptualisierungen
von Sprache (s. Kap. 4.2) und den lerntheoretischen Konzeptionen (s. Kap. 3.3) das Funda-
ment einer konstruktivistisch orientierten (Fremdsprachen-)Didaktik* und werden hier auch
als (spezifizierte) Bedingungen eines jeden Forschungsprozesses verstanden, auf die sich
konstruktivistisch-orientierte (Fremdsprachen-)Didaktiker bei der Theoriebildung, der Kon-
zeption von Forschungsaktivititen und ihrer Durchfiihrung sowie bei der Ableitung von
Empfehlungen oder Forderungen fiir die Gestaltung von Lernsituationen beziehen (kdnnen
oder miiss(t)en).

3.4.2 Grundlagen konstruktivistischer Forschung

Im Gegensatz zur traditionellen Auffassung von Wissenschatft als lineare Wissensakkumula-
tion ist fiir eine konstruktivistische Forschung charakteristisch, dass die von Wissenschaft-
lern gemachten wissenschaftlichen Aussagen durch das Verfahren validiert werden, das sie
gebrauchen, um die Aussagen zu erzeugen (vgl. Maturana 1985, S. 236f. s. Kap. 2). Als
Merkmale dieses konstruktivistischen Forschungsprozesses fasst Reich (2008, S. 94) folgen-
de als konstitutiv auf: Konstruktivitit, Methodizitiat und Praktizitit.

Die Tabelle 3-3 expliziert die zentralen Merkmale konstruktivistischer Forschung und die
damit verbundenen Implikationen fiir die Didaktik*®, die im nachfolgenden Exkurs vertieft
werden.

45  Terhart (1999), der insbesondere die radikal-konstruktivistischen Grundannahmen und Praxisempfehlun-
gen hinsichtlich ihrer Eignung als neuer Ansatz in der Allgemeinen Didaktik kritisch diskutiert, liefert ei-
nen Einblick in die Auseinandersetzung mit dem didaktischen Konstruktivismus — insbesondere auch auf-
grund der vielen weiterfiihrenden Literaturhinweise (vgl. Terhart 1999).

46 Aus diesem Verstidndnis heraus konnen die didaktischen Implikationen von Reich zusammenfassend als
eine (relativ offene) Aushandlung zwischen Lernenden und Lehrenden in Bezug auf Inhalte, Methoden
und Konzepte aufgefasst werden.
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Tabelle 3-3: Reflexive Mindestanforderungen fiir die Didaktik nach Reich (2008, S. 119).

Konstruktivitit Methodizitat Praktizitdt
Symbolische Relativitiit Begriindung Viabilitat",
Leistungen Singularitit Geltung
Pluralitét Verstindigung
Begriindungs- und Freiheitsposition Verfahrenssicherheit Anwendungshéufigkeit
Problemansitze Autonomieanspruch Logische Richtigkeit Interessenlagen
Dekonstruktivismus Eindeutigkeit Macht
Poststrukturalismus Empirischer Nachvoll- Strukturelle Bedin-
Postmoderne Diskurse zug gungen
Faktizitét
Problem: Problem:
postmoderne Ideale rationale Akzep- Problem:
Beliebigkeit tiertheit Erfolg des Machbaren
Situierung der Lehrer und Lerner sind | Konstruktive und syste- | Viable Lernkonzepte und
Didaktik Didaktiker und Kon- mische Methoden Lernerfolge
strukteure

Exkurs: Mindestanforderungen fiir die Didaktik

Merkmal: Konstruktivitdt

Dieses Merkmal grenzt den Geltungsanspruch von Forschung ein, wenn darauf hin-
gewiesen wird, dass das zu Untersuchende, die Untersuchenden und der Kontext der
Untersuchung als einmaliges Ereignis, als mehrperspektivisch und damit auch als plu-
ralistisch aufzufassen seien. Mit dieser Setzung, die zur Begriindung auf die oben ste-
henden Ansétze (z.B. Dekonstruktivismus) Bezug nimmt, kann aber auch eine spezi-
fische Willkiirlichkeit*® verbunden sein.

Merkmal: Methodizitdit

Dieses Merkmal greift die Unsicherheiten in Bezug auf die Forschung auf und stellt
ihr eine begriindete, in der Forschungsgemeinschaft ausgehandelte Konzeption von
Forschung entgegen, die sich an Kriterien wie logische Richtigkeit, Verfahrensicher-
heit usw. orientiert. Das hier vorliegende Problem besteht in der idealisierten Annah-
me, dass dieser Prozess nur rational verlauft.

Merkmal: Praktizitdt
Dieses Merkmal zeigt auf, dass die Forschung nur viable, d.h. passende und ggf. zeit-
lich befristete Losungen fiir die Praxis als priorisierter Forschungsgegenstand bieten

kann: Unterschiedliche Interessen, spezifische Bedingungen usw. verursachen eine

47

48

40

Der Terminus Viabilitdt (Brauchbarkeit) geht auf Ernst von Glaserfeld zuriick. Die Viabilitit von Prob-
lemldsungen kann nicht durch eine Ubereinstimmung mit der Wirklichkeit festgestellt werden. Sie ist also
stets abhiéingig von ihrem Handlungspotential, der (fiir wahr) angenommenen Ubereinstimmung mit indi-
viduell oder sozial festgelegten Kriterien fiir ,,gute Losungen® sowie von der Konsistenz der Verkniipfung
mit anderen Losungen (vgl. Hejl 1987, S. 304).

Zur allgemeinen Auseinandersetzung mit dem Problem der Willkiir oder Beliebigkeit sieche oben, in Be-
zug auf Forschung siehe nachstes Merkmal.
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kontinuierliche Verdnderung sowohl der Forschung als auch der unterrichtlichen
Praxis.

Insgesamt ist der Geltungsanspruch der konstruktivistischen Forschung gekennzeich-
net von der Auffassung, dass der Forschungsprozess selbst den oben genannten Vo-
raussetzungen unterliegt: wissenschaftliche Tatsachen werden als viabel angesehen,
d.h. als vorldufig hinreichend taugliches Wissen von geteilten Konstruktionsprozes-
sen (vgl. Terhart 1999, S. 634f.). Mit dem Wissen um die Fliichtigkeit sozialer Wirk-
lichkeit ist eine methodische Fixierung zwingend erforderlich (vgl. Bergmann 1985),
die Offenlegung der theoretischen Hintergriinde und methodischen Entscheidungen
notwendig, insbesondere um das Giitekriterium Nachvollzug und die Wiederholbar-
keit des Forschungsprozesses zur Uberpriifung der Forschungsergebnisse und zur me-
thodischen Reflexivitit (vgl. Reich 2008, S. 74) zu gewéhrleisten.

Des Weiteren wird erst so auch das Kriterium der argumentativen Konsistenz der
Forschungsaktivititen, d.h. der Auswahl und Begriindung von kontingenten aktiven
und daraus resultierenden passiven Kopplungen ersichtlich, die auch die Forschenden
in einer Forschungsgemeinschaft verorten, d.h. als Teil des Forschungsprozesses. Im
Mittelpunkt des Forschungsinteresses steht die Re- und Dekonstruktion von kontin-
genten kulturellen Mustern als sozial bedingte etablierte Institutionen (z.B. Hand-
lungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsmuster), die durch einzelne Lehrende und Ler-
nende als Institutionen verkorpert werden. Die Rekonstruktion dieser Muster ist je-
doch erschwert, da die Lehrenden und Lernenden immer auch alternative Typisierun-
gen einer Dyade/Gruppe (zweite Stufe) oder individuell habitualisierte Handlungsfol-
gen (erste Stufe) in den konkreten Vollzug einbringen, die aus der Perspektive des
Subjekts als konsistent, als subjektive Theorien aufzufassen sind. Forschungsmetho-
dologisch eignen sich fiir die Rekonstruktion der institutionalisierten Muster in ihrem
Kontext aus diesem Grund empirisch-interpretative Verfahren i.d.R. besser als analy-
tische.”” Kennzeichen dieser Forschungsaktivititen sind ferner die Situiertheit des
oftmals interdisziplindr angelegten Forschungsprozesses und die Priorisierung von
praxisrelevanten Forschungsgegenstinden. Zur gegenseitigen Stiitzung kommt die
Triangulation (Multiperspektivitit) zum Einsatz.

Diese Merkmale charakterisieren den Forschungsansatz einer konstruktivistisch ori-
entierten Didaktik, der sich damit von einem spekulativen, theorieorientierten und oft
von der Praxis abgehobenen Denken abwendet, welches nach Reich (2008, S. 83)
z.B. in der Tradition der deutschen Bildungstheorie und geisteswissenschaftlichen
Péadagogik steht. Konstruktivistisch orientierte, fremdsprachendidaktische Forschung
kann sich an diesem Forschungsansatz und seinen Merkmalen orientieren.

49 Pfeffer (2004) konstatiert (fiir die Soziologie) ein gewisses Defizit an konstruktivistischen Forschungsme-
thoden, welches wohl ohne Weiteres auch auf andere Forschungsbereiche iibertragbar ist: ,, Wenn iiber-
haupt versucht wird, konstruktivistische Theorien mit Methoden der empirischen Sozialforschung in Ver-
bindung zu bringen, beschrinken sich die vorhandenen Ansditze meist darauf, Methoden, die in anderen
Theoriezusammenhdngen entwickelt wurden, zu adaptieren und nachtrdglich dem konstruktivistischen
Paradigma anzupassen (vgl. Pfeffer 2001) ““ (Pfeffer 2004, S. 67).

Vgl. auch die Ausfithrungen von Riemer (2007), die generelle Fragen und Probleme empirischer For-
schung im Bereich Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache behandelt.
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Damit stellt sich wieder die Ausgangsfrage dieses Kapitels angelangt: Wie lésst sich ein in
sich konsistenter Bezugsrahmen fiir die Fremdsprachendidaktik fassen, der die oben genann-
ten Voraussetzungen und Bestimmungen konstruktivistischer Forschung beriicksichtigt?

3.5 Bezugsrahmen der Fremdsprachenforschung

Die oben dargestellten wissenssoziologischen und lerntheoretischen Grundannahmen bean-
spruchen ihre Giiltigkeit auch fiir den Bereich der Forschung. Sie explizieren, stilitzen und
spezifizieren das oben dargestellte Fleck’sche Konzept der aktiven und passiven Kopplun-
gen, insbesondere hinsichtlich der Konzeption der (wissenschaftlichen) Wahrnehmung als
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster und der Theoriebildung (Objektivitit und Wahrheit
vs. Konstruktivitdt und Validitit), da soziale Wirklichkeit als fortlaufender, offener, kontin-
genter und kontextabhéngiger Prozess begriffen wird (vgl. Kablouti 2007, S. 372). Sie be-
stimmen spezifizierend u.a. die Auswahl der Untersuchungsgegenstinde, die Wahl der Me-
thoden und Forschungsinstrumente und die Giitekriterien fiir die Forschungsergebnisse (vgl.
Kablouti 2007; S. 26f., Reich 2008, S. 94).

Dieser konstruktivistische Forschungsansatz stellt einen Eckpfeiler eines fremdsprachendi-
daktischen Bezugsrahmens dar. Ein weiterer besteht in einer globalen, breit akzeptierten
Zielsetzung. Eine solche legt Herrlitz (1998, S. 174) fiir die Deutschdidaktik vor, die leicht
modifiziert (verallgemeinert) auch fiir den Kontext dieser Arbeit nutzbar ist: Erhellung von
Strukturen und Bedingungen sprachlich-kultureller Lehr- und Lernprozesse (statt: sprach-
lich-literarischer) in Institutionen (statt: der Beschrinkung auf schulische Kontexte). Will
man den Praxisbezug noch in die Zieldefinition hinein nehmen, kann auf die Darstellung in
Kapitel 3.1 und 3.2 zuriickgegriffen werden:

Die Fremdsprachendidaktik zielt auf die Erhellung der Bedingungen und Vorgdinge des
Lehrens und Lernens, der Sprache und der Rahmenbedingungen zur Entwicklung von the-
oretischen Modellen und Konzepten, woraus didaktische Prinzipien fiir die didaktische
Gestaltung (Curricula, (virtuelle) Lernumgebungen und Lernsituationen) abgeleitet wer-

den konnen (vgl. Herrlitz 1998, S. 174, Riischoff und Wolff 1999, S. 10).

Ausgehend von dieser Zielsetzung und unter Berlicksichtigung der oben dargelegten wis-
senssoziologischen Bedingungen und lerntheoretischen Annahmen kann in einem folgenden
Schritt der Versuch unternommen werden, die oben angemahnte Priorisierung und Hierar-
chisierung von Untersuchungsgegenstinden und die Auswahl dafiir geeigneter Forschungs-
aktivitidten vorzunehmen, die in ihrer Gesamtheit plausibel und in sich konsistent sein miis-
sen.

Die Uberzeugung sozial-konstruktivistischer Ansitze, dass soziale Kontexte, individuelle

Wissens- und Wahrnehmungsstrukturen sowie Erkenntnisprozesse auf historisch gewachse-
nen, gesellschaftlich vorgepriagten Mustern beruhen, stellt die wichtigsten Bedingungen fiir
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den Bezugsrahmen fiir das institutionelle Lehren und Lernen einer Fremdsprache dar. Hie-
rauf bezieht sich auch die Spracherwerbsforschung in ihrer pragmatischen Variante, wenn
sie in ihrer theoretischen Konzeptualisierung die Interaktion oder den Diskurs von Lernen-
den und Lehrenden als zentralen Faktor des Spracherwerbs bzw. des sprachlichen Lernens
bestimmt. Das bedeutet genauer, dass die jeweilige (Unterrichts-)Situation erst durch die
daran beteiligten Lehrenden und Lernenden erzeugt wird, erst durch sie zur (Unterrichts-)-
Situation wird. Es geht wiederum um die Konstruktion geteilter Bedeutung in ebenso geteil-
ten Kontexten (s. Kap. 2.2). Denn letztlich ist nur so verstehbar, wenn die Fremdsprachen-
forschung konstatiert, dass

. [...] das Lehren und Erlernen von Fremdsprachen ein dynamischer — und in seinen
Ergebnissen weder eindeutig vorherbestimmbarer noch vorprogrammierbarer — Pro-
zess ist, der von einer Vielfalt an Faktoren beeinflusst wird“ (Neuner 2001, S. 37, s.0.),

Aus diesem Grund koénnen eben nicht mehr alle oben genannten Aspekte oder Faktoren der
Lehr- und Lernsituation, die dahinter stehenden Rollen (Lehrende/Lernende) sowie die Spra-
che (als Lerngegenstand und Medium) und der soziale Kontext Ausgangspunkte des For-
schungsprozesses sein.”’ Und auch die Sprachlernprozesse der Studierenden, die aus hoch-
schuldidaktischer Perspektive durch den konstatierten Paradigmenwechsel ,,Shift from teach-
ing to learning® als Forschungsschwerpunkt naheliegen, konnen ,,nur als ein Teil dieses
Konstrukts verstanden, nur innerhalb dieses Rahmens erforscht werden. Damit kann letztlich
auch der Warnung von Neuner (ebd.) vor dem grundlegenden fremdsprachdidaktischen For-
schungsproblem, spezifische Aspekte oder Bereiche aus dem Gesamtzusammenhang heraus-
zuldsen, angemessen begegnet werden.

Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, wenn Herrlitz (1998) das praktisch-
professionelle Wissen (PPK) von Lehrenden als zentralen, iibergeordneten Gegenstand und
Ausgangspunkt des Forschungsprozesses mit der Begriindung der herausragenden Rolle der
Lehrenden bei der Erzeugung der didaktischen Situation vorschldgt. Das ist insbesondere
ihre institutionell bedingte dominante Position hinsichtlich der Gestaltung von Unterrichts-
prozessen (u.a der Interaktion, s.0.) und ihre Mittlerfunktion zwischen den Konzepten
sprachlicher Erziehung und den Lernprozessen und -ergebnissen.”' Des Weiteren fiihrt er
aus, dass (innovative) Modelle fiir den Unterricht nur dann erfolgreich zu etablieren sind,
wenn sie Teil des praktischen professionellen Wissens der Lehrenden werden (vgl. Herrlitz
1998, S. 174ff.). Als nachgeordnete Forschungsbereiche nennt er das komplementére prakti-
sche Wissen der Lernenden sowie die Rhetorik zum Deutschunterricht.

50 Neuner (2001, S. 37) nennt fiinf zentrale Gegenstandbereiche fremdsprachendidaktischer Forschung:
Untersuchung 1. des Fremdsprachenlehrers und des Vorgangs des Lehrens, 2. des Lerners und des Lern-
prozesses, 3. sprachkontrastiver und interkultureller Aspekte, 4. der Sprache des Unterrichts als Medium
des Unterrichts und als Inhalt des Unterrichts und 5. des institutionellen Zusammenhangs des Sprachleh-
rens und -erlernens.

51 Wildt und Jahnke (2010, S. 4) argumentierten dhnlich. Fiir sie reicht die Wirkungskette von der Lehrkom-
petenz {iber die Lehr-/Lernszenarien und Lernprozesse zu den Lernergebnissen oder intendierten Kompe-
tenzen. Auch nach Krumm verfiigen Lehrende gegeniiber den institutionellen und curricularen Vorgaben
iiber einen groBen Aktualisierungsspielraum, so hinge auch die Schaffung von Bedingungen fiir autono-
mes Lernen z.T. von den Lehrenden ab (vgl. Krumm 2010, S. 918). Gleichwohl sieht er insgesamt ein
Forschungsdefizit in Bezug auf die Lehrperspektive (vgl. ebd., S. 914).
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In Anlehnung an Kathryn M. Anderson-Levitt 1987 geht es Herrlitz um die Rekonstruktion
dieses PPK, also um die Rekonstruktion von Haltungen, Erwartungen, Werten und mentalen
Modellen sowie den damit verbundenen interpretativen und produktiven Handlungsroutinen
von Lehrenden im Unterricht (ebd., S. 175), also um das, was die Hochschuldidaktik als
,Lehrkompetenz* auffasst.”> Charakteristisch fiir das Konzept des PPK ist die Auffassung,
dass das PPK im Spannungsfeld zwischen Gesellschaft, Gruppen und Individuum zu veror-
ten ist. Das in der konkreten Situation aktualisierte PPK unterliegt dominant der sozialen
Vorstrukturierung (Institutionalisierung und Typisierung) und zu einem geringeren Grad der
individuellen Habitualisierung (Stufen der Objektivation). Nur so ist zu verstehen, dass oder
wenn sich die Explikationen von Lehrenden {iber ihren Unterricht von ihrer tatsdchlichen
Unterrichtspraxis unterscheiden, und dass sich die Unterrichtspraxis von Lehrenden stark
dhnelt, obwohl sie sich als Vertreter von konkurrierenden Ansétzen verstehen (vgl. Herrlitz
1998, S. 183). Dies fiihrt Herrlitz (ebd.) auf die Sozialisation zuriick. Allgemein gesagt, be-
deutet es, dass das PPK von Lehrenden in eciner konkreten Situation als Realisie-
rung/Aktualisierung eines spezifischen, sozial vorgegebenen Musters aufzufassen ist. Nur
die Unterschiede zwischen dem idealtypischen Muster und der konkreten Realisierung sind
auf individuelle Habitualisierungen oder auf Typisierungen der Bezugsgruppen ((Ex)-
Kollegium, Fortbildungsgruppen usw.) zuriickzufiihren. Das PPK von Lehrenden beruht —
parallel zum Fleck’schen Modell — auf den geteilten aktiven Kopplungen und den durch ihre
Praxis erzeugten passiven Kopplungen.

Anhand einer beispielhaften Analyse eines Forschungsprozesses kommt Herrlitz zu dem
Schluss, dass Transkriptionen der Unterrichtskommunikation und Transkriptionen von (lan-
gen, offen strukturierten) Interviews mit den Lehrenden sowie ergéinzenden Dokumente als
empirische Basis erstellt werden sollten, da so eine Triangulation der Datenanalyse und In-
terpretation gemif der Forschungstradition der linguistischen Pragmatik moglich wird. Die
Rekonstruktion des PPK orientiert sich dabei an a) den Mustern sprachlichen Handelns im
Unterricht, b) den ex- und internen Feldstrukturen (inhaltlich bestimmte Lehrprozesse) und
c¢) den mentalen Modellen (vgl. ebd., S. 177f.).

Analog dazu nennt er die Rekonstruktion des Schiilerwissens’® in Orientierung an den For-
schungstraditionen der Spracherwerbs-/-lernforschung in der pragmatischen Variante und
der psychometrisch arbeitenden Sprachfertigkeitsforschung. Erstere zielt auf die Rekonstruk-
tion der sprachlichen und nicht sprachlichen Handlungsmuster im Kontext durch die lon-
gitudinale Analyse von Aufnahmen (Video/Audio) von musterhaften Dialogen, letztere zielt
auf die Rekonstruktion der Entwicklung sprachlicher Fertigkeiten mittels sorgféltig validier-

52 Vgl. das BMBF-Projekt ,,ProfiLe* unter Leitung von J. Wildt, M. Merkt und M. Niickles. Abrufbar unter:
http://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/zeigen.html?seite=6978. Abfrage: 01.06.2010.

53  Schiilerwissen unterscheidet sich vom PPK der Lehrenden: ,,Es weist eine Dimension der (sprachlichen)
Entwicklung auf, um deren Stimulierung und Steuerung es dem Deutschunterricht entscheidend geht
[...]“ (Herrlitz 1998, S. 179). Als Gegenbegriff zum PPK der Lehrer/innen skizziert Herrlitz das ,,Schii-
lerwissen® als komplementéires Knowing-how zum PPK der Lehrer, da sie an derselben Praxis partizipie-
ren; allerdings haben die Lerner/innen i.d.R. keinen direkten Zugang zu Konzepten iiber (Sprach-)
Unterricht (vgl. Herrlitz 1998, S. 179 und 183).
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ter Tests (longitudinale Analyse). Auch diese Daten stehen als Grundlage weiterer Triangu-
lierungen zur Verfligung.

Die Rekonstruktion der ,,Rhetorik zum Deutschunterricht™ als dritten Forschungsbereich
klassifiziert Herrlitz als Metabereich, der sich mit der Entwicklung und Begriindung von
Konzepten zum sprachlichen Lernen, Lehrpldnen und bildungspolitischen und gesellschaftli-
chen Bedingungen beschéftigt. Schon mit der Bezeichnung Rhetorik ist eine deutliche Be-
wertung vorgenommen, d.h. obwohl die Forschung und Wissenschaft sich auf diesen Be-
reich konzentriert, ist die praktische Relevanz leicht zu tiberschitzen. Herrlitz kritisiert zum
einen, dass die hier erhobenen Geltungsanspriiche nicht empirisch iiberpriift werden, zum
anderen bestehe eine Kluft zwischen dem rhetorischen und praktischen Wissen™, die er auch
auf das Fehlen eines allgemeinen theoretischen Bezugsrahmens zuriickfiihrt. Die For-
schungsaktivititen sollten fiir ihn demnach mit den oben genannten identisch sein, d.h. auch,
dass die empirische Basis nicht im Bereich der Rhetorik selbst liegen sollte. Fiir diesen Be-
reich zentrale Forschungsaktivititen sind die Dokumentation der (historischen) Texte, die
Geltungsanspriiche an die Lehr-Lern-Prozesse in den verschiedenen Lernfeldern erheben,
zur Rekonstruktion der intertextuellen Beziige zwischen diesen Texten sowie zur Rekon-
struktion der Art und Weise der Konstitution des PPK der Lehrenden im ,,restringierten Dia-
log* mit der Rhetorik (vgl. ebd., S. 182ff.).

Dieser Bezugsrahmen unterscheidet sich von der géngigen Praxis und den oben genannten
Faktorenmodellen durch eine begriindete, konsistente Priorisierung von oder Fokussierung
auf spezifische Forschungsgegenstinde (Rekonstruktion von Lehrendenwissen, Schiilerwis-
sen und Rhetorik). Alle anderen Faktoren, die i.d.R. gleichrangig oder unbewertet nebenei-
nanderstehen oder fiir spezifische Forschungsvorhaben ad hoc dominant werden, werden
Teil dieser drei Forschungsbereiche. Insbesondere wird der Sprache (Fremdsprache) kein
gesonderter Forschungsbereich zuerkannt. Ferner sind alle Forschungsaktivititen auf ein Ziel
hin gebiindelt, das Grundlage eines geteilten Bezugssystems zur Rekonstruktion von Hand-
lungsperspektiven werden konnte (vgl. Herrlitz 1998, S. 169). Hierfiir ist auch die vorge-
nommene Verbindung der in den Mittelpunkt geriickten Praxisrelevanz mit der empirischen
Absicherung hilfreich. Generell kann festgehalten werden, dass dieser Bezugsrahmen mit
den genannten Merkmalen oder Anforderungen einer konstruktivistischen Forschung (s.
Kap. 3.4.2) in Einklang steht. Im Folgenden ist zu beantworten, welche Bedeutung dieser
Bezugsrahmen fiir die Herleitung von Anforderungen zur Gestaltung von virtuellen Lernum-
gebungen haben kann.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Reflexion und Rekonstruktion der For-
schungsaktivitdten eine konsistente Herleitung und Begriindung eines theoretischen Bezugs-
rahmens fiir die Fremdsprachendidaktik auf Basis des in Kapitel 2 dargelegten wissenssozio-
logischen Instrumentariums erbracht hat.

54 Damit ist gemeint, dass die Kenntnis von bestimmten theoretischen Konzepten nicht ausreicht, diese also
nicht automatisch unterrichtsrelevant werden (vgl. ebd., S. 183).
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Fiir den spezifischen Kontext der Arbeit ist festzustellen, dass der Bezugsrahmen fiir die
Herleitung von Anforderungen fiir die Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen gut nutz-
bar ist, wenngleich die weitere Ausarbeitung ,,nur* die Re- und Dekonstruktion des rhetori-
schen Bereichs fokussiert. Denn auch dieser Bereich ist mittelbar — vermittelt {iber die Leh-
renden und iiber die technische und didaktische Vorpragung einer virtuellen Lernumge-
bung™ an der Aktualisierung der Unterrichtssituation beteiligt.

Die konstruktivistische Perspektive wird insbesondere durch die Fokussierung auf die Re-
konstruktion der (gegenseitigen) Erwartungen und des Wissens der Interakten (Reziprozitt),
also des PPK (der Lehrkompetenz) und des praktischen Wissens der Lernenden, die auf his-
torisch gewachsene, gesellschaftlich vorgepragte Muster zurlickzufiihren sind, gewéhrleistet
— das gilt sowohl fiir die Praxis des Unterrichts als auch fiir die Forschung und Theoriebil-
dung. Die Etablierung von neuen oder veridnderten Handlungsmustern, die aus theoretischer
Perspektive sinnvoll und begriindet erscheinen, kann so vollzogen werden. Gleichwohl
miissten sie empirisch tiberpriift werden. In der Logik der Didaktik ist dies der zweite oder
dritte Schritt (Planung, Durchfiihrung, Evaluation — vgl. Baumgartner 2011, S. 87ft.).

Das Potential des Bezugsrahmens wird bei der theoretischen Herleitung und Begriindung,
die sich auch auf die Konzeptualisierung(en) von Sprache und Didaktik (Prinzipien) stiitzen
muss, d.h. auf Prinzipien, die eine empirische und theoretische Basis haben, sicherlich nicht
ausgereizt (Fokus Planung). Die Ableitung in diesem Rahmen stellt sich auch als mitunter
schwierig dar: Da dieser Bezugsrahmen noch nicht breit akzeptiert ist, sind wenige eigene
Forschungsergebnisse direkt nutzbar. Auch die Integration anderer Forschungsergebnisse,
theoretischer Ansitze und Modellierungen sowie die jeweils davon abgeleiteten Prinzipien in
diesen Bezugsrahmen erweist sich als schwierig, da ihre Kompatibilitét im Einzelnen iiber-
priift werden muss. Das ist allerdings nicht das Ziel dieser Arbeit und kann hier nicht geleis-
tet werden. Der Bezugsrahmen dient hier auch der Orientierung, die Heterogenitét der unter-
schiedlichen Konzeptualisierungen tiberhaupt einschétzen zu konnen (,,gerichtetes Sehen®, s.
Kap. 2) und fiir das Ziel dieser Arbeit nutzbar zu machen.

In den folgenden Kapiteln werden vor diesem Hintergrund didaktische Entscheidungen auf
der Folie von viablen theoretischen Konzeptualisierungen expliziert und diskutiert. Ziel ist
es, aus den didaktischen Modellen, Konzepten und Ansdtzen sowie aus gesellschaftlichen
Uberzeugungen, Werten und Zielen (des FSU) weitere Anforderungen und Prinzipien abzu-
leiten, die zur konsistenten didaktischen Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen genutzt
werden konnen.

55 Lernumgebungen werden hier aufgefasst als Produkt von insbesondere zwei Denkkollektiven (Didakti-
ker/innen und Informatiker/innen).
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4 Konzeptualisierungen von Sprache

Wenn man — wie (Fleck 1994, Original 1935) — davon ausgeht, dass Denkkollektive spezifi-
sche Denkstile haben, die sich durch ihre jeweiligen aktiven und passiven Kopplungen aus-
zeichnen, und wenn man gleichzeitig annimmt, dass diese Kopplungen in der sozialen Praxis
institutionalisiert sind, also von den Individuen als Objektivationen wahrgenommen werden
(vgl. Berger und Luckmann 2007, Original 1966; s. Kap. 4.3), muss man davon ausgehen,
dass auch die Konzeptualisierungen von Sprache einen erheblichen Einfluss auf die soziale
Praxis haben. Und dieser Einfluss geht m.E. weit {iber die soziale Praxis des Lehrens und
Lernens von Sprache hinaus. Aber eben auch fiir diese Unterrichtssituationen werden durch
die Auffassungen von Sprache (insbesondere von Lehrenden (PPK), aber auch von Lernen-
den) spezifische Erwartungen und Vorstellungen hinsichtlich der Bedeutung von z.B.
sprachlicher Richtigkeit, Fliissigkeit aufgebaut (s. Kap. 2), die jeweils didaktisch relevante
Konsequenzen nach sich ziehen: z.B. Umgang mit Fehlern, Art und Umfang der Grammatik-
Arbeit. Auf der Grundlage dieser Annahme werden in diesem Kapitel folgende Ziele ver-
folgt:

1. Explikation von Konzeptualisierungen von Sprache, wie sie Lehrenden (und Forschern)
im Kontext der Fremdsprachendidaktik und verwandter Disziplinen entgegentreten (kon-
nen).

2. Uberpriifung der Konzeptualisierungen von Sprache auf ihre Kompatibilitit mit den bis-
herigen wissenssoziologischen (sozial-konstruktivistischen) Ausfithrungen.

3. Ableitung von Anforderungen fiir die didaktische Gestaltung von virtuellen Lernumge-
bungen: Welche Quellen und welche Prozessunterstiitzung werden von Lehrenden und
Lernenden bendtigt?

4.1 Erste Annaherung an Konzeptualisierungen von Sprache

Begibt man sich auf die Suche nach spezifischen Konzeptualisierungen, so lassen sich z.B.

in Einflihrungen fiir Lehrende fremder Sprachen schnell Kurzdefinitionen von Sprache fin-

den, die auf spezifische Konzeptualisierungen schlieBen lassen, so etwa die folgende:
Sprache ist Mittel zur Kommunikation, Kommunikation findet miindlich und schriftlich
statt, dementsprechend werden im Sprachunterricht die vier Grundfertigkeiten (Hor-
verstehen, Leseverstehen, Textproduktion und miindlicher Ausdruck) sowie Lexik und

Grammatik (ohne die es nun mal nicht geht) getibt. Ziel ist der kompetente Sprachbe-
nutzer (vgl. Storch 1999, S. 15, hier sehr verkiirzt dargestellt).

Diese Konzeptualisierung zeichnet sich dadurch aus, dass insbesondere fiir Lehrende frem-
der Sprachen jeglicher sprachspezifischer Anhaltspunkt in Bezug auf die Lernprozesse ihrer
Studierenden fehlt. Sprache wird hier eher funktional definiert, die tradierte, aber nicht un-
umstrittene Einteilung in die vier Grundfertigkeiten aus dem ,,Sein* abgeleitet oder zumin-
dest nahegelegt (vgl. Habermas 1970, S. 24). Im besten Falle hat diese Sprachdefinition kei-
nen Einfluss auf die soziale Lehrpraxis, sie kdnnte aber auch der Tradierung, d.h. der Ver-
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hértung von eher liberholten oder alltagssprachlichen Konzepten dienen, eben weil sie diesen
nichts entgegensetzt.

Hat die theoretische Auseinandersetzung mit Sprache mehr zu bieten? Konnen wir auf der
Grundlage von sprachwissenschaftlichen und sprachphilosophischen Ansédtzen Aussagen
dariiber treffen, wie Sprache vermittelt und gelernt werden sollte oder wie nicht? Oder an-
ders gefragt, ist die vorherrschende Auffassung von Sprache in Klassenzimmern und Semi-
naren sowie in theoretischen Einfiihrungen in das Forschungsgebiet hinreichend, Lerner op-
timal und zeitgemif zu unterstiitzen?
Das komplexe Phdanomen Sprache ist flir pddagogische Zwecke schon vielfiltig aus ver-
schiedenen Perspektiven (z.B. in der Angewandten Linguistik, der Zweitsprachenerwerbs-
forschung, der Soziologie, der Psychologie, der Fremdsprachendidaktik, der Sprachlehr- und
-lernforschung, Pddagogik) auf verschiedene Aspekte hin gefasst worden (vgl. z.B. Fandrych
2010).
Aus linguistischer Perspektive sind zwei Konzeptualisierungen von Sprache dominant: Spra-
che als geschlossenes Zeichensystem (z.B. Strukturalismus, generative Grammatik) und
Sprache als emotionales, kognitives, kreatives und persuasives Mittel zu kommunikativem
Handeln oder kiirzer auch als Sprache-im-Gebrauch (z.B. Sprechakttheorie, Diskursanalyse,
Soziolinguistik) (vgl. BuBmann 1990, S. 698).>
Aus wissenssoziologischer Perspektive ist eher eine Dominanz der Konzeptualisierung von
Sprache als Sprachsystem bei Lehrenden und Lernenden zu konstatieren, die man in der
Ausgestaltung ihrer Lehr-/Lernszenarien rekonstruieren kann (vgl. Herrlitz 1998) und die
wohl relativ unabhingig von der (z.T. widerspriichlichen) Explikation durch die Beteiligten
ist.

,,Zu Recht verweist Krumm (1996) darauf, dass Vorstellungen von Fremdsprachenun-

terricht, wie sie in der Sprachlehrforschung und Fremdsprachendidaktik bestehen, z.T.

ganz erheblich von den Vorstellungen abweichen, die Lernende und Lehrende mit in
den Unterricht bringen** (Neuner 2001, S. 39).

Denn in Unterrichtssituationen wird oftmals

. [...] der Eindruck erweckt, als sei da zundichst einmal Sprache (mit Wortern, welche
Bedeutungen haben, und Aussagen, die wahr oder falsch sein kénnen), und dann treten
diese, als Gegebene, in zwischenmenschliche Beziehungen ein und werde durch deren
jeweiligen Charakter modifiziert” (Winch 1958 (1974), S. 59f. — zitiert nach Gottert
und Herrlitz 1977, S. 5).

56 Die Auffassungen von Sprache haben einen erheblichen Einfluss auf die methodisch-didaktische Gestal-
tung des FSU. Auf dieser Basis und unter Riickgriff auf andere, besonders lerntheoretische Theorien (z.B
Behaviorismus) sind so eine Reihe von Lehr-Lernmethoden entwickelt worden, z.B.: Grammatik-
Ubersetzungsmethode, Audiolinguale Methode, Kognitiver Ansatz. Ein Uberblick findet sich z.B. bei
Edmondson und House (2006, Kap. 7). Verbunden war die Entwicklung dieser Ansétze nahezu generell
mit der iberzogenen Hoffnung und im Glauben, nun die ,,perfekte oder bessere Lernmethode oder Auf-
bereitung der Lerngegenstinde gefunden zu haben. ,, Die Suche nach der , besten* Lehrmethode ist sinn-
los, sowohl in der Forschung als auch in der unterrichtlichen Praxis‘“ (Edmondson und House 1993, S.
309). Vielmehr ist die situative Angemessenheit von herausragender Bedeutung.

48



Konzeptualisierungen von Sprache

Sprache wird dann als Objekt, als Zeichensystem aufgefasst, das unabhéngig von Sprechern
und sozialen Gruppen existiert (vgl. Heringer 2004, S. 29). Dieser Denkstil befindet sich —
legt man das Fleck’sche Konzept zugrunde — in der Phase der zunehmenden Ausnahmen und
unterliegt einer Beharrungstendenz (s. Kap. 2). Dass diese Auffassung schon friih bestritten
wurde, kann man bei Humboldt nachlesen:

. Denn die Sprache ist ein selbstindiges, den Menschen ebenso wohl leitendes, als
durch ihn erzeugtes Wesen, und der Irrtum ist ldngst verschwunden, dass sie ein Inbe-
griff von Zeichen von, aufser ihr, fiir sich bestehenden Dingen oder auch nur Begriffen
sei “(Humboldt 1810/11, zitiert nach Hoffmann 2010, S. 18).

Demgegeniiber hat das Denkkollektiv der Fremdsprachenforschung (als Dach der oben ge-
nannten Forschungsdisziplinen) einen als ,kommunikative Wende* bezeichneten Paradig-
menwechsel vollzogen. Hier wird die theoretische Auffassung von ,,Sprache-im-
Gebrauch® priorisiert, die in (neueren) didaktischen Konzeptionen zum Ausdruck kommt.
Edmondson und House sprechen von einem Spannungsverhéltnis dieser Auffassungen, ,,[...]
da die Regularitdten der Sprache als System nicht libereinstimmen mit den Regularititen der
Sprache-im-Gebrauch* (ebd.,2006, S. 87f.). Sie schlieBen daraus, dass eine linguistische
Beschreibung der Sprache nicht mit einer didaktischen gleichzusetzen ist. Der Linguist
Lehmann (2012) verortet Sprachtheorie und Grammatiktheorie in zwei verschiedenen Zu-
sammenhéngen auf verschiedenen hierarchischen Stufen: ,,Sprache ist eine menschliche Ta-
tigkeit; Grammatik ist die wissenschaftliche Beschreibung eines Aspekts dieser Tétig-
keit* (vgl. Lehmann 2012, Kap. 3.3.).

Dass Partialtheorien zu Sprache (z.B. Grammatiktheorien) den Blick fiir das Wesentliche im
FSU eher verstellen und hiufig zu kurz greifen (vgl. Kummer 1975, S. 164), mdchte ich an-
hand der unterschiedlichen theoretischen Konzepte zu (innersprachlichen) Varianzen ver-
deutlichen, die auch die Lernersprachen (vgl. Klein 2001) mit einschlieBen. Hier wird bei-
spielhaft das Vermogen der iibergeordneten Konzepte erkennbar. Fiir die Erfassung und Be-
schreibung dieser Varianzen der Sprache im Gebrauch diskutieren Fiehler, Barden und Els-
termann (2004, S. 139-150) sieben theoretische Konzepte (z.B. Perfor-
manz/Gebrauchskonzept von Chomsky und das Registerkonzept von Spillner). Die aktiven
und passiven Kopplungen sind dabei sehr unterschiedlich. Varianzen werden z.B. in der ei-
nen Konzeptualisierung als Performanzproblem aus dem Forschungsfokus ausgeklammert,
in der anderen als Teilsprachen von Standardsprachen gefasst, wobei eine Erkldrung fiir die
Heterogenitét ebenso fehlt wie eine empirische Fundierung. So kommen Fiehler u.a (2004,
ebd.) zu dem Schluss, dass letztlich nur die Konzeption von Kummer (1975) tragfihig ist,
weil diese im Gegensatz zu den oben genannten im Stande ist, ein Kontinuum von Varianz
zu erfassen. Zur Erkldrung von Varianzen nimmt Kummer ein Konzept der offenen Systeme
von Konventionen (Kummer 1975) an, in dem das Individuum und ein offenes, stindiger
Verdnderung unterliegendes Reservoir von Konventionen zum Ausgangspunkt werden, an
denen die Individuen in unterschiedlicher Weise partizipieren. Dadurch verliere aber auch
das ,,[...] Konzept ,Sprache’ (und alle abgeleiteten Begriffe) seinen zentralen Stellen-
wert® (ebd.). Bei Kummer im Original heif3t das:

., Es gibt nach der hier vertretenen Auffassung keine einzelne Sprache, die durch ein
festliegendes System von Regeln definiert ist, sondern nur untereinander dhnliche of-
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fene Systeme von Konventionen, die in Grenzen von Individuum zu Individuum variie-
ren und niemals vollstindige Verstindigung erlauben* (Kummer 1975, S. 163).

Diese Auffassung hat wiederum weitreichende Konsequenzen fiir den Sprachunterricht,
denn:

., Kummer versteht Sprachbeherrschung als Beherrschung von Konventionen verschie-
denen Typs. Die Sprachbeherrschung variiert von Individuum zu Individuum in Ab-
héingigkeit davon, iiber welche Konventionen die Individuen jeweils aktiv oder passiv
verfiigen* (Fiehler, Barden und Elstermann 2004, S. 151).

Es zeigt sich, dass das zuletzt genannte Konzept sowohl in der Erfassung der (innersprachli-
chen) Varianzen im Besonderen als auch als Basis fiir eine Sprachdefinition im Allgemeinen
von Nutzen sein kann sowie den konstruktivistischen Annahmen entspricht. Denn in der
vorldufigen Definition des Ziels von FSU aus konstruktivistischer Perspektive (s. Kap. 5.2)
tritt eine Eigenschaft der Sprache besonders hervor: die Konventionalitit.”” Im Wesentlichen
bedeutet dies, dass Sprache nicht ohne Sprecher und nicht auBBerhalb von Sprechern existiert
und dass sie kein homogenes Gebilde ist. Sie ist zwar ein Mafstab fiir die Sprecher, aber
durchaus kein starrer oder sicherer Mal3stab, sie fiihrt ein Eigenleben und sprachliche Hand-
lungen sind nicht ohne Wissen iiber die Welt zu verstehen (vgl. Heringer 2004, S. 126).

Ein so gefasster (didaktischer) Sprachbegriff stellt (aus konstruktivistischer Perspektive) das
Individuum (die Lernprozesse der Studierenden, ihre individuellen Zugénge zu den sprachli-
chen Mustern als Objektivationen) in den Vordergrund. Dabei ist von Bedeutung, dass fiir
Fremdsprachenlernende die Zielsprache sowohl den Lerngegenstand als auch das Lernziel
und das wohl wichtigste Lernmittel darstellt.

Anhand einer Anndherung an das globale Verstindnis der Konventionalitdt von Sprache
unter sprachwissenschaftlicher und -theoretischer Perspektive soll spezifiziert werden, wa-
rum die Berlicksichtigung dieses Aspekts von Sprache grundlegend ist, in welchem Verhilt-
nis die (sprachlichen) Konventionen zueinander stehen und welche Bedeutung die Konventi-
onalitidt von Sprache sowie das dahinterliegende Sprachverstindnis flir die Gestaltung so-
wohl des FSU im Allgemeinen als auch von Lernumgebungen im FSU im Besonderen be-
Sitzt.

4.2 Konventionalitit von Sprache

Nach Heringer (2004, S. 29ff.) beruht die menschliche Kommunikation unter Riickgriff auf
die Gebrauchstheorie der Sprache (Wittgenstein) auf der Verwendung von Symbolen. An-
hand eines einfachen Beispiels verdeutlicht er den Zusammenhang:

., Es geniigt nicht, dass mein Partner mein Gdhnen als ein Zeichen von Miidigkeit deu-
tet. Damit das Gdhnen symbolisch wird, muss mein Partner davon ausgehen, dass ich
gdhne, um ihm etwas zu verstehen zu geben. Und vor allem muss ich es in der Absicht
getan haben, dass mein Partner dies erkennt. Denn nur dann kann ich davon ausge-
hen, dass er mich versteht* (Heringer 2004, S. 33).

57 Eine prignante Ubersicht iiber die Eigenschaften der menschlichen Sprache findet sich bei Heringer
(2004, S. 1271f.).
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Dies alles sind, ohne dass Heringer dies explizit sagt, - zumeist unbewusste - Bedingungen
von gelingender Kommunikation. In dem oben genannten Beispiel ldsst sich seiner Meinung
nach gut der Kern menschlicher Kommunikation erkennen. Kommunikation basiert demzu-
folge auf gegenseitigen Erwartungen und Annahmen, also auf reziprokem Wissen. Hier ver-
ortet er das eigentlich Intersubjektive:

. In dieser Struktur liegt der Knackpunkt menschlicher Kommunikation, [...] Kommu-
nikation basiert auf gegenseitigen Erwartungen und Annahmen. [...Dieses, IB] rezip-
roke Wissen darf nicht als irgendwie objektiv gesichertes Wissen verstanden werden.
Es ist vielmehr Glaubwissen. Es muss auch nicht so sein, dass dieses Wissen geteilt
wird in dem Sinn, dass die Partner das Gleiche glauben, dann kénnten wir uns nie ver-
stehen. Es geniigt fiir mich vollig, wenn ich weifs oder zu wissen glaube, was mein
Partner glaubt usw. [...] Die Inferenz (die Erschliefung des Sinns, die deutende
Schlussfolgerung) auf der Basis von Prdzedenz bleibt natiirlich nicht individuell und
subjektiv. Ein Individuum wird ja auch davon ausgehen, dass der Partner genau dies
meint, was es versteht. Das heifst durch Rekurs auf das reziproke Wissen basiert die In-
ferenz nicht mehr nur auf Prdzedenz, sondern auf einer Konvention, auf einer als ge-
meinsam unterstellten Tradition (Heringer 2004, S. 33).

Fasst man dies zusammen, so funktioniert Sprache als Kommunikationsmittel genau des-
halb, weil die ,,Sprecher reziprok Konventionen und Konventionssysteme und damit
gleichzeitig — transzendental (im Kant’schen Sinne) — eine Kommunikationsgemeinschaft
unterstellen (s. u.). Aber auch Altmayer konstatiert, dass die Frage, in welchem Sinn tatséch-
lich von intersubjektiv geteiltem Wissen gesprochen werden kann, weitgehend offen ist,
auch wenn er mit Habermas davon ausgeht, dass ein Vorrat an als gemeinsam unterstelltem
Wissen zwischen den Partnern jeder Kommunikationshandlung zugrunde liegen muss, um
Kommunikation tiberhaupt zu ermdglichen (vgl. Altmayer 2004, S. 148).

Der folgende Auseinandersetzung mit den theoretischen Konzeptualisierungen in Bezug auf
Konventionen soll kldren, was unter einer Konvention zu verstehen ist. Es wird zu zeigen
versucht, dass Konventionen als kleinste Einheiten von Kultur als Objektivationen rekon-
struiert werden konnen und als Konventionsbiindel zu den wichtigsten intersubjektiven Ori-
entierungs- und Handlungsmustern der sprachlichen Kommunikation, den Kommunikativen
Gattungen zdhlen.

Exkurs Konvention

Die Beschiftigung mit dem Begriff der Konvention ist nicht neu. Unterschiedliche
Disziplinen haben seit mehr als 2000 Jahren immer wieder den Begriff zur Kldrung
verwendet und von verwandten Begriffen (wie Sitte, Regel, Norm, Abmachung usw.)
abgegrenzt.”® Dennoch kénnte er in meinen Augen erneut an Bedeutung gewinnen
und zum zentralen Aspekt einer kulturell orientierten Handlungstheorie werden, in
der sowohl die Lerntheorie und Didaktik einerseits als auch die Sprachtheorie ande-

rerseits verortet werden konnen.

58 Beispiele von Weber, Plato, de Saussure, Meggele sowie Literaturhinweise auf den diesbeziiglichen theo-
retischen Diskurs finden sich im Online Lexikon der Humboldt Universitit Berlin (2007).
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Der hier verwendete Begriff der Konvention deckt sich nicht vollstdndig mit dem all-
tagssprachlichen Konzept: Konventionen werden hier nicht als etwas Uberholtes auf-
gefasst, sondern als etwas sehr Aktuelles und Produktives mit historischen Wurzeln.
Unter Konvention wird hier vorldufig das Ergebnis eines sozialen Aushandlungspro-
zesses im Hinblick auf das Verhalten (zur Losung eines Problems) verstanden, bei
welchem soziale Normen i.d.R. eingehalten werden (vgl. Lewis 1975, S. 77).

Die in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts wohl wichtigste Veroffentlichung zum
Thema Konvention stammt von David Lewis (1969, deutsch 1975). Diese sprachphi-
losophische Abhandlung setzt sich — abgrenzend von den Konventionalisten® um
1900 — mit der Auffassung von Quine und White auseinander, nach der Sprachkon-
ventionen ein Mythos sind. Lewis versucht einen Nachweis der Existenz sprachlicher
Konventionen zu erbringen, indem er den alltagssprachlichen Begriff der Konvention
mit Hilfe der Spieltheorie, genauer der Theorie der Koordinationsspiele analysiert.
Als ein Resultat sieht er die allgemein gehaltene Humesche Definition des Begriffs
der Konvention bestatigt (vgl. Lewis 1{f.):

., Konvention erweist sich als ,allgemeines Bewusstsein fiir gemeinsame Interessen,
ein Bewusstsein, das alle Mitglieder einer Gesellschaft einander mitteilen und das sie
dazu bringt, sich in ihrem Verhalten nach gewissen Regeln zu richten. Ich stelle z.B.
fest, dafs es in meinem Interesse ist, jemand anders im Besitz seiner Habe zu lassen,
vorausgesetzt er handelt mir gegeniiber ebenso. Er seinerseits ist sich eines gleichen
Interesses bei der Regelung seines Verhaltens bewufst. Wenn diese gemeinsame Inte-
ressenlage gegenseitig zum Ausdruck gebracht wird und beiden Seiten bekannt ist, so
fiihrt sie zu angemessenem Entscheiden und Handeln. Und derartiges Verhalten kann
man mit gutem Grund als Konvention oder Ubereinkunft zwischen uns bezeichnen,
obwohl kein Versprechen dazwischengeschaltet ist; denn die Handlungen eines jeden
von uns nehmen Bezug auf die des anderen und geschehen in der Erwartung, dass
auch der andere sich in ganz bestimmter Weise verhdlt’* (Hume 1740, 3. Buch, 2.
Teil, 2. Abschnitt, S. 233, zitiert nach Lewis 1975, S. 4).

Lewis (1975) ndhert sich den sprachlichen Konventionen iiber die Analyse von Koor-
dinationsproblemen an und erstellt unter Voraussetzung von gemeinsamem Wissen
eine erste allgemeine Definition von Konvention:

., Eine Verhaltensregularitit R von Mitgliedern einer Gruppe G, die an einer wieder-
holt auftretenden Situation S beteiligt sind, ist genau dann eine Konvention, wenn
wahr ist und wenn es in G zum gemeinsamen Wissen gehort, daf3 bei nahezu jedem
Auftreten von S unter Mitgliedern von G:

* nahezu jeder R folgt;

* nahezu jeder von nahezu jedem anderen erwartet, daf} er R folgt,
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Lewis grenzt hier die sprachphilosophische von der wissenschaftstheoretischen Position des Konventiona-
lismus ab, als deren Begriinder Henri Poincaré gilt. Im Gegensatz zum Verstandnis bei Lewis und in die-
ser Arbeit ist der Konventionalismus nach Poincaré nicht sozial verankert. Alle Konventionen stehen
gleichberechtigt nebeneinander, das Individuum ist frei bei der Wahl der Konventionen (freie Koppelun-
gen) und erst durch die Wahl ergeben sich gewisse Restriktionen (zwangsldufige Koppelungen) (vgl.
Fleck 1994, S. 14, Original 1935).
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* nahezu jeder hinsichtlich aller moglichen Handlungskombinationen anndihernd
dieselben Prdferenzen hat;

* nahezu jeder es vorzieht, daf3 jeder weitere Beteiligte R folgt, sofern nahezu alle
tibrigen R folgen,

* nahezu jeder es vorziehen wiirde, dass jeder weitere Beteiligte R’ folgt, sofern na-
hezu alle iibrigen R’ folgten,

wobei R eine andere mogliche Verhaltensregularitit von G und S ist, derart dass na-
hezu jeder in nahezu keinem Fall von S zugleich R’ und R folgen kénnte* (Lewis
1975, S. 79).

Ein Alltagsbeispiel kann die Funktion von gegenseitigen Erwartungen (bei der Lo-
sung eines Koordinationsproblems) veranschaulichen: Zwei Personen kommen aufei-
nander zu. Sie bemerken, dass sie ineinander laufen wiirden, wenn sie den gewihlten
Weg fortsetzen. Beide entscheiden sich gleichzeitig dazu - da sie erwarten, dass der
andere dies nicht tut - dem jeweils anderen auszuweichen. Dies fiihrt dazu, dass sie
wiederum ineinander laufen wiirden usw. Deutlich wird, dass die Entscheidung fiir
die eine oder andere Handlungsmoglichkeit von der Einschdtzung der Entscheidung
des jeweils anderen abhingt: eben die Erwartung. Ist die eine Person beispielsweise
ein Kind, so geht die erwachsene Person vielleicht davon aus, dass diese das ,,Rechts-
gebot™ nicht kennt und weicht nach links aus. Das Kind wiederum geht vielleicht da-
von aus, dass es erwachsenen Personen — egal auf welcher Seite — ausweichen muss.
So flihren beide Erwartungen zu einem kritischen Moment, zu einem Missverstind-
nis, das aus der Perspektive des Einzelnen jeweils als verniinftiges Handeln aufge-
fasst werden kann. Im Autoverkehr ist hierzu eine Konvention institutionalisiert wor-
den, die durch die ggf. schweren Folgen und durch zusitzliche Strafandrohungen
kontrolliert wird. Dagegen ist die Situation des Ineinanderlaufens stets neu vor Ort
auszuhandeln. In der interkulturellen Kommunikation sind die (unterschiedlichen)
gegenseitigen Erwartungen meist verdeckt, d.h. sie werden erst durch das Ineinander-
laufen, das Missverstdndnis oder durch den kritischen Moment aufgedeckt. Héufig,
und das erscheint selbstverstindlich, werden dabei die Erwartungen und Konventio-
nen des Heimspielers zur allgemeinen Norm erhoben. Wichtig erscheint mir anzu-
merken, dass die individuellen Erwartungen, die auch Lewis nennt, immer Erwartun-
gen im Hinblick auf eine angenommene Konvention sind.

Den oben definierten Begriff der Konvention als Handlungsregularitit grenzt Lewis
von verwandten Begriffen (z.B. Abmachung, Normen, Regeln) ab, bevor er tiber die
Analyse von Signalen schlieBlich die Sprachkonventionen grammatisch unter Riick-
griff auf Chomsky 1965 und pragmatisch auf der Grundlage von Grice 1957 und
Wittgenstein 1953 fiir alle moglichen Sprachen untersucht. Fiir alle moglichen Spra-
chen, d.h. fiir ein Biindel von nahen Sprachen, nimmt er dann eine allgemeine Wahr-
haftigkeitskonvention an und folgert,

[ ...] daf3 unsere Sprachkonventionen uns auf Biindel, nicht auf jeweils eine einzige
mogliche Sprache festlegen [...] Nahezu jeder ist nahezu immer zumindest in einigen

Sprachen des Biindels wahrhaftig, aber dies sind nicht notwendigerweise fiir jeden,
oder fiir eine Person zu verschiedenen Zeiten, dieselben.* (Lewis 1975, S. 204).
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Wenn ich ihn hier richtig verstehe, meint Wahrhaftigkeit die grundlegende Bedin-
gung der ,,Standardisierung® (Konventionalisierung, Institutionalisierung) der Bedeu-
tungen sprachlicher Mittel in spezifischen Situationen der Sprachverwendung. Den
Grad der Standardisierung hélt er bei unproblematischen Kommunikationssituationen
(in fiir die Kommunikationspartner nahe liegenden Welten) fiir weniger streng, was er
aus zwei Griinden als vorteilhaft ansieht: 1. verschiedene Sprachen des Biindels
(Sprachvarianten) haben unterschiedliche Vor- und Nachteile. 2. ,Je weniger ein-
schrankend unsere stdndige Konvention ist, desto weniger Erfahrung ist ndtig, um sie
zu identifizieren* (Lewis 1975, S. 204f.). Eine strikte Standardisierung ist im Alltags-
handeln auch deshalb nicht erforderlich, da beide Beteiligte voneinander annehmen,
dass sie ihr geteiltes Alltagswissen heranziehen, um Andeutungen mit Bedeutung
aufzufiillen.

Dieses Phidnomen wird auch in der Anfang der 60er Jahre von Garfinkel entwickelten

Ethnomethodologie — einer empirischen Methode zur Interaktionsforschung — be-

leuchtet.”” Wesentliche von Garfinkel und Cicourel entwickelte Basisregeln der

Kommunikation sind zusammengefasst:

* die Reziprozitit der Perspektiven: Die Beteiligten nehmen an, dass ihre Deu-
tungsmuster trotz aller ihrer Differenzen hinreichend iibereinstimmen.

* Normalform-Annahme: Ereignisse werden von den Beteiligten - falls nicht anders
wihrend der Interaktion markiert - als normal interpretiert und eingestutft.

* Etcetera-Annahme: Beide Beteiligte nehmen voneinander an, dass sie ihr geteiltes
Alltagswissen heranziehen, um Andeutungen mit Bedeutung aufzufiillen.

* Prospektive-retrospektive Sinnzuschreibung: Handelnde verlassen sich darauf,
dass noch unklare Bedeutungen erst im Verlauf der Interaktion ein eindeutigerer
Sinn zugeschrieben werden kann und dass Sinn stindig in Bearbeitung der Intera-
gierenden ist (dialektischer Prozess) (vgl. z.B. Biihrig 2005; Miebach 2006, S.
167).

Beim Sprechen beispielsweise ist aber die Aktualisierung von sehr vielen Konventio-
nen unterschiedlicher Art zur gleichen Zeit vonndten - (vgl. z.B. Sprechakttheorie
nach Searle (1982, Original 1971; 1969). In welchem Verhéltnis die einzelnen Kon-
ventionen zueinander stehen, bleibt bei Lewis unklar. Die Begriffsbestimmung von
Lewis ist auch fiir den Kontext dieser Arbeit nicht hinreichend. Da z.B. zwei Sprecher
nicht in jedem Fall iiberpriifen, ob sie Teilhaber derselben Konvention(en) sind und

. . . g 61 . .. .
ob die Konventionen iiberhaupt Sinn machen”, konnen sie in der Praxis entweder
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Da Garfinkel ein Schiiler von Schiitz ist, ist es wenig verwunderlich, wenn die Ethnomethodologie eben-
falls auf der Schiitz’schen Idealisierung aufbaut (s.0.). Die Grundannahme besteht darin, dass soziale
Wirklichkeit lokal wéhrend des Handelns, in einer Situation und audiovisuell (durch Héren, Sprechen,
Wahrnehmen) in der Interaktion durch die Beteiligten erzeugt wird. Sie unterscheidet sich von anderen
wissenssoziologischen Konzepten dadurch, dass sie keine abstrakten Theorien iiber die soziale Wirklich-
keit entwickeln. Im Fokus ihrer Forschung steht vielmehr die Frage, wie alltagspraktische Handlungen so-
ziale Wirklichkeit herstellen (vgl. Miebach 2006, S. 162f.).

Kann ich fiir eine neue Situation x1 nicht auch schon eine Konvention unterstellen, die erst dadurch, dass
ich sie unterstelle, zur Konvention wird?
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keine Koordinationsprobleme 16sen oder aber auf der Basis vieler (ggf. irrtiimlich als
ibereinstimmend angenommenen) Konventionen Koordinationsprobleme zur gegen-
seitigen Zufriedenheit als (vorldufig) gelost ansehen. Da es sich in der Realitit wohl
eher wie zuletzt genannt verhélt — zumindest hoffe ich das — trdgt dieser strenge Kon-
ventionsbegriff nicht zur Losung des oben genannten Koordinationsproblems (einer
Gebrauchsdefinition von Sprache bei), da seine Begriffsbestimmung nur auf der ana-
lytisch-theoretischen Ebene ihre Berechtigung hat. Ferner enthélt die sprachphiloso-
phische Auseinandersetzung von Lewis wenige operable Merkmale von Konventio-
nen. Insbesondere wendet der Sprachphilosoph Schiffer ein, dass die Definition nicht
klart, wie es zu Konventionen in einer Gruppe G kommt. Zudem werde in der Defini-
tion nur der Fall berticksichtigt, in dem Mitglieder der Gruppe G ihre praktische Ta-
tigkeit koordinieren miissen, wihrend Konventionen, die praktische Téatigkeiten und
Bewusstseinstitigkeiten vermitteln, nicht in den Blick kommen (vgl. Kummer 1975,
S. 143f.). Des Weiteren merkt Schiffer an, dass Konventionen sowohl aufgrund eines
Prizedenzfalles der Losung eines Koordinationsproblems als auch in anderen Féllen
aus Festlegungen oder Abmachungen entstehen konnen (vgl. Kummer 1975, S. 143f.,
der auf Schiffer 1972, S. 150f. verweist. Aus diesen Griinden modifiziert Schiffer die
Definition von Lewis wie folgt:

., Es gibt in G eine Konvention, eine Titigkeit von Typ X in der Situation ... auszufiih-
ren, gdw. es gegenseitiges Wissen zwischen den Mitgliedern von G ist, dass:

* es einen Prizedenzfall in G gibt, X zu tun, oder wenn eine Festlegung oder eine
Abmachung existiert, dass man X in der Situation ... tut,

* aufder Basis von (1) beinahe jeder in G erwartet, dass beinahe jeder in G X in Si-
tuation ... tut,

* auf der Basis von (2) beinahe jeder in G X in der Situation ... tut* (Schiffer 1972,
S. 151, zitiert nach der Ubersetzung von Kummer 1975, S. 144).%

Hiermit riickt das dialektische Verhéltnis zwischen Konventionen als Objektivationen
und individueller Bewusstseinstétigkeit in den Vordergrund. Mit anderen Worten: Es
stellt sich die Frage, ob die kognitiven Prozesse eines Individuums tatsdchlich indivi-
duell sind, scheinen sie doch an Konventionen orientiert und auch auf Konventionen
ausgerichtet zu sein. Jede (subjektive anmutende) Externalisierung eines Individuums
hitte so Ziige einer (potentiellen) Konvention. Anders ausgedriickt: Kénnen wir uns
etwas vorstellen, was nicht potentiell als Konvention rekonstruierbar ist? Haben wir
beziiglich unserer Wahrnehmung und unseres Denkens die Fahigkeit oder den Zwang
zu konventionalisieren?®’

Voraussetzung fiir jede Theorie einer geteilten sozialen Welt ist die Annahme, dass
Menschen iiber die Fahigkeit verfligen zu konventionalisieren. Bruner (2002, S. 22,

62 Statt ,,gegenseitiges Wissen™ halte ich den von Heringer (2004, S. 33) benutzten Terminus ,,Glaubwis-
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sen‘ oder ,,gegenseitiges Glaubwissen* fiir zutreffender.

Gerade wenn man die oben stehenden Fragen bejaht, wird deutlich, dass im Handeln, in der Performanz —
besonders aufgrund der Komplexitit von Konventionsbiindeln in unterschiedlichen sozialen Settings — ein
Scheitern, Missverstdandnisse und kritische Momente fiir Kommunikation charakteristisch sind.
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Original 1983) nennt das ,,Bereitschaft fliir Ordnung* und unter Bezugnahme auf Pia-
gets logische Regeln® stellt er fest:

,,Sowohl in kognitiver als auch in kommunikativer Hinsicht gibt es von Anfang an ei-
ne Fihigkeit abstrakten Regeln zu folgen* (Bruner 2002, S. 23, Original 1983). ,, Von
Anfang an ist das Menschenkind aktiv, indem es Regelmdfigkeiten in der es umge-
benden Welt heraussucht. Das Kind ist in spezifisch menschlicher Weise aktiv, es

wandelt Erfahrungen in artspezifische Mittel-Zweck-Relationen um“* (Bruner 2002, S.
17f., Original 1983).

Auch innerhalb der Fremdsprachendidaktik wird diese Auffassung (hier unter Riick-
griff auf Foucault) vertreten:

,, Wir unterlegen dem Chaos der realen Welt immer ein System, um in ihm Ordnung
zu schaffen. Dieses ist entweder ein von uns selbst entwickeltes System oder eines,
das wir von anderen — meist im Verlaufe unserer Sozialisation — iibernommen haben.
Meist werden diese Systeme von uns nicht in Frage gestellt, obwohl im Sinne von
Foucault [,,Les mots et les choses* (Originalausgabe 1966, deutsch: Die Ordnung
der Dinge, 1971) IB] beliebige andere Ordnungen auch moglich wdren* (Riischoff
und Wolff 1999, S. 18).

SchlieBlich geht auch Schmidt davon aus, dass

o [-..] Sinn- und Wissensproduktion fiir das Individuum nur moglich ist durch die
stammesgeschichtliche und soziokulturelle Prigung kognitiver Operationen und de-
ren stindigen Riickbezug auf kollektives Wissen* (Schmidt 2003, S. 43).7

Im Gegensatz zu den kognitiven Prozessen eines Individuums kdnnen Konventionen

(z.T. auch potentielle) aufgrund ihrer Externalisierung und Objektivation (vermittelt

durch Tétigkeiten von individuellen Aktanten) in einer sozialen Welt (durch die An-

wendung von Konventionen!) rekonstruiert werden. Insofern miisste die folgende

vorldufige und sicherlich nicht vollstindige Auflistung der Merkmale von Konven-

tionen immer mit dem Hinweis beginnen, dass es sich um ein Modell handelt, wel-

ches unterstellt, dass Konventionen

1. das Folgende voraussetzen oder unterstellen:

* Fahigkeit von Individuen, Erfahrungen in Mittel-Zweck-Relationen umzuwandeln
(vgl. Bruner 2002, S. 17f., Original 1983)

* Glaubwissen (soziales Wissen), implizites Wissen und die Annahme einer geteil-
ten Welt (vgl. Heringer 2004, S. 33; Giinthner 2010, S. 288; Altmayer 2004, S.
148; Miebach 2006, S. 163)
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Bei Piaget findet sich dies im Begriff der Abstraktheit: der kindlichen Suche nach Invarianz, nach dem
was unter der wechselhaften Oberflache der Erscheinungen unverandert bleibt (vgl. Bruner 2002, S. 23;
Original 1983).

Chomsky nimmt ebenfalls eine solche Fihigkeit an, schrinkt sie auf den Bereich Sprache (Language
Acquisition Device, LAD) ein und hélt die Tiefenstruktur derselben fiir angeboren. Eine Evidenz fiir die
Annahme sieht er u.a. in der Existenz von Ubergeneralisierungen (z.B. gehte), woraus weitere Annahmen
abgeleitet werden (u.a. Universalgrammatik). Ganz zu Recht wendet Bruner ein, dass ,,/...] solche primi-
tiven Verfahren [vorsprachlicher kommunikativer Mittel wie ,, Abldufe vorhersehen*, ,, mit fremder Hilfe
Ziele* erreichen”, IB] ein fortgeschrittenes Funktionsstadium erreicht haben miissen, bevor irgendein
LAD  (Language  Acquisition  Device) damit beginnen  kann, sprachliche  Hypothesen
gen“ (Bruner 2002, S. 24; Original 1983).
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[\S)

Gleichheit/Ahnlichkeit der Wahrnehmung; gerichtetes Wahrnehmen (vgl. Fleck
1994, Original 1935)

Ihre Nicht-Existenz ohne Teilhabende, Triger/innen oder Miterzeuger/innen (vgl.
Heringer 2004, S. 126)

Keine Metakonventionen®

Ihre Genese durch einen sozialen Aushandlungsprozess (inkl. Prizedenzfille)
(vgl. Lewis 1975; S. J. Schmidt 2003, S. 43),

. als ,,Objekte* die folgenden Eigenschaften besitzen:

Kontingenz: Sie stellen eine von mehreren moglichen Verhaltensregularititen dar
(vgl. Foucault 1971; Kummer 1975, S. 179).

Dynamik: Sie sind potentiell verdnder-, ersetz- oder tilgbar, d.h. sie konnen durch
die Teilhaber/innen erzeugt, etabliert oder veréndert und verworfen werden (vgl.
Kummer 1975, S. 162).%

Verhidrtung/Tradierung: Sie verhdrten sich i.d.R. durch wiederholte Anwendung
und werden so durch die Gesellschaft tradiert (vgl. Berger und Luckmann 2007,
S. 56, Original 1966).

Biindelung: Sie treten als Konventionsbiindel/-klumpen oder Chunks und nicht
isoliert auf (vgl. Kummer 1975, S. 165).

Rekonstruierbarkeit: Sie sind potentiell aus diesen Chunks in einer konkreten Si-
tuation isoliert rekonstruierbar, die Rekonstruktion ist aber keine Eins-zu-Eins-
Entsprechung mentaler Modelle, rekonstruierte Konventionen kdnnen keine kog-
nitive Realitét fiir sich beanspruchen, sondern sind unvollkommene Modelle der-
selben (vgl. Kummer 1975, S. 180).

Handlungsleitung: Sie werden bei dhnlichen Koordinationsproblemen als hand-
lungsleitend herangezogen (vgl. Berger und Luckmann 2007, S. 57, Original
1966),

Interaktivitét: Sie bestimmen die wechselseitige Erwartungshaltung (vgl. Heringer
2004).

Offenheit: Konventionen decken zumeist nur einen bestimmten Bereich ab und
lassen viele Leerstellen, sodass sie z.B. in vielen Situationen einsetzbar werden
(vgl. Biihrig 2005, die auf Cicourel 1981 verweist; Lewis 1975, S. 204f.).

Kummer (1975, S. 161) bemerkt hierzu, dass (Bedeutungs-)Konventionen immer auf

eine Gruppe G und auf begrenzte Zeitabschnitte bezogen sind.

66 Metakonventionen miissten anderen Regelhaftigkeiten als Konventionen unterliegen, da sie sonst wieder
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Konventionen wiren. Das System von Konventionen ist selbstreferentiell und schliet damit Letztbegriin-
dungen aus (s. Kap. 2).

Fiir Sprachkonventionen gilt dies nur sehr eingeschrankt, wie bei Heringer nachzulesen ist, denn das ,,/...J
Individuum hat keine Méglichkeit (und kein Interesse), die Sprache zu dndern. “ (Heringer 2004, S. 126).
Kummer differenziert hier: ,,Im Durchschnitt korreliert die Wandelbarkeit von Konventionen mit dem
Konventionstyp: lexikalische Konventionen sind mobiler als Verkettungskonventionen“ (Kummer 1975, S.
162)
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,,Diese Eingrenzung erlaubt eine flexible Beschreibung des Giiltigkeitsbereichs von
sprachlichen Regularititen, da nicht gefordert wird, dafs in einer zu untersuchenden
Bevélkerungsgruppe ein homogenes ,,Sprachsystem* gilt, dessen Regeln in ihrer
Reichweite deckungsgleich sind. Es ist ohne weiteres moglich, daf; einzelne Konven-
tionen bzw. Konventionstypen unterschiedliche Reichweiten haben, dass z.B. einzelne
lexikalische Konventionen einen geringeren oder weiteren Geltungsbereich haben als
einzelne Verkettungskonventionen oder dass einzelne Verkettungskonventionen sich
in ihren Reichweiten voneinander unterscheiden. In diesem Sinn hebt die Auffassung
von dem Aufbau einer Sprache aus Konventionen verschiedenen Typs teilweise das
Konzept eines idealisierten ,,Sprachsystems* auf, das fiir alle Mitglieder einer
., Sprachgemeinschaft* Giiltigkeit hdtte und dessen Grenzen die Grenzen dieser Ge-
meinschaft markierten. Einzelne Konventionen, etwa Verkettungskonventionen kon-
nen weit iiber ein ,, Sprachgemeinschaft“ hinausreichen und im Extremfall sprachuni-
versal sein, andere Konventionen gelten nur in Subgruppen innerhalb einer ange-
nommenen ,,Sprachgemeinschaft”. Der Geltungsbereich von Bedeutungskonventio-
nen kann mit geographischen und soziologischen Differenzierungskriterien korrelie-
ren, d.h. die Gruppe G, in der ein Konvention gilt, ist ja nach ihren Charakteristika
lokal oder innerhalb einer sozialen Struktur zu verorten (Kummer 1975, S. 161).

Aus der Perspektive des Individuums - den Bereich der Sprache fokussierend - sind

dartiber hinaus die folgenden Bestimmungen kennzeichnend:

* ICH benutze Kommunikation auch zur (kontinuierlichen) Eichung (einzelner)
mentaler Modelle (z.B. Spezifizierung, Erweiterung) und damit mittelbar auch zur
Tradierung oder Modifikation der Konventionen als Objektivationen (vgl. Berger
und Luckmann 2007, Original 1966; Bruner 2002, Original 1983).

* ICH bin Miterzeuger/in und Teilhaber/in am Set der Sprachkonventionen, d.h.
auch, dass ICH zu wissen glaube, in welchen Situationen ICH mit welchen Kon-
ventionen angemessen handele (vgl. Kummer 1975, S. 174f.; Berger und
Luckmann 2007, Original 1966).

* Der Grad MEINER Teilhabe am Set der (Sprach-)Konventionen ist individuell,
aber wohl niemals umfassend (vgl. Kummer 1975, S. 161).%®

 ICH konstruiere mein eigenes Sprachsystem.®

Sprache existiert folglich erst durch Verwendung, d.h. durch die konventionalisierten
sprachlichen/kommunikativen Mittel und Konzeptualisierungen, die die Teilnehmenden in

einer Situation miteinander zu teilen glauben (vgl. Heringer 2004, S. 126).
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Auch ein kompetenter Sprecher (pars pro toto z.B. ein Apotheker) kann sich in Situationen, die nicht
seinem Erfahrungshorizont entsprechen (z.B. pddagogischer Diskurs), nicht (doménenspezifisch) ange-
messen verhalten, ohne sich darauf vorzubereiten, was allerdings auch nicht von ihm erwartet wird (vgl.
Kummer 1975, S. 163).

Fiir den Fremdsprachenunterricht stellt Klein (2001, S. 615) den Sachverhalt folgendermallen dar:
,, Lernervarietdten [auch: Lernersprachen, IB] sind nicht unvollkommene Nachahmungen einer ,, eigentli-
chen Sprache’ — ndmlich der Zielsprache -, sondern eigenstdndige, in sich fehlerfreie Systeme, die sich
durch ein besonders lexikalisches Repertoire und besondere morphosyntaktische Regularitdten auszeich-
nen.
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Nimmt man an, dass die oben skizzierte Beschreibung von Konventionen eine geeignete
Konzeptualisierung darstellen, (wichtige Aspekte) sprachliche(r) Kommunikation abzubil-
den, dann muss man unterstellen, dass alle Sprachteilhaber iiber eine angeborene Fahigkeit'
zur Konventionalisierung verfiigen oder dass es sich um eine konventionelle Fertigkeit han-
delt, die sich die Sprachteilhaber aufgrund ihrer Dispositionen zu eigen machen miissen.
Ungeklért bleibt nach wie vor die Frage, weshalb sich Menschen gemédf einer Konvention
verhalten oder anders gesagt, weshalb sie konventionalisieren. Unbezweifelbar bietet diese
Fahigkeit einen enormen Vorteil.

Ferner ist von Bedeutung, dass (kommunikative) Konventionen in spezifischen Situationen
generell als Konventionsbiindel auftreten, fiir die im Wesentlichen die gleichen Bestimmun-
gen gelten wie fiir einfache Konventionen. Fiir die Sprache ist anzunehmen, dass aufgrund
von Prizedenz oder Aushandlung zur Losung von (sich wiederholenden) Koordinationsprob-
lemen Konventionen von steigender Komplexitit entstanden sind, die man auch als Konven-
tions-Chunks, -bilindel oder -systeme bezeichnen kann. Eine Rekonstruktion der Ursprungs-
konventionen ist i.d.R. nicht mehr mdglich. Gleichwohl kann man anhand von Modellen
eine analytische Trennung z.B. in lexikalische, grammatische und pragmatische Konventio-
nen vornehmen und Konventionen im Kontext thres Gebrauchs auf ihre Ausdrucks-, Darstel-
lungs- und Appellseite hin beschreiben. Konzentriert man sich auf diesen Gebrauch, so ist
gerade die Biindelung dieser Konventionen von entscheidender Bedeutung, denn sie erleich-
tert den Kommunikationsteilnehmerinnen und -teilnehmern nicht nur die Produktion, son-
dern auch die Rezeption. Schon im Vorfeld ist fiir die Kommunikationsteilnehmer/innen so
vorauszusehen, was sie erwartet oder was sie typischerweise erwarten konnen. Hier spielt
auch die begrenzte kognitive Kapazitit (cognitive load’") der Sprecher/innen eine nicht un-
wesentliche Rolle. Kénnen wir viele konventionelle Handlungen (z.B. das Anfertigen eines
wissenschaftlichen Artikels) nach einem Skript oder Muster abarbeiten, miissen wir uns bei
den Teilen nicht immer auf das Ganze konzentrieren und haben so mehr Kapazitét fiir die
Bewiltigung der konkreten Aufgabe, des konkreten Koordinationsproblems zur Verfiigung.
Expert/innen haben einen Masterplan und kdnnen auf vielfiltige (Erfahrungen mit) Konven-
tionen zurlickgreifen, die ihnen als Handlungsalternativen (als internalisiertes Handlungs-
wissen) zur angemessenen Bewiltigung der Situation zur Verfiigung stehen, gleichzeitig
sind die Wahlmdglichkeiten fiir die Expert/inn/en aufgrund der konventionellen Muster be-
grenzt, was zu einer deutlichen Entlastung fiihrt (s. Kap. 4.3). Diese Reduktion der Hand-
lungsalternativen ist fiir Noviz/inn/en nicht gegeben. Indem Noviz/inn/en (z.B. durch die
Analyse von best practices) erfahren, dass spezifische Handlungsalternativen nicht in Frage
kommen, konnen sie — kognitiv entlastet — an der eigentlichen Aufgabe arbeiten. Die Kon-
ventionsbiindel sind also nicht x-beliebige Kombinationen von Konventionen, sie stellen auf
der abstrakten Ebene vielmehr etablierte, d.h. institutionalisierte, emergente Muster (Types
als kognitive Schemata, s. Kap. 4.3) dar. Von diesen sind die konkreten Realisierungen als

70 Diese wire ihrem Wesen nach mit dem Language Acquisition Device von Chomsky (Jahr) vergleichbar,
zugleich wiirde sie aber nicht bei den sprachlichen Konventionen halt machen, mithin kénnte eine allge-
meine Handlungstheorie sich dieses Ansatzes bedienen.

71 vgl. Sweller (1994) und Paas, Renkl und Sweller (2003). Dort wird zusétzlich zwischen intrinsic und
extrinsic cognitiv load unterschieden. Ersteres richtet sich auf die Komplexitét der Inhalte in Bezug zum
Vorwissen der Lernenden, letztere auf die Mediengestaltung.
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Tokens (Texte) zu unterscheiden (vgl. Heringer 2004, S. 123f.). So kdnnen mit einem Type
z.B. viele (thematisch) unterschiedliche sprachliche AuBerungen realisiert werden (Tokens),
d.h. aber auch, dass die Types ,,nur* als Orientierungsrahmen dienen, der abhéngig vom Ty-
pe z.T. viele unterschiedliche Realisierungen zuldsst. Insbesondere deshalb ist die Homoge-
nitdt von Sprache eine Fiktion und die Heterogenitdt der Normalfall (vgl. Kummer 1975, S.
161). Diese gilt es, bei der didaktischen Gestaltung von Lernumgebungen zu beriicksichti-
gen. Hier spielt insbesondere die Dialektik zwischen Individuum und Gesellschaft ein be-
sondere Rolle.

Aus den obigen Ausfithrungen zu Konventionen lassen sich fiir den Lernprozess von Studie-
renden eine Reihe von Prinzipien fiir die didaktische Gestaltung ableiten. Das sind:

1. Ermoglichung der Individualisierung des Lernprozesses (z.B. zur Herstellung der An-
schlussfihigkeit an kognitive und affektive Vorerfahrungen’), d.h. die Beriicksichtigung
der Verschiedenheit von Lernenden,

2. Erméglichung der Eichung der Konventionsbiindel im sozialen Kontext” durch sozialen
Austausch/Interaktion,

3. Ermoglichung der Wahrnehmung der Beschrinkung von Handlungsalternativen (Kogni-
tive Entlastung),

4. Ermoglichung der Wahrnehmung der gesellschaftlichen Relevanz der Konventionsbiin-
del und damit auch die

5. Ermoglichung der Wahrnehmung der individuellen Relevanz der Konventionsbiindel
(z.B. Problemldsung, kognitive Entlastung)

Eine weitere, zumindest naheliegende Konsequenz, die auch als Anforderung an die Gestal-
tung angesehen werden kann, ist die Priorisierung einer integrativen Sprachbetrachtung im
Gebrauch - im Gegensatz zu einer isolierten, summativen Betrachtung einzelner sprachlicher
Phanomene im FSU, die sich — wie z.B. die Grammatik — relativ leicht didaktisieren lassen.
Es besteht insbesondere die Gefahr, dass die einzelnen Konventionssysteme losgeldst vonei-
nander gelernt und nicht vernetzt werden.”* Im Mittelpunkt des integrativen Ansatzes stehen
die grofiten sprachlichen Einheiten, die Kommunikativen Gattungen und Textsorten/-muster
als Types, die im nédchsten Kapitel behandelt werden. Denn fiir den

72 In der Literatur zur Interkulturellen Kommunikation wird dies auch als ,,context brought along* bezeich-
net (vgl. Herrlitz, Koole und Loos 2003, S. 390 in Anlehnung an Auer 1992): Es wird hier verstanden als
Summe aller kulturellen Pragungen, die das Individuum mitbringt und (fiir den Lernprozess) als relevant
betrachtet. Dieser strukturellen Perspektive steht die Perspektive der dynamischen Kontextkonstruktion
gegeniiber (,,brought about*), d.h. das Teilen von Wissen und Zuerkennen von Relevanz im Prozess.

73 Die Eichung bezieht sich auf sehr viele, z.T. unbewusste Aspekte, u.a. Wahrnehmung kultureller Rele-
vanz, ,,Fehlerkorrektur”. Hier sei darauf hingewiesen, dass ,,Fehler” als solche Konventionen angesehen
werden, die sich in der sozialen Praxis nicht durchgesetzt haben (z.B. ,,gehte*) und durch andere (domi-
nantere) Konventionen realisiert werden.

74 Hier gibt es eine ganze Reihe von Beispielen, die sich vornehmlich auf die Grammatik beziehen. So koén-
nen niederlédndische Deutschlernende noch nach Jahren ,,Reihen* aufsagen, z.B. ,,in, an, auf, ...“, der kon-
krete Gebrauch der Prépositionen ist jedoch in der Regel unbeeinflusst von diesem Wissen. Auch z.B.
Klein (1987, S. 58) verweist auf diese Problematik, wenn er festhélt, dass Lernende sich Kenntnisse in
vielen Bereichen aneignen miissen, die sie aber nicht unabhéngig voneinander lernen konnen, da sie eng
miteinander zusammenhéngen.
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. [...] Spracherwerb gilt [...] allgemein, dass er wirksamer ist, wenn er an konkrete Er-
fahrungen der Wirklichkeit, an das Anschauliche gebunden ist. Die handlungsbezoge-
ne und -orientierte Unterrichtskonzeption und -gestaltung findet darin ihr Begriindung
und ihren Ausdruck.*“ (Holscher, Roche und Piepho 2006, S. 2).

4.3 Kommunikative Gattungen und verwandte Ansatze

In den vorherigen Kapiteln ist fast schon lapidar von Konventionsbiindeln, Chunks usw. der
Sprache gesprochen worden. Diese Chunks sind es aber, die die gesellschaftliche Praxis
strukturieren. Und das gilt insbesondere fiir den m.E. dominanten Bereich der Kommunika-
tion. Dass diese irgendwie strukturiert stattfindet, ist in der wissenschaftlichen Literatur un-
strittig. Sowohl beziiglich der Art und Weise der Erforschung als auch in der Konzeptualisie-
rung dieser Strukturierungen existieren unterschiedliche theoretische Ansitze — im Sinne der
aktiven und passiven Kopplungen von Fleck. So werden die kommunikativen Einheiten der
Sprache, um die es hier geht, u.a. als Textsorten/-muster oder (communicative) genres oder
deutschsprachig als Kommunikative Gattungen bezeichnet. Aber auch innerhalb dieser An-
sitze bestehen — nicht zuletzt bedingt durch die oben beschriebene Entwicklung von Wissen-
schaften in Denkkollektiven mit spezifischen Interessen und Forschungs- und Anwendungs-
gebieten — unterschiedliche Schwerpunktsetzungen.

Wenn man annimmt, dass Konventionsbiindel oder Konventionsreservoire die soziale Praxis
strukturieren (und auch den Lehr- und Lerngegenstand im Fremdsprachenunterricht darstel-
len), so sind damit spezifische Implikationen (z.B. Interaktionalitit) verbunden, die sich mit
den theoretischen Annahmen der (élteren) Textsortenlinguistik nur schwer vereinbaren las-
sen (s. u.). Anders verhilt es sich mit dem Modell von Berger und Luckmann zur Typisie-
rung von kommunikativen Handlungen, die hier als (kommunikative) Konventionsbiindel
aufgefasst werden. Berger und Luckmann unterscheiden aufgrund des zunehmenden Institu-
tionalisierungsgrades zwischen a. kommunikativen Handlungen, b. kommunikativen Mus-
tern und c¢. Kommunikativen Gattungen. Damit geht m.E. eine steigende Komplexitit einher,
da die begrenzte Kapazitit eines Individuums in der Regel nicht ausreicht, um komplexere
Muster oder gar Gattungen zu entwickeln und diese dann auch am Leben zu erhalten. Zieht
man etablierte Beschreibungsmodelle der Sprache heran, so konnte z.B. auf der pragmati-
schen Ebene a. den Sprechhandlungen, b. den Sprechhandlungssequenzen und c. den kom-
munikativen Handlungsmustern zugeordnet werden (vgl. Ehlich und Rehbein 1986:
funktional-pragmatische Diskursanalyse). Fasst man also Kommunikative Gattungen auf als
institutionalisierte, aber dynamische Ansammlung von kleineren konventionellen Einheiten,
die selbst wieder formalisierte Losungen von (kommunikativen) Problemen darstellen, so
miissen auch jeweils die durch die kohédrente Kombinatorik neu entstandenen Bedeutungen
und Funktionen mitgedacht werden. Diese Emergenz spiegelt in der Passung der einzelnen
Konvention und Konventionsbiindel in einem gréeren Zusammenspiel und fiir einen spezi-
fischen Kontext die Professionalitdt der Interaktanten wider.

Damit ist die Aufgabe fiir dieses Kapitel bestimmt. Mit dem Ziel, die Bedeutung von sprach-
lichen Mustern in der sozialen Praxis zu erhellen, werden unterschiedliche theoretische Kon-
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zeptualisierungen von Genres in einem weiteren Sinn vorgestellt und diskutiert. Dabei gilt es
zu kldren, welche Konzeptualisierungen im Hinblick auf die oben dargestellten wissenssozi-
ologischen Grundannahmen tragfahig sind und welche Anforderungen diese an die Gestal-
tung von Lernumgebungen stellen.

Exkurs: Uberblick Genre-Theorien

Die Forschung zur Genre Theory’> blickt inzwischen auf eine lingere Tradition zu-
riick. Hyland (2004, S. 24f.) nennt im Fokus des Fremdsprachenunterrichts drei klas-
sische Ansétze: 1. australische Arbeiten in der Tradition der systemisch-funktionalen
Linguistik (SFL, u.a Halliday), 2. die ,,New Rhetoric*, die sich auf Bakhtin stiitzen
und schlieBlich 3. den Ansatz des Lehrens von ,,English for Specific Purposes* (u.a.
Swales). Die Vorldufer dieser Ansitze (z.B. ,,Die Kinder- und Haus-Mairchen ge-
sammelt durch die Briider Grimm* Die Kasseler Handexemplare 1812/15, online ver-
fiigbar: http://www.grimms.de/khm/khmhexa.php?zaehlhex=0, Abfrage: 18.11.2012)
werden ebenso wenig genannt wie Ansitze im deutschsprachigen Raum, die auf sozi-

ologische Arbeiten zuriick gehen (z.B. Luckmann, Giinthner). Giinthner und Knob-
lauch (1995) nennen vier Disziplinen, fiir die Gattungen Gegenstand der Forschung
ist: Rhetorik, Poetik, Theologie und , literary critism®. Innerhalb der Sozialwissen-
schaften in weiteren Sinne machen sie mehrere einflussreiche Forschungsrichtungen
aus: Die Folklore (Beschéftigung mit volkstiimlichen Gattungen — Jakob und Wil-
helm Grimm), die linguistische Anthropologie (Boas, Sapir) und die Ethnographie
der Kommunikation (Gumperz, Hymes) sowie die Konversationsanalyse (Bergmann)
und die u.a. von der interaktiven Soziolinguistik (Gumperz) und der Wissenssoziolo-
gie (Luckmann) beeinflusste Linguistik (Glinthner, Giilich, Kotthoff) (vgl. Giinthner
und Knoblauch 1995).

Den Beginn der modernen Gattungstheorie verortet Breure (2001) in Anlehnung an
Duft (2000) in die Zeit der Romantik. Durchaus umstritten werden hier unter Riick-
griff auf formal strikte antike Gattungsbeschreibungen erstmals (wieder) literarische
Arbeiten aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer Gattung klassifiziert. Auch die Arbei-
ten von Jakob und Wilhelm Grimm, die volkstiimliche Gattungen als Produkte der
Alltagskommunikation begreifen und entsprechend analysieren, sind hier zu verorten.
Insgesamt ist diese Zeit geprdgt von der Kriterien geleiteten Katalogisierung und
Klassifizierung von Gattungen. Die Versuche einer solchen Klassifizierung lassen
sich nach Giinthner und Knoblauch (1995) bezogen auf die volkstiimlichen Gattungen
drei zeitlich aufeinanderfolgenden Ansétzen mit unterschiedlichen Hauptkriterien zu-
ordnen:
* Der Ansatz nach dem Kriterium ,,thematische Typen und Motive* zur Klassifizie-
rung von insbesondere Mérchen in unterschiedlichen Gesellschaften (z.B. Aar-

75 Einen Uberblick iiber Genre-Ansitze in der Theorie und Anwendung bis 2001 geben u.a. Leen Breure
(2001), Ken Hyland (2004) sowie Susanne Giinthner und Hubert Knoblauch (1995).
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ne/Thompson 1971). Die Kritik an diesem Ansatz besteht insbesondere in der Ab-
lehnung der Setzung einer idealen Ordnung in der Alltagssprache .

* Im Ansatz mit dem Kriterium ,,formale Struktur werden Gattungen unterschie-
den nach idealisierten Kategorien/Typen der Forscher und realen Typen, die sich
durch die Verwendung von spezifischen Strukturen und Morphologien auszeich-
nen (z.B. Honko 1968). Die realen Typen oder auch die sequentielle Struktur der
Texte basiert auf paradigmatischen Strukturen, die den Emittenten als kognitive
Modelle zur Verfiigung stehen (z.B. Propp 1988).

* Der Ansatz mit dem Kriterium der ,,Funktion® geht iiber rein textuelle (strukturel-
le) Aspekte hinaus, indem Gattungen aufgrund ihrer kulturellen Eingebundenheit
unterschieden werden. Gattungen werden hier aufgefasst als typische AuBerungen
menschlicher Erfahrung und z.B. von Jolles (1930/1982) nach neun unterschiedli-
chen Geistesbeschiftigungen klassifiziert (z.B.: Sakral: Legende; naive Moral:
Mairchen) (vgl. Giinthner und Knoblauch 1995, S. 3).

Diese Entwicklung ist prinzipiell auch fiir die Analyse von (nicht volkstiimlichen)
Kommunikativen Gattungen (in der Sprachwissenschaft) charakteristisch, wenngleich
sie frither einsetzte. Die Arbeiten von Ferdinand de Saussure sind der Bezugspunkt
der ab 1920 erneut auflebenden Beschéftigung mit dem Gattungsbegriff durch die
Schule der Russischen Formalisten. Sie (z.B. Sapir 1909) betonen die Bedeutung der
Form und der Technik gegeniiber dem Inhalt und halten dementsprechend die formale
Analyse von literarischen Texten auf der Grundlage einer Bausteine-Metapher fiir
moglich, d.h. die (literarischen) Gattungen als komplexe Einheiten halten sie fiir eine
Zusammensetzung von Komponenten, sodass insbesondere textimmanente formale
und stilistische Kriterien zur Klassifikation von Gattungen diskutiert werden. Die
Gattungen unterliegen dabei durchaus einer Entwicklung und insbesondere Moden,
die Widerspriiche evozieren. Diese Entwicklung wird dadurch beschleunigt, dass die
mit den jeweiligen literarischen Gattungen verbundenen Moglichkeiten begrenzt sind,
sodass neue Formen nétig und damit verbunden neue Funktionen geschaffen werden.
Die bis dahin favorisierten Gattungen werden dementsprechend durch andere ersetzt.
Giinthner und Knoblauch (1995, S. 3) halten fest, dass diese Ansdtze Texte selten in
ihrem interaktionalem Kontext analysieren, sondern sie als ,,fixed objects™ verstehen
(vgl. Giinthner und Knoblauch 1995).

Die Kommunikative Wende in der ,,genre theory* beginnt in den 1960er Jahren. Als
besonders einflussreich gilt der Literaturtheoretiker Mikhail Bakhtin (auch Bachtin,
1895-1975), der - wie oben erwihnt - der Richtung , New Rhetoric“’® zugerechnet
wird. Bakhtin nimmt als erster auch nicht-literarische Gattungen als ,,primary speech
genres® (Alltagskommunikation) in seinem Ansatz mit auf, die in die komplexeren li-

terarischen (zumeist schriftlichen) Gattungen (,,secondary speech genres* wie z.B.

76  Als Begriinder dieser Richtung gilt Chaim Perelman (z.T. gmeinsam mit Olbrechts-Tyteca). Ein Schwer-
punkt ihrer Forschung bestand in der Entwicklung einer Theorie zur juristischen Argumentation.
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Novelle, Drama) z.B. als Dialoge o.A. einflieBen. Dies geschieht auf der Basis der
Annahmen, dass menschliche Handlungen zu einem GroBteil aus Sprachhandlungen
bestehen und dass es trotz der groBen Bandbreite individueller AuBerungen einige
stabile AuBerungstypen gibt. Fiir Bakhtin und Volosinov ist Sprache primir in der
kommunikativen Interaktion verortet, in der sie produziert wird. Genres ,,[...] are re-
presented as ,stabilized for now’ forms of action that are open to change and subject
to negotiation.” (Hyland 2004, S. 35). D.h. der enge Zusammenhang zwischen Spra-
che und der sozialen Realitdt basiert darauf, dass Sprache flexibel in typischen sozia-
len Situationen verwendet wird. Aus dieser Perspektive sind Gattungen nicht mehr als
komplexe Sprachstrukturen frei von der Dynamik der Interaktion, sondern als interak-
tive Muster der gesprochenen Sprache anzusehen, die den Ton fiir die Entwicklung
der literarischen Sprache setzen (vgl. Breure 2001; Giinthner und Knoblauch 1995, S.
2). In diesem Sinne werden Gattungen nicht langer verstanden als ein Set von Regeln
und Konventionen, sondern als Art und Weise der Konzeptualisierung der Realitit,
der Formen des Sehens und der Interpretation spezifischer Aspekte der Welt. Als sol-
che Handlungen sind sie verbunden mit Erwartungen zur Linge und Kompositions-
struktur und dienen als Gussformen der Kommunikation (vgl. Bakhtin 1979, in der
Darstellung von Breure 2001). Im Zentrum des Interesses steht innerhalb der New
Rhetoric der Kontext, in dem Genres verwendet werden. Eine der wichtigsten Dimen-
sion ist dabei die der Macht der Genres (Zuganglichkeit, Komplexitdt) und die damit
verbundene soziale Unterdriickung oder Bevollméchtigung.

Kritisiert wird u.a., dass ,,New Rhetoric* insgesamt eher eine ideologische Zusam-
menfassung von kulturellen und sozialen Studien (ohne linguistische Beziige) dar-
stellt und kaum auf eigene Analysen von Texten zuriickgreifen kann. Des Weiteren
bezieht sich das Erkenntnisinteresse nicht auf die Anwendung im FSU (vgl. Hyland
2004, S. 36f.).

Auch die Ethnographie der Kommunikation, die die sozialen Organisationsstrukturen
und Normen von Gesellschaften aus dem jeweiligen konkreten Sprachgebrauch abzu-
leiten versucht (z.B. Gumperz und Hymes 1972), hat einen maf3geblichen Einfluss auf
die Forschung zu Gattungen. Diese werden von Hymes (1974: perfomanzorientierter
Ansatz) aufgefasst als integraler Bestandteil des kommunikativen Haushalts einer
Gemeinschaft, als dynamisch und dialogisch. In neueren Arbeiten, z.B. von Hanks
(1987), der Bakhtins Ansatz mit Bourdieus Theorie der Praxis verkniipft, werden Gat-
tungen als Orientierungsrahmen, als interpretative Prozeduren und Sets von Erwar-
tungen angesehen, die nicht als Teil der Diskursstruktur aufgefasst werden kdnnen,
sondern als ,,[...] part of the ways actors relate to and use language™ (Hanks (1989),
zitiert nach Gilinthner und Knoblauch 1995, S. 4). Auch gewinnt die Intertextualitét
(Bakhtin) bei der Analyse von Gattungen im Gebrauch an Bedeutung (vgl. z.B.
Briggs und Bautnan 1992; Giinthner und Knoblauch 1995, S. 4).

Ab den 1970er Jahren wird in der Linguistik der Forschungsgegenstand {iber die
Satzgrenze hinaus ausgeweitet und die kommunikative Funktion und die Handlungs-
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orientierung werden fokussiert. Die hier entwickelten Ansitze’’ geraten damit in den
Fokus der ,,Genre-Forschung®. Anfangs zielen die Gesprochene Sprache-Forschung
und die frithe Textlinguistik auf die Analyse von Diskursen und Texten und auf ihre
Klassifizierung z.B. nach grammatisch-stilistischen Aspekten oder nach der Ge-
brauchssituation (Textsorten oder Texttypen’). Mit den fiir schriftliche Texte entwi-
ckelten Analyseinstrumenten werden zundchst auch Gespriche zu erfassen versucht
(Redekonstellationstypen, vgl. Berens u.a. (1976); Berens (1975)), nachfolgend wer-
den hierfiir eigene Modelle entwickelt (vgl. z.B. Brinker und Sager 2001).

Neuere Ansétze der kommunikationsorientierten Text/inguistik, wie sie beispielsweise
von Brinker (2001) vertreten wird, definieren den Terminus Text als eine Folge von
sprachlichen Zeichen, die in sich kohérent ist und als Ganzes eine erkennbare kom-
munikative Funktion signalisiert (vgl. ebd., S. 17). Die Textfunktion bezeichnet die
im Text mit bestimmten, konventionell geltenden, d.h. in der Kommunikationsge-
meinschaft verbindlich festgelegten Mitteln ausgedriickte Kommunikationsabsicht
des Emittenten (vgl. ebd., S. 95).” Die jeweils dominante Textfunktion als Basiskri-
terium® wird in Anlehnung an alltagssprachliche Textsortenkonzeptionen zur Typo-
logisierung von Gebrauchstexten herangezogen (vgl. Rolf 1993).%!

,, Textsorten sind konventionell geltende Muster fiir komplexe sprachliche Handlun-
gen und lassen sich als jeweils typische Verbindungen von kontextuellen (situativen)
kommunikativ-funktionalen und strukturellen (grammatischen und thematischen)
Merkmalen beschreiben. Sie haben sich in der Sprachgemeinschaft historisch entwi-
ckelt und gehéren zum Alltagswissen der Sprachteilhaber, sie besitzen zwar eine
normierende Wirkung, erleichtern aber zugleich den kommunikativen Umgang, in-

dem sie den Kommunizierenden mehr oder weniger feste Orientierungen fiir die Pro-
duktion und Rezeption von Texten geben‘ (Brinker 2001, S. 135).

Heinemann und Viehweger (1991, S. 170) bezeichnen Sie als ,,[...] globale sprachli-
che Muster zur Bewiltigung von spezifischen kommunikativen Aufgaben in be-
stimmten Situationen®. Die folgende Abbildung zeigt in idealisierter Form die Funk-
tion dieser Wissensstrukturen (vgl. Altmayer 2004, S. 21):
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Diverse Forschungsrichtungen, die hier nicht alle dargestellt werden kdnnen, werden dabei unterschieden,
u.a. die Konversationsanalyse (Kallmeyer und Schiitze 1976; Bergmann 1995), die Diskursanalyse (Busse
und Teubert 2013), die funktional-pragmatische Text- und Diskursanalyse (Ehlich und Rehbein 1972;
Ehlich und Rehbein 1986; Ehlich 2010), die linguistische Pragmatik (Austin 1967; Searle 1969), die sys-
temisch-funktionale Linguistik (Halliday 1994; Halliday und Hasan 1989), die Text- und Gesprachslingu-
istik (Brinker und Sager 2001).

Wihrend der Begriff ,, Textsorte eher vage und alltagssprachlich zur Klassifizierung von authentischen
(Gebrauchs-)Texten innerhalb der Textlinguistik verwendet wird, bezeichnet der Terminus
»lexttyp® i.d.R. die (sprach-)theoriebezogene Kategorie — als Zusammenstellung von Kriterien - zur wis-
senschaftlichen Klassifikation (vgl. Heinemann und Viehweger 1991, S. 144).

Grofle (1976, S. 15ff)) versteht unter Textfunktion demgegeniiber, die durch sprachliche Ausdriicke ver-
mittelte, an Rezipienten gerichtete Instruktion, wie der Text zu verstehen sei.

Kontextuelle (u.a. Kommunikationsform und Handlungsbereich) und strukturelle Kriterien (u.a. Art des
Textthemas und die thematische Entfaltung) dienen der Subklassifizierung (vgl. ebd.).

Die Klassifikation von Texten nach ihrer Funktion findet sich schon bei Beaugrande und Dressler (1981).
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im Rahmen der allgemeinen Sozalisation

Erfahrungen im Umgang mit Erwerb von konventionalisierten
Texten und Typen von Texten Schemata zur Textproduktion und
-rezeption

Gemeinsames

Textproduzent Textsortenwissen lextreziprent

Vertextungsstrategie Verstehensstrategie
des Textproduzenten des Textrezipienten
Textstruktur signalisiert und Beschleunigung des
realisiert zum Teil die Rezeptionsvorgangs
(Handlungs-)Intentionen Einschrankung der
des Textproduzenten Interpretationsmaalichkeiten
@©teachSam

Abbildung 6: Der Prozess der Textproduktion und -rezeption (Teachsam 2006) *

Textproduzent(in) und —rezipient(in) haben beide ein spezifisches Textmusterwissen
oder Textsortenwissen. Dieses muss sich, damit sich die beiden verstehen konnen, zu
einem gewissen Mafle iiberschneiden. Dass es nicht identisch sein muss, ldsst sich
u.a. dadurch erkliren, dass ein/e Rezipient/in viele Texte verstehen kann, die sie/er
niemals selbst zu produzieren imstande wire oder auch andersherum, dass die/der
Rezipient/in aufgrund ihres/seines umfangreichen Textmusterwissens erkennt, dass
die/der Produzent/in des Textes eher unerfahren ist. Und sogar wenn zwei Personen
dhnlich sozialisiert sind und in einer bestimmten Textsorte angemessen kommunizie-
ren konnen, bedeutet das nicht, dass die kognitiven Schemata, auf die beide zuriick-
greifen, identisch sind.

Unzureichend ist die oben stehende Grafik u.a. deshalb, weil sie die Vorerfahrungen
und das Vorwissen der Interaktanten auf den Umgang mit Texten beschrinken sowie
die konkrete Interaktionssituation und ihre Einfliisse auf die Auswahl und die Gestal-
tung einerseits und die Interpretation und Rezeption andererseits nicht erfasst. Auch
finden mentale Handlungen keine systematische Beriicksichtigung, wie dies etwa bei
der funktional-pragmatischen Diskursanalyse der Fall ist (vgl. GrieBhaber 2001, S.
75).

Zwei weitere wichtige linguistische Ansédtze der Genre-Forschung sind die syste-
misch-funktionale Linguistik (SFL) der ,,Sydney School* (Halliday 1976) und die
funktional-pragmatische Diskursanalyse (Ehlich und Rehbein 1972).
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Der Begriff des ,,Gemeinsamen Textsortenwissens® ist irrefithrend und suggeriert Objektivitit. Das ist
m.E nicht der Fall. Vielmehr handelt es sich dabei um das individuelle (institutionalisierte) Wissen, auf
das die Individuen aushandelnd, also in der Kommunikation zuriickgreifen, ergdnzt um Mechanismen der
gleichen Art, die den Eichungsprozess iiberwachen.
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Die systemisch funktionale Linguistik versteht Genres als einen gestuften, zielorien-
tierten sozialen Prozess™, der sowohl den zweckgebundenen, interaktiven und se-
quentiellen Charakter von unterschiedlichen Genres betont als auch die Art und Wei-
se, wie Sprache systematisch mit dem Kontext verbunden ist (vgl. Hyland 2004, S.
25). Die SFL-Genre-Theorie versteht sich als eine Theorie der Grenzen unserer sozia-
len Welt und deshalb unserer Bekanntheit und Vertrautheit mit dem, was wie erwar-
ten (vgl. Martin 2000, S. 120; Hyland 2004, S. 26). Hyland geht dariiber hinaus, wenn
er feststellt, dass wir nicht ohne die Verwendung von Genres kommunizieren kénnen:

., They provide the basis for what we expect to find in an text, contributing to what we

see as its coherence and the options available to us for creating meanings“ (Hyland
2004, S. 26).

Im Mittelpunkt steht die Beziehung zwischen Kontext und Sprache, d.h. jeder Kon-
text wird als Folie fiir eine Bandbreite von moglichen Texten angesehen.** Die Ver-
bindung von Texten und spezifischen Kontexten besteht aus SFL-Perspektive auf
zwei Ebenen: dem Register und dem Genre. Genres werden also verstanden als ,,[...]
rhetorical structures fundamental to various forms of communication in a
ture (Hyland 2004, S. 29). Bei der Produktion eines Textes fillen die Produ-
zent/inn/en ihre Entscheidungen zuerst entlang der Dimensionen des Registers: Field,
Tenor und Mode. Field bezeichnet dabei die soziale Aktivitat (focus), an der die Per-
sonen beteiligt sind und den Inhalt des Textes (auch Kommunikationsthema oder to-
pic). Tenor bezeichnet die Beziechung zwischen den Interaktanten und schlieBlich be-
stimmt Mode die Kommunikationsform oder den -kanal (z.B. geschrieben, gespro-
chen, Illustrationen). Auf der Basis dieser Kontextauffassung, die noch viele mogli-
che Aktivititen potentiell zulésst, erfolgt die Entscheidung fiir ein Genre, welches das
Register konkretisiert, indem es die konventionelle Organisation von Zwecken um-
fasst, sodass sie fiir andere verstehbar sind. Im weitesten Sinne bedeutet dies fiir SFL
auch, dass ein Bestand von Texten, deren Zwecke gleich sind, oft auch die gleiche
Struktur (discourse patterns) besitzen und einem Genre zugerechnet werden konnen.
Genres

. [...] are defined by internal linguistic criteria, rather than by regularly occurring

activities that we typically regard as genres, such as job applications, film reviews,
an recipes “ (vgl. Hyland 2004, S. 26ff.; Wunderli 2005, S. 67).

Als Genres werden hier ,kleinere* funktionale sprachliche Einheiten wie Erzéhlen,
Erkldren, Berichten gefasst, die Bestandteil von ,,locations* oder Makrogenres (z.B.
Brief, Kurzgeschichte) sind. Damit handelt es sich um ein durchaus umstrittenes, aber
klar strukturiertes Taxonomiekonzept zur Erfassung von sprachlicher Varianz. Kriti-

siert wird u.a., dass sich die Varietiten schlecht voneinander abgrenzen lassen oder

83  Hier wird die Bezugnahme auf Vygotskij deutlich: Nicht nur das jeweilige aktuelle kognitive Entwick-
lungsniveau eines Kindes, sondern gerade die ,,Zone der nidchsten Entwicklung® (ZPD) hat eine entschei-
dende Bedeutung fiir die Dynamik der intellektuellen Entwicklung und des Lernerfolgs, bendtigt jedoch
eine Zusammenarbeit, Anleitung oder Unterstiitzung (vgl. Vygotskij 2002, S. 326f., Original 1934; s.
Kap. 5.2 Exkurs: Scaffolding).

84 Hasan (1984, S. 79, zitiert nach Paltridge 1997, S. 66) nennt dies ,,Generic Structure Potential®.
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dass ein ganzer Komplex von Varietiten wie eine einzige, mehr oder weniger homo-
gene Varietdt behandelt wird (s. Kap. 4.1 sowie Wunderli 2005, S. 67f.). Die Ergeb-
nisse dieser Konzeptualisierung haben dennoch sehr verwertbare Einsichten in die
Konstruktion von Texten erbracht, die gut fiir die Unterstiitzung der Studierenden im
FSU genutzt werden kdnnen. So werden ausgehend von den kommunikativen Funkti-
onen die Beschreibungen der Genres genutzt, um die strukturellen Aspekte (z.B. Auf-
bau, Verwendung von Tempusformen und Nominalisierungen) zu fokussieren (vgl.
Hyland 2004, S. 31f.). Des Weiteren ist innerhalb dieser Genre-Didaktik ein Unter-
stiitzungssystem entwickelt worden (vgl. Hyland 2004, S. 121ff.).

Die funktional-pragmatische Kommunikationsanalyse oder Diskursanalyse®™ wurde
von Rehbein und Ehlich (1972; 1986) fiir die strikt auf empirische Daten fullende
Analyse®™ der institutionellen Kommunikation (z.B. sprachliches Handeln im Speise-
restaurant) entwickelt. Dieses sprachliche Handeln erfolgt in Mustern, die gesell-
schaftlich ausgeprigte Handlungsformen, Potentiale zur Realisierung von Zwecken
zur Verfligung stellen. Dabei werden Aktionen (z.B. Platznehmen), Interaktionen
(verbale und extraverbale Kommunikation zwischen mindestens zwei Interaktanten)
und Entscheidungspunkte unterschieden. Die Handlungsprozesse werden in Flussdia-
grammen dargestellt, sodass einerseits die Rekursivitit und andererseits die nicht
zwangsldufige Linearitit (z.B. Wiederholungen zur Verstindnissicherung, Auslas-
sungen) zum Ausdruck gebracht werden konnen. Entscheidend ist dabei die Beriick-
sichtigung mentaler Handlungen und des Wissens der Interaktanten. Der propositio-
nale Gehalt (p) bezieht sich demzufolge nicht unmittelbar auf Sachverhalte (P), son-
dern vermittelt tiber psychische Prozesse. Damit kdnnen auch die unterschiedlichen
Einschitzungen der Wirkungen des sprachlichen Handelns durch die Interaktanten
beriicksichtigt werden, da sie u.a. auf unterschiedlichem Wissen (vermittelnde In-
stanz) beruhen. Der reflektiert empirische Analyseprozess (vgl. Redder 1994) lasst
sich zusammenfassend so fassen:

* Formulierung eines Analyseziels/theoretische Vorklarung

* Formulierung von Anforderungen an die Datenerhebung

* Datenerhebung (oft: Beobachtung & audio-visuelle Aufzeichnung)
 Transkription (nach dem HIAT-Verfahren)/Segmentierung der AuBerungen in ei-

nem hermeneutischen Verfahren
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Auch Texte gehoren innerhalb dieses Ansatzes zu den oralen Traditionen. Texte sind so verstanden For-
men der Kommunikation, ,,/...] die — bei fehlender Koprisenz von Sprecher und Horer — ausgebildet
sind, um diatopische und diachronische Distanzen zu tiberwinden und insofern sprachliches Handeln iiber
eine systematisch ’zerdehnte Sprechhandlungssituation’ hinweg zu ermoglichen (Ehlich 1983)“ (Redder
1994, S. 8). Ehlich (2000, S. 192) versteht unter Diskurs ,,/...] als iiber den Zusammenhang von Zwecken
konstituierte Musterfolgen, die sich der sprachlichen Oberfliche als Abfolge sprachlicher Handlungen
darstellen.

Hiermit steht sie im Gegensatz zur Dialoganalyse, die die Bindung an authentische sprachliche AuBerun-
gen ablehnt, da man sich sonst der Performanz ausliefere und nur Instanzen zufilliger und willkiirlicher
Sprachverwendung analysieren konne (vgl. ebd.). Die funktional-pragmatische Diskursanalyse versucht
gerade so, u.a. unzureichende herkommliche sprachwissenschaftliche Kategorien zu tiberwinden.
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 Bestimmung der relevanten Handlungseinheiten®’

o schrittweise kontrollierte Erarbeitung/Rekonstruktion des Handlungsmusters®:
Konkretisierung der (vorldufigen) Grundstruktur (Flussdiagramm) in einem itera-
tiven Verfahren:

* Erfassung von Varianzen durch die Analyse verschiedener Gesprachsverldufe in
gleichen Diskursarten oder verwandter Diskurse.

* Auffinden von Briichen im Handlungsprozess

* Aufdeckung von individuellen Taktiken und Strategien durch Abgleich der Varia-
tionen der Musterrealisierung (vgl. GrieBhaber 2001, S. 84).

Dieser funktional-pragmatische Ansatz fuit auf einem Sprachverstindnis, das den
komplexen Form-Funktions-Zusammenhang in den Mittelpunkt stellt, d.h. auch, dass
die sprachlichen Phinomene konkret in ihrem Funktionszusammenhang beim sprach-
lichen Handeln betrachtet und rekonstruiert werden (vgl. Redder 1994, S. 5). Dieses
systematische Verstdndnis von Sprache steht im Gegensatz zu additiven pragmati-
schen Auffassungen (Syntax, Semantik und Pragmatik bzw. PRAGMA-Linguistik)
(vgl. Redder 1994, S. 5; Ehlich 2010, S. 215f.). Erstaunlich ist, dass sich der Ansatz
in der Sprachlehrforschung und Fremdsprachendidaktik nicht so recht durchsetzen
kann, d.h. eine pragmatisch basierte Didaktik noch zu den Desideraten gehort (vgl.
Zadeh 2006). Insgesamt lassen sich die bisherigen Ergebnisse gerade der kontrastiven
und interkulturelle Diskurs- und Textanalyse und die funktional-pragmatischen Kate-
gorien im Allgemeinen gut in der unterrichtlichen Praxis nutzen (vgl. Ehlich 2010, S.
216), z.B. als Arbeitsmaterialien auf der Basis von authentischen Diskursen (z.B.
(vereinfachte) Flussdiagramme zur Unterstiitzung der Teilnehmer/innen bei der
Strukturierung von sprachlichen Produkten). Dennoch ist der Ansatz als Grundlage
fiir eine virtuelle Sprachlehr-/lernumgebung durch die starke Priorisierung der Analy-
se (von i.d.R. Diskursen), insbesondere aber durch die Annahme von universalen
funktionalen Handlungsmustern®” auf der Ebene der Sprechakte, die kulturspezifisch
verteilt sind (vgl. Ehlich 2010, S. 226; Auer 1999), insgesamt nur bedingt geeignet.

Bezogen auf das PPK der Lehrenden kann dieser Ansatz jedoch wéhrend des Studi-

ums der Lehrenden einen wichtigen Beitrag dazu leisten, ein differenzierteres
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Unterschieden werden Handlungseinheiten nach ihrer Komplexitdt: die grofiten sind Diskurse und Texte,
die aus Ensembles kleinerer Einheiten des sprachlichen Handelns (Sprechhandlungen) bestehen. Die
néichst kleinere Einheit stellen die nicht hierarchisch differenzierten Akte (AuBerungs-, propositionaler
und illokutiver Akt) dar. Diese wiederum setzen sich aus Prozeduren, den kleinsten sprachlichen Hand-
lungseinheiten zusammen (vgl. Redder 1994, S. 8).

Handlungsmuster beziehen sich auf die innere zweckbedingte Struktur von Ensembles kleiner Einheiten
(vgl. Redder 1994, S. 8). Ehlich (2000, S. 189) fasst gesellschaftliche Handlungsmuster als anthropologi-
sche Ermdglichung menschlichen Handelns und damit von Freiheit auf. Er wehrt sich damit gegen Vor-
wiirfe, dass die Anerkennung von Mustern fiir die Realitét des sprachlichen Handelns einen Zwang dar-
stelle.

Auer (1999, S. 185ff.) kritisiert m.E. zu Recht u.a. die Kleinrdumigkeit des verwendeten Musterbegriffs
(i.d.R. bezogen auf Sprechakte), die unterstellte kognitive Reprasentation und Verbindlichkeit der einzel-
nen Schritte im Muster.
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Sprachverstindnis und eine angemessenes Haltung zu den kognitiven Leistungen der
Sprachlerner/innen zu entwickeln.”

Die Ansétze English for Special Purposes (ESP) und English for Academic Purposes
(EAP), die im englischsprachigen Raum als sehr etabliert gelten konnen (vgl. z.B.
Hamp-Lyons und Thompson 2012; Manchon und Tardy 2012; Hyland 2004; Johns
2002; Paltridge 2001) und auch im deutschsprachigen Raum (von der Fachsprachen-
forschung (vgl. z.B. Ludwig 1999) und Schreib- und Wissenschaftsdidaktik (vgl. z.B.
Auer und BaBler 2007; Paschke u.a. 2010)) rezipiert werden, sind an Genre insbeson-
dere als Werkzeug der Fremdsprachen- und (Wissenschafts- und Schreib-)Didaktik
interessiert. Als bedeutender Vertreter des Ansatzes gilt der Linguist John Malcom
Swales’', der Genres definiert als eine Klasse von strukturierten kommunikativen
Events, die von Diskursgemeinschaften entfaltet werden, deren Mitglieder viele ge-
meinsame soziale Ziele teilen (vgl. Swales 1990, S. 45-47).”* Gemeint sind u.a. wis-
senschaftliche Artikel, Forschungsantrdge, Rezensionen, Dissertationen, Essays
(Hausarbeiten). Dabei geht es auch um die logische oder zeitliche Sequenzierung un-
terschiedlicher Genres (z.B. bei einer Bewerbung: 1. Anzeige, 2. Selbstdarstellung
der Firma, 3. Lebenslauf, 4. Anschreiben 5. Antwortschreiben 6. Bewerbungsge-
sprach usw.) und um die Wahl des angemessenen Genres bei der Informationsbe-
schaffung (z.B. Brief, Chat, Email). Ziel ist die Gewinnung von Strukturmodellen
dieser Kommunikationsformen auf der Basis von (interkulturellen) Vergleichsunter-
suchungen (Ahnlichkeiten und Unterschiede). Die Darstellung von Genres in diesem
Ansatz erfolgt hdufig in Ziigen (s. u.), vergleichbar mit den Darstellungen im SFL-
Ansatz (Stufen) und den im Flussdiagramm der funktional-pragmatischen Dis-
kursanalyse dargestellten Handlungsschritten. Im Rahmen von ESP ist jeder Zug ein
kommunikativer Akt zur Erreichung einer dominanten kommunikativen Funktion.
Der Zug kann wiederum aus einzelnen (unterbrochenen) Schritten bestehen. Sehr be-
kannt und verbreitet ist das CARS-Modell (Create A Research Space) von Swales
(1981/1990) zur Struktur von Einfithrungen in wissenschaftlichen Artikel:
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Am Beispiel der Institution Schule skizziert Ehlich (2000, S. 194f.) beispielhaft die Adaptierungsprozesse,
in denen die einzelnen Mitglieder der jeweils neuen Generation sich institutionsaddquates Handeln erar-
beiten. Nicht nur neue sprachliche Handlungsmuster werden erworben, sondern bereits frither erworbene
werden in einer neuen Weise zu gebrauchen gelernt. Als Grund fiir diese eigenartige Subsumtion sprach-
licher Handlungsmuster fiihrt er die Widerspriichlichkeiten und die widerspriichliche Zusammennahme
von nicht kompatiblen Zwecken in Institutionen an.

Dieser Ansatz wird auch genutzt, um die kommunikativen (und didaktischen) Handlungsmuster im
Fremdsprachunterricht zu analysieren (vgl. z.B. Rodi 1994).

Swales hat u.a. einen Schreib-Leitfaden gemeinsam mit Feak (2000) sowie Arbeiten zu akademischen
Genres verfasst: Abstract (Swales und Feak 2010); Literaturiiberblick (Swales 2009) und Forschungsgen-
res (Swales 2004).

Hyland schreibt diesem Ansatz folgendes Genre-Verstindnis zu: ,, Genres are the purposive social actions
routinely used and recognized by community members to achieve a particular purpose, written for a par-
ticular audience and employed in a particular context (Hyland 2004, S. 45).
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»Move 1 Establishing a territory
Step 1 Claiming centrality and/or
Step 2 Making topic generalization(s) and/or
Step 3 Reviewing items of previous research
Move 2 Establishing a niche
Step 1A Counter-claiming or
Step 1B Indicating a gap or
Step 1C Question-raising or
Step 1D Continuing a tradition
Move 3 Occupying the niche
Step 1A Outlining purposes or
Step 1B Announcing present research
Step 2 Announcing principal findings
Step 3 Indicating Research Article structure (Swales 1990, S. 141).

Insgesamt handelt es sich um einen stark auf die Praxis ausgerichteten Ansatz, der
sich der Methoden und Erkenntnisse von Bezugswissenschaften (ESF, NR) bedient,
um diese fiir den interkulturellen Sprachunterricht nutzbar zu machen.”” Die Be-
schreibung von Genres sowie zunehmend die Entwicklung von entsprechenden Auf-
gaben zur Unterstiitzung von Studierenden in Bezug auf die ,,Rhetorical conscious-
ness raising® (vgl. Swales und Feak 2010, S. 168) soll dazu dienen, dass Fremdspra-
chenlernende eine Palette von schriftlichen akademischen und beruflichen Genres
kompetent anwenden konnen, um so insbesondere ihre Teilhabe am akademischen
und beruflichen Kontext zu ermdglichen oder jedenfalls zu verbessern (Professionali-
sierung). Insofern besteht das Forschungsinteresse a) in der Aufdeckung von Struktu-
ren und Bedeutungen von erforderlichen Texten dieses Kontexts und b) in der Ent-
wicklung einer unterstiitzenden Schreibdidaktik (vgl. Hyland 2004, S. 43).

Die Ahnlichkeit des Forschungsziele und -gegenstinde insbesondere zwischen
ESP/ESA (auch NR und ESF) und dem unten dargestellten Ansatz der Kommunikati-
ven Gattungen, die ebenso fiir den Wissenschaftsdiskurs zahlreiche verfestigte Muster
und Gattungen annehmen, an denen sich die ,,scientific community* orientiert, ist of-
fensichtlich (vgl. Giinthner und Knoblauch 2007, S. 53 und S. 56). In neueren Arbei-
ten im Kontext von ESP/EAP werden die Ethnomethodologie Garfinkels (1967) so-
wie die Phdnomenologie von Schiitz (1967) und Schiitz und Luckmann (1973)
(Bazerman 2011) in die theoretischen Konzeptualisierungen integriert.
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Hyland (2004, S. 43f.) klassifiziert diesen Ansatz als eklektisch, d.h. er ist forschungsbezogen sowohl in
der nordamerikanischen New Rhetoric, der australischen systemisch-funktionalen Linguistik (SFL) und
weiterer genrebasierter Ansitze, wie sie hier beschrieben sind, zu verorten (vgl. Hyland 2004, S. 43f.; s.a.
Swales 2009). Mit Verweis auf Hyon 1996 legt Swales (2009) dar, dass die Unterschiede in der Bestim-
mung von Genre eher in den unterschiedlichen Interessen sowie Adressat/inn/en der Ansdtze (ESF:
Fremdsprachenlernen, ESP Professionalisierung, NR: Rhetorische Fertigkeiten) liegen (vgl. Swales 2009,
S. 3).
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Insgesamt ist festzustellen, dass es nicht nur einen verstirkten Dialog innerhalb des
englischsprachigen Raums mit den drei groflen Ansédtzen NR, SFL und ESP sowie
mit und innerhalb der deutschsprachigen ,,Genre-Community“ gibt, sondern auch,
dass dieser von einem zunehmenden Konsens beziiglich der Auffassung von Genres
geprigt ist (vgl. Swales 2009).”* In Bezug auf ,,genre-based language teaching® sind
die Ansétze im englischsprachigen Raum der kontinentalen Praxis um Jahre voraus.

Kommunikative Gattungen’ spielen in der von Luckmann und Berger entwickelten - auch
Sozialkonstruktivismus genannten — Metatheorie eine entscheidende Rolle. Das Konzept der
Kommunikativen Gattung, welches in unterschiedlichen Disziplinen verwendet wird, kniipft
an die oben skizzierten Arbeiten von Bakhtin und Volosinov an und stellt eine Weiterent-
wicklung dar. Gattungen werden als historisch und kulturell spezifische, gesellschaftlich
verfestigte und formalisierte Losungen fiir wiederkehrende kommunikative Probleme defi-
niert. Sie lenken u.a. die Erwartungen der Interaktionsteilnehmer/innen beziiglich dessen,
was in den vorbestimmten Situationstypen zu sagen oder zu tun ist (Luckmann 1986, S. 256;
Giinthner 2001, S. 16). ,,Ihre Funktion besteht in der Bewiltigung, Vermittlung und Tradie-
rung intersubjektiver Erfahrungen der Lebenswelt* (Giinthner 2001, S. 16). Nach Diirscheid
(2006, S. 4) reprisentieren beispielsweise Priifungs- und Bewerbungsgespriache, Fragen nach
dem Weg, Bestellungen im Restaurant Kommunikative Gattungen. Dieses analytisch-
theoretische Konzept, das im Alltag in praktischen Mustern sichtbar wird (vgl. Viererbe
2010, S. 79), fokussiert damit die groBten sprachlichen Einheiten.

Kommunikative Gattungen als Objektivationen

* weisen die Grundstrukturen eines sozialen Handelns auf, das sich durch Wechselseitigkeit
und Zeichenhaftigkeit auszeichnet,

* unterliegen der Routinisierung und Institutionalisierung, d.h. sie werden nicht von einzel-
nen Interagierenden stindig neu konstituiert, sondern vom gesellschaftlichen Wissensvor-
rat bereitgestellt,

* bestehen aus kommunikativen Handlungen oder musterhaften Kombination derselben,

* konnen als Institutionen der Kommunikation aufgefasst werden, d.h. sie bezeichnen etab-
lierte kommunikative Vorginge,

* sind interaktiv erzeugte, dialogische Konstrukte im tatsdchlichen Interaktionsprozess (und
keine komplexen von der Interaktion losgeldsten Sprachstrukturen),

* sind als historische Produkte offen fiir kulturelle Variationen und historischen Wandel,

* sind nicht beschriankt auf miindliche Kommunikation, bei schriftlichen Kommunikations-
formen ist die Kommunikationssituation, d.h. der Interaktionszusammenhang zu bertick-
sichtigen,

* unterscheiden sich ihrer Form nach von «spontanen» kommunikativen Vorgiangen
dadurch, dass sich Menschen in einer voraussagbar typischen Weise an vorgefertigten

94 Den Dialog zwischen diesen Richtungen zu fordern, war Ziel des diesjdhrigen Genre-Symposium (Carle-
ton University 2012)

95 Beeinflusst von der Ethnografie der Kommunikation, der Interaktiven Soziolinguistik und der Wissensso-
ziologie werden Kommunikative Gattungen bei der linguistischen Analyse von Diskursen zunehmend ak-
zeptiert (vgl. Glinthner und Knoblauch 1995, S. 4). Damit findet aber insbesondere der dialogische und
dynamische Charakter von Kommunikativen Gattungen, d.h. der Prozess ihrer interaktiven Produktion —
eingebettet in den soziokulturellen Kontext — stérkere Beriicksichtigung (vgl. ebd.).
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Mustern ausrichten und

* zeigen schlieBlich Typisierungen, Schematisierungen und Habitualisierungen®® der sozia-
len Praxis in unterschiedlichen sozialen Kontexten (Knoblauch und Luckmann 2000, S.
539; Giinthner und Luckmann 2002, S. 223; Giinthner 2001, S. 17ff.; Giinthner 1995, S.
197ft.; Viererbe 2010, S. 79).

Aus der Perspektive des Individuums sind Kommunikative Gattungen dariiber hinaus Orien-
tierungsrahmen’’ (Types) fiir die Produktion und Rezeption kommunikativer Handlungen,
sie dienen der Entlastung untergeordneter Handlungsprobleme und sind als Handlungsmus-
ter zu verstehen, die die Kommunikation erleichtern, indem sie die Synchronisation der
Handelnden und die Koordination der Handlungsschritte iiber vorgepragte Muster in eini-
germallen verlédssliche und gewohnte Bahnen lenken.

,,Die Erforschung miindlicher (und schriftlicher) Gattungen fiir die Analyse von Kom-
munikationssituationen ist u.a. deshalb so zentral, weil das Wissen um die betreffende
Gattung eine Auferung hdufig erst interpretierbar macht* (Giinthner 2001, S. 18f.).

Das heifit auch, dass das Wissen iiber Kommunikative Gattungen, die sie konstituierenden
Elemente sowie ihre Verwendung, d.h. ihre Angemessenheit und Gestaltung in konkreten
Situationen einschlieBt.”® Dabei ist die Fahigkeit zur Externalisierung und der Grad der In-
ternalisierung von (institutionalisierten) Kommunikativen Gattungen individuell unter-
schiedlich und abhingig von Vorprigungen, also der Wirkung der Reihenfolge des Erken-
nens und der (fritheren) Partizipation an (tradierten) Denkstilen (vgl. Schifer und Schnelle
1994, S. XXII; s.a. Kap. 2). Die dadurch bedingte Interpretation von kommunikativen Akti-
vitdten als Aktualisierung einer spezifischen Kommunikativen Gattung durch Rezipi-
ent/inn/en (z.B. als Fiktion, Parodie oder Beschreibung), hat unmittelbar Auswirkungen auf
die Interpretation der kommunikativen Handlungen. Das bedeutet auch, dass wir nicht ohne
Riickgriff auf eine Kommunikative Gattung kommunizieren kdnnen, weder rezeptiv noch
produktiv (vgl. Hyland 2004, S. 26).”” Im Gegensatz zu Luckmann, der von spontanen, nicht

96 , Alles menschliche Tun ist dem Gesetz der Gewéhnung unterworfen. Jede Handlung, die man hdufig
wiederholt, verfestigt sich zu einem Modell, welches unter Einsparung von Kraft reproduziert werden
kann* (Berger und Luckmann 2007, S. 56, Original 1966).

97 Genau dieses kritisiert Auer, wenn er konstatiert, dass sich dadurch das Handeln entindividualisiert und
das Subjektive und Spontane verloren gehe (vgl. Auer 1999, 178). Demgegeniiber macht Giinthner (2001,
S. 17) deutlich, dass es hierbei nicht um eine statische Gattungsbetrachtung geht. Zudem stehe es den In-
teragierenden frei, sich strikt an die Gattungsregeln zu halten, sie zu modifizieren oder gar mit ihnen zu
spielen. Auch Berger und Luckmann (2007, S. 57, Original 1966) vertreten die Auffassung, dass vor dem
Hintergrund habitualisierten Handelns, Einfall und Innovation moglich sind.

98 Giinthner und Luckmann konstatieren, dass man ,,/...] keine scharfe Grenze ziehen [miisse, IB] zwischen
allgemeinen Interaktionswissen, z.B. Tischetikette, und spezifischem kommunikativen Wissen, etwa der
Bedeutung von Wortern oder den ihre Anwendung in verschiedenen kommunikativen Situationen beherr-
schenden Regeln. Beide Wissensarten liefern den zum Verstdndnis des ,, Textes “ notwendigen ,, Kontext .
Gumperz5 [Fufnote: John J. Gumperz, Discourse Strategies. Cambridge 1982., IB] nennt solches Wissen
,, Wissen um die Konvention der Kontextualisierung*“. Oftmals flieffen die beiden Wissensarten in dem,
was wir ,, kommunikative Gattungen *“ nennen, zusammen. “ (Giinthner und Luckmann 2002, S. 217).

99 Dies unterscheidet die Realitdt von einer fiktiven ,,geschlossenen Gesellschaft*: ,, Definitionsgemdf diirf-
ten in einer geschlossenen Gesellschaft mit vollkommen gleicher Wissensverteilung keine Interaktions-
probleme, die auf unterschiedliches Wissen ihrer Mitglieder zuriickzufiihren sind, aufireten. Ferner diirf-
ten in einer solchen Gesellschaft auch keine spezifischen kommunikativen Probleme auftauchen, da alle
Mitglieder selbstverstdndlich auch alles kommunikationsbezogene Wissen im gleichen Mafse
Jien“ (Glinthner und Luckmann 2002, S. 215).
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institutionalisierten kommunikativen Handlungen spricht, gehe ich auch von lokal giiltigen
kommunikativen Mustern (d.h. innerhalb einer Gruppe) aus, also davon, dass in einer spezi-
fischen Situation immer eine Gattung zur Orientierung verwendet wird, die unter Umstidnden
nicht voll entfaltet wird oder eine in der spezifischen Situation nur fiir die Gruppe nachvoll-
ziehbare Modifikation einer Gattung darstellt. Innerhalb dieses Rahmens sind dabei sehr
wohl spontane, nicht institutionalisierte kommunikative Handlungen mdglich. Aber jede
Kommunikationssituation ist vorgeformt durch die wechselseitige Erwartungen und Interpre-
tationen sowie durch die Etablierung einer Kommunikativen Gattung.'®’

Genau dieser Aspekt ist in der interkulturellen Kommunikation und deshalb auch im FSU
von entscheidender Bedeutung, da u.a. hierdurch Missverstidndnisse/critcal incidents entste-
hen. Die Zuschreibung zu einer sowie die Etablierung und die Aktualisierung einer spezifi-
schen Gattung kann u.a. dadurch misslingen, dass Kommunikative Gattungen als universelle
Handlungsmuster missverstanden werden.

., Wenn wir Kommunikative Gattungen als gesellschaftlich konstruierte Losungen ver-
stehen, die den Umgang mit bestimmten kommunikativen Problemen organisieren,
routinisieren und standardisieren, dann scheint es recht offenkundig, dass unterschied-
liche Kulturen unterschiedliche Losungen fiir spezifische kommunikative Probleme
konstruieren. ** (Giinthner und Luckmann 2002, S. 223).

Fiir die interkulturellen Kommunikation'®!

bedeutet das, dass Interagierende mit einen unter-

schiedlichen Repertoire an Kommunikativen Gattungen aufeinandertreffen. Das kann bedeu-

ten,

¢ dass der ,,Fremde* nicht {iber die Gattung verfiigt, weil sie in seiner kulturellen Gruppe
nicht existiert' %,

* dass scheinbar gleiche Gattungen unterschiedlich aktualisiert werden, sodass die gegen-
seitigen kulturspezifischen Erwartungen z.B. beziiglich der Strukturierung/Organisation
oder der zwischenmenschlichen Beziehung enttduscht werden (vgl. Lis’ Analyse von Ge-
schéftsverhandlungen 1999),

* dass unterschiedliche Funktionen und Bewertungen scheinbarer gleicher Gattungen unter-

stellt werden und/oder'®?

100 Diese Auffassung, wenngleich auf einer anderen theoretischen Basis fulend, vertritt auch z.B. Altmayer
(2004, S. 213f)): ,, Texte [...] treten grundsdtzlich als Exemplare bestimmter Textmuster auf und kénnen
ihren Bezug auf Textmuster auf verschiedene Weise zu erkennen geben: durch explizite Nennung des ent-
sprechenden Musters, wie es beispielsweise bei literarischen Texten [...] gebrduchlich ist, durch bestimm-
te Erdffnungsformeln [...] oder auch durch spezifische Sequenzmuster oder Textmarker; durch eine be-
stimmte mediale Erscheinungsweise [...] oder auch durch textuelle, mediale und kommunikative Umge-
bung.

101 Dieser Zusammenhang ist m.E. nicht nur fiir die interkulturelle Kommunikation von Bedeutung, sondern
grundlegend fiir jede Kommunikationssituation. Dass sie in der interkulturellen Kommunikation stérker
wahrgenommen wird, konnte an der Art und Anzahl der ,.critical incidents“ liegen, aber auch an der ten-
denzidsen gesellschaftlichen Apperzeption dieses Bereichs, d.h. der konventionellen Wahrnehmungs- und
Interpretationsschemata (vgl. Giinthner 2001, S. 15).

102 Giinthner (ebd.) verweist hier auf eine Untersuchung Auers (1998), die die unterschiedliche Aktualisie-
rung von Bewerbungsgespriachen ost- und westdeutscher Bewerber/innen hervorbringt, da in der DDR
Bewerbungsgespréche nicht Teil des kommunikativen Haushalts waren.

103 Giinthner (ebd.) illustriert den Zusammenhang an der unterschiedlichen Funktion und Bewertung von
Sprichwortern im Deutschen (negativ: Moral des kleinen Mannes) und Chinesischen (positiv: Zeichen ho-
herer Bildung).
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* dass es zu Hyperkorrekturphdnomenen kommt, d.h. ,,[...] Interagierende iiberformen eige-
ne Verhaltensweisen, indem sie sich an vermeintlich fremde Konventionen
ren“ (Giinthner 2001, S. 26), (vgl. ebd., S. 21ff.).'"

Wenn man also — wie oben dargelegt - Konventionssysteme als kontingente, viable Losun-
gen von Koordinationsproblemen einer Gemeinschaft versteht, so kdnnen diese Losungen
fiir unterschiedliche Sprachen zwar dhnlich sein, sich aber auch gerade durch ihre Komplexi-
tat (Chunking von Losungen vieler Koordinationsprobleme) erheblich unterscheiden. Wiirde
man annehmen, dass es sich generell um Losungen von identischen Problemen handelt, die
zu einer anderen Oberflachenreprasentation gefiihrt haben, so vernachldssigt man m.E. die
situativen und sozialen Aspekte (ihres Zustandekommens) iiber Gebiihr. Schon kleine Ana-
lysen auf lexikalischer Ebene zeigen, dass die Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, sich
zwischen zwei Sprachen (z.B. nl. bedrijfsarts vs. dt. Betriebsarzt) z.T. so stark unterscheiden,
dass eine Verstindigung nur durch Explikation dieser Konzepte mdoglich ist. Das heif3it abs-
trakter, dass die Sprache so stark mit der gesellschaftlichen Realitdt verwoben ist, dass der
Gegenstand des Lernens iiber die sprachliche ,,Beherrschung® hinausgeht und als (individu-
elle) Aneignung einer Kultur (vgl. Scholz 2001) oder begrifflich préziser als Aneignung u.a.
der kulturellen (sprachlichen) Handlungsmuster verstanden werden muss, deren Miterzeu-
ger/innen und Teilhaber/innen die Lerner/innen durch soziales Handeln werden, auch wenn
die Zuschreibung, die Etablierung und der Vollzug von Kommunikativen Gattungen anfangs
auf der Basis der ihnen zur Verfiigung stehenden Kommunikativen Gattungen und Muster
der eigenen Kultur erfolgen und auch zwangslaufig in Ermangelung von Alternativen auf
diese Art erfolgen miissen.

Die institutionalisierte Struktur von Kommunikativen Gattungen, d.h. die verfestigte Struk-
tur kommunikativer Vorginge kann nicht allein durch die Analyse von textuellen Merkma-
len rekonstruiert werden. Fiir die Analyse von Kommunikativen Gattungen hat sich ein Ver-
fahren durchgesetzt, das den Verfestigungsgrad ,,ganzheitlicher kommunikativer Strukturen
analytisch getrennt auf drei Strukturebenen mit jeweils unterschiedlichen Reichweiten
schrittweise feststellt (vgl. Knoblauch und Luckmann 2000, S. 542). Dieses sind: 1. die Bin-
nenstruktur, 2. die AuBenstruktur und 3. die situative Realisierungsebene oder auch Zwi-
schenstruktur. Diese Ebenen sollen im Folgenden kurz erldutert und anhand eines ausge-
wihlten Beispiels der Kommunikativen Gattung ,,Abstract veranschaulicht werden.

104 Ergédnzend zu diesen interkulturellen Bestimmungen verweisen Giinthner und Luckmann darauf, dass
,,...die Grenze zwischen interaktionalem und spezifisch kommunikativen Problemen oft verschwommen
ist. Es kann Bereiche interaktiven Wissens geben, in denen der Mangel an gemeinsamen Wissen zu Sto-
rungen fiihrt, die wenig oder iiberhaupt nichts mit Kommunikation zu tun haben. Und es gibt kommunika-
tive Bereiche, in den der Mangel an gemeinsamen Wissen (Phonologe, Wortbedeutung, Grammatik zu
kommunikativen Storungen fiihren kann.[...] Diese Wissensasymmetrien betreffen das komplexe ,,ethno-
theoretische Wissen um ,,Sprache im Gebrauch*, insbesondere das Wissen iiber kommunikative Muster
und Gattungen, ihre Verwendung sowie ihre situative Modularisierung. Hierzu zdhlt auch das Wissen, in
welchen Situationen Witze iiber wen und in welcher Weise gemacht werden kénnen. (Glinthner und
Luckmann 2002, S. 217).
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Beispielabstract
Info DaF 27, 4 (2000), 393-406

Margarete Ott: Textanalyse als individualisierendes Verfahren zur
Optimierung schriftsprachlicher Kompetenzen in der Fremdsprache

Der Beitrag geht davon aus, dal im Germanistikstudium auslédndischer
Studierender Vermittlung der ,alltdglichen Wissenschaftssprache* (Eh-
lich) hohe Bedeutung zukommen sollte, da die schriftliche Textprodukti-
on im wissenschaftlichen Bereich eine herausragende Position einnimmt
und die notwendige (fach-)schriftsprachliche Kompetenz sich weder al-
lein aus der Kenntnis der Fachtermini noch aus einer entsprechenden
miindlichen Sprachkompetenz ergibt. / Es wird ein Analyseraster erstellt,
das es den Studierenden erlaubt, eigene und fremde Texte differenziert
wahrzunehmen, um so zu einer Optimierung der schriftlichen Fachtext-
produktion zu gelangen./ Anhand einer Seminararbeit wird eine Analyse
durchgefiihrt, und im Zusammenhang damit werden Verbesserungsvor-
schldge erortert. /Zum Abschlufl werden methodische Moglichkeiten dis-
kutiert, das vorgestellte individualisierende Verfahren in Fachseminaren
gern als integrativen Bestandteil einzusetzen.

(Ott, 2000 S. 463).'%

1. Die Binnenstruktur einer Kommunikative Gattung ,,[...] besteht aus jenen ,textinternen’,
verbalen und nonverbalen Elementen, die fiir die betreffende Gattung konstitutiv
sind“ (Glinthner 2001, S. 18; Knoblauch und Luckmann 2000, S. 542). Die Analyse der Bin-
nenstruktur fokussiert also die textlichen/sprachlichen Merkmale im engeren Sinne, das sind
im Wesentlichen die (sprachlichen) Mittel:

* Prosodische Mittel: Intonation, Lautstirke, Sprechgeschwindigkeit, Pausen, Rhythmus,
Akzentuierung,

* Aspekte der Stimmqualitét,

* mimische und gestische Elemente,

* phonologische Variation,

* lexiko-semantische Phdnomene,

* morpho-syntaktische Elemente,

* Sprachvarietét (Dialekt, Hochsprache, Jargon, Soziolekt),

¢ stilistische und rhetorische Figuren: Alliterationen, Metaphern, Rhythmus etc.,

* Expressive Ausdriicke,

¢ Klein- und Kleinstformen: verbale Stereotypen, idiomatische Redewendungen, Gemein-
plitze, Sprichworter, kategorische Formulierungen, historisch tradierte Formeln, Inschrif-
ten und Ritsel,

* inhaltliche Verfestigungen (Themen, Motive, Topoi, Figuren, Schauplitze),

* Medium (miindlich, schriftlich, face to face oder medial vermittelt) sowie

105 Die Bedeutung der Schrégstriche im Text wird spéter erldutert.
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* Interaktionsmodalitit (z.B. Spal3, Ernst...) (vgl. Giinthner 2001, S. 18f.).

Ziel der Analyse der Binnenstruktur ist es, den Verfestigungsgrad ,,ganzheitlicher” kommu-
nikativer Strukturen zu ermitteln. Insbesondere geht es — bei diesem komparativen Verfahren
- nicht um eine Aufzidhlung von Merkmalen, sondern darum, die Einbettung der oben be-
schriebenen Merkmale selbst wieder als komplexes binnenstrukturelles Merkmal zu verste-
hen (vgl. Knoblauch und Luckmann 2000, S. 542), m.a.W.: Es geht hier nicht darum, nur die
einzelnen verfestigten Konventionen zu entdecken, sondern sie als Teil der komplexen Bin-
nenstruktur von Kommunikativen Gattungen, als Teil der gesamten Kommunikativen Gat-
tung zu verstehen.

Verkiirzte Beispielanalyse der Binnenstruktur'?®

Das 120 Worter umfassende Abstract von Ott (2000) bedient sich der schriftlichen
Kommunikationsform und ist im sachlichen Stil der Wissenschaft (vgl. Auer und
BaBler 2007, S. 91f.) geschrieben. Kennzeichnend hierfiir ist u.a. die Verwendung von
Funktionsverbgefiigen, Nominalstil, Passivkonstruktionen, komplexere Satzstruktu-
ren und Fachtermini (vgl. Busch-Lauer 2007, S. 103). Die obligatorischen Angaben
zur Autorin und zum Titel des Vortrags/Beitrags sowie ein Verweis zum Primértext

107

sind realisiert. "~ Der Text ist gerahmt und weist spezifische Formatierung auf (z.B.

Autorin ist kursiv gesetzt).

2. Auf der situativen oder auch interaktiven Realisierungsebene stehen der interaktive Kon-
text des dialogischen Austauschs zwischen mehreren Interagierenden und die Sequenzialitét
von AuBerungen im Mittelpunkt (vgl. Giinthner 2001, S. 18f.). Méller (2009) sieht die dia-
logische Struktur auch bei schriftlichen Texten gegeben. Die Abwesenheit des Adressaten
(Leser) sei generell als strukturelles Merkmal der Kommunikationssituation zu betrachten,
wenngleich die Wechselseitigkeit nur partiell angelegt sei (vgl. ebd., S. 1291f.).

* Dialogischer Austausch zwischen mehreren Interagierenden

* Sequenzialitit von AuBerungen (u.a. Redewechsel, Paarsequenzen, Pri-, Post und Ein-
schubsequenzen)

* Priferenzstrukturen (z.B. Priferenz fiir Zustimmung)

* AuBerungsformat (Beziehung der Sprecher zu den kommunizierten Sachverhalten, Figu-
ren und Charakteren)

* Teilnehmer/innen-status (Verhéltnis der Teilnehmer/innen zueinander. Wer nimmt wel-
che Rollen ein?)

* Strategien der langerfristigen Gesprachsorganisation (vgl. Glinthner 2001, S. 18f.).

Verkiirzte Beispielanalyse der situativen Realisierungsebene

106 Tatsdchlich wéren viele Exemplare einer Kommunikativen Gattung ndtig, um iiberhaupt verldssliche
Aussagen liber das Musterhafte, den Grad der Verfestigung sowie iiber die Varianten treffen zu kdnnen.
Um der Beliebigkeit vorzubeugen, verweise ich auf entsprechende Untersuchungen.

107 Die sequentielle Struktur, die der Struktur des Primértextes folgt, wird in der Analyse der Realisierungs-
ebene expliziert.
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Die Kommunikationsteilnehmer/innen dieser zeitlich gedehnten Kommunikationssi-
tuation sind die AutorIn sowie die Leser/innen des Textes. ,,Die Abwesenheit des Ad-
ressaten ... des Lesers also, ist dabei als strukturelles Merkmal der Kommunikations-
situation zu betrachten* (P. Moller 2009, S. 129). Denn, nur wenn das Abstract auch
gelesen wird, ist der Kommunikationsvorgang tatsichlich realisiert. Wie jede schrift-
liche Kommunikationsform ist auch das Abstract (ggf. mittelbar) auf ein unmittelba-
res wechselseitiges Handeln zuriickzufiihren (vgl. ebd.). Die Beziehung zwischen der
Autorin und den Leser/innen wird durch die Ver6ffentlichung hergestellt. Der Auto-
rin kommt hier die Rolle zu, eine Botschaft (zusammenfassende Inhaltsbeschreibung
des Primirtextes) mitzuteilen, den Leser/innen, diese entgegenzunehmen. Eine Reak-
tion auf das Abstract konnte mittelbar durch diese oder andere Kommunikationsfor-
men (z.B. wiss. Artikel, Rezension) erfolgen.

Damit die Leser/innen diesen Text als Abstract {iberhaupt wahrnehmen koénnen, ha-
ben sich neben den in der Binnenstrukturanalyse genannten Aspekten auch sequenti-
elle Muster verfestigt. Fiir dieses indikativ-retrospektive Abstract ist kennzeichnend,
dass anfangs eine Einfiihrung in das Forschungsgebiet sowie die Zielsetzung expli-
ziert werden, auf der eine chronologische Auflistung folgt: /. Darstellung der (Unter-
suchungs-)Ergebnisse und 2. Darstellung der Verfahrensschritte sowie zum Ab-
schluss 3. Die Konsequenzen fiir Forschung und Praxis (vgl. Busch-Lauer 2007, S.
99),108

3. Die AuBenstruktur verdeutlicht schlieflich ,,die Einbettung Kommunikativer Gattungen in
gesellschaftliche Strukturen® (Giinthner und Knoblauch 1997, S. 296), d.h. sie vermittelt
zwischen kommunikativen Aktivitdten und der Sozialstruktur einer Gesellschaft, indem sie

den Zusammenhang fokussiert von Gattungen und

* cthnischen und kulturellen Gruppierungen,

* bestimmten Konstellationen (Geschlecht, Alter, Status)
* sozialen Milieus und

* Institutionen (vgl. Glinthner 2001, S. 18ff.) sowie

* die mediale Einbindung (vgl. Auer 1999, S. 180f.).'"”

Verkiirzte Beispielanalyse der AuB3enstruktur

Die Wissenschaftskommunikation verlduft zu einem groBen Teil iiber schriftliche
Kommunikationsformen. Zu diesen gehdren ganz wesentlich die Abstracts. Dient die
Wissenschaftskommunikation allgemein dem Ziel des Austausches von Wissen und
Erkenntnissen, so kommt den Abstracts hierbei die Aufgabe zu, den Leser/innen die
Beurteilung der Relevanz des Primértextes zu erleichtern. Zudem besteht sein Zweck
aber auch darin, andere Wissenschaftler/innen, die zum Teil den gleichen Denkkol-
lektiven (an unterschiedlichen Universititen) wie die Autorin angehdren, von der
Qualitidt des (Primdr-)Textes zu iiberzeugen (Reputation). Das Abstract soll Le-

108 Im Abstract von Ott sind diese einzelnen Schritte durch Schrégstriche markiert.
109 Eine ausfiihrlichere Darstellung der Aspekte findet sich auch bei Giinthner und Knoblauch (1995).
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ser/innen nicht nur dazu veranlassen, den Primirtext priifend zur Kenntnis zu neh-
men, sondern auch, darauf zu reagieren und bei weiteren Forschungen zu beriicksich-
tigen, um damit das gesellschaftliche Wissen zu erweitern. Dies kann gelingen, wenn
die Aktualisierung der Gattung Abstract den Erwartungen der Leser/innen (den sozial
geteilten Erwartungen) sowohl hinsichtlich der genannten binnenstrukturellen Aspek-
te als auch der dialogischen und schlielich der gesellschaftlichen entspricht (vgl.
Graefen und Thielmann 2007, S. 67f.; Busch-Lauer 2007, S. 99ff.).

Diese Analyse der Gattungsstruktur geht iiber die rein linguistische Analyse hinaus, indem
sie auch soziale und kulturelle Strukturen sowie sozialwissenschaftliche Theorien (z.B. rol-
len-, personen- und situationsbezogene Variablen) kommunikativen Handelns mit ein-
schliet. Zur Analyse dieser Aspekte wird u.a. auf linguistische und soziologische Instru-
mentarien, Modelle und Konzepte (z.B. auf Bourdieu (1990): ,,Kommunikatives Kapital*)
zurlickgegriffen. Dabei geht es um die Beziechung zwischen den Mustern und der jeweiligen
Struktur und deren kommunikativer Praxis (vgl. Viererbe 2010, S. 79ff., die auf Luckmann
2006 verweist). Erst die drei aufgezeigten Ebenen konstituieren das Gesamtmuster einer
Kommunikativen Gattung. Die Gattungsanalyse ,,[...] bietet einen methodischen Rahmen,
um die gesellschaftlichen Bedingtheiten sprachlichen Handelns zu erfassen, ohne determinis-
tisch zu sein* (vgl. Birkner 2001, S. 34), d.h. auch, dass die Gattungsanalyse nicht nur auf
diejenigen kommunikativen Formen zielt, die als protoypische Gattungen in jeder Hinsicht
verfestigt sind und eine situativ, funktional und prozedural deutliche Struktur aufweisen (vgl.
Knoblauch und Luckmann 2000, S. 539).

Problematisch am Konzept der Kommunikativen Gattungen ist ihre unklare Definition, z.B.
die nicht trennscharfe Abgrenzung von Kommunikativen Gattungen gegeniiber Mustern und
die Abgrenzung zwischen kommunikativem und nicht kommunikativem Handeln. Das mag
auch damit zusammenhingen, dass der Grad der Institutionalisierung oder genauer der Grad
der von der Sprachgemeinschaft zugeschriebenen Institutionalisierung ebenfalls konventio-
nell ist, d.h. unterschiedliche Gruppen innerhalb der Sprachgemeinschaft werden zu unter-
schiedlichen Bewertungen kommen.

Fiir den deutschsprachigen Raum liegen bereits einige Analyse zu Kommunikativen Gattun-
gen vor, z.B. zu Todesanzeigen (P. Moller 2009), Newsgroup-Beitrag (Gausling 2005),
elektronischen Tutorien (Viererbe 2010), Powerpoint et al. (Giinthner und Knoblauch 2007),
Chat (Diirscheid 2005), wissenschaftlicher Artikel (Graefen und Thielmann 2007) und
Abstracts (Busch-Lauer 2007). Einige Analysen sind sprachvergleichend angelegt (z.B.
Ventola 2007) oder beziehen sich ausdriicklich auf Studien aus dem Kontext ESP/ESA (s.o.,
vgl. Auer und BaBller 2007). Aus der Perspektive des FSU ist erstens problematisch, dass
diese Arbeiten nicht ohne Weiteres im FSU eingesetzt werden konnen. Sie sind nicht dafiir
entworfen und sind dementsprechend in der vorliegenden Form zu theoretisch und zu wenig
handlungsleitend. Zweitens liegen nicht zu allen Kommunikativen Gattungen in der Doméne
Wissenschaft Untersuchungen vor.

Gemeinsamkeiten und Unterschiede
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Betrachtet man die hier dargestellten Konzeptualisierungen von Genre im weiteren Sinne, so
kann man zum einen feststellen, dass sie — abgesehen von den literarisch- und strukturalis-
tisch-orientierten Vorldufern — viele Gemeinsamkeiten aufweisen. Neben der generellen
Sicht auf Sprache als zentraler Aspekt des menschlichen Verhaltens zur Konstruktion von

Bedeutung und sozialem Kontext''* bestehen diese u.a. in der Auffassung, dass

* Kommunikation durch die Aktualisierung von Kommunikativen Gattungen/Genres und
Mustern erfolgt,

¢ Kommunikation situiert ist,

* Genres sich historisch in der Gesellschaft entwickeln, d.h.: ,,Genres develop as a result of
recurrent ways people get things done in their social group* (Hyland 2004, S. 51),

* Genres - obwohl prinzipiell dynamisch — relativ stabil sind,

* Genres konventioneller Natur sind,

* Genres die Produktion und Rezeption erleichtern oder tiberhaupt ermoglichen,

* Genres sich kulturell unterscheiden (kdnnen),

* Genres spezifische sprachliche (und inhaltliche) Charakteristika aufweisen, die weder
allein durch den Kontext oder dem ausgewihlten Genre, noch allein durch den Interaktan-
ten bestimmt werden,

* Genres im Kern dialogisch sind,

* individuell aktualisierte Genres immer auch als gesellschaftliches Produkt anzusehen
sind: ,,As an institutionalized response to a recurrent situation, it reflects the norms, ideo-
logy and habits of the discourse community concerned with respect to such circum-
stances.” (Breure 2001),

* bei der Analyse sowohl der Inhalt und die Form als auch die Funktion und der Kontext zu
fokussieren sind (vgl. Breure 2001''"; Hyland 2004, S. 51) sowie

* Kommunikative Gattungen Triger der Kultur sind.

Zum anderen werden auch Unterschiede hinsichtlich der jeweiligen (erkenntnis-)
theoretischen Annahmen und Beziige und der damit verbundenen Ziel- und Schwerpunktset-
zungen (z.B. Typologisierung vs. (didaktische) Anwendung; Diskurs vs. Textsorte, Funktion
vs. Struktur; ,, Text™ vs. Kontext, Makro- vs. Meso-Perspektive, induktiv vs. deduktiv) deut-
lich (vgl. auch Hyland 2004, S. 24).

Beziiglich dieser aktiven Kopplungen innerhalb der Genre-Forschung ist eine Angleichungs-
und Akzeptanz-Tendenz festzustellen, d.h. es findet eine Integration von Aspekten anderer
Ansitze in die eigene Konzeptualisierung statt (z.B. Textlinguistik''?). Insbesondere dem

110 ,, The genre concept has moved far beyond the simple notion of a merely static, classifying concept, based
on a characteristic pattern in form and content. Documents cannot be easily classified on basis of a set of
formal criteria without any awareness of their context and purpose” (Breure 2001). “/...] all language
has been described as having primary functions in meaning making: content, or idea expression; inter-
personal, or relationship expression, and textual, or meaning enacted through the structure of the mes-
sage itself (Halliday, 1979, cited from Coupland, 2003)” (Fay 2006, S. 72).

111 Er beruft sich dabei auf Berkenkotter und Huckin 1995, Erickson 1999, Freadmann 1994, Miller 1984,
Swales 1990, Bazerman 1994.

112 Mit dem Begriff des Textmusters innerhalb der Textlinguistik wird der neuen Entwicklung Rechnung
getragen, wenn darunter (analog zu Handlungsmustern) komplexe psychische Konzepte oder Schemata
(als Teilklasse der Wissensmuster) gefasst werden (vgl. Thurmair 2001, S. 273). Insgesamt scheint die
Textlinguistik den Versuch zu unternehmen, sich wissenstheoretische Konzepte einzuverleiben. ,,Antos

80



Konzeptualisierungen von Sprache

wissenssoziologischen Ansatz der Kommunikativen Gattungen gelingt es, Ergebnisse u.a.
der Textlinguistik, des Ansatzes ESP und der funktional-pragmatischen Diskursanalyse zu
integrieren (vgl. z.B. Giinthner 2001), ohne dabei beliebig zu werden. Von den anderen hier
dargestellten Ansitzen setzt er sich zudem ab durch die stringente wissenssoziologische
Fundierung. Auch die Fokussierung auf die grofften sprachlichen Muster, die Gattungen,
stellt einen umfassenden Ansatz dar, der mit dem der Text- und Gespréichslinguistik ver-
gleichbar ist. Wird das Modell der Kommunikativen Gattungen induktiv, d.h. auf Basis der
Analyse der Bedingungen von konventionellen Handlungen erzeugt, geht die Textlinguistik
den deduktiven Weg, indem sie auf Basis von Definitionen in Anlehnung an alltagssprachli-
che Konzepte und (begriindeten) Priorisierungen das Untersuchungsfeld kategorisiert.'"” Die
Textsorte (als Pendant zur Kommunikativen Gattung) wird vorwiegend iiber sprachliche
Strukturen bestimmt (vgl. P. Mdller 2009, S. 64). Insgesamt zielt die Textlinguistik somit
eher auf eine systematische Strukturierung, auf eine (vollstindige) (statische) Beschreibung
und Zuordnung von Elementen und Regeln''?, wihrend im Modell der Kommunikativen
Gattungen auch unterschiedliche Konzeptualisierungsarten der Welt, Formen der Wahrneh-
mung und Interpretation spezifischer Aspekte einbezogen sind (vgl. Bakhtin 1979), die auf
die Dialektik zwischen Individuum und Gesellschaft und die ihnen innewohnende Dynamik
zuriickgefiihrt werden. Auch Méller (2009) konstatiert, dass Kommunikative Gattungen sich
nicht darauf beschrinken,

n

. unterschiedliche Formvorgaben zu sammeln und miteinander zu vergleichen |[...
sondern...] die gesellschaftliche Verfestigung kommunikativer Vorgdnge selbst in den
Mittelpunkt [stellt]" (P. Moller 2009, S. 65f.).

Damit ist insbesondere der Prozess der gesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit ge-
meint. Dieser wissenssoziologische Ansatz beantwortet damit auch die Frage nach einer
emergenten Organisation von Konventionen und Konventionsbiindeln (s. Kap. 4.2 und Ex-
kurs Konventionen). In praktischer Hinsicht — also in der Verbindung von diesem wissens-
soziologischen und einem didaktischen Ansatz — ist der FSU gut beraten, die Ergebnisse von
Arbeiten, die in anderen Kontexten (z.B. Fachsprachenforschung, Schreibdidaktik (z.B.
Kruse 2010), Textlinguistik, ESP, ESA) entstanden sind, zu rezipieren, zu integrieren und in
die Praxis zu libertragen.

4.4 Konzeptualisierung von Sprache aus wissenssoziologischer Sicht

Sprache stellt sich aus der Perspektive der Wissenssoziologie und verwandter Ansétze dar
als ein dynamisches offenes Reservoir von Konventionen, Konventionschunks und Konven-
tionssystemen, als institutionalisierte, d.h. verfestigte (kulturelle) Handlungsmuster (vgl.

(1997) schlieflich bezeichnet Texte als ,, Konstitutionsformen von Wissen* und will damit eine ,, evoluti-
onstheoretische * Begriindung der Textlinguistik liefern* (ebd., S. 269).

113 Beispielhaft sei die Dominanz der Textfunktion gegeniiber z.B. der Kommunikationssituation und dem
Textinhalt) als Basiskriterium zur Klassifizierung von Texten angefiihrt, dessen Anwendung Brinker
(2001, S. 136f.) zufolge in Anlehnung an Biihler zu fiinf Textklassen fiihrt: Informations-, Appell, Obliga-
tions-, Kontakt und Deklarationstexte.

114 ,, Unter Textsorten wird heute meist eine Klasse von (virtuellen) Texten verstanden, die als konventionell
geltende Muster bestimmten (komplexen) sprachlichen Handlungen zuzuordnen ist.“ (Thurmair 2001, S.
271).
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Glinthner 2006, S. 186), die in Grenzen von Individuum zu Individuum variieren. Sie geho-
ren zum kommunikativen Haushalt unserer Gesellschaft, d.h. sie sind Teil unseres sprachli-
chen und soziokulturellen Wissens und stellen holistische Gestalten dar, die Projektionen
beziiglich des weiteren Verlaufs erlauben (vgl. Giinthner 2006, S. 186). Auch wenn eine
analytische Trennung zur Rekonstruktion unumgénglich ist, zeichnen sich diese Kommuni-
kativen Gattungen und Muster gerade durch die Integration und Aufeinanderbezogenheit
aller (von uns zurzeit wahrnehmbaren) Elemente aus, sie vereinen also insbesondere Kon-
zepte der kommunikativen und sprachlichen Kompetenz (s. u.). Sie stellen die Grundlage
unserer Verstindigungsmoglichkeit dar, indem sie in aktuellen Kommunikationssituationen
re-aktiviert werden. Sie besitzen einen dialogischen, dynamischen und prozessualen Charak-
ter (vgl. Giinthner 2006, S. 187) und sind erst einmal als sozial gegeben vorauszusetzen,
auch wenn Lernende noch nicht iiber sie verfiigen und sie erst im Gebrauch durch reziproke
Typisierungen (re-)konstruieren konnen. Diesen Zusammenhang erhellt das Konzept der
Lernersprachen. Lernersprachen unterscheiden sich nur darin von den individuellen sprachli-
chen Systemen, die Muttersprachlern ausbilden, dass sie leicht storbar (Fossilierung und
back sliding) sind und eine groBe Variationsbreite aufweisen konnen.'"” Beide stellen aber
eigenstindige, dynamische Systeme dar, die zielgerichtet entwickelt werden (vgl. Apeltauer
2001, S. 678), also eine innere Systematik besitzen (vgl. Klein 1987, S. 40). Die unterschied-
lichen theoretischen Ansdtze zu Lernersprachen, die in der Forschung zunehmend stirker
beriicksichtigt werden, bestimmt Klein (ebd.) ,,[...] als durch eine bestimmte Art und Weise,
an die Dinge heranzugehen.*

Damit riickt — bezogen auf den Sprachunterricht — das Individuum mit seinen individuellen

Lernprozessen in den jeweiligen sozialen Kontexten''®

in den Vordergrund. Denn aus dieser
Konzeptualisierung von Sprache folgt m.E. die grundsétzlich zu unterstellende Heterogenitit
der Lernenden, die unbedingt zu beriicksichtigende Verwobenheit von Kultur und Sprache ,
die Institutionalisierung Kommunikativer Muster und Gattungen sowie nicht zuletzt die die-
sen Institutionen innewohnende (soziale) Kontrolleigenschaft''” (vgl. Berger und Luckmann
2007, S. 58f., Original 1966). Daraus folgt auch, dass die Lernenden einer Fremdsprache

eben nicht nur

. [...] ein Set an abstrakten Regeln und ein Lexikon [...bendtigen, sondern, IB] auch
Konstruktionswissen, Wissen um kommunikative Muster und Gattungen und somit
Wissen um deren prosodische, morphosyntaktische, semantische und pragmatische

Merkmale und diskurspezifischen Verwendungsweisen und Funktionen® (Giinthner
2006, S. 186).

115 Es wire sicherlich interessant zu untersuchen, ob diese Merkmale nur fiir Lernersprachen gelten oder
generell fiir jedes Lernen, das auf ersten und langfristig zu eigen gemachten Konventionssystemen folgt.

116 Berger und Luckmann (2007, Original 1966) fassen diesen Zusammenhang hinsichtlich des Wissens als
Dialektik zwischen Individuum und Gesellschaft oder der personlichen Identitdt und der Gesellschafts-
struktur auf.

117 Berger und Luckmann (ebd.) explizieren diesen Aspekt wie folgt: ,, Durch die blofie Tatsache des Vor-
handenseins halten Institutionen menschliches Verhalten unter Kontrolle. ” Dies hat unausweichlich Kon-
sequenzen insbesondere filir den umstrittenen Aspekt der sprachlichen Richtigkeit im FSU. Fordert und
kontrolliert die Gesellschaft eine sprachliche Richtigkeit, und das ist m.E. fiir sehr viele (formale) Kom-
munikative Gattungen (im universitiren Kontext) der Fall, ist der sprachlichen Richtigkeit — vorsichtig
formuliert — der ihr gebiihrende Platz im FSU einzurdumen.
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Dieser sprachliche Wissensvorrat kann den Lernenden als Orientierungsrahmen bei der Re-
zeption und Produktion kommunikativer Handlungen dienen (vgl. ebd., S. 187); die Deu-
tungs- und Handlungsmuster sind miteinander verkniipft (vgl. Keller 1999). Erst dieses Wis-
sen ermoglicht ihnen die kommunikative (gesellschaftliche) Teilhabe.

Nach dieser — auf wesentliche Aspekte hinsichtlich des FSU reduzierten — Darstellung und
Diskussion spezifischer Konzeptualisierung von Sprache, die zahlreiche Konzepte zum Er-
werb kommunikativer Kompetenz bereits enthélt, sollen im folgenden Kapitel die didakti-
schen Konzeptualisierungen beleuchtet werden.
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S Theoretische Hintergriinde der didaktischen Gestaltung

Von der Didaktik erwartet man im Allgemeinen u.a. die Bereitstellung von (empirisch) be-
griindeten Modellen, Konzepten und Prinzipien, die als Anforderungen bei der Gestaltung
oder als Kriterien bei der Analyse oder Evaluation einer Lernumgebung herangezogen wer-
den kénnen (vgl. Jank und Meyer 2003, S. 16).'"® Diese sollen — nach den Ausfiihrungen im
letzten Kapitel — helfen, Lehren, Lernen und Priifen so zu gestalten, dass Lernende darin
unterstiitzt werden, sich den Lerngegenstand zu eigen zu machen. Es versteht sich von selbst,
dass damit einer Beliebigkeit in der Anwendung von sich widersprechenden oder unverbun-
denen Konzepten und Ansitzen begegnet werden soll, d.h. die Modelle, Konzepte und Prin-
zipien sollen helfen, didaktische Entscheidungen nachvollziehbar, einer theoretischen Be-
trachtung sowie einer empirischen Fundierung zugénglich und damit kritisierbar zu machen.

In einem ersten Schritt ist deshalb ein Rahmenmodell zur systematischen Erfassung von
zentralen didaktischen Aspekten vonndten. Denn die Anzahl und Komplexitdt von didakti-
schen Modellen und Konzepten und den darin eingenommenen Perspektiven und themati-
sierten Aspekten, die dabei von Bedeutung sein konnen, ist fiir ein solches Querschnittsthe-
ma (Fremdsprache, Didaktik, eLearning) enorm. Erschwerend kommt hinzu, dass diese Mo-
delle etc. nur zum Teil aufeinander bezogen sind oder aufeinander bezogen werden kon-

119
nen.

5.1 Rahmenmodell zur systematischen Erfassung von didaktischen
Aspekten

Ein konsensual akzeptiertes Rahmenmodell zur systematischen Erfassung und Darstellung
von didaktischen Aspekten steht m.W. nur filir ausgewihlte Bereiche zur Verfligung. Aus
diesen vielen zur Verfiigung stehenden Modellen'* ragt das (Vorgehens-)Modell zur Theo-
riebildung und Gestaltungspraxis von Seufert und Euler (2005) heraus, welches fiir die Ge-
staltung eLearning-gestiitzter Lernumgebungen in Hochschulen und Unternehmen entwi-
ckelt worden ist, da es die Grundstruktur der didaktischen Argumentationspraxis — ohne bil-
dungstheoretische oder didaktische ,,Aufladungen* — nachzuzeichnen versucht. Sowohl auf-
grund dieser Offenheit als auch aufgrund der Beriicksichtigung zentraler Ebenen und der
Kompatibilitdt mit den Anforderungen einer konstruktivistisch orientierten Didaktik in Be-
zug auf die Erforschung des Gegenstandbereichs (s. Kap. 3.5) erscheint es fiir den hier vor-

liegenden Kontext vorldufig pragmatisch nutzbar. De facto verlduft die bisherige Argumen-

118 Jank und Meyer formulieren ihre Definition von Didaktik als These: ,,Die Aufgabe der Didaktik als Hand-
lungswissenschaft ist es, den Lehrerinnen und Lehrern praktisch folgenreiche Handlungsorientierungen
zu geben* (Jank und Meyer 2003, S. 16).

119 Auch nach Jank und Meyer hat sich die Didaktik zwar als Wissenschaftsdisziplin etabliert, sie ist jedoch
., [...] noch keine ,,normal science“ mit einem klar definierten Aufgabenfeld und ebenso klar etablierten
Forschungs- und Denktraditionen “(Jank und Meyer 2003, S. 28) .

120 Alternative Modelle, die weniger offen (z.B. die Taxonomie von Baumgartner 2011) oder fiir die Struktu-
rierung des hier zu behandelnden Themas gerade zu offen sind (z.B. das didaktische Dreieck von Schul-
meister) werden spéter in diese Arbeit diskutiert werden. Insgesamt ist dieses Feld geprdgt vom Fehlen ei-
ner einheitlichen Theoriebildung (zu den Hintergriinden s. Kap. 5.5 und Kap. 3.5).

84



Theoretische Hintergriinde der didaktischen Gestaltung

tation in dieser Arbeit im Wesentlichen (also mit notwendigen Ergidnzungen) entlang dieses
Rasters. In den vorangegangen Kapiteln sind die grundlegenden theoretischen Hintergriinde
hinsichtlich didaktischer Entscheidungen beleuchtet und die daraus resultierenden Anforde-
rungen an (virtuelle) Lernumgebungen fiir den Fremdsprachenunterricht herausgearbeitet
worden. Dieses Kapitel setzt dieses Vorgehen fort, indem es wiederum - fokussiert auf das
dritte Feld des Bezugsrahmens (die Theorieebene bzw. die ,,Rhetorik zum (Deutsch-)
Unterricht” — weitere zentrale Aspekte der didaktischen Gestaltung beleuchtet, welche die
oben genannten Anforderungen tiberpriifen und konkretisieren sollen (zu den Problemen des
dritten Feldes, s. Kap. 3.5). Ziel ist weiterhin die Formulierung von (u.a. medien- und fach-)
didaktischen Anforderungen an (virtuelle) Lernumgebungen (fiir den Einsatz an den Fremd-
spracheninstituten niederldndischer Hochschulen).

Theorieebene

Lernparadigmen, Lerntheorien -
Annahmen Utl)cr" das Verstandnis von Lernen

YT
Prinzipien fiir die Gestaltung von Lernumgebungen -
Grundsatze fir die Gestaltung von elLearning-gestiitzten
Lcrnumgcburlg(in

Y
Didaktische MoJeIIe < Didaktische Partialtheorien -
Struktur-, Prozessmodelle  Erganzung und Prazisierung eines
zur Beschreibung von Modells in Bezug auf ausgewahlte
el-gest. Lcrnlljrrlgcbungen empirische Sachverhalte

Theoriebildung

Y
Didaktische Kon;epte zur Planung von Lernumgebungen, -
Modelle des Instructional Designs
Konzeption und Entwicklung von eLearning-gestiitzten
Lernumgebungen

| }
' Objektebene

Makro-Ebene
Gestaltung eines Bildungsprogramms in der Hochschullehre
und in der betrieblichen Bildung

Meso-Ebene

Gestaltung eines Moduls, Kurses, Lernangebots im Rahmen
eines Bildungsprogramms

Mikro-Ebene

Prozesse: Gestaltung von Lernszenarien
Produkte: Gestaltung von Lernressourcen

Gestaltungspraxis

Abbildung 7: Theoriebildung und Gestaltungspraxis von eLearning
(Seufert und Euler 2005, S. 15)

Die vier von Seufert und Euler (2005, S. 15ff.) unterschiedenen Theorienebenen weisen ei-
nen zunehmenden Konkretisierungsgrad auf. Auch wenn sie eine analytische Trennung der
Ebenen vorschlagen, sind sie sich der Wechselwirkungen bewusst, wie die Pfeile in der Ab-
bildung andeuten. Die Ebenen im Einzelnen:
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1. Lernparadigmen

2. Prinzipien fiir die Gestaltung von (virtuellen) Lernumgebungen.'*' Hier wird der Blick
auf das Verhalten der Lehrenden, auf die Unterstiitzung der Lernprozesse der Studieren-
den gerichtet.

3. Didaktische Modelle: Diese stellen einen unmittelbaren Bezug zur Objektebene her. Sie
vermitteln einen begrifflich-kategorialen Ordnungsrahmen fiir die Gestaltung der Ler-
numgebung und sollten um Partialtheorien ergénzt werden.

4. Didaktische Konzepte zur Planung von Lernumgebungen (im amerikanischen Raum
auch als Instructional Design Modelle bekannt).

Eine direkte Ubernahme dieses Modells erscheint allerdings nur dann sinnvoll, wenn man
auf die Entwicklung einer spezifischen Lernsituation abzielt (wie es in der Regel der Fall
ist), d.h. eine konkrete (ein didaktisches Problem l6sende) virtuelle Lernsituation in einem
spezifischen Kontext entwickeln mochte. Nun geht es hier aber auch auf einer abstrakteren
Ebene um die allgemeinen Anforderungen an Lernumgebungen, um ein Metamodell (s. u.)
und auch um die Gestaltung eines virtuellen Learning-Management-Systems, mit dem diver-
se Lernszenarien zu realisieren sind. Auch aus diesem Grund konnen die theoretischen As-
pekte des oben genannten Modells in dieser Arbeit nur heuristisch verwendet werden. Auf
diese Weise sind sie im Folgenden in ein didaktisches Modell integrierbar, das die sozial-
konstruktivistische (wissenssoziologische) Perspektive modelliert. In einem ersten Schritt
sollen dennoch analog zu diesem Modell allgemeine Prinzipien, allgemeine und fremdspra-
chendidaktische Postulate und Prinzipien expliziert werden (s. Kap. 5.2). Ergédnzend be-
leuchtet werden in Kapitel 5.3 die Besonderheiten und Potentiale des eLearning.

5.2 Allgemeine und fremdsprachendidaktische Postulate und Prinzipien

Sowohl die fremdsprachendidaktische als auch die allgemein-didaktische Literatur'** nennen
eine Vielzahl von iibereinstimmenden Prinzipien und Postulaten zur Gestaltung von Ler-
numgebungen, die sich ebenfalls direkt und indirekt auf die oben ausgefiihrte konstruktivis-
tischen Lernauffassungen berufen. Thr jeweiliger Status reicht von empirisch abgesicherten
Erkenntnissen iiber theoretisch hergeleitete Prinzipien bis hin zu daraus abgeleiteten Zu-
kunftsvisionen. Trotz ihrer weiten Verbreitung in der Forschungsgemeinschaft bleibt nahezu
grundsétzlich offen und unklar, wie die oben aufgefiihrten Postulate (z.B. keine Reduktion
und Vorstrukturierung), aus der Beschreibung der Theorie des Konstruktivismus abgeleitet
worden sind (abgeleitet werden konnen) und welchen Stellenwert sie im Einzelnen haben;
mogen sie auch noch so evident erscheinen (s. Kap. 2). Im Fleck’schen Sinne, also verstan-
den als aktive und passive Kopplungen, repriasentieren sie jedoch den Denkstil einer kon-
struktivistisch orientierten (Fremdsprachen-)Didaktik, d.h. sie werden als paradigmatische

121 Seufert und Euler (2005, S. 20) nennen hier — alternativ zu Prinzipien — die Formulierung von Leitbildern,
die normative Orientierungen geben konnen, d.h. der didaktischen Entscheidung eine Richtung geben. Sie
werden als ein Zwischenschritt zwischen Lernparadigmen und Gestaltungspraxis dargestellt. Beispiele
sind ,,Kooperatives Selbstlernen mit neuen Medien* und ,,Problemorientierung*.

122 Euler und Seufert (2005, S. 22) stellen fest, dass keine neuen (oder ergénzenden) eLearning-spezifischen
Prinzipien entstanden seien und deshalb auf allgemeingiiltige Prinzipien und Leitbilder zuriickzugreifen
sel.
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Setzungen oder Leitlinien (vgl. Reinmann-Rothmeier und Mandl 2001, S. 627) interpretiert,
die im Rahmen eines reflektierenden Verfahrens genutzt werden, mit dem Lehrende und
Lernende (u.a. transparent und vorldufig) geeignete Strategien und Methoden zur Gestaltung
des Unterrichts auswihlen oder entwickeln konnen. Dieses Verfahren stellt temporére viable
(brauchbare) Losungen von Gruppen (Denkkollektiven) dar (Reich 2008, S. 198f.).

Die folgende Zusammenstellung als Ergebnis einer Literaturrecherche nennt die dominant'*?
erscheinenden Aspekte, die aus der Perspektive konstruktivistisch orientierter Didaktiker
sowohl als zentrale Zielsetzungen bei der Entwicklung der Lehrkompetenz (PPK) verstanden
als auch als Prinzipien bei der Gestaltung von Lernumgebungen — auf der Makro-, Meso-

. o 124
und Mikroebene — herangezogen werden konnten.

Im Rahmen dieses Denkstils'%

gilt es, die Lernenden im Kontext formeller (und informeller)
Lernsituationen in der Weise (mit Medien) zu unterstiitzen, dass ihre individuellen Lernpro-

. 126 . . .
zesse gefordert werden. ™ Dies konne u.a. gelingen,

1. indem sie in dichten Lernsituationen handlungsorientiert (u.a. produkt- und prozessorien-
tiert) an komplexen, facheriibergreifenden authentischen Problemen/Aufgaben situa-
tions- und kontextgebunden, eingebunden in soziale Prozesse arbeiten (vgl. Huneke und
Steinig 2000, S. 93; Grésel u.a. 1997), deren Losungen oder Losungsversuche auch fiir
Dritte interessant sind (vgl. Linthout 2004, S. 26),'”’

2. indem Lernen und Lernaufgaben so definiert werden, dass intellektuelle Prozesse, high
order thinking und die u.a. von Gagné (1973/1980) diskutierten kognitiven Strategien
greifen konnen. Dies kann nur geschehen, wenn die Lernmaterialien den zu bearbeiten-
den Stoff in seiner ganzen Breite représentieren, d.h. nicht reduziert und vorstrukturiert
werden (vgl. Riischoff und Wolff 1999, S. 19),'*®

3. indem sie in geschiitzten Lernrdumen (ohne Leistungsbewertung) angstfrei eigene Lo-
sungen ausprobieren konnen (vgl. Reinmann, Sporer und Vohle 2007, S. 268; van den
Berk 2009, S. 20)

4. indem sie als ,,Subjekte des Lernens verstanden werden und sie ihren Lernprozess auto-

123 Dominant bezieht sich hier auf die von Fleck eingefiihrte Unterscheidung zwischen einflussreichen Mit-
gliedern und Mitldufer/inne/n eines Denkkollektivs (s. Kap. 2). Hier geht es also um die Auffassungen der
aktiven Player im wissenschaftlichen Diskurs, d.h. um brauchbare Reduktionen dieser Auffassungen.

124 Es liegt mir fern, die Umsetzung einzelner oder all dieser Prinzipien automatisch als ,,Gute Lehre* be-
zeichnen zu wollen. Hier trifft auch die schon vorgebrachte Kritik an der Faktorenkomplexitét (s. Kap. 3.1
und 3.2).

125 Diese Bestimmungen gelten allgemein wie auch fiir den Bereich der Fremdsprachenforschung, die im
Gefiige der Denkkollektive als innovativ anzusehen ist.

126 ,,Die aktuelle Fachdiskussion, die nicht ausschliefflich auf neuen Erkenntnissen beruht, sondern eher
durch reformpddagogische Gedanken und in der Fachdidaktik des Fremdsprachenunterrichts insbeson-
dere durch Disziplinen wie Psycholinguistik, Fremdsprachenerwerbsforschung, Sprachlehrforschung etc.
initiiert wurden, stellt die Lernenden in den Mittelpunkt“ (Rampillon 2000, S. 7).

127 Riischoff und Wolff (1999, S. 25) wollen nicht mehr von Methode sprechen, die zu sehr auf dem instruk-
tionalistischen Paradigma verweist, sondern von ,,Anbieten: ,,/...] das Anbieten von Strategien fiir das
Losen bestimmter Probleme, das Anbieten von Lern- und Arbeitstechniken, aber auch das Anbieten von
Materialien, die fiir die Erarbeitung bestimmter Wissenskomponenten erforderlich ist.

128 Hier ist eine Einschrinkung erforderlich; sinnvoll ist dies genau dann, wenn Lernende in der Lage sind,
die authentischen Materialien auch tatsdchlich zu verwenden und nicht demotiviert werden, da ihnen der
Zugang z.B. aufgrund ihres Vorwissens oder ihrer (sprachlichen) Fertigkeiten verschlossen ist.
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10.

11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.

nom steuern (planen und kontrollieren) kdnnen, d.h. Lernziele, -inhalte und die Progres-
sion bestimmen und eigene Lernmethoden und Techniken aushandeln, auswihlen und
bewerten kdnnen — ,,personlicher Lernweg® (vgl. Barth, Godemann und Michelsen 2007,
S. 5f.; Linthout 2004, S. 26; Clauf3 2007, S.113; Grasel u.a. 1997),

indem ihnen Lehrende zur Seite stehen, die sie — auch iiber den Lernprozess - informie-
ren, beraten, fordern — sofern es von den Lernenden zugelassen oder gewlinscht wird
(vgl. Rampillon 2000, S.7f.) und die sich offen und sensibel fiir die individuellen Unter-
schiede der Lernenden zeigen und ein professionelles Verstindnis individueller Lernpro-
zesse entwickeln (vgl. Clau3 2007, S. 111),

indem sie (Peer-)Feedback zu den verschiedenen Elementen des Lernprozesses geben
und erhalten (Ziele, Aktivititen, Materialien, Ergebnisse, Rolle usw.) und dies wenn
mdglich in einem Lernertagebuch festhalten und reflektieren (vgl. Merkt 2010, S. 11f.),
indem sie aus einem Angebot schopfen konnen: (authentische) Materialien, Medien und
auf eine Betreuung zuriickgreifen konnen (Lehrwerk on demand) (vgl. Rosler 2004, S.
97; Riischoff und Wolff 1999, S. 25),

indem sie kommunizieren, kooperieren und kollaborieren (vgl. Witt 2009, S. 130),
indem nicht mehr Faktenwissen zéhlt, sondern die Fahigkeit, Wissen/Kompetenzen zu
erwerben (vgl. Riischoff und Wolff 1999, S. 19), die Konstruktion von Wissen und nicht
die Reproduktion im Vordergrund steht (vgl. Konrad und Traub 2001, S. 32)

indem sie ihr Vorwissen aktivieren (vgl. Arnold u.a. 2004, S. 85f.; Blumstengel 1998, S.
115),

indem sie sich ihre Lernpartner, Lerngruppen auswéhlen konnen (vgl. Huneke und Stei-
nig 2000, S. 93),

indem sie ihren Lernprozess (in Grenzen) selbst steuern konnen (vgl. Little 1999, S. 10),
indem ihre unterschiedlichen Interessen und ihre subjektive Handlungsgriinde, sich auf
eine ganz individuelle Weise auf Lernprozesse einzulassen, berticksichtigt werden (vgl.
Huneke und Steinig 2000, S. 93; Holzkamp 1995, S. 211f.), die Lehre nachfrageorientiert
und aushandelbar gestaltet ist (vgl. ClauB 2007, S. 112)'*’,

indem das Lernen ganzheitlich orientiert ist, d.h. die Gesamtpersonlichkeit angesprochen
wird: kognitiv, emotional und praktisch (vgl. Linthout 2004, S. 25f.),

indem sie iiber ihren Lernprozess in (authentischer) Interaktion mit Kommiliton/inn/en,
Lehrenden und Medien treten (konnen) (vgl. Little 1999, S. 27),

indem sie (in einem ePortfolio) ihren Lernprozess reflektieren und die (sprachliche) Fa-
higkeit erwerben, dies auch zu kénnen (vgl. Little, 1999, S. 27)."%°

indem digitale Medien die Studierenden in der Teilhabe an personlichen und gesell-
schaftlichen Gestaltungsaufgaben unterstiitzen (vgl. Arnold 2005, S. 14).
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Flechsig (1996, S. 4ff.) postuliert didaktische Vielfalt und nennt in seiner Taxonomie zu didaktischen
Modellen, die er als Rekonstruktion von Unterrichtswirklichkeit ansieht und die als Konstruktionspléne
und Handlungsempfehlungen dienen kénnen, die folgenden Griinde: 1. unterschiedliche Lernstile, 2. Un-
terschiedlichkeit von Lernmotivationen und Lerninteressen, 3. Verschiedenheit der Kompetenzen und der
Wissensgebiete, 4. Unterschiedlichkeit der Kontexte (z.B. materielle und personelle Ausstattung) und des
gesetzlichen und organisatorischen Rahmens und 5. die Priifungssysteme und deren Beziehung zu den je-
weiligen Lehr-Lern-Prozessen.

., If the aim of our pedagogy is to develop students’ autonomy (their capacity to deploy an further develop
their knowledge and skills outside the immediate context of learning), the process that language mediates
in the classroom must be made explicit. In other words, students must acquire a capacity to focus con-
sciously on language as the indispensable tool of reflecting learning” (Little 1999, S. 27).
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18. indem handlungspraktisches Tun, Beobachtungslernen mit abstrahierender Reflektion
verbunden wird (Redlich und Rogmann 2007, S. 140)."!

Vorlédufig konnen diese Bestimmungen als konstruktive, partizipative, kommunikative und
lernerorientierte Kompetenzorientierung beschrieben werden, mit der (mehr) Motivation,
Kreativitit, Selbstidndigkeit, Sachverstand, Methoden- und Sozialkompetenz erreicht werden
soll (vgl. Linthout 2004, S. 27). Auf dhnliche Weise nennt auch Reinmann (2010, S. 101) als
gemeinsame Kernmerkmale dieses ,,neuen Konstruktivismus® komplexe Ausgangprobleme,
Authentizitit und Situiertheit der Inhalte und Aufgaben, die Moglichkeit, aus multiplen Per-
spektiven zu lernen, Anregungen zur Artikulation und Reflexion von Erfahrungen sowie
Anlisse zum sozialen Austausch.'*?
Inhaltlich werden diese Postulate und Prinzipien zusammenfassend als grundlegender Para-
digmenwechsel aufgefasst,
o [...] dem wir im Streit der Instruktionalisten mit den Konstruktivisten begegnen.
Selbst wenn man sich nicht programmatisch dem Konstruktivismus verschreiben woll-
te, kann man feststellen, dass das lange Jahrzehnte vorherrschende Paradigma der In-
struktion allmdhlich abgeldst wird durch das Paradigma offener Lernsituationen, dass

die lernzielorientierte Planung von Unterricht ersetzt wird durch das Arrangement von
Lernumgebungen “ (Schulmeister 2007, S. 160)."%

Diesem Konstruktivismus liegt ein nicht deterministisches Weltbild zugrunde, dessen Struk-
turen Netzwerkcharakter haben und dessen Abldufe nur bedingt vorhersagbar sind. Wildt
(2007) fasst den Paradigmenwechsel als ,,Shift from teaching to learning* zusammen. Dieser
hat in der Fremdsprachendidaktik seine Entsprechung im aus der Unterrichtpraxis heraus
entwickelten Konzept der Lernerautonomie, das Lernen als konstruktiven Prozess zunéchst
unter Hilfestellung des Lehrenden verstanden wissen will (vgl. Wolff 2002, o. S.). Dieses
Scaffolding (Unterstiitzungssystem) kann als ein zentrales Element der Ermoglichungsdidak-
tik, des Kontextdesigns (Reinmann 2008, S. 194ff.) verstanden werden.

Exkurs: Scaffolding

Dem Begriff Scaffolding (engl. fiir Baugeriist) liegt kein einheitliches Konzept, keine
einheitliche Definition zugrunde (vgl. Kniffka 2010, S. 1; van de Pol, Volman und
Beishuizen 2010, S. 274). Allgemein kann man festhalten, dass Scaffolding die inter-
aktive Unterstiitzung einer/eines Lernenden durch eine/n Lehrende/n bei der Ausfiih-

rung einer Aufgabe bezeichnet, die der oder die Lernende ohne diese Unterstiitzung

131 ,, Aus den Ergebnissen der Lehr- und Lernforschung ist seit Jahren bekannt, dass die Wahrscheinlichkeit
fiir Verhaltensdnderungen und Kompetenzentwicklung im Bereich der sozialen Fihigkeiten am grifiten
ist, wenn sich handlungspraktisches Tun (, enactive learning*“, ,, learning by doing*, ,, experiential learn-
ing“; Bandura, 1986, Kolb, 1984) und Beobachtungslernen (,, vicarious observational learning*“, ,, mo-
delling*; Bandura, 1986) mit abstrahierender Reflektion (,,reflection-on/in-action*, ,,single/double-loop-
learning*; Argyris & Schén, 1978) verbindet. “ (Redlich und Rogmann 2007, S. 140).

132 Auch die Kritik an diesem Ansatz soll hier nicht verschwiegen werden. Reinmann (2010, S. 101) nennt
v.a. die naive Anwendung konstruktivistischer Prinzipien (mit erkenntnistheoretischem, biologischem
oder entwicklungspsychologischem Hintergrund) auf Lehr- und Lernsituationen im Bildungsbereich. Als
besonders problematisch ist ihres Erachtens die Uberschitzung der Lernerautonomie und die damit ver-
bundene Modellierung des Lehrhandelns.

133 Insofern wird hier von Ermoglichungsdidaktik oder Kontextdesign gesprochen.
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nicht hitte ausfiihren kdnnen (vgl. van de Pol, Volman und Beishuizen 2010, S. 274).
Alle damit iibereinstimmenden Konzeptualisierungen lassen sich auf die ,,Zone of
proximal development* (ZDP) von Vygotskij zuriickfiihren:

,, Dieser Unterschied im [... | aktuellen Entwicklungsniveau, das durch selbstindig ge-
loste Aufgaben bestimmt wird, und dem Niveau, das das Kind beim Lésen von Aufga-
ben zwar nicht selbstindig, aber in Zusammenarbeit erreicht, bestimmt die Zone der
ndchsten Entwicklung “ (Vygotskij 2002, S. 327f., Original 1934).

Im folgenden Zitat wird die ZDP noch deutlicher:

., Wir sagten, ein Kind konne in der Zusammenarbeit immer mehr leisten als allein.
Aber wir miissen ergdnzen: nicht unendlich mehr, sondern nur in gewissen Grenzen,
die eben durch seinen Entwicklungsstand und seine intellektuellen Fdihigkeiten gezo-
gen werden. [... | Es kommt an eine gewisse Grenze, die fiir verschiedene Kinder un-
terschiedlich ist. [... | es zeigt sich auch, dass in Zusammenarbeit das Kind, die seinem
Entwicklungsstand nédheren Aufgaben leichter [ost, die Schwierigkeiten bei der Lo-
sung der Aufgaben dann weiter ansteigen und schlief3lich fiir eine gemeinschaftliche
Losung uniiberwindbar werden. Diese Mdoglichkeit des Kindes ist mit seiner Zone der
néchsten Entwicklung identisch “(Vygotskij 2002, S. 328f., Original 1934)."%*

Wesentlich zur Weiterentwicklung und Verbreitung dieser Einsicht hat der Psycholo-
ge und Piddagoge Jerome S. Bruner beigetragen, der als erster (anfangs gemeinsam
mit Wood und Ross 1976) ein Scaffolding-Konzept entwickelt hat. Auf Basis von
Studien zur Sprachentwicklung entfaltet er eine Theorie des priméren Spracherwerbs,
in dem er den Zusammenhang zwischen Interaktion, Kognition und Lernen herausar-
beitet: Das sprachliche Lernen eines kleinen Kindes erfolgt auf der Basis seines er-
staunlich systematischen Vorwissens durch seine aktive Teilnahme (Mitspielen) in
dyadischen Handlungssequenzen mit seiner Bezugsperson entlang von stereotypen
Formaten (z.B. Spielepisoden wie ,,Hoppe, hoppe Reiter”, ,,Zeigen*) (vgl. Herrlitz
2001, S. 5; Bruner 2002, S. 38ff., Original 1983).

,,Die Teilnahme des kleinen Kindes an diesen Dyaden entwickelt sich aus sehr ele-
mentaren Anfingen wie Blickkontakt mit dem Interaktionspartner, geteilte Aufmerk-
samkeit, Greifen nach einem Gegenstand, in den Mund stecken des Gegenstandes,
Vokalisierungen. Gerade in dieser priverbalen Phase aber lernt das Kind mitzuspie-
len; seine Handlungen, wie elementar auch immer, passen sich in die stereotype
Handlungsstruktur ein. Dieses Mitspielen impliziert, dass das Kind die Handlungen
der formats deuten lernt, dass es Handlungen in ihrer Zielorientierung durchschaut,
dass es die sehr abstrakte Handlungsstruktur der formats deuten und (re-)
produzieren lernt, dass es in einem hochstrukturierten sozialen Kontext handeln lernt
und dass es Schritt fiir Schritt das Prinzip der Reziprozitit der Perspektiven be-
herrscht, das soziales Handeln konstituiert. Offensichtlich bildet die Teilnahme an
hochgradig stereotypen formats die Basis fiir diese Deutungsprozesse des kleinen
Kindes. Die Ubereinstimmung in der Zielorientierung (‘wenn-dann-Struktur’) zwi-
schen dem sozialen Handeln in formats und der Struktur kognitiver Handlungen ist
nicht zu iibersehen* (Herrlitz 2001, S. 5f.).

134 Siehe hierzu die Ausfiihrungen in FuBnote 83.
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Formats (Kommunikative Gattungen) stellen stereotype, kultur- und konventionsge-
bundene Kommunikation dar, die durch die Steuerung durch die Bezugsperson (Mo-
delling, Coaching, Wiederholungen, Lenkung der gemeinsamen Aufmerksamkeit,
Ermunterung, komplexere Strukturen zu bilden, Erzeugung von ,,Nehmen-wir-an-
Situationen usw.) ein Unterstiitzungssystem (,,Language Acquisition Support Sys-
tem*, LASS), ein Scaffolding erzeugen, welches eine unverzichtbare Mindestbedin-
gung des Sprachenlernens oder allgemeiner der Entdeckung oder Erfindung von kul-
tureller Ordnung darstellt (vgl. Bruner 2002, S. 33f., Original 1983).

In der Folge ist dieses Scaffolding vielfach auf unterschiedliche Weise auf die didak-
tische Situation (insbesondere im Kontext FSU) iibertragen worden. Abbildung 8
zeigt die konsensual geteilten Konzeptualisierungen dieser unterschiedlichen Ansétze.
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Abbildung 8: Konzeptuelles Scaffolding-Modell (Van de Pol, Volman und Beishuizen 2010, S. 274)

Drei zentrale konsensuale Merkmale werden von van de Pol u.a. (2010, S. 274f.) in

threm Forschungsiiberblick zu Scaffolding herausgearbeitet:

*  Passung der Unterstiitzung im Sinne Vygotskijs’ ZDP (im Original u.a.: Contin-
gency, Responsivness sowie tailored, calibrated support)

* Sukzessive Reduzierung der Unterstiitzung (im Original: Fading)

* Sukzessive Ubertragung der Verantwortung (im Original: Transfer of respon-
sibilty)

Auf Basis dieser Untersuchung kann der Scaffolding-Prozess idealtypisch wie folgt

beschrieben werden. Auf der Grundlage der sich kontinuierlich anpassenden Ein-

schitzung der Kompetenz der/des Lernenden durch die/den Lehrenden erfolgt eine si-

tuativ angemessene Unterstiitzung auf dem Niveau des/der Lernenden oder ,,at a
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slightly higher level* (vgl. ebd., S. 275). Die dabei eingesetzte Unterstiitzungsstrate-
gie kann analytisch in Ziele und Instrumente aufgespalten werden: Als Ziele haben
van de Pol u.a. (2010) die Unterstiitzung in Bezug auf metakognitive (Steuerung der
Aufmerksamkeit), kognitive Aktivititen (kognitive Strukturierung, Einschrinkung
der Wahlmoglichkeiten/Freiheitsgrade) und affektive Einstellungen (Frustrationskon-
trolle, Motivation) unterscheiden konnen. Je nach Zielsetzung nutzen die Lehrenden
spezifische Scaffolding-Instrumente wie Feedback, Hinweise, Anleitungen, Erklarun-
gen, Vormachen oder Fragen. Diese Unterstiitzung — im Sinne der Erleichterung der
Aufgabenausfithrung — wird in dem MaB3e sukzessive zuriickgenommen, wie die/der
Lernende imstande ist, die Aufgabe allein zu bewiltigen. Damit wird die Verantwor-
tung fiir die Ausfithrung der Aufgabe sukzessive an die/den Lernenden zuriickgege-
ben (vgl. ebd., S. 276ft.).

Der Scaffolding Ansatz wird durchaus kritisch diskutiert. Im Zentrum steht die Frage
nach der Effektivitit, die sich als schwer messbar erwiesen hat. Die wenigen Untersu-
chungen, die van de Pol u.a. (2010) dazu haben finden kdnnen, zeigen in der Tendenz
einen leicht positiven Effekt in den Bereichen metakognitive und kognitive Ziele ge-
geniiber Lernsetting ohne Scaffolding, im affektiven Bereich sind die Ergebnisse di-
vergent. Zudem ist insgesamt zu konstatieren, dass in der Regel einfache Aufgaben
untersucht wurden. Sie mahnen deshalb weitere Forschung an, die sowohl unter-
schiedliche Aufgabentypen als auch realistischere Unterrichtssituationen fokussieren
(vgl. ebd., S. 283).

Diskutiert werden dariiber hinaus unterschiedliche Konzeptualisierungen und didakti-
schen Umsetzungen, die zwar eine Unterstiitzung anbieten, aber durch ihre direktive
feststehende Gestaltung die erforderliche kontinuierliche Anpassung der Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden nicht gewihrleistet.

Prominente didaktische Modelle, in denen Scaffolding Einzug gefunden hat, sind z.B.
Reciprocal Teaching von Palincsar und Brown 1984 sowie Cognitive Apprenticeship
von Collins, Brown und Newmann 1989. Zudem sind eine ganze Reihe von Scaffol-
ding-Konzepten (z.B. im Rahmen des Computer Supported Cooperative Work
(CSCW) (vgl. Reinmann 2008, S. 196), ePortfolio-Begleitkonzepten) entwickelt
worden, die z.T. auch die Mitstudierenden aktiv einbeziehen. So iibernchmen z.B.
statt Lehrende/r Peers, Tutor/inn/en oder Mentor/inn/en die Unterstiitzung z.T. von
Beginn an, z.T. werden Lehrende sukzessiv durch Mitlernende ersetzt.

Im FSU kommt Scaffolding dann zum Einsatz, wenn Lernende

., [...] darin unterstiitzt werden, sich neue Inhalte, Konzepte und Fdhigkeiten zu er-
schlieflen, sprachlich und fachlich. Lernende sollen dazu gebracht werden, an-

spruchsvollere Aufgaben zu Iésen, als solche, die sie allein bewdltigen
ten* (Kniffka 2010, S. 1).

Bezogen auf die Ausfiihrungen zu Konventionen im Allgemeinen (s. Kap. 4.2 Ex-
kurs) und Kommunikativen Gattungen im Besonderen (s. Kap. 4.3), spezifiziert das
Scaffolding-Konzept die Moglichkeiten der Aneignung derselben. Hinsichtlich der



Theoretische Hintergriinde der didaktischen Gestaltung

didaktischen Gestaltung ist ergdnzend die von Gibbons 2002 eingefiihrte Unterschei-
dung zwischen Makro- und Mikro-Scaffolding niitzlich. Makro-Scaffolding umfasst
die Bereiche Bedarfsanalyse, Lernstandstandsanalyse und Unterrichtsplanung, Mikro-
Scaffolding bezeichnet die Unterrichtsinteraktion (vgl. Gibbons 2002, zitiert nach
Kniffka 2010, S. 2f.). Ohne hier weiter auf die konkrete Konzeptualisierung einzuge-
hen, zeigt die Unterscheidung jedoch, dass ein Mikro-Scaffolding, wie es oben be-
schrieben ist, eine darauf abgestimmte, kohdrente didaktische Konzeption im Allge-
meinen und im Besonderen die Planung von Scaffoldingphasen sowie in Online-
Kontexten auch Kommunikations- und Kollaborationswerkzeuge voraussetzt.

Die Lernprozesse stehen im Vordergrund und die Rollen der Lehrenden und Lernenden ha-
ben sich verdndert. Hier sieht Wildt (2009) die folgenden Entwicklungslinien:

Lehrende / Instruieren Studierende / Lernen
von Belehrung zur Lembegleitung vom Rezipieren zum aktiven Lernen
von Dozentenzentrierung zur Studierendenzentrierung vom Kunden Zum Partner
vom autoritaren zum demokratischen Lehrstil L ]
vom Zensor zum Lerncoach vom individuellen zum kooperatwe_n Lernen
vom prozessgebundenen zum prozessintegrierten Priifen vom heteronomen zum selbstregulierten Lernen
von Homogenitat Zur Diversifizitat von extnnmsc_hgr zur !ntr_[n_s|sche_r Motivation
von expositorischen 2u experimenteller Lehre vom stand;rdmerlen zum |n_d|V|duaI|5|erten Lernen
von Einwegkommunikation zur Interaktion vom Obgrflaghen- zum T|efen!ernen
vom kanonischen zum forschenden Lernen von Habitualisierung zur Reflexion )
von Repetition Zzur Produktion von der Au_fnahmeA ) zur Anwendung de_s Wissens
von Input zum Output from Learm_ng_ by viewing to Learning by doing
vom Beurteilen zum Feedback vom formalistischen zum erfahrungsbezogenen Lernen
vom abstrakten zum situierten Lernen vom reproduktiven zum kreativen Lernen
von der Ubungsaufgabe zum Problemlosen vom verkopften zum ganzheitlichen Lernen
von Entsinnlichung zu allen Sinnen vom Wissen zur Kompetenz
von Einfalt zur Vielfalt vom deklarativen zum prozedualen Wissen
von Veranstaltung zur Lernumgebung vom statischen zum dynamischen Wissen
vom Hérsaal Zzur Werkstatt vom objektbezogenen Lernen  zu Lernstrategien

Abbildung 9: Die Verinderung der Rolle der Lehrenden und Lernenden (vgl. Wildt 2009)

Diese Entwicklungslinien und die oben genannten einzelnen Prinzipien und Postulate sind
nicht alle und insbesondere nicht in der dargestellten Detailliertheit (direkt) aus den oben
stehenden Ausfiihrungen (Denkstil, Konstruktivismus, Konventionalitdt von Sprache, Kom-
munikative Gattungen) ableitbar. Allerdings widersprechen sie diesen Ausfithrungen auch
nicht. Konstruktivistische Didaktiker/innen berufen sich bei der Ableitung von Prinzipien
und bei der Explikation ihrer (zur wissenssoziologischen komplementidren) Konzeptualisie-
rung des Lehr- und Lernverstidndnisses auf die Ansidtze von Dewey, Vygotskij, Piaget und
Bruner (vgl. beispielsweise Reich 2008, S. 711f.).

Gemeinsames Merkmal dieser kognitiv-konstruktivistischen Ansitze ist die Vorstellung,
dass Lernen ein idiosynkratrisch konstruktiver, aktiver und zielgerichteter kumulativer
kognitiver Prozess ist, der auf der Grundlage eigener Vorerfahrungen (Werte, Uberzeu-
gungen usw.) ablduft und der Interaktion mit anderen oder der Umwelt bedarf (vgl. Seel
2003, S. 24; Neubert, Reich und Vof3 2001, u.a. S. 2 und S. 4f.).

Aus den bisherigen Ausfiithrungen lassen sich zentrale (abstraktere) Prinzipien herausarbei-
ten, die im Ubrigen zur Gestaltung von Lernumgebungen hiufig empfohlen werden: (vgl.
z.B. Witt 2009, S. 129ff.; Arnold 2005, S. 10f.). Witt (2009, S. 129f.) nennt die konzeptio-
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nelle Forderung des selbstgesteuerten Lernens, die Forderung des kollaborativen und koope-
rativen Lernens sowie die problem- respektive handlungsorientierte Gestaltung. Riischoff
und Wolff (1999, S. 58) nennen fiir den Fremdsprachenunterricht zudem die Gestaltungs-
prinzipien ,,Authentizitdt” und ,,Prozessorientierung®. Diese zentralen Prinzipien, die in der
Praxis zu verbinden sind (vgl. Witt 2009, S. 131), sollen hier in der gebotenen Kiirze darge-
stellt und mit weiteren theoretischen Uberlegungen begriindet werden.
Selbstgesteuertes/selbstbestimmtes Lernen'>
Die Begriffe Selbststeuerung und Selbstbestimmung werden in der pddagogischen und psy-
chologischen Literatur oft und zu unrecht synonym verwendet. Das Konzept der Selbststeue-
rung, das in kybernetischen Modellen des Lernens verortet werden kann, bezieht sich eher
auf die regulativ-operativen Aspekte des Lernens (z.B. Methode, Lernorte), wahrend das
Konzept der Selbstbestimmung, das der emanzipatorisch sich verstehenden Erziehungswis-
senschaft (subjektwiss. Ansatz) zuzuordnen ist, dariiber hinaus die inhaltlich-thematischen
Aspekte mit einbezieht (Ziel und Inhalt des Lernens) (vgl. Hacker 2011, S. 38) und auf einer
iibergeordneten, vollzugsfernen Ebene angesiedelt ist (vgl. Holzkamp 1995, S. 162). Unter
Selbstbestimmung des Lernenden kann erginzend die wirkliche Verfiigung des Lernenden
iiber den Lernprozess verstanden werden, d.h. der Grad der Selbstbestimmung richtet sich
danach, inwieweit der Lernende die Moglichkeit hat, verschiedene Wege zu beschreiten und
eigenstidndig Entscheidungen mit weitreichender Bedeutung zu fdllen. Der Selbstbestim-
mung zu oder unterzuordnen ist auch das Konzept der (Lerner-)Autonomie, das die Mog-
lichkeit der Einbeziehung externer Lerngegenstéinde in die Planung, Realisierung und Kon-
trolle seines Lernhandelns thematisiert (vgl. Holzkamp 1995, S. 162, der auf Dulisch 1986
verweist).
Als Prinzip, wie immer die Worte auch gewéhlt sind (vgl. Reinmann 2011, S. 35), ist die
eigenverantwortliche Selbstbestimmung oder kollektiv-partizipative Bestimmung der Ziele
und Inhalte, Methoden, Lernorte und -zeiten usw. durch die Lernenden festzuhalten. Dieses
Prinzip kann die Kompetenzentwicklung der Lernenden unterstiitzen, wenn spezifische An-
forderungen erfiillt sind. Als wichtigstes Kriterium wird immer wieder die angemessene
Einbettung in didaktische Szenarien genannt, d.h. die bewusste Forderung, Gestaltung und
Begleitung des eigenverantwortlichen Lernens (vgl. z.B. Mayrberger 2011, S. 35, Reinmann
2011, S. 35). Dieses Prinzip zielt insgesamt auf die Subjektivierung (Individualisierung) des
Lernens (s.0.),

., [...] als die Mitbestimmung bei den Inhalten und Gegenstinden den Zusammenhang

von Sinn, Bedeutung und der eigenen Lebensperspektive bewahrt* (Hécker 2011, S.

38).
In der Fremdsprachenforschung wird das verwandte Prinzip der Lernerautonomie, dessen
piddagogische Fundierung auf die reformpiddagogische Zeit (u.a. Dewey, Montessori) zu-
riickgeht, in Anlehnung an Holec und Little definiert als die Fahigkeit, das eigene Lernen

135 Die Diskussion dieser und verwandter Begriffe wie Selbstregulation, Selbstorganisation, Autonomie,
Selbststeuerung, wird allerorten gefiihrt (vgl. z.B. Faulstich und Zeuner (2006), Faulstich (2002), Hacker
(2007), Greif und Kurtz (1996), Meyer, Mayrberger, Miinte-Goussar und Schwalbe (2011)).
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gestalten zu kdnnen, d.h. der Lernende ist in der Lage, Lernziele, Lerninhalte und Progressi-
on zu definieren, seine Lernstrategien und Arbeitstechniken selbststindig auswihlen und die
eigenen Lernprozesse und -ergebnisse bewerten zu konnen. Hierzu ist es vonndten, die Ler-
nenden bei der Entwicklung ihrer Lernerautonomie zu unterstiitzen (vgl. Wolff 199, S. 38f.).
Begriindet wird dieses Prinzip mit der Heterogenitéit der Lernenden in Bezug auf ihre Moti-
vation, ihr Vermdgen, fremde Sprachen zu lernen, ihre Personlichkeit, ihre besondere Art zu
lernen, ihre Féhigkeit, Dinge zu behalten und zu verarbeiten (vgl. Larsen-Freemann/Long
1991, Ellis 1994, zitiert nach Edelhoff und Weskamp 1999, S. 11). Fehlt eben diese Lerner-
autonomie oder auch die Individualisierung des Lernprozesses, ,,[...] geht der Lernstoff also
bestenfalls vorbei* (ebd., S. 11). Empirische Befunde belegen dariiber hinaus, dass eine auf
Selbstbestimmung beruhende Motivation positive Wirkungen auf die Qualitit des Lernens
hat (vgl. Deci und Ryan 1993). Dieses Prinzip kann auch als Abwendung von der instruktio-
nalen Perspektive des Lehrens und einer Hinwendung zu den Lernprozessen des Subjekts
(Lernerorientierung) gefasst werden, in der u.a. Lernziele, Methoden und Inhalte nicht vor-
gegeben, sondern kooperativ ausgehandelt werden.

Kooperation und Kollaboration/Soziales Lernen

Kooperation und Kollaboration werden hiufig synonym verwendet oder auch mit ihrer do-
minanten Funktion ,,Soziales Lernen* gekennzeichnet (vgl. Riischoff und Wolff 1999, S.
63). Fiir beide Konzepte ist das Arbeiten in Lerngruppen/Kleingruppen charakteristisch. Ko-
operative und kollaborative Ansétzen sind lernerorientiert/-zentriert, die Wissensvermittlung
durch Lehrende wird i.d.R. deutlich reduziert (vgl. Arnold 2003, S. 37). Bei kooperativen
Settings wird i.d.R. die Gesamtaufgabe auf die einzelnen Gruppenmitglieder verteilt, die ihre
jeweiligen Teilaufgaben bearbeiten und anschlieend in der Gesamtgruppe zu einem Grup-
penergebnis zusammenfiihren. In kollaborativen Settings arbeiten dagegen alle Gruppenmit-
glieder gemeinsam/wechselseitig an der Aufgabenstellung. Diese eher methodisch orientierte
Definition entstammt der Tradition der amerikanischen Schulforschung (,,cooperative learn-
ing“)"*®, heutige Ansitze in der Erwachsenen-, Aus- und Weiterbildung gehen dariiber hin-
aus, indem sie kooperatives und kollaboratives Lernen als Lerngeschehen in komplexen so-
zialen Zusammenhingen begreifen, das erst durch das Handeln der Beteiligten konstituiert
wird und nicht als ,,zielfithrende* Anwendung einer Unterrichtsmethode missverstanden
werden sollte (vgl. Merkt 2005, S. 37f.).

Dieses Gestaltungsprinzip steht nur scheinbar im Gegensatz zum Prinzip der Individualisie-
rung und Selbstbestimmung. Wie in den Kapiteln 2 und 3.3 dargelegt, kann es aus der Sicht
kognitivistisch und konstruktivistisch orientierter Lerntheoretiker/innen nur durch die Ko-
operation mit anderen zu einer Angleichung der subjektiven Wissenskonstrukte kommen.

136 Die Forschung zum Kooperativen Lernen ist anfangs gekennzeichnet von einer Art Verteidigung des
Prinzips, i.d.R. geht es um den (versuchten) Nachweis der Uberlegenheit des Ansatzes gegeniiber indivi-
duellem Lernen (in Konkurrenz zu anderen). So konstatieren z.B. auch Wessner und Pfister (2000, 0.S.):
Dass kooperatives Lernen in der Tat unter vielen Bedingungen erfolgreicher ist als individuelles Lernen,
konnte empirisch nachgewiesen werden (vgl. Dillenbourg u.a. 1995; Johnson und Johnson 1994; Slavin
1995). Insbesondere durch strukturelle Forschungsprobleme (Faktorenkomplexitit: Kontrolle der Fakto-
ren versus reale Lernsituationen) sind solche Ergebnisse aber zu relativieren (vgl. ausfiihrlich Arnold
2003, S. 38).
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Nur so kénnen die individuell formulierten Hypothesen getestet und die subjektiven Konzep-
te aufeinander bezogen werden. Auch die Interaktionshypothese (Fremdsprachenforschung),
deren empirische Befunde ,,[...] alles andere als eindeutig sind“ (Aguado 2010b, S. 136),
sieht die aktive Teilnahme an interaktiven Ereignissen als Ausldser und potentieller Férderer
der fremdsprachlichen Entwicklung (ebd., S. 135).

Aus didaktischer Sicht werden als Mehrwerte insbesondere das gemeinsame Konstruieren
von Wissen (Ko-Konstruktion), das symmetrische Verhéltnis der Gruppenmitglieder (u.a.
bessere Akzeptanz der Korrekturen), die Forderung der individuellen Fahigkeiten, der Abbau
der individuellen Schwichen genannt (vgl. Riischoff und Wolff 199, S. 63), die Ermdgli-
chung eines vertieften Verstdndnisses und die Erleichterung des Transfers durch multiple
Perspektiven sowie der Anstieg der aktiven Lernzeit (vgl. Arnold 2003, S. 38). Diese Mehr-
werte sind allerdings nur erreichbar, wenn gewisse Anforderungen erfiillt sind, dazu gehoren
u.a.: die positive Abhdngigkeit der Gruppenmitglieder (Aufgabe ldsst sich nur gemeinsam
16sen, gemeinsame Ziele), die Verbindlichkeit in der Ubernahme der individuellen und
Gruppen-Verantwortlichkeit, die Forderung der Interaktion zwischen den Gruppenmitglie-
dern, das Bewerten in Gruppen (vgl. Green 2004), der sich auf die Ergebnisse von Johnson
und Johnson 1994 beruft) und die Anbahnung dieser Féahigkeiten durch die Lehrenden (vgl.
Riischoff und Wolff 1999, S. 63).

Handlungsorientierung

Die Handlungsorientierung, die u.a. an ,,[...] Pestalozzis Lernen mit Kopf, Herz und Hand,
Wagenscheins exemplarisches Lernen und John Deweys Erfahrungsbegriff* (Edelhoff 1999,
S. 73) anknlipft, kann als zentrales Prinzip der Konstruktivistischen Didaktik aufgefasst wer-
den. Demzufolge werden Lernvorgédnge als Handlungsvollziige verstanden, in denen Wissen
und Verhalten iiber Handlungen vermittelt gelernt werden (vgl. Reich 2008, S. 71ff.), als
praktisches Lernen mit Sinn, Ziel und Ergebnis (vgl. Edelhoff 1999, S. 73). Unter Hand-
lungsorientierung wird eine ganze Reihe von Prinzipien subsumiert: Projektorientierung,
Problemorientierung, Aufgabenorientierung, Produkt-/Ergebnisorientierung, Prozessorientie-
rung, aber mitunter auch das Authentizitit-Prinzip (vgl. Riischoff und Wolff 1999, S. 61). Im
Mittelpunkt jedes Unterrichts"’, der nach dem Prinzip der Handlungsorientierung gestaltet
ist, steht ein Problem oder eine Aufgabe. Gemeinsam ist diesen beiden Begriffen laut Dorner
(1976, S. 10) der unerwiinschte Anfangs- und der erwiinschte Endzustand. Bei Aufgaben ist
die Methode zur Erreichung des Endzustandes bekannt oder vorhanden, bei Problemen nicht.
Dariiber hinaus liegen beim Problem nur begrenzte Kriterien bzgl. des Zielzustands vor, d.h.
wenn keine klare Vorstellungen tiber das angestrebte Ziel existieren (vgl. Dorner 1976, S.
10)."*® Der Zielzustand kann als (kommunikatives) Produkt gefasst werden (Ergebnis-
/Produktorientierung), das — auch unter fremdsprachendidaktischer Perspektive - auf die

137 Methodisch wird handlungsorientierter Unterricht z.B. durch Projektunterricht, Lernen durch Lehren oder
durch Freiarbeit umgesetzt.

138 ,, Aufgaben sind gelioste Probleme, denn fiir die Lésung von Aufgaben sind bereits Losungen, Methoden
bzw. Zielerreichungsstrategien vorhanden, die nur abgerufen werden miissen (Dorner, 1976, S. 10). Ob
etwas als Aufgabe oder Problem aufgefasst wird, ist abhéingig vom Vorwissen und der Verfiigbarkeit die-
ses Vorwissen fiir das Individuum. Im Lehrkontext ist es aus diesem Grund nicht sinnvoll, hier zu unter-
scheiden.
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(schulische) Lebenswelt der Lernenden ausgerichtet ist (Authentizitdt/Praxisorientierung)
und ihre (fremdsprachliche) Handlungskompetenz erweitern soll. Die komplementdre Pro-
zessorientierung als weitere Gestaltungskomponente fokussiert die Methodik, also die Ge-
staltung des Unterrichts, des Lernens und des Problem-/Aufgabenldsens. Die Fremdspra-
chenforschung hat hier konkrete, gut begriindete Vorstellungen, die in erster Linie nicht auf
die Zielerreichung ((Lern-)Produkt) ausgerichtet sind, sondern den Lernprozess selbst in den
Blick nehmen, d.h. die mentalen Verarbeitungsprozesse oder —aktivitdten oder auch ,,[...] die
Sprachverarbeitungsprozesse des Sprachlerners, seine Sprachproduktions- und Sprachver-
stehensprozesse* (Riischoff und Wolff 1999, S. 58) stehen im Mittelpunkt. Es geht hier u.a.
um die Einbeziehung des prozeduralen Wissens (Wissen liber Handlungsabfolgen und Té-
tigkeiten), die Entwicklung der Sprachbewussheit'?” und um die Férderung (Bewusstma-
chung) der allgemeinen Lern- und spezifischen Sprachlernfihigkeit (ebd., S. 58f.). Dieses
komplementire Gestaltungsprinzip ,, [...] eines auf Kommunikationsfahigkeit, Sprachbe-
wusstheit und Sprachlernbewusstheit ausgerichteten Fremdsprachenunterricht [...]* (vgl. ebd,
S. 60) fuBt auf der Vorstellung, dass Lernende durch die gezielten Anwendung von direkten
und indirekten Strategien ihr Lernen (der Fremdsprache) individuell optimieren konnen und
die erworbenen Kompetenzen (Sprachkompetenz und Strategien) auch in anderen Situatio-
nen erfolgreich anwenden konnen. Als Voraussetzung kann dabei das an vollstdndigen (au-
thentischen) Arbeitsprozessen orientierte handlungs- und erfahrungsbezogene Lernen (vgl.
Merkt 2005, S. 37) gesehen werden oder anders formuliert: ohne Ergebnis-
/Produktorientierung bleibt die Prozessorientierung leer. Ein solcher Art gestalteter Unter-
richt bemiiht sich, das Geschehen im Lernkontext wirklichkeitsbezogen und holistisch dar-
zustellen, d.h. Lernprozesse in der fremden Sprache sollten nicht punktuell und isoliert ab-
laufen, alles Lernen solle eingebettet sein in ein Sprachhandeln, die fremde Sprache solle
immer auch zielgerichtet und kommunikationsbezogen verwendet werden (vgl. Riischoff
und Wolff 1999, S. 60).

Begriindet wird dieses Prinzip in der Fremdsprachenforschung mit lerntheoretischen,
(psycho-)linguistischen und zweitspracherwerbspsychologischen Erkenntnissen und Theo-
rien. Erginzend zu den schon beschriebenen (lerntheoretischen) Aspekten bestitigt die Psy-
cholinguistik die Erkenntnis konstruktivistischer Lerntheoretiker, indem sie empirisch nach-
weist, dass Sprachverarbeitung eine spezifische Form der Informationsverarbeitung darstellt
und die sprachlichen Verstehensprozesse als aktive Prozesse der Wissenskonstruktion auf
der Grundlage bereits vorhandenen Wissens und der eingehenden Reize zu bezeichnen seien,
das heifit z.B., dass beim Lesen eigenes Wissen eingesetzt wird und der Text dieses Wissen
nur aktiviert (vgl. Riischoff und Wolff 1999, S. 37f., die auf Kenneth Goodmann 1971, 1976
verweisen). Ferner wird davon ausgegangen, dass Wissen grundsétzlich in zwei Formen ge-
speichert ist. Unterschieden wird deklaratives Wissen (Fakten, Wissen iiber Dinge und Er-
eignisse) von prozeduralem Wissen (Wissen iiber die Handlungsabfolgen und Tétigkeiten).
Zum prozeduralem Wissen zdhlen sie — als eigene Menge — die mentalen Operationen und
Prozesse und Strategien, die sie fiir die sprachliche Verarbeitung wiederum in Klassen ein-

139 Genauer die Sprachstruktur- und Sprachverarbeitungsbewusstheit: erstere meint die Féhigkeit, sprachliche
Strukturen oder grammatische Regeln auf einer hdheren Ebene zu abstrahieren, letztere die Fahigkeit,
Prozesse und Strategien der Sprachverarbeitung zu erkennen).
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teilen: a) Prozesse und Strategien der Wahrnehmung und der Interpretation von Inforationen
(z.B. ErschlieBungsstrategien), b) Prozesse und Strategien des kommunikativen Sprachge-
brauchs (z.B. Verarbeitungs- und Uberarbeitungsstrategien) und c) Strategien zur Kontrolle
des Lernens (vgl. Multhaup und Wolff 1992; Riischoff und Wolff 1999, S. 38f.). Aus der
Zweitsprachenerwerbsforschung, die mit Hilfe produkt- und prozessanalytischer Verfahren
(u.a. Fehleranalyse, diskurs- und interaktionsanalytische Verfahren) Riickschliisse auf Lern-
prozesse zu ziehen versucht, konnen folgende Ergebnisse — indirekt — zur Begriindung der
Handlungsorientierung herangezogen werden: Wenn der Input und das Feedback auf den
Output Sprachlernprozesse auslosen oder beschleunigen kann — und darauf deuten For-
schungsergebnisse'** hin -, dann kommt den Settings, in denen die unmittelbare Notwendig-
keit zu kommunizieren gegeben ist, eine enorme Bedeutung zu (vgl. Aguado 2001, S. 602).
Dies trifft auf Settings zu, die sowohl dem Prinzip der Kooperation und Kollaboration als
auch dem Prinzip der Handlungsorientierung verpflichtet sind. Die Handlungsorientierung
nimmt vielfach Bezug auf das Konzept der Aufgabenorientierung, welches konkreter und
damit eher der didaktischen Gestaltung zuzurechnen ist (s. Kap. 5.3).

Diversitdt/Heterogenitdt

Die Beriicksichtigung der Diversitdt ist ein weiteres Prinzip, das in den oben genannten (im-
plizit) enthalten ist (vgl. Individualisierung, Lernerorientierung). Die Bedeutung der Beriick-
sichtigung der Heterogenitit der Lernenden bei der Gestaltung von virtuellen Lehr-/Lern-
Arrangements ist in dieser Arbeit sowohl wissenschafts- und lerntheoretisch als auch beziig-
lich des konventionellen Charakters der Sprache dargelegt worden (s. Kap. 4.) und soll hier
nicht wiederholt werden.

Die in diesem Kapitel genannten Prinzipien gelten sowohl fiir die Gestaltung des Lehrens
und Lernens in der Présenz als auch fiir ihr virtuelles Pendant. Wer vom eLearning grundle-
gend neue Prinzipien zur Gestaltung von Lernumgebungen erwartet, muss enttduscht wer-
den. Zu diesem Fazit kommen auch Seufert und Euler, wenn sie betonen,

. [...] dass keine neuen eLearning-spezifischen Prinzipien entstanden sind. Allerdings
liefern allgemeingiiltige Prinzipien bzw. Leitbilder die Moglichkeit, dem Einsatz von
eLearning eine normative Orientierung und somit einen gewiinschten Zielbezug zu ver-
leihen* (Seufert und Euler 2005, S. 22).

140 Henrici kann beispielsweise in seinen empirischen Untersuchungen zeigen, dass gelungener kurzzeitiger
Erwerb in ungesteuerten haufiger als in gesteuerten Kontexten dokumentiert ist. Ferner kommt er zu dem
Schluss, dass Problembearbeitungen nicht ausschlielich der Aufrechterhaltung der Interaktion und der
Gesichtswahrung dienen, sondern eine wichtige Funktion fiir den Spracherwerb haben (vgl. Henrici 1995,
S. 152). Insgesamt soll damit die Interaktions-Hypothese als Weiterentwicklung der Input-Hypothese ge-
stiitzt werden. Diese besagt, dass der Erwerb einer Fremdsprache umso erfolgreicher stattfindet, je umfas-
sender die interaktionellen Aktivititen von Lehrenden und Lernenden sind (vgl. Henrici 1995, S. 14f)).
,»Damit verbunden ist die Auffassung, daf zweiseitige Kommunikation (=Interaktion) dem Erwerb mehr
niitzen als einseitige* (ebd., S. 15). Empirische Untersuchungen zeigen jedoch, dass Interaktionen nur
dann erfolgreich sind, wenn bestimmte Voraussetzungen und Bedingungen (z.B. kooperatives Aushan-
deln, interaktionale Management-Fahigkeiten, selbstinitiativer Lerner, eindeutige Aushandlungen, hin-
sichtlich ihrer Ablaufstrukturen, explizit metasprachliche Phasen (Language Awareness)) erfiillt werden
(vgl. Henrici 1995, S. 151 und S. 154). Zur Kritik an der Interaktions- und weiterer Hypothesen s.u.
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5.3 Mehrwerte durch eLearning/Digitale Medien

Wenn sich keine weiteren didaktischen Prinzipien aus den Konzeptualisierungen von eLear-
ning ableiten lassen, ist die didaktische Auseinandersetzung eigentlich obsolet. Dass dies
hier dennoch geschehen soll, liegt in der Tatsache begriindet, dass dem eLearning/den digita-
len Medien spezifische Mehrwerte zugeschrieben werden, die durch die Entwicklung einer
virtuellen Lernumgebung fiir den FSU — beispielsweise an niederldndischen Universititen
und Hochschulen — realisiert werden konnten. Die Lernumgebung kdnnte dazu beitragen,
zwei grundlegende Probleme der fremdsprachlichen Studiengéinge in den Niederlanden'*' zu
16sen: 1. der nicht (mehr) zeitgemiBe FSU'* sowie 2. die vor dem Hintergrund der kapaziti-
ren Ausstattung als nicht befriedigend zu bezeichnende Quantitit und Qualitit der Studien-
materialien. Eine virtuelle Lernumgebung konnte helfen, die Studiengédnge qualitativ hoch-
wertig und damit auch attraktiver zu gestalten. Im Folgenden soll dargestellt und geklért
werden, welche Potentiale der Digitalen Medien tiberhaupt bestehen und wie sie konzeptua-
lisiert werden, mit welchen virtuellen Systemen sie in welchem Maf3e potentiell zu erreichen
sind und welche Potentiale und Lernsysteme fiir den FSU in den Niederlanden zur Losung
der oben genannten Probleme von besonderer Bedeutung sind.

In den spidten 90er Jahren des letzten Jahrtausends und in den ersten Jahren des neuen war
die Ansicht verbreitet, dass mit eLearning didaktisch anspruchsvolle Lehre effizient, d.h.
kostenreduzierend zu realisieren sei. Die Zuschreibung dieses Potentials und die enorme
Bedeutung von eLearning wurde zunehmend revidiert und normalisiert — laut IT-Analysten
Gartner eine typische Entwicklung fiir neue Technologien. Gartner unterscheidet fiinf Ent-
wicklungsschritte zur jdhrlichen Bestimmung der Marktreife neuer Technologien: 1. der
technologische Ausldser, 2. der Gipfel der liberzogenen Erwartungen, 3. das Tal der Enttéu-
schungen, 4. der Pfad der Erleuchtung und 5. das Plateau der Produktivitit.'*® Diese Ent-
wicklungsstufen konnen auch fiir eLearning im Allgemeinen genutzt werden. In der Praxis
hat das eLearning insgesamt das Tal der Trdnen iiberwunden und befindet sich vielfach auf
dem Pfad der Erleuchtung, d.h. die Vor- und Nachteile werden realistisch eingeschatzt, der
Einsatz ist aber noch nicht gidnzlich akzeptiert und/oder die Technologie ist noch verbesse-
rungsbediirftig.

Auch in der Theorie zeichnet sich das Denkkollektiv ,,der Didaktik des eLearning®™ dadurch
aus, dass es sich um eine junge Forschungsrichtung handelt, deren theoretische Konzepte
noch nicht in einem konsistenten Modell zusammengefasst sind. Es handelt sich also um
einen Denkstil in Entstehung, der durch die neuen technischen Mdglichkeiten notwendig
geworden ist und sich kontinuierlich ausbreitet. Die bis ca. 2002 entwickelten Konzepte und
Modelle zur Klassifikation von eLearning miissen z.T. als iiberholt angesehen werden, ins-

141 Zur Lage des FSU am Beispiel Deutsch in den Niederlanden vergleiche Klein Gunnewiek und Herrlitz
(2010), s. auch Kapitel 8.1.

142 Dies betrifft in erster Linie den oftmals additiven FSU, der sich im Wesentlichen durch eine grammatische
Progression auszeichnet.

143 Vgl. www.gartner.com, (Abfrage: 03.03.2011). Zum Teil sind Einfithrungen aber auch am Widerstand der
Praxis gescheitert oder setzen sich erst langsam durch. Das trifft auch auf sinnvolle Instrumente wie
Repositories (z.B. Merlot) zu. Die Lehrenden sperren sich (noch), ihre entwickelten Materialien 6ffentlich
zu machen. Vermutlich fiirchten sie sowohl die Kontrolle als auch die Ubernahme durch andere.
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besondere da die so genannte ,,web 2.0 Entwicklung (,,user generated content*) nicht inte-
griert ist. Ferner ist dieser Forschungszweig noch nicht systematisch in den ,.etablier-
ten” Forschungsfeldern verortet. Beispielsweise kann die Mediendidaktik als eigenstindige
Disziplin (inzwischen u.a. mit eigenen Lehrstiihlen und einer online-Fachzeitschrift: Medi-
enpddagogik) als Subdisziplin der Allgemeinen Didaktik, der Hochschuldidaktik oder als
Teilgebiet diverser Fachdidaktiken verstanden werden.

SchlieBlich stoBt man auch bei dem Versuch, den Gegenstand zu fassen, auf diverse sich z.T.
iiberschneidende Begrifflichkeiten wie ,.Lehren und Lernen mit elektronischen Medi-
en,” ,,eLearning®, ,virtuelles Lernen®, ,online learning“, ,eTeaching™ oder ,Lernen mit
Neuen oder Digitalen Medien®.'* Neben eLearning'* hat sich der Begriff der ,,Digitalen
Medien®, oder genauer: ,,des Lehrens und Lernens mit Digitalen Medien* etabliert. Gemeint
sind zusammenfassend jene Lehr- und Lernformen, die Informations- und Kommunikations-
technologien wesentlich zur Unterstilitzung einsetzen (vgl. Arnold 2004, S. 16), bei denen
elektronische oder digitale Medien fiir die Prasentation und Distribution von Lernmaterialien
und/oder zur Unterstiitzung zwischenmenschlicher Kommunikation zum Einsatz kommt
(Kerrres 2010) und die sich — Reinmann (2008) zufolge — dadurch auszeichnen, ,,[...] dass sie
Multimedialitét, Interaktivitit, Simulation, Kommunikation und Kooperation {iber die Dis-
tanz hinweg ermdoglichen® (ebd., S. 76).

Das ,,Neue* der Digitalen Medien liegt in technischer Hinsicht,

in der Digitalisierung der Information (von bislang getrennten Einzelmedien),
in zusétzlichen Nutzungsmoglichkeiten (neue Distributionswege),

in der Verbindung mehrerer Dienste {iber ein einziges Netz und

in direkten und globalen Zugriffsmoglichkeiten auf Informationen (vgl. ebd.)

bl

Die Mediendidaktik als zentrale Disziplin, die sich mit der Funktion und Bedeutung von
Medien in Lehr- und Lernprozessen beschéftigt, ist dabei von zwei Denkstilrichtungen ge-
pragt. Einerseits steht in der produktorientierten Mediendidaktik die eher abstrakte Beschrei-
bung der Qualitit eines Bildungsmediums anhand von Merkmalen des Mediums selbst im
Vordergrund - mit dem Ziel, durch Evaluationsstudien jene Merkmale von Medien zu erfas-
sen, die sie als erfolgreich in bestimmten Anwendungszusammenhingen ausweisen, um so
begriindete Hinweise fiir die Auswahl und Gestaltung von Medien geben zu kdnnen (vgl.
Kerres 2005). Vertreter/innen der produktorientierten Ansdtze haben eine Reihe von pri-
skriptiven (didaktischen) Gestaltungsprinzipien und -strategien erarbeitet, die fiir den hier
vorliegenden Fall herangezogen werden konnten (vgl. Schulmeister 2007, S. 362). Ihr Wert
wird aber in der Literatur immer wieder bezweifelt, da der konkrete Medieneinsatz vielen

144 Der Medienbegriff erweist sich als sperrig. Medientaxonomien stellen nach Tulodziecki und Herzig
(2004, Bd. 2: Mediendidaktik: S. 31f.) Ordnungsschemata dar. Sie werden auf der Basis von unterschied-
lichen Kriterien klassifiziert, u.a. nach Sinnesmodalitdten, nach der Codierungsart, nach der Hardware, der
Software, der Funktion oder nach der Botschaft (vgl. Reinmann 2008, S. 74f.; Kron und Sofos 2003, S.
74).

145 Gerade in Bezug auf die Partizipationsmdglichkeiten der Lernenden hat sich analog zum Begriffspaar
Web 1.0 und Web 2.0 das Begriffspaar eLearning 1.0 und eLearning 2.0. entwickelt. Wahrend das eLear-
ning 1.0 die Bereitstellung von Lernmaterialien durch Lehrende oder durch eine Institutionen bezeichnet
(Material ins Netz), versteht man unter eLearning 2.0 die aktive Mitgestaltung durch Studierenden (up-
und download).

100



Theoretische Hintergriinde der didaktischen Gestaltung

unterschiedlichen Faktoren unterliegt, die an sich und in ihrer Kombinatorik schwer be-
herrschbar (z.B. Zielgruppe, Kosten, Lehrkultur, Lernparadigma) und letztlich nur ex post
facto erfassbar sind. Sie konnen allerdings innerhalb der prozessorientierten Mediendidaktik
durchaus einen heuristischen Zweck erfiillen (vgl. Kerres 2005).

Der prozessorientierten Mediendidaktik geht es andererseits um die Qualitdt des Bildungs-
mediums im kommunikativen Zusammenhang.'*® Hier wird das Medium nicht isoliert be-
trachtet, sondern eine angemessene Gestaltung von Medien im Prozess des jeweiligen Kon-
texts angestrebt. Methodisch wird hier eine kontextgebundene, kriteriengeleitete Konzeption,
Entwicklung und Durchfiihrung angestrebt. Die Anforderungen an das Medium ergeben sich
demnach durch die Spezifikation der Rahmenbedingungen und der zugrundeliegenden di-
daktischen Bestimmungen. Der Erfolg hingt dann von der Passung des medialen Produkts
mit den situativen Anforderungen ab.'*’ Ein genereller, sich selbst einstellender Mehrwert ist
also nicht gegeben, vielmehr ist zu fragen, wann und unter welchen Bedingungen, mit wel-
chen Programmen, in welchen Féachern und in welcher Gestalt eLearning eine Bereicherung
zum Studium sein kann (vgl. Schulmeister 2007, S. 5; Kerres 2005, S. 50; s. Kap. 5).

Die Entwicklung einer virtuellen Lernumgebung wére allerdings sinnlos, wiirde man ihr
nicht eine wichtige Funktion, einen potentiellen didaktischen Mehrwert im Lehr- und Lern-
prozess gegeniiber zu vordigitalen Lernmaterialien und -umgebungen zuschreiben. Nahezu
jede Verodffentlichung zur Mediendidaktik und zum eLearning nennt solche innovativen Po-
tentiale.'*® Die Verdffentlichungen von Reinmann (2008) und Schulmeister (2007) fassen
diese systematisierend zusammen.

Schulmeister (2007, S. 207f.) nennt vier Schranken, die durch eLearning und Multimedia
iiberwunden werden konnen:

1. Die Zeitschranke: Der Mehrwert besteht in der Expansion der Lernzeit durch z.B. Video-
aufzeichnungen, Veranstaltungsvor- und -nachbereitung und der Nutzung von Kommu-
nikationsmedien, im Wechsel zwischen asynchronen und synchronen Lernphasen und in
der Virtualisierung der Zeit z.B. durch Zeitraffer und Zeitlupen.

2. Die Raumschranke: Der Mehrwert besteht in der Vernetzung verteilter Lernobjekte und
Lernorte sowie in deren Virtualisierung.

3. Die Analog-Digital-Schranke: Der Mehrwert besteht in der Interaktivitét von Lernobjek-
ten z.B. durch die Kombination von diskreten und kontinuierlichen Medien, der Dynami-

146 Kerres verweist hier auf erste Versuche zu integrierenden Ansétzen (vgl. Kerres 2005). Die Analogie zur
Unterscheidung von Sprache als System und Sprache im Gebrauch (s. Kap. 4.1) zeigt m.E. die typische
Formen der Denkstilentwicklung im Allgemeinen und die Hinwendung zum (geméfigten) Konstruktivis-
mus im Besonderen.

147 Reinmann (2008, S. 135f.) schlédgt als Leitkriterium die Kohérenz vor, die sich allerdings aufgrund der
enormen Komplexitdt einer vollstindigen Planung entzieht. Eine kohdrente Gestaltung liegt dann vor,
wenn die didaktische Gestaltung in sich schliissig, logisch und nachvollziehbar ist, einen Sinn ergibt und
interpretiert werden kann.

148 Die Beschreibung der Potentiale war insbesondere bis zur Jahrtausendwende geprigt von der (iiberzoge-
nen) Hoffnung, dass eLearning die didaktische Praxis in kiirzester Zeit sowohl an die theoretischen An-
sdtze und Ziele (z.B. eines lernerzentrierten Unterrichts) anpassen als auch insbesondere die ressourcen-
fressende Prasenzlehre wenn nicht obsolet machen wiirde, so doch zumindest stark zu ersetzen im Stande
wire (vgl. hierzu den Hype Cycle des eLearning von Gartner (2005)).
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sierung diskreter Medien und der Bidirektionalitdt von Medien.

4. Die Normenschranke: Der Mehrwert besteht in der Expansion der Lernchancen z.B.
durch der Individualisierung des Lernens, der Personalisierung des Lernmaterials, der
Bertiicksichtigung der Diversitit, der Partizipation aller im Unterricht, der Barrierefreiheit
und der Vernetzung der Perspektiven.

Nach Reinmann (2008, S. 76-80) ergibt sich das Potential der Digitalen Medien sowohl
durch deren Merkmale als auch durch ihren spezifischen Einsatz. Als wichtigste Funktionen
nennt sie die zusétzlichen Moglichkeiten zur

1. Distribution (Lernen unabhédngig von Ort und Zeit),

2. Reprdsentation (die Moglichkeit, beim Lehren und Lernen verschiedene Symbolsysteme
zu benutzen) und

3. Exploration (das Material manipulieren, mit dem Material interagieren kdnnen) sowie
zur

4. Kommunikation und

5. Kooperation.

Die Potentiale verweisen auf zwei zentrale Arten der didaktischen Gestaltung, die in der Li-
teratur (vgl. Seufert und Euler 2005, S. 38) mit eContent/eMedien und eCommunication be-
zeichnet werden.'*”® Geht es einmal um die Verteilung und Gestaltung des Lernmaterials, der
Lernobjekte, so geht es zum anderen um die Gestaltung der Kommunikation und Kollabora-
tion zwischen den Lernenden und/oder zwischen Lehrenden und Lernenden. Ordnet man
diese allgemeinen Potentiale diesen Gestaltungsarten zu, so ergeben sich unter Einbeziehung
weiterer Darstellungen (vgl. Seufert und Euler 2005, S. 13f.; Reinmann 2008, S. 76;
Schulmeister 2007, S. 5 und S. 269; Baumgartner und Reinmann 2007; Arnold und Merkt
20006), die sich z.T. auf spezifische Anwendungskontexte und -formate beziehen, die folgen-
den potentiellen Mehrwerte fiir eContent/eMedien und eCommunication/eCooperation:

eContent — eMedien

* (Individuelle) Vertiefung und Auffrischung von Wissen in einzelnen Inhaltsbereichen

* Virtualisierung von Lernobjekten sowie die Interaktivitit der Lernobjekte, ihre ,Bespiel-
barkeit’"°

* GroBere Anschaulichkeit, verbesserte Situierung und Anwendungsorientierung insbeson-
dere durch Bilder, Video und Multimedia"' sowie héhere Effizienz und bessere Lernleis-

149 Auch Reinmann (2008, S. 115) unterscheidet zwischen Lernen mit Informations- und Kommunikations-
technologien. Ersteren ordnet sie Multimedia, die in- und externe Codierung von Informationen und mul-
timediales Lernen zu, letzteren Information und Kommunikation im Netz, Hypermedia und telekooperati-
ves Lernen. Diese Bestimmungen werden als Aspekte der Kategorisierung von Blended Learning genutzt.

150 Dabei unterscheiden Schulmeister und Metzger (2004) zwischen sechs Interaktivitétsniveaus: 1. Objekte
betrachten und rezipieren, 2. Multiple Darstellungen betrachten, 3. Darstellungsformen variieren, 4. Inhalt
der Reprisentation manipulieren, 5. Objekt der Reprasentation konstruieren und 6. Konstruktion mit intel-
ligentem Feedback.

151 Nach der Diskussion unterschiedlicher Definitionen fiir Multimedia fasst Schulmeister (2007, S. 16f.)
unter Multimedia als eine ,,interaktive Form des Umgangs mit symbolischen Wissen in einer computerge-
stiitzten Interaktion* auf. Ferner unterscheidet er zwischen Multimedia und Hypermedia als unabhingige
Entititen mit einer Schnittmenge, die er als Hypermedia bezeichnet.
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tungen152

Schnelle Zugriffsmoglichkeiten, die u.a. fiir das Ldsen eines Problems bedeutsam sind
Personalisierung (vgl. Schulmeister 2006, S. 250) und Individualisierung des Lernprozes-
ses: a) individuelle bedarfsorientierte Ziel-, Methoden- und Inhaltsauswahl, b) zeitliche
(inkl. individuelles Lerntempo) und raumliche Flexibilitét

Das vielfiltige Spiel mit der Zeit in Simulationen

Aktivere Auseinandersetzung mit den Lerninhalten durch vielfdltige Interaktionsmdglich-
keiten: Forderung der Verarbeitung von Lerninhalten durch anschauliche Prisentation
von Lerninhalten, realitdtsnahe Veranschaulichung komplexer und dynamischer Zusam-
menhénge und durch das probeweise Durchfiihren einer komplexen Tatigkeit am simu-
lierten Modell

Informationsreichtum: Erleichterter (zeitgleicher) Zugang zu einer Vielzahl an Quellen
und Informationssorten (Daten, Texte, Bildern, Filme) u.a. zur Konfrontation mit einer
Vielfalt von Meinungen; dies kann die Nachdenklichkeit anregen, die Reflexion férdern
und pluralistische Sichtweisen provozieren

Hohere Aktualitdt der Lerninhalte durch zeitnahe Bereitstellung

Vernetzung verteilter Lernobjekte und Lernorte

Zunahme der Vernetzung der Lernobjekte im Gegensatz zu einer vorgegebenen Linearitét
— Hypertext/-media kann Lernerfolge in komplexen Situationen beglinstigen, besonders,
wenn Vorwissen vorhanden ist und eine hohe Lernmotivation vorausgesetzt werden kann
Aktive Eingabe eigener Produkte (vgl. Schulmeister 2006, S. 251)

Wiederverwertbarkeit (reusability) der Lerninhalte durch Lernobjekte und der didakti-
schen Konzepte — auch zur Ressourceneneinsparung - durch Festlegung von Standards
(u.a. SCORM, IMS).

eCommunication — eCooperation

Hohere zeitliche Flexibilitét

Kiirzere Lernzeiten

Forderung der Kommunikation und Kooperation von Lernenden untereinander und mit
Lehrenden - auch tiber die Einbindung zusétzlicher Kontaktpartner (z.B. Studierende aus
dem Ausland), Partizipation aller im Unterricht (vgl. Schulmeister 2006, S. 250).
Generierung neuer Lehr- und Lernformen

Heranfithrung an und Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens, u.a. durch Bereitstel-
lung von Hilfsangeboten (z.B. Betreuung durch eTutor/inn/en)

Bewussterer Umgang mit AuBerungen und Sprache sowie dem Sichtbarmachen von
gruppendynamischen Prozessen unter der Bedingung, dass Online-Kommunikation den
Teilnehmenden je nach Stirken und Schwichen verschiedene Moglichkeiten zur Beteili-
gung geben sollten

Mogliche Uberwindung der Zeit- und Raumschranke, der Analog- und Digitalschranke
und der Normenschranke durch die Integration von eLearning in Prisenzseminare, wenn
,»[...] mit Hilfe technischer, organisatorischer, kommunikativer oder informationeller Vor-
teile Lernen gestaltet und verbessert wird* (Schulmeister 2006, S. 209)

Vernetzung der Lernphasen

152 Das erhoffen sich zumindest Riischoff und Wolff (1999, S. 52-54).
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* Expansion der Lernchancen

* Interaktion in nicht geplanten Lernphasen!* (Schulmeister 2006, S. 210, vgl. auch
Baumgartner und Reinmann 2007).

Es hat einige Versuche gegeben, eLearning-Modelle zu entwickeln, mit denen sich die diver-
sen Aspekte und Perspektiven systematisieren lassen.'” Ich greife hier auf das von Schul-
meister entwickelte didaktische Dreieck virtuellen Lernens zuriick, da es einerseits beson-

ders klar und einfach strukturiert ist, andererseits diverse Aspekte des eLearning gut abbil-
det."*

KOGNITION

Konstruktion von—Wissen

LERNOBJEKT

Konventionalisierung von Wissen Ko-Konstruktion von Wissen

KOMMUNIKATION KOLLABORATION

Abbildung 10: Didaktisches Dreieck virtuellen Lernens nach Schulmeister (2003, S. 156)

Sein Dreieck virtuellen Lernens stellt das Lernobjekt in den Mittelpunkt. Unter Lernobjekt
ist letztlich der Lerngegenstand, seine mediale Reprédsentation und didaktische Gestaltung
zusammengefasst. Schulmeister unterscheidet bei der Auseinandersetzung mit dem Lernob-

jekt drei lernpsychologische Faktoren virtueller Lehre — Kognition, Kommunikation und
Kollaboration:

Tabelle 5-1: Das didaktische Dreieck Schulmeisters als Tabelle (eigene Darstellung)

Faktoren Kognition Kommunikation Kollaboration

Handlung Denkprozesse: Auseinan- Kommunikation mit Kollaboration von Indi-

dersetzung mit dem Lern- | anderen Lernenden und viduen mit gemeinsa-

objekt Lehrenden men Lernobjekten
Ziel Konstruktion von Wissen | Konventionalisierung Ko-Konstruktion von
von Wissen Wissen
Erwartetes Resultat (naive) individuelle/idio- Verstéindigung Kognitive Konzepte und
synkratische kognitive Verstindigung
Konzepte

153 Euler und Seufert (2005, S. 23) beschreiben und diskutieren vier Strukturmodelle (u.a. von Baumgartner
und Kerres) zur Gestaltung von eLearning.

154 Siehe hierzu auch die Ausfithrungen zu diesem Modell in Bezug auf den Prozess der Wissenskonstruktion
in Kapitel 3.4.1.
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Orientierung Kontextualtitit und Inter- | Multiple Perspektiven | Problem- und Praxisori-
aktivitdt: Manipulation entierung
und lernender Umgang
mit Lernobjekten
Strategien Methodologie und Meta- Moderation Tutoring
Lernen
Anwendungen'”’ CBT/IST/CD-Rom LMS/LCMS CSCL/CSCW

Diese Systematisierung deckt sich — nicht zuféllig - mit den oben dargestellten Potentialen
virtuellen Lernens. Sie leistet dabei einen wichtigen Beitrag zur Unterscheidung der virtuel-
len Gestaltungsebenen von eSzenarien. eSzenarien beschreiben die Koordination von Lehr-
Lernzeiten und Lehr-Lernorten auf der institutionellen Ebene eines Studiengangs mit Fokus
auf die Lernprozesse der Studierenden auf der Folie eines ,,student lifecycles. Sie umfassen
die moglichst konkrete und formale

., hochschuldidaktisch motivierte Gestaltung der Voraussetzungen, Bedingungen und

Faktoren fiir studentisches Lernen (und wie sich Lehre darauf bezieht) als auch die un-
terschiedlichen Akteure bzw. Akteurinnen* (Merkt und van den Berk 2008, S. 243f.).

Der Begriff ist angelehnt an den Biihnen- und Filmkontext und wurde fiir den Bereich
eLearning vor allem im Zuge von Blended-Learning (Wechsel/Mischung aus Prisenz- und
(oftmals asynchronen) Online-Phasen) adaptiert (vgl. Schulmeister u.a. 2008, S. 19ff.). Wei-
tere Formen von eLearning in der Hochschullehre sind in der Einteilung von Schulmeister
,Priasenz begleitet” (Online Materialbereitstellung/Internet — ohne Kommunikation) und Vir-
tuelle Veranstaltungen (in der Regel synchron, z.B. Teleteaching-Vorlesungen) (vgl.
Schulmeister u.a. 2008, S. 10f.)."*® Notwendig geworden ist der Begriff des eSzenarios, da
die traditionellen Bezeichnungen (Seminar, Vorlesung, Ubung usw.) die didaktische Realitiit
nicht mehr addquat zu beschreiben imstande sind: Vielfach gehen die didaktischen Szenarien
iiber eine Veranstaltungen hinaus (z.B. Modul, studienbegleitende ePortfolio-Arbeit) oder
beriicksichtigen bei der Gestaltung nicht nur die Présenz, sondern eben auch u.a. das (virtuel-
le) Selbststudium und/oder die (a)sychrone Kommunikation und Kollaboration unter den
beteiligten Lernenden und Lehrenden.

Das Hauptziel bei der didaktischen Gestaltung der Digitalen Medien ist es demzufolge, die
fiir das jeweilige didaktische Lehr-Lernarrangement potentiellen Mehrwerte mit digitalen
Lernsystemen, Lernplattformen und/oder (Kommunikations-)Tools zu realisieren, d.h. Ler-
numgebungen zu schaffen, die Lernende besser motivieren und unterstiitzen, als dies mit
vordigitalen Lernmaterialien und -umgebungen moglich ist (vgl. Wache 2003).

155 Die Zuordnung ist so nicht mehr haltbar, da z.B. auch LMS und LCMS iiber Funktionen (z.B. Wiki, uplo-
ad durch Studierende, share) verfiigen konnen, mit denen eine Kollaboration moglich ist.

156 Schulmeister nennt hier neben den oben genannten Formen von eLearning auch die grundlegenden Funk-
tionen (Information - asynchrone Kommunikation - synchrone Kommunikation - synchrone Interaktion
und Kooperation) sowie die Methoden (Instruktion oder expositorische Lehre - graduell interaktives Un-
terrichtsgesprich - tutoriell begleitetes Lernen - moderierte problemorientierte Arbeitsgruppen - selbstor-
ganisierte Lerngemeinschaften). Ausfiihrlich Skalen (z.B. Grad der Virtualitdt, Gruppengrofe, Grad der
Medialitdt) zur Beschreibung unterschiedlicher Szenarien finden sich in Schulmeister u.a. (2008).
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Um diese Potentiale maximal zu entfalten, werden u.a. die folgenden Anforderungen an
eLearning gestellt oder Empfehlungen ausgesprochen.

Fiir bestimmte Trainingszwecke gibt es nach wie vor interessante Einsatzmoglichkeiten
fiir das Drill und Practice-Prinzip (vgl. Schulmeister 2007, S. 90)

Zunahme an Lernsystemen in der Verantwortung von Lernenden, sowohl inhaltlich (user
generated content) als auch formal (eigene Lernwege -personlicher Entwicklungsplan),
eigene personliche Lernumgebungen (PLE), die die Einseitigkeit der Rezeption durch die
Interaktivitdit des Produzierens aufheben (vgl. Schulmeister 2007. S. 294) oder die indivi-
duelle Anpassung z.B. der Lernwege oder der Reprdsentationen der Lernmaterialien so-
wie Unterstiitzung bei der Aushandlung von Lernressourcen ermoglichen (z.B. durch Ein-
flussnahme der Lernenden auf Lerninhalte, die Moglichkeit, eigene Arbeitsergebnisse fiir
alle sichtbar einzustellen oder auf Informationen zu verweisen (vgl. Arnold u.a. 2004, S.
57£)17.

Hinwendung zu ,,authentischen* Aufgaben/Problemstellungen (induktive Herangehens-
weise mit der Moglichkeit von alternativen Losungen

Unterstiitzung der Koordinationsprozesse von Lernenden (z.B. durch Gruppenarbeits-
rdume, gemeinsame Terminkalenderverwaltung)

Hilfen fiir individuelles, selbstorganisiertes Lernen (z.B. Diskussionsforen) (vgl. Arnold
u.a. (2004, S. 571.).

Auslagerung von Faktenwissen in virtuelle Selbstlerneinheiten, Vorhalten von vielfiltigen
Ubungen, Aufgaben und konstruierenden Aktivititen (vgl. Schulmeister 2006, S. 261f.;
Schulmeister 2007, S. 292)

Monitoring der individuellen Lernfortschritte (auch durch Tutoring)

Abkehr von adaptiven (instruktionalistischen) Lernsystemen, Hinwendung zu offeneren
Lernsystemen bis hin zu web2.0-Tools und damit einhergehend

Aktivierung des Benutzers durch Lernmaterialien/Bruch mit der rezeptiven Erwartungs-
haltung (vgl. Schulmeister 2007, S. 292).

Abkehr von rein virtuellen Studienangeboten — Verhdltnis Prdsenz-virtuelles Lernen etwa
3:1"°° — Blended learning

Entwicklung von eSzenarien als best-practices/patterns

Integration von formativen ePriifungssystemen

Einsatz von (e)Portfolios zur Dokumentation und Reflexion des eigenen Lernens und
Lernprozesses

Adaptivitit: Anderung am Konzept und an den Lernressourcen (z.B. durch eine Rubrik
Aktuelles)

Lernen in Wissensgemeinschaften (vgl. Schulmeister 2007, S. 284ff.)

157 Arnold u.a. (2004) beziehen sich hier wie auch bei den anderen in dieser Aufzahlung genannten Aspekten
auf Britain und Liber 1999.

158 Das Verhiltnis beschreibt den Zusammenhang in Semesterwochenstunden und ist wie folgt zu lesen: Ein
Viertel der Prisenzzeit kann durch virtuelle Angebote ersetzt werden. Eine Berechnung anhand von ECTS
wiirde auch die unbetreute (virtuelle) Lernzeit (Selbststudienzeit, Gruppenarbeit und Priifungsvorberei-
tung) erfassen.
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., Methodisch-didaktische Transparenz und Anleitung fiir die Lernenden durch die Angabe
von ,,von Lernzielen und -voraussetzungen, durch einen Uberblick iiber die jeweiligen
Lerneinheiten, durch Hinweise zur Lernmethodik und durch motivierende und zur Refle-
xion anregende Zwischenfragen und Ubungen, die auch dem Self Assessment dienen kon-
nen. Das ,,statische“ Material muss dabei von seinem Umfang und seiner Gestaltung her

moglichst  gut mit dem Unterrichtsgeschehen der Prdsenzphasen abgestimmt
den* (Kleimann 2008, S. 26)"°

Die hier dargestellten Potentiale des Lehren und Lernens mit Digitalen Medien weisen da-
rauf hin, dass die zwei grundlegenden Probleme des FSU in den Niederlanden, die am An-
fang dieses Kapitels genannt wurden, mit Digitalen Medien angegangen werden kdnnen.

Die gilt sicherlich fiir das Problem des nicht zeitgemdfien FSU in den Niederlanden. Ein Ziel
der diesem Denkstil verpflichteten Akteure (u.a. Entwickler/innen, Medien- und Hochschul-
didaktiker/innen) besteht in der Innovation (Denkstilentwicklung) der Praxis. Unter Innova-
tion versteht Reinmann (2005) im Gegensatz zu traditionellen Innovationsansitzen nicht nur
groBBe Verdanderungen, sondern auch inkremental (in kleinen Schritten vorwérts gehend) evo-
lutiondre Neuerungen. Allgemein gilt fiir Innovationen, dass nicht das Konzept bereits eine
Innovation darstellt, sondern erst seine Umsetzung und Etablierung, denn es beruht auf der
Logik von Innovationen, dass ihr Erfolg sich schnell zeigen muss und/oder dass moglichst
einflussreiche Menschen hinter den neuen Mdglichkeiten einer Innovation stehen miissen,
damit weiter investiert wird (vgl. Kap 2). Da auch davon auszugehen ist, dass Innovationen
vom Denkzwang innerhalb der Domine (ihren Mitgliedern, den darin herrschenden Regeln,
Normen und Routinen) abhéngen, stellt sich auch die Frage nach der Umsetzbarkeit und
Etablierung der rekonstruierten Denkstile des inneren Kreises, um so mehr als Reinmann
(2005, S. 56) fiir den Bildungsbereich (unter Riickgriff auf Bereiter 2002) konstatiert, dass
die Lehr-Lernforschung mit Innovationen in der Praxis nichts zu tun hat. Deshalb war und ist
es auch das Ziel, mit der Einfiihrung und dem Ausbau von eLearning moderne didaktische
Konzepte quasi durch die Hintertiir zu etablieren, indem die Auseinandersetzung von Leh-
renden mit den digitalen Systemen und Tools und ihren (neuen) didaktischen Moglichkeiten
forciert wird, sodass sie ihre Lehrkompetenz (PPK) ausbauen (miissen). Damit miissen die
oben beschriebenen Potentiale, die zu Recht die Lernprozesse der Lernenden fokussieren,
um diese PPK-Dimension ergéinzt werden. In diesem Sinne besteht also ein weiteres, génz-
lich nicht ausgeschopftes Potential von eLearning darin, didaktische Lernplattformen und -
systeme und Tools zu entwickeln, die die Lehrenden dabei unterstiitzen, gute Lehre zu ent-
wickeln und das eigene didaktische Gestaltungsrepertoire zu erweitern (vgl. Witt 2009, S.
165).

159 Neben diesen relativ unumstrittenen Anforderungen an Lernumgebungen findet sich in der Literatur eine
grofle Anzahl von umfangreichen Kriterienkatalogen und Richtlinien fiir die Gestaltung von hypermedia-
len Lernsystemen, die Schulmeister (2007, S. 107) beziiglich ihrer Vagheit, ihrer subjektiven Erfahrungs-
gebundenheit und ihren geringen Grad an Operationalisierbarkeit kritisiert. Aus diesem Grund wird dieser
Zugang hier nicht weiter verfolgt.
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Konkret geht es — das Ziel des FSU (s. Kap. 6.2.1) fokussierend — darum, mit Hilfe der Digi-
talen Medien Lernszenarien zu gestalten, die die Konstruktion, Anwendung und Habituali-
sierung von Gattungs- und Musterwissen angemessen unterstiitzen (vgl. ausfiihrlich dazu
Kap. 6.3.4).

Das Problem der Erstellung und der Distribution von quantitativ und qualitativ hochwerti-
gem Material verweist eher auf die technische Realisierung, die zur Verfiigung stehende
Infrastruktur, die im folgenden Kapitel néher beleuchtet wird.

5.4 Digitale Informations- und Kommunikationsmedien

Um die in Kapitel 4.3 genannten Potentiale im Allgemeinen und im Hinblick auf die konkre-
ten Anforderungen des FSU an niederldndischen Universitdten und Hochschulen im Beson-
deren zu erreichen, kann eine Vielzahl von Lernplattformen, Lernsystemen, digitalen Medi-
en, kognitiven Werkzeugen und Web2.0-Tools zum Einsatz kommen. Nicola Wiirffel (2010)
hat wohl zuletzt einen systematischen Uberblick iiber diese ,,Neuen Technologien® fiir den
Bereich Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache gegeben.'®

Bei ihrer Darstellung (s. Tabelle 5-2) greift sie im Wesentlichen auf die von Mitschian
(2004) entwickelte Systematisierung zuriick, die didaktisch-methodische Aspekte mit techni-
schen Unterscheidungsmerkmalen zu verbinden versucht.

Tabelle 5-2: Elektronische Anwendungen fiir den DaF-/DaZ-Unterricht (Wiirffel 2010, S. 1229)

Offline Online
Authentische Lexika:; Horbiicher; Spielfilme/ Weblog-Tagebiicher; Wikipedia; On-
Medien Dokumentationen auf CD-ROM/ line-Lexika; Videoclips; Sprachkorpora
DVD
Adaptierte Elektronische Worterbiicher oder Online-Grammatiken: Online-Worter-
Medien Kinderlexika auf CD-ROM/DVD biicher
Methodisierte Lernsoftware auf CD-ROM/DVD Lernprogramme; Lehrbucherweite-
Medien rungen
Authentische Textverarbeitungsprogramme; E-Mail; Foren: Chats; Instant
Werkzeuge Prasentationsprogramme; Messaging mit Sprach- oder Video-
Strukturierungsprogramme (zum messaging; Audio- oder Video-
Erstellen von Mindmaps) konferenzen: Kooperative Editoren
(u.a. Wikis); Weblogs; Podcasts
Adaptierte Lernplattformen
Werkzeuge
Methodisierte Autorenprogramme; Vokabeltrainer Autorenprogramme; Vokabeltrainer;
Werkzeuge E-Portfolio

Die Systematik unterscheidet vorrangig zwischen Medien (mit Inhalt, Informationstrager)
und Werkzeugen (ohne Inhalt). Die weiteren Unterscheidungsebenen fasst Wiirffel im An-
schluss an Mitschian wie folgt: 1. Authentizitit = ohne didaktische Ausgangsqualitét, 2.
Adaptivitit = fiir Lernzwecke hergestellt und 3. Methodizitdt = mit einem Lernverfahren
verkniipft. Dass die Systematik in der Praxis z.T. schwer zu handhaben ist, ist ihr durchaus
bewusst, wenn sie schreibt:

160 Sie verweist auf andere Darstellungen: u.a. auf Riischoff und Wolff 1999, Résler 2004, Roche 2008a.
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., Ein gefiillter Vokabeltrainer im Lernprogramm ist in diesem Sinne ein adaptiertes
und/oder methodisiertes Medium, ein leerer Vokabeltrainer, den ich als Lernende/r
selbst mit Inhalten fiille, ein adaptiertes und/oder methodisiertes Werkzeug* (Wiirffel
2010, S. 1228).

In ihrer sehr erhellenden Ubersicht fehlen allerdings u.a. Feedbackprogamme, Portale, Da-
tenbanken, Content-Sharing und -Kataloge (z.B. Merlot) und Learning-Content-
Management-Systeme (LCMS), auf die sie aber zum Teil in ihren anschlieBenden Ausfiih-
rungen verweist.

Ich mochte mich hier auf die Online-Medien und Werkzeuge konzentrieren, da sie in der
didaktischen Gestaltung von Szenarien die oben genannten Potentiale am besten zu realisie-
ren versprechen.'® Nichtsdestotrotz spielen insbesondere Offline-Medien und -Werkzeuge
gerade fiir den Sprachunterricht eine nicht zu unterschitzende Rolle (z.B. Textverarbei-
tungsprogramme mit ihren diversen integrierten Funktionen wie Rechtschreib- und Gramma-
tikiiberpriifung oder einem Thesaurus).

Beziiglich der authentischen Online-Medien kommt Wiirffel zu dem Schluss, dass es eine

,,[...] uniibersehbare Menge an authentischem Informationsmaterial [gibt] das von
Lehrenden und Lernenden fiir die Vorbereitung des Unterrichts und fiir den Einsatz im
Unterricht bzw. fiir das Lernen eingesetzt werden kann‘ (Wiirffel 2010, S. 1233).

Dies gilt auch fiir die z.T. kostenpflichtig angebotenen methodisierten Online-Medien (i.d.R.

Aufgaben und Ubungssammlungen, aber auch Portale und Datenbanken'®*

), die allerdings
héufig eine mit den methodisierten Offline-Medien vergleichbare zweifelhafte Qualitét auf-
weisen (vgl. ebd., S. 1236).

Fiir die beiden genannten Bereiche kommt erschwerend hinzu, dass Fremdsprachenlernende
i.d.R. nicht iiber die Kompetenz verfiigen, die Qualitidt und Angemessenheit (z.B. Sprachni-
veau) der Angebote einschétzen zu konnen. Dies gilt in gewisser Hinsicht auch fiir die adap-
tierten Online-Medien, allerdings ist hier die Brauchbarkeit des Angebots fiir die Lernenden
insbesondere bei den Worterbiichern und Grammatiken meist kurzfristig iiberpriifbar (z.B.
durch die erfolgreiche Beantwortung der grammatischen oder lexikalischen Frage). Sie stel-
len somit ein gut nutzbares, zusétzliches Angebot dar.

Den Online-Werkzeugen stellt Wiirffel (ebd., S. 1236) ein insgesamt sehr gutes Zeugnis aus:
»» [...] denn hier lésst sich am deutlichsten und in gréfftem Umfang ein Mehrwert gegeniiber
deinem DaF-/DaZ-Lernen ohne Integration des Internets erkennen [...] Als Griinde sieht sie

161 Roche (2008b, S. 357) kritisiert die iibliche Offline-Lernsoftware wie folgt: ,, Die duflere Steuerung des
Lernerfolgs durch maschinelle Impulsgeber entpuppt sich somit als mehr oder weniger verkappte behavi-
orisitische. So gibt es unzihlige Ubungsprogramme, die aufier bunten Farben und einer vordergriindigen
Klickbarkeit dem Lerner nicht viel zu bieten haben. Zwar lassen sich selbst diese Materialien dann lern-
fordernd einsetzen, wenn sie richtig situiert, dosiert und kontextualisiert sind, aber als Selbstldufer sind
sie in der Regel nicht brauchbar oder gar kontraproduktiv. Die spielerische Faszination fiir das Neue, die
vor allem zu einer unspezifischen Abwechselung im Unterricht fiihren soll, fiihrt nicht zur Nachhaltig-
keit.

162 Von solchen Datenbanken und Portalen erhofft sich Rosler (2008, S. 375) fiir die nahe Zukunft eine ,, ziel-
gruppengenauere Produktion eines Lehrwerks on demand . Damit konnte sowohl eine Regionalisierung
von Lehrwerken realisiert werden als auch das Aufgehen der Lehrmaterialanalyse in eine empirische Un-
terrichtsforschung (vgl. ebd., S. 377).
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zum einen die ,,[...] Moglichkeit mit Sprechern oder mit anderen Lernenden der Zielsprache
[...] in einen (authentischen) Kontakt zu treten [...]*, zum anderen ,,[...] die Entwicklung des
WWW zum Mitmachnetz [...]* (ebd.). Dazu gehort auch der sogenannte ,,user generated
content®.

Bei den authentischen Werkzeugen'® sind fiir den fremdsprachlichen Unterricht insbesonde-
re Kooperative Editoren (z.B. Etherpad, Piratepad, Googledocs) hervorzuheben. Mit diesen
Editoren konnen (mehrere) Nutzer (an unterschiedlichen Orten oder unterschiedlichen Rech-
nern) gemeinsam und inzwischen zeitgleich an einem Text schreiben. Die jeweiligen Einga-
ben und Anderungen der einzelnen Nutzer unterscheiden sich durch ihre farbliche Markie-
rung. Ein zusétzliches Chatfenster oder der zusitzliche Einsatz eines Chatprogramms (z.B.
Skype) ermdglicht eine Metakommunikation.'® Fiir nahezu alle authentischen Werkzeuge
gilt nach wie vor, dass sie nicht aus einem Repository, in dem zahlreiche Ressourcen zentral
vorgehalten werden, gespeist werden konnen, sondern manuell konfiguriert werden miissen
(vgl. Merkt 2005, S. 215f.; Arnold 2003, S. 59).

Nahezu alle weiteren Werkzeuge sind inzwischen auch innerhalb eines Learning-(Content)-
Management-Systems (LMS/LCMS, auch Lernplattform) verfiigbar, z.B. bietet OLAT u.a.
die folgenden Funktionen: ePortfolio'®, Audio- und Videokonferenzen, Blogs, Foren, Wi-
kis, Autorenwerkzeuge und Priifungssysteme). Diese virtuellen Lernplattformen zeichnen
sich dadurch aus, dass sie in der Lage sind, viele unterschiedliche didaktische Anforderun-
gen erfiillen zu konnen oder, anders gesagt, viele der oben genannten Potenziale umzusetzen
versprechen. Obwohl spezialisiertere virtuelle Lernumgebungen, Programme und Tools (z.B.
ePortfolio-Software, Vokabellernprogramme, Chat-Programme) den Lernplattformen im
Hinblick auf die didaktische Gestaltung funktional tiberlegen sind (vgl. Jackewitz 2012),
sind — wie zu zeigen sein wird — virtuelle Lernplattformen besser geeignet, die spezifischen

Probleme des FSU an niederlindischen Universititen und Hochschulen anzugehen.'®

Lernplattformen als niedrigschwelliger Einstieg ins eLearning (vgl. Schulmeister 2006, Kap.
7) werden von Schulmeister (2005a, S. 10) definiert als Softwaresysteme, die eine Benutzer-
verwaltung, eine Kursverwaltung, eine differenziertes Rollen- und Rechtemanagement,
Kommunikationstools vorhalten und deren Inhalte in einem Browser dargestellt werden
konnen..

163 Viele dieser Werkzeuge (Web 2.0-Tools) sind erst nach der Entwicklungszeit von Cleio entstanden. Von
einer ausfiihrlicheren Behandlung im Rahmen dieser Arbeit wird auch deshalb Abstand genommen, da die
hier angestrebte nachhaltige curriculare Verankerung von Kommunikativen Gattungen mit diesen Tools
nicht zu erreichen ist. Thre Potentiale fiir den fremdsprachlichen Unterricht sollen damit keinesfalls be-
zweifelt werden, ich verstehe sie — didaktisch angemessen eingesetzt — als wertvolle ,,Add ons®.

164 Siehe vertiefend hierzu Wiirffel (2008).

165 "Wir in Salzburg Research verstehen unter ePortfolio eine digitale Sammlung von "mit Geschick gemach-
ten Arbeiten” (=lat. Artefakte) einer Person, die dadurch das Produkt (Lernergebnisse) und den Prozess
(Lernpfad/Wachstum) ihrer Kompetenzentwicklung in einer bestimmten Zeitspanne und fiir bestimmte
Zwecke dokumentieren und veranschaulichen mochte. Die betreffende Person hat die Auswahl der Arte-
fakte selbststindig getroffen, und diese in Bezug auf das Lernziel selbst organisiert. Sie (Er) hat als Ei-
gentiimer(in) die komplette Kontrolle dariiber, wer, wann und wie viel Information aus dem Portfolio ein-
sehen darf* (Hilzensauer und Hornung-Prahauser 2006, S. 4).

166 Der Mehrwert dieser Tools ist aber mit einem standigen und fiir Lehrende und Lernende i.d.R. unzumut-
baren Wechsel der Plattformen und Tools verbunden.
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,,Diese auf Servern installierten Software-Systeme verwalten Kurse, Studierende und
Lernmaterialien. [...] Autorenwerkzeuge erleichtern Lehrenden [ohne Programmier-
kenntnisse bei der Erstellung von Inhalten und Aufgaben, IB | die Arbeit™ (Schulmeis-
ter 2006, S. 261).

Trotz des aktuellen Hypes um massive open online courses (MOOCS) kommt man — mdchte
man den Lernenden geschiitzte virtuelle Lernrdume anbieten — um Lernplattformen nicht
herum (vgl. Schulmeister 2003, S. 5). Lernplattformen werden gesehen als ein ,,[...] Ort, an
dem relevante Informationen, Dokumente und Arbeitswerkzeuge fiir Studierende vorgehal-
ten werden (Kerres u.a. 2009, S. 101). Ihre Aufgabe bestehe darin, die Organisation von
Lernprozessen zu unterstiitzen (vgl. ebd. 2009, S. 106), sie sind insofern als ,,Lehrplattfor-
men* oder auch ,,Lehrverwaltungsplattformen* (vgl. ebd., S. 109). Ahnlich kritisch lautet die
Bestimmung von Jicklein u.a.:
., Lernplattformen an sich sind nur die technischen Voraussetzungen dafiir, dass Lern-

szenarien miteinander kombiniert und in einer sogenannten Lernumgebung integriert
werden konnen “ (Jéicklein u.a. 2007).

Das ist mit den Lernplattformen auch sicherlich moglich, es lohnt sich aber, die Strukturie-
rungswerkzeuge, die Gestaltungselemente genauer zu betrachten.

Kurs ) Kurs
@ Ordner [l Ressourcenordner
B ordner By Ordner & Portfolio-Vorlage
ol Struktur [@) Dateien a Datelen (n Resscurcanordnar) )
[£) Dateien a Dateien (in sinem Kursordner) @ Tests %/ Test (nicnt anonym)
[ Einzelne seite 2 Fragebogen
‘% Gruppeneinteilung 04 Einschreibung 2 selbsttest
mit Anmeldung @ Medienbibliothek [’__‘3 Glossar
Kalender (M) Kalender .
& SCORM-Module [@ SCORM-Lerninhalt
@ chat
[T} CP-Leminhalt
U W wiki
8 ewai V) Podcast
F LTI-seite B siog
% Forum (evit. mit Aniage) & Forum
B Dateidiskussion
i Portfolio
B Augabe Aufgabe B3 patei-Manager B Ablageordner
@) Webverknapfungen ) Externe Seite & Bekanntmachungen ) RSS-Feed, E-Mail-
(extarne URL) Benachrichtigungen
B Lernmodule o Struktur 8 Mitgliederverzeichnis & Mitgliederverzeichnis n Ac)
B Linkiiste Meine Noten Meine Leistungsnachweise
[@ = (Spatte in Leistuny gsbersicht) ) ¥ Bewertung €) Notizen Meine Notizen
Benotungsformular
Kursliste in WebCT Bookmarks
Ziele
=] .rj LTI-Sei
(© Lokaler Inhalt Adobe C

Abbildung 11: Vergleich der Gestaltungselemente und Tools von WebCT und OLAT (Kompetenzzentrum
Lernsysteme der Universitit Frankfurt 2011)

16
7 und

Diese Abbildung zeigt den Vergleich zweier populdrer Lernplattformen (WebCT
OLAT), geclustert nach ,,Kursbausteinen®, ,,Lernressourcen* und ,,Sonstiges*. Sie gibt einen
groben Uberblick iiber die lehr-/lernorganisatorischen Gestaltungselemente virtueller Lern-

plattformen, mit denen eine didaktische Grundstruktur ausgebildet werden soll, welche

167 WebCT (inzwischen mit BlackBoard fusioniert) ist die dominante kommerzielle Lernplattform an nieder-
landischen Hochschulen und Universitéten.
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durchaus ,,[...] als Richtung vorgebende Anleitung eines Lernprozesses* (Portmann-Tselikas
2006, S. 184) zu verstehen ist.

Fiir die Darstellung von Inhalten steht in Lernplattformen eine ganze Reihe von Gestaltungs-
elementen zur Verfiigung. Dies sind i.d.R. die in Abbildung 11 unter Lernressourcen ge-
nannten (z.B. Ressourcenordner, Dateien, Glossar, Podcast, SCORM-Lerninhalte, CP-
Lerninhalt, Linkliste, einzelne Seite, externe Seite, Tests), die iiblicherweise von Lehrenden
oder Autor/inn/en (z.T. mit den intern zur Verfiigung stehenden Autorenwerkzeugen) erstellt
oder eingestellt werden. Tests, Aufgaben und Ubungen sowie Inhalte werden zu einem be-
stimmten Zeitpunkt von Lehrenden fiir unterschiedliche Nutzergruppen freigeschaltet oder
gesperrt. Die geschieht durch die Rechte- und Rollenfunktionen, die bei Bedarf auch den
Zugang zu einem Angebot fiir andere Lernhelfer/innen (z.B. Tutor/innen, Mentor/innen, (ex-
terne) Expert/inn/en oder Mitglieder von Parallelkursen) ermoglicht. Lernende konnen soge-
nannten Microcontent durch Beitrdge in z.B. Whiteboards, Wikis, Foren, Chat, Virtuelle
Klassenzimmer und Blogs sowie weitere Inhalte durch Dateiupload in den Kurs einbringen.
Generell konnen alle digitalisierbaren Medienarten (Audio, Text Bild, Film) in Lernplatt-
formen integriert und abgespielt werden. Auch komplexere Lernobjekte (Simulationen, Fall-
basierte Lernsysteme) kdnnen zunehmend besser integriert werden. Ggf. kann auf externe
Inhalte (z.B. externe Worterbiicher, Datenbanken, Lernsysteme) verlinkt werden. So kdnnten
ausgereiftere und durch einzelne Lehrende schwer zu erstellende multi-/hypermediale Lern-
objekte und Tools zur Verfliigung gestellt werden, mit denen die in Kapitel 5.3 genannten
Mehrwerte ,,eContent* erreichbar werden.

In der Praxis wird in Lernplattformen typischerweise mit ,,Hypertext-Biichern, CBT-artigen
Ubungsprogrammen'®® und Tests* (Schulmeister 2006, S. 6) gelernt. Diese eher auf rezepti-
ves Lernen, auf Abpriifbarkeit und auf Kontrolle'® ausgerichtete Organisation des Selbst-
studiums ist dozentenzentriert. Lehrende gestalten in aller Regel die Lehr-Lernarrangements,
die ihnen diese Lernplattformen nahelegen (s. Kap. 5.3), d.h. das tatsdchliche Potential von
Lernplattformen ist sehr eng mit diesen systemimmanenten Gegebenheiten verbunden. Zwei-
fellos haben sich die Entwickler/innen von Lernplattformen (wie z.B. Blackboard) wohl we-
niger von (innovativen) didaktischen Prinzipien und Vorstellungen leiten lassen als vielmehr
von einer angenommenen Nachfrage nach einer virtuellen Abbildung traditioneller Lehr-
und Lehrformen. Virtuelle Lernplattformen wie OLAT und WebCT sind also nicht didak-
tisch und schon gar nicht fremdsprachendidaktisch strukturiert. Ihr Kern besteht in atomisier-
ten (Ubungs- und Test-)Bausteinen, aus denen sich Lehrende — i.d.R. entlang einer fachsys-
tematischen oder thematischen Strukturierung — Kurse ,,basteln konnen (s. Kap. 6.2), die
dann allen Lernenden in identischer Form und in bester Absicht angeboten wird. Diesen Zu-
sammenhang soll der folgende Exkurs verdeutlichen.

168 CBT steht fiir Computer-Based-Training, sein netzbasiertes Pendant heiit WBT (Web-Based Training).
Gemeint sind Lernprogramme zum Selbststudium, die in der Regel neben Animationen und Videodoku-
menten (geschlossene) Ubungen ohne tutorielle Betreuung enthalten.

169 Der individuelle Lernprozess kann vom System mitverfolgt (Tracking) und protokolliert werden (vgl.
Arnold u.a. 2004, S. 55). Lehrende konnen feststellen, wie lange und ob iiberhaupt Studierende an einer
Aufgaben gearbeitet haben, wie erfolgreich die Ubungen gemeistert wurden usw.

112



Theoretische Hintergriinde der didaktischen Gestaltung

Exkurs: Offene Lernumgebungen versus Adaptivitit

Die Diskussion um die Adaptivitdt von Lernsystemen fasst Schulmeister (2006, S.
131ff.) wie folgt zusammen: Da es nicht moglich sei, der Diversitét der Studierenden
aufgrund der Komplexitit in allen Kontext geniige zu leisten, liege die Chance in so
genannten ,,offenen Lernsituationen. Wihrend die adaptiven Systeme auf der Vor-
stellung basieren, dass es gelingen konne, Unterricht systematisch zu planen und Ler-
nereigenschaften und Lehrmethoden aufeinander zu beziehen, definiert er die ,,offene
Lernsituation® als

., [...] innere Offenheit der Lernsituation fiir den Lerner als Gegenbild zu einem lern-

zielorientierten und durchstrukturierten instruktionalistischen Lernangebot, in dem
der Lernende Schritt fiir Schritt gefiihrt wird“ (Schulmeister 20006, S. 131ff.).

Dies ist meines Erachtens — wie ich im Folgenden darlegen mochte — ein sehr gangba-
rer Weg, der im Einzelnen zu spezifizieren sein wird.

Lernautonomie, Selbstorganisation, -steuerung, -bestimmung, Eigenstindigkeit, Ei-
genverantwortlichkeit, Teilhabe oder Partizipation sind Forderungen, die man nicht
nur in der Fremdsprachendidaktik (vgl. Little 1991, Kasper 1995, S. 469), sondern
auch in der (Hochschul-)Didaktik oder der Erziehungswissenschaft immer wieder
vernehmen kann (vgl. z.B. Hiacker 2009; Holzkamp 1995; Schulmeister 2006, S. 132;
Kap. 5.2). Die Umsetzung dieser Forderungen in der institutionellen Praxis ist weder
strukturell verankert noch selbstverstdandlich.

Inhalte inhaltlich, thematisch,
Ziele zielbezogen

Methoden regulativ, operativ
Medien
Lernort

ﬁ Selbstbestimmung

Lernzeit
Lerntempo
Schwierigkeitsgrad
Lernpartner/innen
Beurteilung und Kriterien

Abbildung 12: Selbststeuerung und Selbstbestimmung. Hdécker (2009)

I.d.R. wird, wie Abbildung 12 zeigt, den Lernenden im besten Fall ein gewisser Frei-
raum bei der Auswahl oder der Ausgestaltung (Selbststeuerung) zugebilligt: u.a. der
Methoden, der Medien, des Lernortes und der —zeit, des Lerntempos, der Lern-
partner/innen, der Beurteilungskriterien. Ziele und Inhalte sind i.d.R. nicht selbst zu
bestimmen (vgl. dazu Abbildung 12; s. zur Partizipation von Lernenden an der Erstel-
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170 -
70 ist u.a. von der Vor-

lung des Curriculums Kap. 6.2). Dieser lehrzentrierte Ansatz
stellung geprigt, dass es gelingen konnte, Unterricht systematisch zu planen und
durchzufiihren, d.h. u.a. Lernereigenschaften und Methoden so aufeinander zu bezie-
hen, dass Lernerfolg quasi garantiert generiert wird. Das gilt sowohl fiir Lernsyste-
me'”" als auch fiir (virtuelle) Lernumgebungen (L(C)MS). In der Verlingerung dieser
Logik sind z.B. Argumente zu horen, dass fiir alternative Vorgehensweisen nicht ge-
nligend Zeit zur Verfiigung stiinde, um den ,,Stoff* in seiner Breite zu behandeln. Da-
bei wird dann der ,,Input” mit dem Output oder sogar dem Outcome gleichgesetzt.

Das extreme Gegenteil'’> besteht fiir das Lehren darin, den Teilnehmenden véllige
Freiheit in der Auswahl der Lerngegenstinde, der Wahl der Methoden etc. zu geben.
Begriindet werden konnte dies u.a. damit, dass die Methoden des Lernens individuell
unterschiedlich seien (vgl. Dewey 1964, S. 231, zitiert nach Weskamp 1999, S. 13),
sodass fiir jede/n Lernende/n individuelle Wege mdglich sein sollten. Doch auch die-
ser Weg ist aus mehreren Griinden nicht oder nicht in dieser Absolutheit erstrebens-
wert. Dass diese Offenheit so nicht durchsetzbar wire oder die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen (Fachdisziplin, Qualifikationsnachweise usw.) griindlich zu
verdandern waren, stellt nur mogliche dullere Begriindungen dar. Wichtiger erscheint,
dass im Allgemeinen nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Lernenden von
Beginn an (in dem Malle) kompetent sind, ihr Lernen selbst zu organisieren und sich
eigene Lernwege zu suchen. Das gilt sowohl — allerdings eingeschriankt — fiir den in-
haltlichen Bereich (u.a. fachsystematischer Uberblick) als auch in besonderem Mafe
fiir den methodischen-didaktischen (u.a. lerntheoretisches/-systematisches Wissen
und Konnen). Gilt doch fiir ausgebildete Lehrende schon, dass ihr praktisches Tun
oftmals nicht kohérent ist mit ihren diesbeziiglichen metasprachlichen Begriindungen
(vgl. Herrlitz 1998; siehe auch Kapitel 3.5), sie also in ihrer Praxis Modelle replizie-
ren, denen sie selbst ,,ausgesetzt™ waren. Gleiches konnte auch Lernenden (vgl. ebd.:
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,,Im lehrerzentrierten Ansatz wird primdr ein Lehrangebot bereitgestellt, das die Studierenden zu verar-
beiten haben. In der klassischen Unterrichtsplanung werden die Lernziele dabei von den zu lehrenden In-
halten (Lehrpline) deduktiv abgeleitet und es werden ihnen hdufig sogar spezifische Lehrmethoden als
didaktische Vermittlungsinstanzen zugeordnet. Der Lehrprozess ist dabei im wesentlichen eine durch die
Lehrperson (oder die Lernsoftware) fremdgesteuerten Instruktion (Baumgartner 2001, S. 6).

Fiir Lernsysteme, die sich insbesondere durch die Sequenzierung von Ubungen (Wiederholungen) aus-
zeichnen, wird dieser Zusammenhang mit dem Begriff der Adaptivitdt beschrieben. Adaptive Lernsyste-
me weist z.B. Schulmeister zuriick, da die Zahl der Variablen und ihrer Interaktionen viel zu hoch sei, als
dass sie je wirklich erfasst werden konnten. Allein der Versuch, mehrere Variablengruppen miteinander
zu verbinden, fithre zu einer kombinatorischen Explosion, die keine didaktischen Schlussfolgerungen
mehr erlaube (vgl. Schulmeister 2002, S. 201, ders. 2006, S. 30).

»Im lernerzentrierten Ansatz wird blof} eine interaktive, dem Lernen forderliche Umgebung bereit gestellt,
die nach den jeweiligen Zielen, Wiinschen und Vorlieben der Lernenden exploriert werden kann. Obwohl
dadurch unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen, Lernstile und Motivationen besser beriicksichtigt
werden, kann in der Extremvariante weder Reihenfolge, Zeitbedarf noch der Lernerfolg selbst extern ge-
steuert und kontrolliert werden. “ (Baumgartner 2001, S. 6f.). Auch Laurillard unterscheidet didaktische
Modelle und Kommunikationsmodelle. ,,Im didaktischen Modell haben die Lehrer die Kontrolle iiber
Lerninhalt und Methode, im Kommunikationsmodell der Lernende. Sie differenziert vier Dimensionen der
Lernerkontrolle (Zugang zur Domain, Kontrolle iiber Ubungen, Art des Feedback, Zielbegriindung), die
sie den Programmsorten vom klassischen CAL-Programm bis zu intelligenten Simulationen
net* (Schulmeister 2007, S. 63).
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,rhetorisches Schiilerwissen*) widerfahren: sie greifen ggf. ebenfalls auf Modelle zu-
rlick, die schon ihre Lehrenden (und ggf. Mitschiiler/innen) in der Schule eingesetzt
haben: kurz auf ,,Alt-Bekanntes*, das ihre Lernbemiihungen im Sinne der Motivation,
und damit beziiglich der Effektivitit und Effizienz nicht optimal unterstiitzt. Erschwe-
rend kommt die ,,bewusste* Ausklammerung oder Vermeidung von Inhalten und Me-
thoden hinzu, sodass das Potential z.B. von kooperativen oder kollaborativen Lernset-
tings zur Konventionalisierung von Wissen oder zur Kokonstruktion ungenutzt bleibt
(z.B. ,,Ich lern lieber allein.*); letztlich die Lernenden ihre eigenen Ziele nicht errei-
chen (konnen).

Beide Extreme (fremd- vs. selbstbestimmtes Lernen) haben ihre spezifischen Proble-
me und Stiirken. Bezogen auf u.a. externe Lernsysteme, Tools oder Ubungseinheiten
in virtuellen Lernumgebungen sollte eine Offenheit oder eine selbstgewéhlte Adapti-
vitdt'”® von Lernsystemen realisiert sein. In (virtuellen) Lernumgebungen erscheint
insbesondere die gemeinsame Aushandlung von Inhalten, Methoden usw. als geeig-
nete Losung.'”* Die Lernenden konnen hier im Rahmen eines Scaffolding (Little
1999, S. 29; s. Exkurs Scaffolding in Kap. 5.4) den Lernprozess der Studierenden be-
ratend begleiten. Eine solche Aushandlung fordert nicht nur das wechselseitige Ver-
standnis. Vielmehr erwerben die Lernenden (ggf. durch ein Fading) auch die Kompe-
tenz, die Auswahl von Inhalten, Methoden usw. hinsichtlich spezifischer Rahmenbe-
dingungen und Zielsetzungen einzuschitzen, zu begriinden und so (fiir ihren weiteren
Lernprozess) gezielt einzusetzen. Auch die Lehrenden konnen von der Aushandlung
insofern profitieren, als ihnen ihr eigenes Tun widergespiegelt wird. Im Sinne eines
lebenslangen Lernens werden sie so angehalten und motiviert, ihre (routinisierten)
Handlungen zu reflektieren und ggf. an die (veridnderten) Bedingungen anzupassen
(PPK). Insofern muss die folgende Forderung ,,Unterricht muss den Lernenden ange-
passt werden und nicht umgekehrt™ von Kasper (2001, S. 603, die auf Knapp und
Knapp-Potthoff (1982, S. 183) verweist) sicherlich um die Forderung nach einer akti-
ven Partizipation der Lernenden durch die Erweiterung ihrer Befugnisse (Rollen- und
Rechtesystem) sowie um die Forderung nach ,,innerer Variabilitdt” von Lernsituatio-
nen sowie ,,variablen Lernobjekten” erweitert werden (vgl. Schulmeister 2004a, S.
23; Kerres u.a. 2009, S.105f.).

Ziel der Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen ist es, das Potenzial zur Realisierung

von innovativen Lehr-/Lern-Szenarien zu nutzen. Dazu ist eine grofftmogliche Offenheit der
Lernumgebung (didaktische Vielfalt) erforderlich, wie sie auch in der Literatur immer wie-

173 Darunter verstehe ich z.B. bei Vokabellernprogrammen die Moglichkeit, solche Vokabeln durch das Sys-
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tem ausblenden zu lassen, die man als gelernt markiert hat oder die vom System als richtig bewertet wur-
den. Auch fiir die Auswahl von Ubungen wire eine solche (gewihlte und jederzeit widerrufbare) Vorein-
stellung nutzbar, sodass z.B. fiir Anfinger keine Ubungen fiir Fortgeschrittene angezeigt werden usw.
Schulmeister (2006, S. 287ff.; 2005a) schldgt — wie oben bereits erwidhnt — diverse Organisationsformen
und Methoden vor, die als Rahmen fiir die Selbststeuerung durch die Studierenden fungieren sollen. Hier
wird deutlich, dass auch er der Kompetenz der Lernenden, ihr Lernen selbst zu organisieren, nur zu einem
gewissen Grad vertraut.
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der gefordert wird (vgl. Knuth und Cunningham 1993, S. 165; Schulmeister 2005b), die
dennoch durch die didaktische Grundstruktur keine Beliebigkeit und Desorientierung zur
Folge hat.

Um das Potential von digitalen Lernplattformen (besser) auszuschopfen, kann als Anfor-
derung an virtuelle Lernumgebungen in Bezug auf die zeitgemdfpe Ausgestaltung des FSU
in den Niederlanden festgehalten werden, dass diese eine die Mikro-Ebene tiberschreiten-
de didaktische Organisation zur Realisierung unterschiedlicher (offener) Szenarien sowie

eine didaktische Unterstiitzung der Lehrenden (und Lernenden) anbieten sollte.

Ein weiterer Bereich, der fiir die zeitgeméfle Ausgestaltung des FSU von Bedeutung ist, um-
fasst die Gestaltungselemente zur Ko-Konstruktion und Konventionalisierung, mit denen die
in Kapitel 5.3 genannten Potentiale erreicht werden sollen. In Lernplattformen stehen diverse
synchrone und asynchrone Tools zur Verfiigung, u.a. Chat, Forum, eMail, Wiki und Virtual
Classroom. Dennoch hinkt die Integration aktueller Tools in Lernplattformen insgesamt der
Entwicklung von sogenannten Web2.0-Tools hinterher, d.h. spezifische Tools kdnnen (noch)
nicht innerhalb der Lernplattform oder nur in einigen genutzt werden. Das sind z.B. koopera-
tive Editoren (z.B. piratepad), zu denen im weiteren Sinne auch Annotationstools wie ,,social
reading® (z.B. iversity) oder mediabird gehdren. Zudem erschwert die manuelle Einrichtung
von Rechte- und Lerngruppen durch Lehrende die Moglichkeiten zur Kooperation oder ge-
schiitzten Kommunikation, denn nur selten (z.B. in OLAT) diirfen Lernende selbst Lern-
gruppen anlegen. Diese stehen allerdings grundsitzlich auBerhalb des Kurses. Insgesamt
fehlt ein einfaches Instrument zur Vernetzung oder Team- und Gruppenbildung (Sozialform)
(vgl. Kerres 2009 u.a., S. 106f.: Aktivitdten von Akteuren organisieren). Zum Beispiel kon-
nen Peergruppen fiir gegenseitiges Feedback oder Stamm- und Expertengruppen beim Ko-
operativen Lernen nur von den Lehrenden und nur manuell angelegt werden, eine (zufdllige
oder kriteriengeleitete) Zuordnung von Personen und Gruppen zu Inhalten und Aufgaben
steht nicht zur Verfiigung. Primér unterstiitzt wird dadurch das Selbstlernen und die Arbeit in
der Gesamtgruppe. Gerade in (geschiitzten) Peergruppen konnen Lernende gemeinsam ein
kommunikatives Produkt generieren, sich gegenseitig Feedback auf ihre Produkte geben, sie
gemeinsam verbessern, gemeinsam Muster in best-practices entdecken, spezifische sprachli-
che Aufgabenstellungen bearbeiten usw. Diese Peer- oder Lerngruppen miissen jederzeit,
bedarfs- und anforderungsangemessen erzeugt werden konnen. Denn damit wird ein ge-
schiitzter Lernraum etabliert, der auch dazu dienen kann, die Lernenden zu Kollaboration
und Kommunikation in und {iber die Zielsprache zu motivieren, also die oftmals rein rezep-
tive Lernhaltung aufzubrechen verspricht.

Um die fiir den FSU bedeutsamen Potentiale der Kokonstruktion und Konventionalsierung
optimal ausnutzen zu konnen, gilt es, ein einfaches Instrument fiir Lehrende und Lernende
zu entwickeln, das geschiitzte oder spezifische Gruppenkonstellationen und Arbeitsrdume
fiir unterschiedliche Lerngruppen innerhalb des Kurses schafft.
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Ein Tool zur Unterstiitzung kollaborativen Schreibens sowie zur Metakommunikation (z.B.

Chat) wdre fiir einen zeitgemdflen FSU wiinschenswert.

Hinsichtlich der Qualitdt und Quantitit von Lernmaterialien ist entscheidend, dass Lernplatt-
formen inzwischen auf der Grundlage von Content-Management-Systemen (CMS) arbeiten,
die

. [... J urspriinglich fiir die Organisation und das Management von Inhalten konzipiert

waren [... und die sich (IB)] zu komplexen Redaktionssystemen entwickelt
ben [ (Baumgartner, Hdfele und Maier-Hdfele 2002, S. 34).

Ein CMS lisst sich durch die folgenden Merkmale kennzeichnen:

e | Strikte Trennung von Inhalt und Layout: Im Gegensatz zu statischen Webseiten wer-
den die Inhalte (Texte, Bilder, Videoclips etc.) sowie die Formatvorlagen (Templates)
in einem CMS separat gespeichert. Wenn eine entsprechende Webseite aufgerufen
wird, wird diese dynamisch generiert, indem in ein entsprechendes Template die ver-
schiedenen Inhalte geladen und angeordnet werden.

*  Komponenten-Management: In Content Management Systemen werden die einzelnen
von den Autoren gelieferten Inhalte mit Metadaten versehen und in einer Komponen-
ten-Datenbank (content component database) abgelegt. Redakteure kénnen nun aus
diesen einzelnen Komponenten (Texte, Bilder, ...) Artikel zusammensetzen, die dann
publiziert werden kénnen.

*  Workflow-Management: Ein CMS bietet Mechanismen, die eine Definition und Kon-
trolle des Workflows (Ablauf der Arbeitsschritte) ermdoglichen. So werden die von den
Redakteuren zusammengesetzten Artikel vom Chefredakteur iiberpriift, bei Bedarf re-
digiert und von diesem fiir die Online-Publikation freigegeben. Die auf der Webseite
publizierten Artikel bleiben fiir eine bestimmte Zeit online und werden nach Ablauf
dieser Zeit im Archiv abgelegt.” (Baumgartner, Hdfele und Maier-Hdfele 2002, S.

34f).

Durch die Kombination von LMS und CMS zu einem LCMS erhoffen sich u.a. Arnold u.a.,
die Vorteile beider Systeme nutzen zu konnen, d.h. zeit- und kostenintensiv erstellte Lern-
materialien in diversen Kontexten — durch ein zentrales Repository - wiederverwenden zu
konnen (reusability) (vgl. Arnold u.a. 2004, S. 56).'”> Auch Anderungen (z.B. Rechtschreib-
fehler oder Aktualisierungen) an den (zur besseren Auffindbarkeit metadatierten) ,,Reusable
Learning Objects* (RLO, wieder verwendbare Lernobjekte) miissen nur einmal zentral (fiir
samtliche Kurse) durchgefiihrt werden.

Die Bereitstellung von Content (und ergdnzendem Support) stellt Arnold (2003, S. 59f., die
auf Mason 1998 verweist) zufolge aber nur einen Typ der Gestaltung von eSzenarien dar.
Ein weiterer besteht in dem Typ ,,Kombination* (,, Wrap-Around®). Hier stehen den Lernen-
den mannigfache Lernmaterialien zur Verfligung, aus denen sie eigenverantwortlich auswéh-
len kénnen. Im dritten Typ ,,Integration® sind keine im Vorfeld festgelegten Studienmateria-
lien mehr vorhanden, diese ,,[...] werden von den Teilnehmenden durch Prozesse der Infor-
mationsbeschaffung und -bearbeitung und der diskursiven Aushandlung in hohem Mafle

175 Schulmeister (2003, S. 14f.) hédlt die Unterscheidung zwischen LMS und LCMS fiir wenig hilfreich, da
die Ubergiinge zwischen beiden Formen flieBend sind.
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mitbestimmt™ (ebd.). Hierzu miissen den Lernenden zwangsldufig Rechte zur Einstellung

von Lernmaterialien zuerkannt werden, sodass diese nicht nur von anderen verwendet, son-
dern auch in anderen Zusammenhéngen wiederverwendet werden konnen.

Die Wiederverwendung und Interoperabilitit von Lernobjekten (learning objects) ist durch

Standardisierung von Lernobjekten und ihre Entsprechungen in Lernplattformen (z.B. LOM,
IMS und SCORM) inzwischen Realitit (s. u.) oder besser gesagt, technisch moglich.
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Exkurs: Standardisierung

Die Standards konnen und sollen hier nicht dargestellt werden (vgl. z.B. Arnold u.a.
2004, S. 227; Bett und Wedekind 2003). Baumgartner u.a. (2002) bieten einen immer
noch sehr erhellenden Uberblick aus didaktischer Perspektive).

Die Grundidee der Standardisierung basiert auf einer Bausteine-Metapher, die ihren
Ursprung in den Instruktionsdesignansidtzen z.B. der Component Display-Theorie)
von Merrill 1983 hat (vgl. Reinmann 2008, S. 188ff.). Die folgenden Abbildungen
zeigen die Grundformen der didaktischen Modellierung:

Course: Collections of lessons
# Lesson: Collection of Learning Objects
] Learning Object: Objects that contain

7 +/- 2 Information objects that meet 1
and only 1 objective

Reusable Reusable ;nvfurl:ati;n.Obje;f:.c‘:‘gxtel-ts_ Fact,
Learning Learning A“m "’l?'i;""s; r”ffj i I
Object Object ssembled from Raw Content Ttems

Raw Content Items: Text, Media,
Sound, Images, etc

Abbildung 13: Content Model (Maise 2003, S. 60, zitiert nach Baumgartner 2007, S. 154)

Informations- Lern- P
Objekte (10s) Objekte (LOS) 2
' ' ' [
i i i P2
g4 - r
' ' [ "3
: : : B
e
c : : : : ! f
o ' ' 1€
<! | : |
' ' ' '
< i i -
@ pe---mmgoee | : L8
2 o) ! P2
° (5s) i i i E
i LD
i | i i %
' ' ' '
I i I » O
' ' ' o
L Y OZFICY g
i i Integrati : : E
' Didaktisch ' ";ﬁ:h"" ' Laufzeit (Runtime) ! 3
laktische
Szenarien (DSs) Lemziele (LZs) Umgebung
Abb. 11: Informationsobjekt (I0) und Didaktischem Szenario (DS) werden wiihrend der Laufzeit durch
das Lemmziel integriert

Abbildung 14: Lernziele verbinden didaktische Szenarien mit Informationseinheiten
(Baumgartner 2007, S. 172)

Ein Lehrgang besteht aus mehreren Kursen, die aus mehreren wiederverwendbaren
Lerneinheiten bestehen, die wiederum mindestens aus wiederverwendbaren Informa-
tionseinheiten bestehen (vgl. Baumgartner 2007). All diese ,,Bausteine™ miissen nun
durch standardisierte Beschreibungen voneinander unterschieden werden koénnen:
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Metadaten und Metadatensets. Die komplexere Modellierung zeigt Abbildung 14: In-
formationseinheiten werden durch Lernziele mit didaktischen Szenarien zu Lernob-
jekten verknlipft, die in einem LCMS integriert und von Teilnehmer/innen bearbeitet
werden konnen.

Auch das IMS-Learning Design (IMS-LD) bietet wie der Vorldufer Educational Mo-
delling Language (EML) (vgl. z.B. Koper 2004) eine standardisierte didaktische Mo-
dellierung an, die weit iiber den dargestellten Bereich hinausgeht:

,,Die EML basiert auf einem Metamodell zur pddagogischen Modellierung von Ler-
numgebungen. Dabei kommt der Einbettung von Lernobjekten in einen didaktischen
Kontext zentrale Bedeutung zu“ (Koper 2001, zitiert nach Maier-Hdfele, Baum-
gartner und Hdfele 2002, S. 280).

Sie bezeichnen sich sogar als

., [...] the only available interoperability specification in the area of technology en-
hanced learning that allows the definition and orchestration of complex activity flows
and resource environments in a multi-role setting,, (Derntl u. a. 2012, S. 74).

Diese herausragende Modellierung hat sich allerdings nicht durchsetzen konnen und
das scheint Derntl (2012) zufolge nicht mit der konzeptuellen Komplexitit des Kon-
zepts zusammenzuhdngen. Allerdings wird an anderer Stelle betont, dass fiir die Er-
stellung von Lernobjekten gleich eine ganze Reihe von Personen notwendig ist: In-
structional-Designer (vgl. Stumpp 2003, S. 151). Das heil}t aber auch, dass die oben
genannte Partizipation von Studierenden bei der Erstellung von Lernobjekten (noch)
nicht erfolgen kann. Die Offenheit der Lernumgebung kdnnte aber zunehmen, wenn
die Lernobjekte nicht vordefiniert abgearbeitet werden miissen, d.h. wenn die Ler-
nenden in der Lernumgebung mit einem Klick den gleichen Inhalt mit einem anderen
didaktischen Szenario bearbeiten (Tandem vs. individuell, entdeckend vs. darbietend
usw.) oder den Inhalt austauschen konnten.

Dariiber hinaus ist der Ansatz als didaktisch neutral zu bezeichnen. Positiv bedeutet
das, dass alle didaktischen Gestaltungen prinzipiell moglich sind, kritisch sehe ich
dagegen, dass eine grundsétzliche Planbarkeit des Lernprozesses auch in den Berei-
chen nahegelegt wird, die durch Gruppenprozesse o.A. fiir ,critical incidents* hoch-
gradig anfillig sind (z.B. Diskussion eines Textes via Chat). Zudem ist eine deutliche,
theoretisch oder empirische begriindete Priorisierung (z.B. Aufgabenorientierung)
nicht vorgesehen. SchlieBlich wird in der Literatur die generelle Problematik bei der
Konstruktion von Lernobjekten (vgl. Stumpp 2003, S. 151, die sich auf Swertz 2000,
S, 431ff. beruft) gesehen, dass ,,[...] alle Learning Objects aus vorliegenden Quellen
dekontextualisiert und in ,Wissenshypothesen’ rekontextualisiert werden miissen
[...]°

Aber auch wenn es eine Reihe von Repositorien fiir Lernobjekte, also Reusable Learning
Objects (RLO) oder Open Educational Ressources'™® gibt und sogar die Lernplattformen

176 vgl. OER, http://oerconsortium.org/, Abfrage: 10.10.2012; ein Uberblick iiber Repositorien (z.B. Merlot)
findet sich hier: http://tinyurl.com/95wq2gr, Abfrage 10.10.2012.
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iiber eigene verfiigen, ist die Wiederverwendung innerhalb und auBlerhalb der Lernumge-
bung nicht die Regel (vgl. Kerres u.a. 2009, S. 108f.). Die Suche nach geeigneten Lernmate-
rialien und Kursen ist aufwéndig (Auffindbarkeit) und fiihrt mitunter ins Leere; es hapert
nicht so sehr an der Wiederverwendbarkeit als an der Bereitschaft, die eigenen Inhalte ande-
ren zu liberlassen, denn die Inhalte und Lernmaterialien sind in den Lernplattformen i.d.R.
kurs- und personenbezogen geschiitzt. Obwohl die Lernmaterialien eigentlich Eigentum der
jeweiligen Institution sind, werden sie nur fiir spezifische Veranstaltungen durch ihre Erstel-
ler/innen genutzt, also weder an ihre Nachfolger/innen weitergegeben noch fachbereichsin-
tern, universititsweit, national oder international — im Sinne einer Nachhaltigkeit - geteilt.'”’

Durch die gemeinsame Erstellung von Materialien, Lernkonzepten usw., die — versehen mit
didaktischen Metadaten (vgl. Kerres u.a. 2009, S. 110) — in eine gemeinsame genutzte Da-
tenbank einflieBen, stiinde den Lehrenden und Lernenden ein deutlich groBerer Pool von
Unterrichtsmaterialien zu Verfligung (Wiederverwendbarkeit). Die zeitraubende Erstellung
von Unterrichtsmaterial konnte mittelfristig reduziert werden. Zudem wiirde die Qualitét der
eingesetzten Unterrichtsmaterialien durch die Beteiligten kontinuierlich tberpriift (z.B.
durch Rating, Modifikation der Materialien und Aufgaben). Ferner konnte so eine ,,Standar-
disierung®™ der Studiengénge. der Qualifikationen erreicht werden. Schon 2004 formuliert
Rosler eine solche Zukunftsvision eines Lehrwerks on demand auf Basis einer Datenbank,
wenngleich ohne die Lernenden explizit mitaufzunehmen:

,, Konsequent zu Ende gedacht, gibe es dann nur noch lernziel- und zielgruppenbezo-
gene Fassungen eines Lehrwerks bzw. einer Lernumgebung; es existieren im Idealfall

jeweils nur Adaptionen fiir konkrete Gruppen. Das wire eine Art Lehrwerk on de-
mand* (Rosler 2004, S. 97).

Dieses Ziel ist dahingehend zu ergéinzen, dass mit der Bereitstellung von Inhalten und Lern-
materialien eben auch Binnendifferenzierung oder eine Individualisierung des Lernens mog-
lich wird. Lernende konnen (im Rahmen eines Selbststudiums) so genau die Bereiche aus-
wihlen und bearbeiten, die (sich im Rahmen der curricularen Anforderungen) als fiir sie
wichtig herausgestellt haben (language learning awareness). Sicherlich werden diese Inhalte
zu einem Grofteil den Bereich der Habitualisierung des sprachlichen Wissens betreffen.

Nicht nur zur Losung der Problematik der Lernmaterialien im FSU in den Niederlanden
wdre es hier das Ziel, (komplexe aufgabenorientierte) Lernszenarien als auch einzelne
Elemente dieser Szenarien (Content) als ,,open educational resources* (OER) unter einer
creative commons Lizenz (s. http://de.creativecommons.org, Abfrage 10.10.2012), die die
Weitverwendung detailliert regelt, zur Verfiigung zu stellen, sodass Lehrende und Lernen-

177 Es spielen hier m.E. eine ganze Reihe von Griinden eine Rolle: Angst vor Blamage, Konkurrenzdenken in
Bezug auf die eigenen Karrierechancen oder in Bezug auf die Gewinnung von Studierenden (Profilierung
des Faches, der Universitit), Entwicklung aus eigenen Mitteln fiir eigene Zwecke usw. Allerdings gibt es
auch wunderbare Ausnahmen: Einzelne Studiengénge bilden das gesamte Lehrangebot in Lernplattformen
ab und arbeiten kontinuierlich und kollaborativ an der Verbesserung der Lernmaterialien und Aufgaben.
Die Nutzung von extern erstellten Content Packages 0.A. nimmt gerade in naturwissenschaftlichen Fi-
chern an Bedeutung zu.
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de sie mit wenig Aufwand ganz oder in Teilen (ggf. modifiziert) iibernehmen konnen. Ziel
wdre es auch, dass Lehrende und Lernende fiir ihren spezifischen Bedarf jederzeit weitere
Lernobjekte in unterschiedlicher Granularitit anlegen und bestehende modifizieren kon-

nen. Dazu ist eine hohe Interoperabilitit sowie eine hohe Usability vonnéten.'”

Fiir virtuelle Lernumgebungen an niederlandischen Hochschulen und Universititen im Be-
reich des fremdsprachlichen Lernens sind spezifische Potentiale der Digitalen Medien priori-
tar, da sie zwei grundlegende Probleme des FSU in den Niederlanden zu l6sen versprechen:
1. kein zeitgemdBer FSU und 2. Bereitstellung einer hohen Anzahl qualitativ hochwertiger
Lernmaterialien. Bestehende virtuelle Lernumgebungen kdnnen diese Probleme nicht zufrie-
denstellend 16sen. Wie oben vorgeschlagen, konnten didaktisch weiterentwickelte Lernplatt-
formen fiir den FSU diese Potentiale ausschopfen oder zumindest dazu beitragen. Insgesamt
kann die situativ angemessene und kohédrente Umsetzung der Potentiale als Anforderung an
die Entwicklung und auch als Kriterien zur Bewertung einer virtuellen Lernplattform ver-

179
standen werden.!”

5.5 Allgemeine didaktische Modelle und Partialtheorien

Inhalt dieses Kapitels ist eine ausschnitthafte Rekonstruktion der Perspektiven der didakti-
schen Theorie- und Modellbildung.'™ Auf dieser Basis (und in diesem Denkstil) sollen dann
geordnete und begriindete (fremdsprachen-)didaktischen Entscheidungen hinsichtlich der
Gestaltung von und der Explikation von Anforderungen an ein Learning Content Manage-
ment Systems (LCMS) oder — konkreter — an eine addquate didaktische Grundstruktur zur
Verbesserung des fremdsprachlichen Lernens getroffen werden. Bendtigt wird ein Kategori-
almodell, das die dargestellten sozial-konstruktivistischen (auch: wissenssoziologischen)
Bedingungsfaktoren ebenso beriicksichtigt wie die sprachtheoretischen und didaktischen
Anforderungen.

Aufbauend auf Flechsig (1996) entwickelt Baumgartner (2011) hierzu ein tragfdhiges Rah-
menmodell fiir die Erfassung unterschiedlich komplexer und abstrakter didaktischer Model-
le. Bevor ich dieses erldutere und fiir den Gebrauchskontext dieser Arbeit fruchtbar zu ma-
chen versuche, ist es m.E. erforderlich, andere in Frage kommende didaktische Modelle be-
griindet auszuschlieBen. Dieses geschieht durch die Darstellung der Defizite sowohl der — im
Kontext dieser Arbeit naheliegenden —konstruktivistischen Didaktik (Reich) als auch anderer
allgemeindidaktischer (Kategorial-)Modelle. Bei dieser Darstellung werden einige Probleme

178 Allerdings konnen genau die Standards, die zu einer besseren Wiederverwertbarkeit entwickelt worden
sind, gerade zu einer Hiirde fiir den Austausch werden. Denn jedes modifizierte oder neu abgelegte Lern-
objekt muss mit einer groBen Anzahl von Metadaten (gemif standardisierter Metadatensets) versehen
werden, damit es leicht auffindbar fiir variable Kontexte zur Verfiigung steht. Auch wenn ,,Vererbungs-
mechanismen® das Metadatieren erleichtern, ist es eine nicht nur zeitraubende Angelegenheit, die Nut-
zer/innen mitunter liberfordert.

179 Die zusitzlichen Anforderungen des jeweiligen Kontextes werden bei der Konzeption, Entwicklung und
Durchfiihrung der technischen Umsetzungen die Fokussierung auf spezifische Mehrwerte notwendig ma-
chen.

180 Ausfiihrlicher dazu siehe z.B. Jank und Meyer 2003, insbesondere Teil 1.3 und Teil III.
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von und Anforderungen an didaktische Modelle insgesamt beleuchtet werden, die fiir das
Verstidndnis des Rahmenmodells von Baumgartner hilfreich erscheinen.

Dieses Kapitel zielt also auf die Explikation eines didaktischen Metamodells zur Erfassung,
Begriindung und ggf. Priorisierung von didaktischen Ansdtzen und Konzepten, um so zu
begriindeten Anforderungen an eine didaktische Grundstruktur/Taxonomie (fiir ein LCMS)
zu gelangen.

Funktion und Grenzen von allgemein-didaktischen Modellen
Allgemein-didaktische Modelle sind

. [... | erziehungswissenschaftliche Theoriegebdude zur Analyse und Modellierung di-
daktischen Handelns [... Sie erheben ] den Anspruch, theoretisch umfassend und prak-
tisch folgenreich die Voraussetzungen, Moglichkeiten und Grenzen des Lehrens und
Lernens aufzukliren [...] Ein allgemeindidaktisches Modell wird in seinem Theorie-
kern in der Regel einer wissenschafistheoretischen Position (manchmal auch mehre-
ren) zugeordnet* (Jank und Meyer 2003, S. 35).

Fiir die Autoren stellen diese Modelle kaum mehr als einen Rahmen dar, innerhalb dessen
didaktisches Handeln begriindet und strukturiert werden kann (ebd.). Die Funktion von die-
sen Modellen ist es, auf der Grundlage von empirisch ermittelten zentralen Aspekten von
Unterricht und der Modellierung der wesentlichen interdependenten Beziige dieser Aspekte
ein Instrument zur Verfiigung zu stellen, welches sich in der Praxis zur begriindeten Gestal-
tung von Unterricht (Planung, Durchfithrung und Analyse) als handhabbar bewédhrt. Zentrale
Funktionen sind nach Kiper (2001, S. 122):

1. die Herstellung von Ubersicht und Ordnung,

2. die Reduktion der Komplexitdt und

3. ihre richtungweisende Funktion fiir die padagogische Forschung durch die Generie-
rung von Fragestellungen sowie

4. die Handlungsorientierung fiir Praktiker/innen.

Fiir Praktiker/innen stellt sich insbesondere die addquate Auswahl von Modellen als schwie-
rig dar, da die Konzeptualisierungen in diesem Bereich alles andere als einheitlich sind. So
gibt es z.B. das (aktualisierte) bildungstheoretische Modell von Klafki, das eher lehrtheore-
tisch fundierte Berliner Modell (Otto, Heimann und Schulz), das lerntheoretisch orientierte
Hamburger Modell, Klingbergs Dialektische Didaktik sowie das Weingartner Modell.'®!
Zudem sind bereichsspezifische didaktische Modelle'®* (z.B. fiir eLearning) entwickelt wor-
den. die z.T. eher lerntheoretisch wie Schulmeisters didaktisches Dreieck (vgl. Schulmeister
2004a, S. 26), mediendidaktisch wie das Modell von Baumgartner, Hifele und Héfele (2002)

181 Eine Analyse spezifischer Aspekte dieser Kategorialmodelle wird anhand eines eigenen Arbeitsmodells
weiter unten versucht.

182 Faktorenmodelle des Fremdsprachenunterrichts (z.B. Edmondson und House 2006, S. 25) versuchen zent-
rale Faktoren des Fremdsprachenunterrichts zu erfassen und ihre jeweiligen Wechselwirkungen offen zu
legen. Insofern diese Modelle sich eher auf die Theorie selbst als auf die didaktische Praxis richten, die-
nen sie weder der Reduktion der Komplexitit noch kénnen sie handlungsleitend fiir Praktiker sein. Aber
auch fiir die Theoriebildung kann bezweifelt werden, dass dies ein gangbarer Weg ist, wenn die Autoren
selbst die Erarbeitung einer ,,Bedeutungshierarchie” fiir die verschiedenen mitwirkenden Faktoren als
schwierig ansehen (ebd, S. 26; ausfiihrlich dazu s. Kap. 3.2).
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oder das 3C-Modell von Kerres und de Witt (2004) fundiert sind (vgl. im Uberblick Seufert
und Euler 2005). Des Weiteren gibt es eine ganze Bandbreite von didaktischen Prozess- und
Strukturmodellen, die sich eher (und z.T. normativ) auf die konkrete Unterrichtsgestaltung
(Unterrichtsmodelle) beziehen (z.B. Gagnés Instruktionstheorie, Bruners Entdeckendes Ler-
nen). Letztgenannte Prozess- und Strukturmodelle werden zudem — z.B. von Reinmann 2008
— aufgrund ihrer lerntheoretischen Orientierung oder ihrer theoretischen Fundierung dem
Instruktions- oder dem Kontextdesign'®’ zugeordnet. Quer dazu — als Partialtheorie? — veror-
tet sie das Aufgabendesign'®’, zu dem alle Instruktions- und Kontextdesign-Modelle — in
,unterschiedlicher Ausfiihrlichkeit und Richtung® (ebd., S. 176) — Auskunft geben. Neben
dieser Priorisierung unterschiedlicher Aspekte besitzen didaktische Modelle unterschiedliche
Funktionen (Planung, Durchfiihrung oder Analyse). Zudem variieren sie u.a. beziiglich ihrer
Perspektive (Lehren — Lernen), ihrer jeweiligen Reichweite (Makro-, Meso- und Mikroebe-
ne), dem Grad ihrer Abstraktion von der konkreten Situation, ihrer zugrunde liegenden Para-
digmen sowie ihrer damit verkniipften Forschungsansitze (aktive Kopplungen: Ideologiekri-
tik, Qualitative oder quantitative Sozialforschung) und den jeweiligen empirischen Ergebnis-
sen (passive Kopplungen).'®

Insgesamt fehlt eine breit akzeptierten Terminologie und Taxonomie'*, wie dies auch
Baumgartner (0.J.) sowohl fiir die Didaktik im Allgemeinen als auch fiir das eLearning'®’ im

Besonderen beklagt. Den Mehrwert einer solchen Taxonomie sicht Baumgartner in:

1. der Integration scheinbar isolierter Einheiten,

der Aufschluss gebenden Orientierung der wechselseitigen Beziige von systematisch
geordneten Phinomenen,

der Vermeidung von Missverstindnissen,

einer Kostensenkung durch Standardisierung und Wiederverwendbarkeit,

einem erleichterten Transfer,

einer Forderung der Innovation,

einer zielgerichteten Forschung von ,,Leerstellen*

einer fokussierten, forcierten Theoriebildung, ausgelost durch nicht integrierbare Phéno-
mene (Baumgartner 2011, S. 1 1).'"8

N
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183 Modelle des Instruktionsdesigns vereinen die Ableitung von Lehrmethoden aus Lehr-/Lernzielen und die
Anpassung an die vorab verfassten Merkmale der Lernenden und/oder an deren Lernfortschritt nach fes-
ten Regeln. Damit endet aber auch schon die Gemeinsamkeit. Einige Modelle legen ihren Fokus auf die
Kategorisierung und Sequenzierung von Lehr-/Lernzielen, andere auf die Gestaltung von Lehr-
/Lernmaterialien, wieder andere auf den Aufbau ganzer Unterrichtsstrukturen und -abldufe (vgl. Rein-
mann 2008, S. 176f.).

184 Unter ,,Aufgaben* versteht Reinmann (2008, S. 132) wiederum ,,/...] die Manifestation der ausgewdhlten
Methoden“, die ,, [...] wiederum aus didaktischen Modellen abgeleitet werden konnen *.

185 Vgl. hierzu die in Jank und Meyer 2003 beigelegte wissenschaftstheoretische Landkarte.

186 ,, Unter Taxonomie wird ein systematisches Klassifikationsschemata zur Ordnung von Dingen, Erschei-
nungen, Prozessen etc. nach einheitlichen sachlogischen Prinzipien, Verfahren und Regeln
den (Baumgartner 2011, S. 7).

187 Fiir das eLearning sind seit Jahren unterschiedliche Standards entwickelt worden, z.B. IMS, SCORM,
LOM. Die uneinheitliche Erfassung und die Auswahl der Erfassungskategorien insbesondere hinsichtlich
von Kompetenzen oder Lehr-/Lernzielen erschwert diese Standardisierung und damit auch die Wieder-
verwertbarkeit von Lernobjekten enorm (vgl. Baumgartner 2006, S. 51; Arnold u.a. 2004, S. 248).

188 Ausfiihrlich sind diese Thesen in Baumgartner (2011, S. 53f.) beschrieben.
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Grenzen des didaktischen Modells des Konstruktivismus
Nun lige es — nach den lerntheoretischen und wissenssoziologischen Ausfiihrungen in den
letzten Kapiteln — nahe, aus den vielen zur Auswahl stehenden didaktischen Modellen eine

konstruktivistisch orientierte Konzeptualisierung auszuwidhlen. Hier bdte sich die syste-

misch-konstruktivistische Pddagogik von Kersten Reich an, der neben Siebert und Kdsel als
Hauptvertreter einer konstruktivistischen Didaktik im deutschen Sprachraum gelten kann

und

sich gegeniiber den erstgenannten durch eine stirkere Konkretisierung auszeichnet (vgl.

Jank und Meyer 2003, S. 293-299). Warum dieser Ansatz fiir das Ziel dieser Arbeit nicht
nutzbar ist, mochte ich im Folgenden erldutern.

Kurz zusammengefasst bestehen die Grundannahmen dieser Didaktik darin, dass das Lehren

und

Lernen

* vorrangig konstruktiv (erfindend, erfahrend, experimentierend), aber auch rekon-
struktiv (entdeckend) und dekonstruktiv (als kontingent betrachtend, enttarnend)
aufgefasst wird,""’

* auf den Handlungsebenen Handlungsprozess, Reprdsentationen sowie Reflexionen
und Diskurse stattfindet,

* den Lehrenden drei Rollen (Beobachter, Teilnehmer/innen und Akteur) zuweist und

* Reflexionsperspektiven zur Handlungsreflexion eingefiihrt werden (vgl. Reich
2008, S. 137 und Kap. 3.4).

,, Die konstruktivistische Didaktik ist sehr offen in Bezug auf die Planung. Sie will nicht
wie andere Ansdtze die Didaktiker auf ein formales Modell verpflichten, das fiir jede
Unterrichtsplanung méglichst alle Ziele/Intentionen aufschreibt, diesen Methoden und
Medien zuordnet, um zu scheinbar vollstindiger Planung zu gelangen* (Reich 2008, S.

248)."%"

189
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Den didaktischen Kreislauf dieser Dimensionen stellen Jank und Meyer (2003, S. 296) sehr anschaulich
dar.

Wichtig erscheint mir seine Auseinandersetzung mit der oftmals unterstellten Willkiirlichkeit des kon-
struktivistischen Ansatzes, sowohl hinsichtlich der Forschung als auch der abgeleiteten didaktischen Prin-
zipien: ,, Hier ist zu bedenken, dass es kulturell gesehen ohnehin nie Beliebigkeit gibt, wenn es um sehr
eindeutig erscheinende Tatsachen in einer Lebenswelt geht, wie z.B. Regeln [...], formale Praktiken [...],
konstante Routinen [...] oder auch gefestigte Institutionen [...] denn in diesen Bereichen haben wir es mit
einem scheinbaren Universalismus zu tun, der auch ein bestimmtes didaktisches Handeln erzwingt: insbe-
sondere Kulturtechniken als Anpassung an eine Kultur zu vermitteln” (ebd.,Reich 2008, S. 81, s. dazu
auch Kap. 3.4.1). Noch deutlicher werden Neubert u.a. (2001), wenn sie konstatieren, dass ,, /...] die Frei-
heit solchen Erfindens immer auch an Grenzen stofpt. Wir konnen in unserer Kultur nicht einfach alles neu
erfinden, und zum Gliick miissen wir das auch nicht, denn wir wdren damit als Subjekte hoffnungslos
tiberfordert. Allein schon unsere Sprache und damit die Méglichkeit zu Verstindigung und Kommunikati-
on beruhen darauf, dass die konstruktive Beliebigkeit durch kulturelle Vorgaben begrenzt ist, die jedes
Subjekt in seine Wirklichkeitskonstruktionen iibernehmen muss, weil es sich ohnehin nicht solipsistisch
nur auf sich selbst beziehen kann. [die konstruktivistische Lerntheorie sollte soziale Abhdingigkeiten be-
riicksichtigen, ...] um nicht naiv, die Freirdume subjektiver Konstruktionen zu iiberschdtzen (Neubert,
Reich und VoB 2001, S. 261). In diesem Sinne definiert Reich Wahrheit als Zuschreibungsformen eines
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Die Ideen und Grundpostulate des konstruktivistischen Unterrichts haben Jank und Meyer
auf der Basis von Reich 1997 und 1999 folgendermallen zusammengefasst:

,,Die Postulate machen deutlich, dass hier eine neue konkrete Utopie des Lernens for-
muliert worden ist.

1. Unterricht ist ein konstruktiver Ort ,,moglichst weitreichender eigener Weltfindung™.

2. Didaktik hat die Aufgabe, ,die konstruktiven Akte des Aufklirens und der Reflexion’ an
die Schiiler und Lehrer ,in moglichst hoher Selbsttitigkeit’ zurlickzugeben, anstatt vor-
zuschreiben, wie Aufkldrung und Emanzipation stattzufinden haben.

3. Eine Festlegung von Zielen, Inhalten und Wegen im Vorhinein soll unterbleiben. Viel-
mehr miissen die Themen und Inhalte mit dem Ziel der Selbst- und Mitbestimmung ge-
meinsam durch alle am Unterricht Beteiligten ausgehandelt werden.

4. Deshalb muss die Neugestaltung der Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilern Vor-
rang vor der Vermittlung von Inhalten haben* (Jank und Meyer 2003, S. 296f.).

Auch wenn durch die systemisch-konstruktivistische Didaktik von Reich die Subjektorien-
tierung in den Mittelpunkt geriickt und damit der gewohnte Fragehorizont der Didaktik auf-
gebrochen wird (vgl. Jank und Meyer 2003 S. 297), werden von prominenten Vertretern eine
Reihe von Aspekten kritisiert:

1. Terhart, der sich 1999 kritisch mit der konstruktivistischen Didaktik auseinandergesetzt
hat und die Dominanz von lerntheoretischen und aktualisierten bildungstheoretischen
Didaktiken konstatiert (vgl. S. 630), formuliert die Hypothese, dass es sich bei der ,,/...]
konstruktivistischen Didaktik weder auf theoretischer Ebene noch im Blick auf die emp-
fohlenen didaktischen Praxisformen um einen neuen allgemeindidaktischen Ansatz han-
delt* (Terhart 1999, S. 629). Zur Untermauerung seiner These thematisiert er einfithrend
die Schwierigkeit, konstruktivistische Kerngedanken in den diversen Spielarten, Varian-
ten und Auslegungen iiberhaupt identifizieren zu konnen, um hiernach ausgewéhlte The-
orie-Konzepte der konstruktivistischen Didaktik (z.B. Radiakaler Konstruktivismus,
Neurobiologie, Systemtheorie) zu analysieren. Er kommt zu dem Schluss, dass vieles
schon in der Reformpidagogik entwickelt worden ist.'”’

2. Holzkamp kritisiert sogar schon 1995, dass die ,,selbstbestimmte* Setzung der Lernziele
durch die Lernenden de facto eine freiwillige Akzeptanz fremdgesetzter Ziele darstellt,
.. [-..] da hier ndmlich mangels entsprechender kategorialer Konzepte der Interessenbe-
zug des Lernziels vom Standpunkt des Lernsubjekts nicht thematisierbar ist [...] “ (Holz-
kamp 1995, S. 172). De facto liegt auch eine Uberforderung der Studierenden vor, wenn
sie Uiber etwas entscheiden sollen, das sie nicht kennen.

3. Jank und Meyer ergidnzen, dass Reichs systemisch-konstruktivistische Didaktik weder
konstruktivistische Methoden und Methodenarrangements noch eine eigene Systematik
methodischen Handelns im Unterricht enthilt. Zudem werde die Inhaltsdimension zu-
gunsten einer Beziehungsdimension instrumentalisiert. So gébe es weder eine Lehr- und
Sachlogik der Themenstellung noch Anfénge einer Bildungstheorie zur Legitimation in-

addquaten Handelns und Beobachtens im Sinne von Vorverstindigungen und gemeinschaftlich ausgebil-
deten Normierungen, Beobachtungen und Kontrollen hieriiber (vgl. Reich 2008, S. 80).

191 Auch Jank und Meyer (2003, S. 297) sehen die von Reich aufgefiihrten Methoden im Wesentlichen als
Zusammenstellung reformpédagogisch geprigter Methoden.
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haltlicher Entscheidungen (vgl. Jank und Meyer 2003, S. 297).

4. Auch Merkt fehlt die Konkretisierung und theoretische Begriindung sowohl hinsichtlich
der Funktion eines Hochschulseminars als Scharnierstelle zwischen dem Lernprozess des
Individuums und den institutionell definierten Bildungszielen als auch hinsichtlich der
Gestaltung der Kooperation der Lernenden (vgl. Merkt 2005, S. 66). Ferner weist Merkt
auf die Probleme bei der praktischen Umsetzung konstruktivistischer Ansétze in virtuel-
len Lernumgebungen hin. Indem erkldrende Faktoren fiir den Lernprozess (z.B. reichhal-
tige Lernumgebung) zu bedingenden umfunktioniert werden und in einem weiteren
Schritt den technischen Plattformen, die als technische Basis fiir die Lernumgebungen
dienen, als Eigenschaft zugeschrieben werden, unterliegen sie hdufig dem impliziten
Kurzschluss, dass die Lernsituation dem Anspruch auf Authentizitit und der Situiertheit
gerecht wird, wenn ein Mikrokosmos im Sinne einer mdglichst typischen Simulation des
spateren Arbeitsfeldes konstruiert wird. Mitunter fehlen bei dieser didaktischen Redukti-
on genau jene Aspekte und Perspektiven des Lerngegenstandes, die fiir eine motivierte
und bewusste Auseinandersetzung notwendig sind (vgl. Merkt 2005, S. 64f.).

5. SchlieBlich benennt auch Reinmann spezifische Theorie-Praxis-Probleme, u.a. die naive
Anwendung konstruktivistischer Konzepte auf Lehr-Lernsituation in Bildungsinstitutio-
nen und die Uberschitzung der Lernerautonomie in Verbindung mit einer inadiquaten
Modellierung des Lehrhandelns (vgl. Reinmann 2010, S. 101).

6. Diesen Einwand macht auch Baumgartner (2011, S. 76f.) geltend, wenn er die Dominanz
(falsch verstandener) konstruktivistischer Positionen konstatiert. Er kritisiert insbesonde-
re, dass die Methode weiterhin zu einem bloen Werkzeug degradiert wird, wenn (vorge-
fertigtes und von Lehrenden bestimmtes) Wissen zur Aneignung aufbereitet (Briicken-
funktion/Vermittlung) und nicht gemeinsam konstruiert wird.

Zusammenfassend wird deutlich, dass ein so gefasstes konstruktivistisches Modell zwar
durchaus als Folie zur Analyse von Lernprozessen herangezogen werden kann und auch
addquate Prinzipien enthdlt, als Modell fiir die konkrete Planung und — in diesem Kontext
wichtigerer — fiir eine (theorie-)iibergreifende Beschreibung vielféltiger Unterrichtswirklich-
keit (noch) kein (ausreichend konkretes) Instrumentarium zur Verfiigung stellt, um die zent-
ralen didaktischen Aspekte und Zusammenhinge zu erfassen oder begriinden zu konnen.
Dies gilt unabhingig davon, dass manch andere Modelle zu formal oder restriktiv sind oder
eine vollstindige Planbarkeit suggerieren (s.0.).

Probleme allgemeindidaktischer Modelle (beispielhaft)

Die Aufgabe, mittels eines LCMS (innovative) eSzenarien mit einem didaktischen Mehrwert
gestalten zu konnen, bedarf eines konsensual geteilten Instrumentariums, mit dessen Hilfe
man die Angemessenheit dieser eSzenarien, der darin zum Einsatz kommenden Methoden
sowie der dahinter liegenden Prinzipien erfassen, darstellen und schlielich beurteilen kann.
Die traditionellen didaktischen Modelle sind — wie zu zeigen sein wird — dazu nur bedingt
geeignet. Um die Grenzen und Mdglichkeiten von didaktischen Kategorial-Modellen insge-
samt zu beleuchten, ohne sie im Einzeln diskutieren zu miissen, werde ich am Beispiel eines
eigenen didaktischen Arbeitsmodells (s. Abbildung 15) die Grenzen dieser Modelle vorstel-
len und kritisch diskutieren.

Die Grenzen und Moglichkeiten der Kategorialmodelle werden sichtbar, wenn man versucht,
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didaktische Rekonstruktionen der (scheinbar) gleichen Ebene diesen Kategorien systema-
tisch zuzuordnen. So wird deutlich, dass die theoretischen Konzeptualisierungen und Model-
le (die aktiven Kopplungen), die aus der Auseinandersetzung mit der Praxis (passive Kopp-
lungen) entstanden sind, ,,nur* bedingt in der Lage sind, den Gegenstandbereich addquat zu
beschreiben.

Ebenen der theoretischen Auseinandersetzung zur Gestaltung (virtueller) Lernumgebungen

Kontextuelle Rahmung

Wissenschaftstheoretische Voraussetzungen
Der Denkstil der (Fremdsprachen-)Didaktik (inkl. lerntheoretischer Prinzipien)

Konzeptualisierungen von Sprache

Didaktische Gestaltung

inhaltsorientiert

2
(inter-)subjektive
Bedeutsamkeit
kontext- bezichungs-
orientiert Priifungen orientiert
3 4
Didaktische Interaktion
Reduktion

methoden-/medienorientiert

Abbildung 15: Didaktische Folie zur Gestaltung von Lernumgebungen (eigene Darstellung)

Dieses Arbeitsmodell dient der Rekonstruktion der Ebenen der didaktischen Argumentation
und Ableitung. Die in den Kapiteln 2 und 3 explizierte wissenschafts- und lerntheoretische
Rahmung ist das Resultat einer Auseinandersetzung mit der Realitit, eine (ausschnitthafte)
Rekonstruktion der kontextuellen Rahmung (s.0.). Auf dieser Basis werden spezifische
Denkstile als historisch gewachsene ,,Denkzwinge® in Denkkollektiven angenommen, in
denen das didaktische Modell i.e.S. eingebettet ist. Die institutionelle Rahmung als Grund-
bedingung von Unterricht findet zweifach Beriicksichtigung: erstens als Bestandteil der
iibergeordneten kontextuellen Rahmung (der Alltagswelt) und zweitens als Kontextorientie-
rung sowohl hinsichtlich des Lerngegenstandes (relevanter Ausschnitt aus der Alltagswelt)
als auch der didaktischen Reduktion (Gestaltung des Lerngegenstandes/der Lernsituation
z.B. an der Universitit).

Das erste Feld ,,Soziale Struktur und Funktion des Lerngegenstands‘ beherbergt die (theore-
tische) Analyse des Lerngegenstandes in seinem realen Kontext (s. Kap. 6.2.1). Im zweiten
Feld ,,inter-(subjektive) Bedeutsamkeit geht es um die Kohédrenz oder Vermittlung zwi-
schen der institutionellen Perspektive der curricularen Organisation des Lerngegenstands
und der subjektiven Bedeutsamkeit fiir die Lernenden (z.B. die Zukunfts- und Gegenwarts-
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bedeutung im Sinne Klafkis (1975, Original 1963) oder des Expansiven Lernen bei Holz-
kamp (1995)).'"* Hier kommt das zentrale, oben herausgearbeitete Prinzip, die Dialektik
zwischen Individuum und Gesellschaft zum Tragen. Das Ergebnis einer solchen Auseinan-
dersetzung mit der Ziel-Inhaltsstruktur besteht in einer curricularen Organisation (s. Kap.
6.2). Diese beiden Felder beherbergen die mittelbare Gestaltung von Unterricht, die instituti-
onelle Rahmung durch i.d.R. Universitéts-, Fakultéts-, Fachbereichs- und Studienganglei-
tungen.

Die unmittelbare Gestaltung obliegt dagegen faktisch den Lehrenden, die in dieser institutio-
nellen Rahmung das methodische-mediale Feintuning {ibernehmen. Das dritte Feld der ,,me-
thodisch-didaktischen Reduktion® im allgemeinen Sinne umfasst die strukturelle oder auch
lernorganisatorische Anpassung der komplexen authentischen Kontexte durch Priorisierung
spezifischer Kontexte an die Lehr-Lernsituation. Man konnte auch sagen, sie umfasst die
methodisch-mediale Gestaltung der spezifischen Kontexte (z.B. durch Sequenzierung, Wie-
derholung, Reflexion, mediale Repréisentation) durch Lehrende und Lernende. Das vierte
Feld ,,Interaktion erfasst die methodisch-mediale Organisation der Interaktion, Kooperation
und Kollaboration. SchlieBlich thematisiert das flinfte Feld das Priifungssystem. Durch seine
zentrale Platzierung wird deutlich, dass dieser Aspekt sowohl von den anderen gespeist wird,
aber auch im besonderen Malle auf sie zuriickwirkt (s. unten zum Einfluss von Priifungen
auf die Aktualisierung von Unterricht).

Die didaktische Folie erhebt dabei den Anspruch, (ggf. mit spezifischen Schwerpunktsetzun-
gen) fiir die Beschreibung und Analyse der unterschiedlichen Ansétze auf der Makro-, Me-
so- oder Mikroebene nutzbar zu sein.

Anwendung des Modells

Die einzelnen, im vorherigen Kapitel dargestellten zentralen Leitgedanken (u.a. Handlungs-
orientierung, Selbstbestimmung/-organisation, Beriicksichtigung der Diversitdt), sind viel-
fach zu komplexeren Methoden, Lern- und Unterrichtskonzepten, -modellen und didakti-
schen Prinzipien zusammengezogen oder nur als solche vorgeschlagen worden. Diese legen
zu einem GroBteil auch schon didaktisch-methodische Vorgehensweisen nahe oder schreiben
diese vor. Zu nennen sind hier z.B. Forschendes Lernen, Situiertes Lernen, Kooperatives
Lernen, Partizipatives Lernen, Problembasiertes Lernen, task-based learning, Wechselseiti-
ges Lehren und Lernen, Kompetenzorientiertes Lernen, modellhaftes Lernen usw.

Wenn man die oben genannten Leitgedanken als Maximalanforderungen setzt, kann man
feststellen, dass alle komplexeren Konzepte jeweils einzelne Aspekte (der durch sie repré-
sentierten Felder) priorisieren und dabei mitunter andere — wenn auch nicht ausschliefen, so
doch vernachléssigen oder nicht beriicksichtigen. Versucht man, die Sachverhalte zu syste-
matisieren und auf der didaktischen Folie zu verorten, so lassen sich sowohl die einzelnen
Leitgedanken als auch die Lernmodelle didaktischen Feldern zuordnen, wie sie das folgende
Schaubild'”? vorschligt:

192 Man konnte hier wohl auch an die Beféhigung zur Teilhabe an gesellschaftlichen Praktiken denken (s.
dazu Kap. 6.2 curriculare Organisation).

193 Dieses Schaubild nutzt anderenorts bereits getroffene struktur-didaktische Unterscheidungen, z.B. Klafkis
fiinf Grundfragen nach 1. der exemplarischen Bedeutung, 2. der Gegenwartsbedeutung, 3. der Zukunfts-
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Ausgewiihlte Ansitze/Prinzipien
inhaltsorientiert

kontext-
orientiert

bezichungs-
orientiert

Wechselseitiges Lehren &
Lernen; Koop. Lernen

methoden-/medienorientiert

Abbildung 16: Ausgewiihlite Ansiitze und Prinzipien auf der didaktischen Folie (eigene Darstellung)

Das Ergebnis dieses groben Verortungsversuchs zeigt, dass diese Leitgedanken (Prinzipien)
und Lernkonzepte (Ansidtze) in der Regel die Priifungsgestaltung nicht explizieren und je-
weils als eher dominant inhalts-, kontext-, beziechungs- oder methoden-/medienorientiert
aufgefasst werden konnen. Dies gilt z.B. fiir das Kooperative Lernen'* und Wechselseitige
Lehren und Lernen, die ausschlieBlich dem vierten Feld zuzurechnen sind, und z.T. auch fiir
das Forschende Lernen, welches besonders den Feldern zwei und drei sowie - die Methode
des Forschens als zentraler Bestandteil des Inhalts verstehend - auch dem Feld eins zugeord-
net werden kann. Dagegen ist das eher beziehungsorientierte ,,Partizipative Lernen* in den
Feldern zwei und vier zu verorten. Andere mogen es, je nachdem, was man darunter ver-
steht, allen Bereichen zurechnen oder - und das erscheint mit Blick auf die institutionellen
Vorgaben gerechtfertigt - eher in den methodisch-/medialen Feldern drei und vier veror-
ten.'”

Die oben dargestellte Anwendung des Arbeitsmodells zeigt die Fokussierungen der jeweili-
gen didaktischen Ansétze. Es verdeutlich keineswegs die Relationen der Ansétze unterei-
nander, d.h. es enthilt keinerlei Hinweise zur Begriindungen von oder zur begriindeten
Kombinatorik von ausgewihlten Ansétzen (fiir/in spezifische/n Kontexten). Des Weiteren
zeigt es, dass die Beziige zwischen dem Kategorialmodell und den didaktischen Prinzipien
und didaktischen Unterrichtsmodellen — fiir Praktiker/innen — nicht deutlich sind. Der Ge-
genstandbereich der unterschiedlichen Ansitze differiert stark: Wahrend z.B. im Kooperati-
ve Lernen Sozialformen vorgegeben werden, fehlen diese beim Kompetenzorientierten Ler-
nen, welches seinerseits — hier im engeren Sinne verstanden — die curriculare Auswahl von

bedeutung, 4. der Struktur des Inhalts und 5. der Zugénglichkeit (vgl. Klafki 1975, S. 135ff.; Original
1963) und die Entscheidungsfaktoren des Berliner Modells 1. nach Absichten/Ziele, 2. Inhal-
te/Gegenstiande 3. Methoden/Wege und 4. Mittel/Medien (vgl. Heimann, Otto und Schulz 1997; Original
1965). Zur vertieften Analyse einzelner Felder kann wiederum auf solche Modelle zuriickgegriffen wer-
den (z.B. fiir Feld 2 auf die Themenzentrierte Interaktion (TZI)).

194 Diese Beschrinkung auf das dritte Feld erhellt auch, warum zum Kooperativen Lernen (als Ansammlung
verschiedener Methoden) z.T. widerspriichliche empirische Befunde zur Effektivitit vorliegen (s. zu wei-
teren Defiziten des Ansatzes: Merkt 2005, S. 36).

195 Vgl. Hécker 2009, der deutlich macht, dass die Inhalte und Zielsetzungen institutionell vorgeschrieben
werden.
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Lerngegenstianden begriindet spezifiziert. Diese Ableitung fehlt wiederum im Kooperativen
Lernen. Die Bezilige zwischen den einzelnen Ansdtzen sind auch aus diesem Grund i.d.R.
nicht (direkt) erkennbar. Ein Prozessmodell zur Auswahl eines solchen Modells oder zur
didaktischen Ableitung von konkreten didaktischen Handlungsempfehlungen fehlt — jeder
scheint zu wissen, wie es geht. Das kann — aus meiner Erfahrung — fiir die Praktikerinnen
und Praktiker mit groBBer Sicherheit bestritten werden.

Kurzum: Es lésst sich (insbesondere aus Sicht der Praktiker/innen) eine relativ ungeordnete,
stark theorieabhingige und eine damit hiufig einhergehende inkompatible didaktische Mo-
dellbildung sowie das Fehlen einer breit akzeptierten Terminologie/Taxonomie konstatieren
(vgl. Baumgartner 2011, S. 23). Die Modellbildung ist — fiir das Ziel dieser Arbeit, d.h. fiir
die Auswahl, Begriindung und Priorisierung von didaktisch-methodischen Ansitzen nur be-
dingt geeignet, da die didaktische Modellbildung nicht auf einen Vergleich von didaktischen
Ansitzen, Methoden usw. ausgelegt ist, sondern ,,nur* oder fiir die Analyse von einzelnen
didaktischen Umsetzungen das notige Instrumentarium bereithélt. Aus dieser Perspektive
verwundert es auch nicht, dass eine breite Kluft zwischen Theorie und Praxis entstanden ist.
Denn es bedeutet auch, dass der Erwerb von Lehrkompetenz durch die Auseinandersetzung
mit der Theorie fiir die Mehrheit der Lehrenden an Universitdten (also fiir solche, die kein
erziehungswissenschaftliches Studium abgeschlossen haben) i.d.R. eher verschlossen und

demotivierend ist.'”®

Metamodelle/Orientierungsrahmen

Dem Hochschuldidaktiker, Unterrichtsforscher und Erziehungswissenschaftler Flechsig
(1996) kommt das Verdienst zu, fiir diese unterschiedlichen Zugénge — insbesondere fiir die
Praxis — einen ersten konsensfdhigen Bezugsrahmen, ein Raster fiir didaktische Modelle
entwickelt zu haben.

Tabelle 5-3: Rekonstruktion der Unterrichtswirklichkeit (nach Flechsig 1996, S. 18)
Rekonstruktionsbereiche Praxisbeschreibun- | Unterrichtsmodelle Kategorialmodelle
Rekonstruktionsstufen gen (1. Stufe) (2. Stufe) (3. Stufe)

Unterrichtswirklichkeit in ein-
zelnen Soziokultursystemen

Unterrichtswirklichkeit in ein-
zelnen Institutionen

Lehrginge (Curricula)

Unterrichtseinheiten
Lehr-Lern-Situationen

Er unterscheidet zum einen fiinf zunehmend komplexere Rekonstruktionsbereiche (von der
Mikro zur Makroebene), zum anderen drei zunehmend abstraktere Rekonstruktionsstufen: a)

196 Baumgartner (2011, S. 23) schreibt die Dominanz des Frontalunterrichts — trotz groler Methodensamm-
lungen — der Vernachldssigung von empirischen Untersuchungen zur Verkniipfung von inhaltlichen und
methodischen Anforderungen in Unterrichtsszenarien zu. Dadurch fehle es an Wissen iiber den Zusam-
menhang zwischen Inhalt und Methode, was wiederum (fiir Praktiker/innen) zu einer scheinbaren Belie-
bigkeit fiihre, welche Unterrichtsmethode fiir welches inhaltliche Ziel zu verwenden ist.
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Praxisbeschreibungen (1. Stufe), b) Unterrichtsmodelle (Arbeitsmodell auf der 2. Stufe) und
c) Kategorialmodelle (3. Stufe). Unterscheidungsmerkmal ist hier die Ndhe zu singuldren
Ereignissen. Kategorialmodelle wie z.B. das klassische didaktische Dreieck (Lehrer — Schii-
ler — Stoff) dienen — als Rekonstruktionen von Arbeitsmodellen - insbesondere der (kategori-
alen) Bestimmung dessen, was als Unterricht (Lehr-Lerntitigkeit) zu verstehen ist* (vgl.
Flechsig 1996, S. 16ff.). Zudem kdnnen wissenschaftlich begriindete Kategorialmodelle hel-
fen, durch die Bereitstellung von Kategorien (aktiven Kopplungen) die Entwicklung und
Differenzierung von Unterrichts- und Arbeitsmodellen voranzutreiben. So gesehen, sind
Kategorialmodelle Metamodelle fiir Arbeits- und Unterrichtsmodelle und sollten nicht als
Planungshilfe fiir Unterricht herangezogen werden (vgl. ebd.).

Diesen Bezugsrahmen, den Flechsig auf wenigen Seiten skizziert, diskutiert, erweitert und
modifiziert Baumgartner (zuletzt 2011). Ziel ist die Entwicklung einer wissenschaftlich be-
griindeten Taxonomie'’, die den Anspruch erhebt, den Graben zwischen Theorie und Praxis
zu iiberbriicken (vgl. Baumgartner 2011, S. 22), indem sie die didaktische Vielfalt'®® theo-
rieneutral auf allen Ebenen der didaktischen Gestaltung mit einem didaktisch motivierten
und konsistenten Gliederungssystem zu erfassen imstande ist.'”” Es soll fiir alle bildungswis-
senschaftlichen und didaktischen Theorien giiltig sein (vgl. ebd., S. 110). Das Metamodell ist
dabei Teil einer umfassenden Systematik, zu der ein Kategorialmodell mit sieben generi-
schen Klassenbegriffen als Erweiterung des Modells von Flechsig sowie diverse weitere
Systematisierungen gehdren.”” Geht man deduktiv vor, so vollzieht sich nach Baumgartner
die oben angemahnte und erforderliche Komplexitéitsreduktion in vier, hier stark verkiirzt

dargestellten Schritten:

Die Bildungswissenschaft reduziert die Erscheinungen der Realitdt auf Bildungsdimensio-
nen.

Die Didaktik fokussiert die Erkldrung und Gestaltung ganz bestimmter Bildungsprogramme:
die Lehr- und Lernprozesse und die Aneignung und Vermittlung von Kultur.

Das Kategorialmodell beschriankt den Gegenstandsbereich auf wenige Dimensionen (Ler-
ner/in, Lernmaterial, Lernanforderung, Lehr-/Lernwerkzeug, Lernhelfer/in, Lernumgebung,
AuBerdidaktische Umwelt).

Die dimensionale Analyse untersucht die ausgewéhlten Wirklichkeitsaspekte auf ihre Wech-
selwirkungen und ihre inneren Differenzierungen (vgl. ebd., S. 167).2!

197 Hierauf bezieht sich auch seine Kritik am Modell von Flechsig (vgl. z.B. Baumgartner 2011, S. 24f.).

198 Zu diesem auch von Flechsig postuliertem Prinzip zdhlt Baumgartner (2011, S. 31) alle didaktischen Situ-
ationen, Methoden, Modelle etc.

199 Die Darstellung der umfangreichen Begriindung und Herleitung der Taxonomie kann hier nicht wiederge-
geben werden (s. Baumgartner 20112); s.0. zu den Anforderungen an Taxonomien.

200 Baumgartner hat hierzu zahlreiche Vorarbeiten verdffentlicht (vgl. z.B. Baumgartner 2006; Baumgartner
2010; Bauer und Baumgartner 2010).

201 Die dimensionale Analyse erfasst spezifische Merkmale (trennscharfe Definitionen) und will ,ledig-
lich* Unterschiede zwischen den zu erfassenden Unterrichtsarrangements trennscharf herausarbeiten.
GroBenordnungen und Wirkungen werden nicht erfasst. Des Weiteren beschridnkt sie sich dabei auf ge-
staltbare Variablen (vgl. Baumgartner 2011, S. 59 und S. 168).
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Aus wissenssoziologischer Sicht ist dies die Explikation der aktiven Kopplungen. Die wie-
derum komplexitdtserweiterte dimensionale Analyse macht — im Gegensatz zu Faktorenmo-
dellen — ein gerichtetes Wahrnehmen moglich, da es als deskriptives und standardisiertes
Instrument zur Erfassung der Realitdt in einen theoretischen Kontext eingebettet, aus ihm
heraus abgeleitet und durch diesen begriindet ist. Damit sind die so gewonnenen Erkenntnis-
se, die passiven Kopplungen empirisch anschlussfahig (vgl. ebd., S. 167f.).

Kernstiick dieses Orientierungsrahmens der didaktischen Gestaltung ist die folgende erwei-

terte und adaptierte didaktische Taxonomie (von Unterrichtsmethoden)***:

Ebene der didaktischen Beschreibung
Handlungs- Praxis- Methoden Dimen- Kate-
{#| ebeneder | beschrei- Prinzipien imern ate
Didaktik bungen Muster Modelle sionen gorien
1 2a 2b 3 4 5
E Curriculum 4
Programm 3 E
n =)
D| curric. Block # ;
Modul (o) =)
12 o
o -
C Inhaltl. Block ) n
Ensemble (O] N
Z o
B Lehr-/Lern- 2 P4
Situation - =
s . Q =
zenario = o
<
A | Interaktion T E
Handlung T

Abbildung 17: Didaktische Taxonomie (Baumgartner 2011, S. 117)

Dieser Orientierungsrahmen leistet u.a. die begriindete Differenzierung von didaktischen
Handlungsebenen (sowie deren einstweilige Reduzierung auf Curricula als hochste Ebene).
Das folgende Schaubild entfaltet noch einmal vollstindig diese inklusive Hierarchie (ebd., S.
64f£.), d.h. die jeweils hohere Ebene schlieBt die darunterliegende ein:

202 Damit ist keinesfalls gemeint, dass dieses System, diese Taxonomie starr ist, Baumgartner hélt im Gegen-
teil eine zirkuldre und iterative Vorgehensweise fiir unbedingt erwiinscht oder sogar fiir erforderlich (vgl.
ebd., S. 169f.). Beispiele, die nicht einzuordnen sind, und Phdnomene, die nicht erfasst werden konnen,
stellen gerade eine Herausforderung dar, die Taxonomie zu verbessern, um so sowohl fiir die Theorie- und
Modellbildung einen Erkenntnisfortschritt als auch fiir die Praxis empirisch begriindete Handlungsemp-
fehlungen und Instrumente zur Gestaltung von Unterricht zu generieren.

203 Baumgartner beschrinkt seine Anforderungen und Ziele zur Entwicklung einer Taxonomie explizit auf
die Unterrichtsmethoden und fokussiert nicht die Gliederung der Rekonstruktionsbereiche an sich. De fac-
to legt er aber - zur Verortung der Unterrichtsmethoden - einen deutlich groBeren Rahmen, ,,ein geschlos-
senes Argumentationssystem fiir eine didaktische Taxonomie* (ebd., S. 108) vor.
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Mesodidaktik (einige Stunden)
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(Minuten - Stunden)

Mikrodidaktik
Didaktische Interaktion
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Abbildung 18: Didaktische Ebenen nach Zeit (Baumgartner 2011, S. 15).

Die Rekonstruktionsstufen bei Flechsig werden in der ebenfalls zweidimensionalen Taxo-
nomie von Baumgartner als Ebenen der didaktischen Beschreibung weiter ausdifferenziert.
Geblieben ist das Kriterium der Abstraktion. Auf der ersten Ebene geht es um Praxisbe-
schreibungen, d.h. um Rekonstruktionen erster Ordnung. Die zweite Ebene (bei Flechsig die
Unterrichtsmodelle) nennt Baumgartner Methoden. Methoden versteht er als Konfiguratio-
nen von Handlungssituationen (Muster) und als idealisierte Vorbilder (Modelle) (vgl. ebd.,
S. 81 und S. 89). Um dieser Doppelfunktion von Methoden gerecht zu werden, fachert er
Methoden als Kernstiick seiner Taxonomie auf. Auch hier gilt das Abstraktionsprinzip, d.h.
Musterbeschreibungen sind ndher an der Praxis als Modelle. Modelle und Muster grenzen
sich von den Praxisbeschreibungen dadurch ab, dass sie (Unterrichts-)Realititen mit spezifi-
zierten didaktischen Beschreibungsformaten auf einem abstrakteren Niveau zu beschreiben
versuchen, sie sind Rekonstruktionen von Rekonstruktionen (Rekonstruktionen zweiter Ord-
nung). Musterbeschreibungen kommt dabei die Aufgabe zu, ,[...] die Liicke zwischen den
unstrukturierten Praxisbeschreibungen und den bereits relativ abstrakten Unterrichtsmodel-
len [... zu] schlieBen® (ebd., S. 109). Durch die - fiir Praktiker/innen sicherlich nicht leicht
erschlieBbare - Unterscheidung in Muster und Modelle kénnen unterschiedliche Aspekte und
Funktionen in der Gestaltungspraxis (Planung, Durchfiihrung und Analyse) systematisch
erfasst und dadurch handlungsrelevant werden.

Werden Methoden als generische Praxisbeschreibungen (Muster) verstanden (Stufe 2a) (vgl.
ebd., S. 83f.), stehen Handlungsprozesse, d.h. "Handlungsmuster zur Inszenierung lernfor-
derlicher Situationen" (ebd., S. 83), im Vordergrund:

"Unterrichtsmuster reprdsentieren die subjektive Seite der Methode. Es wird damit von
der Planung und Evaluierung zu unterscheidende reale Handlungskonfiguration be-
zeichnet und damit die Umsetzung von Unterrichtsmodellen" (ebd., S. 89).
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Unter Muster wird auch

., [... | eine spezifische Konfiguration von Elementen verstanden. Ein Unterrichtsmuster
ist eine rdaumlich-zeitlich-soziale Konfiguration (lern)handelnder Personen mit Wie-
derholungscharakter* (ebd., S. 360f.).

Musterbeschreibungen ,,[ ...] sollen tradiertes Handlungswissen, also Wissen, das sich bereits
vielfach in der Praxis bewéhrt hat, weitergeben (ebd., S. 144). Diese didaktischen Muster
(Patterns), auch Entwurfsmuster, pddagogische oder Educational Patterns genannt, erfassen
die invarianten Komponenten erprobter Losungen wiederkehrender Problemstellungen (vgl.
Kohls und Wedekind 2008, S. 217).

Fiir Muster als verallgemeinerte ,,Good Practice® sieht er den ,,Pattern-Ansatz* als addquate
Moglichkeit der standardisierten Beschreibung/Dokumentation. Dieser Ansatz ist durch den
Architekten Christopher Alexander entwickelt worden und hat spéter in der Informatik und
schlieBlich in der Pidagogik Einzug gefunden.*’* Zentrale Elemente der Beschreibung von —
auch fiir Novizen nachvollziehbaren — Mustern sind nach Baumgartner (Baumgartner 2011,
S. 1421):

,, Kontext beschreibt das Umfeld bzw. die Situation, in der das Muster sinnvoll einge-
setzt werden kann. In unserem Fall sind es alle Bedingungen, die fiir die An-
wendung einer bestimmten Unterrichtsmehrode relevant sind (Raum, Zeit,
Zielgruppe, Anzahl der Lernenden etc) und die ich als didaktische Dimensio-
nen in Kapitel 8 noch néiher ausfiihren werde.

Problem erklirt die aktuelle Schwierigkeit, die eine Anwendung des Musters iiberwin-
den soll. Es wird hdufig als Ziel oder Intention angegeben. In unserem Fall ist
es meistens ein Lernziel, das von einem Handlungsbereich mit grofierer
Reichweite— {C} oder hoher — iibernommen wird und die Gestaltung einer
dafiir lernforderlichen Situation auf der {B} motiviert.

Krdfte beschreiben das Spannungsfeld, in dem das Problem eingebettet ist und er-
klért, weshalb eine (Auf-)Losung der Schwierigkeiten nicht einfach ist. In un-
serem Fall sind es hdufig didaktische (Kontra)Indikationen mit ihren vielfdlti-
gen und schwer kontrollierbaren Wechselwirkungen.

Losung erklirt im Detail, wie das Problem bewdltigt werden kann. In unserem Fall
findet sich in diesem Abschnitt die eigentliche Beschreibung der Unterrichts-
methode inklusive der Einzelheiten zur Implementierung.

Folgen beschreiben die Konsequenzen, die sich durch die Anwendung des Musters
ergeben. In unserem Fall sind es die positiven wie negativen Auswirkungen
der Unterrichtsmethode, die eine neue Lernsituation generieren. Damit ent-
steht ein neuer Kontext mit unterschiedlichen Bedingungen, woraus hdufig

] . 205
auch ein neues Problem resultiert.

204 Vgl. beispielsweise C. Kohls (2009), der maBgeblich dazu beitrdgt, diesen Ansatz in der Didaktik des
eLearning zu verankern.

205 In der ,,Pattern-Community* unterscheiden sich die Elemente zur Beschreibung von Mustern z.T.; auch
Baumgartner nennt als mogliche Ergédnzungen Grafik, Details, Stolpersteine, Beispiele, Verwandte Muster
und Literatur (vgl. ebd., S. 154).
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Die Muster stellen dabei keine isolierten Beschreibungen dar, sondern sind als Teile eines
ganzen Systems von Mustern, d.h. einer Mustersprache, zu verstehen (vgl. ebd.). Dass auch
die Entwicklung, das Feedback und die Uberarbeitung in diversen Mustern festgelegt sind,
versteht sich nahezu von selbst.”*®

Ry |
Problem

Abbildung 19: Phasen der Musteranalyse (links) und der Musterbeschreibung (rechts)
(Baumgartner 2011, S. 143)

Die linke Abbildung zeigt, dass der Forschungs- und Entstehungsprozess mit der erprobten
Losung beginnt, die Darstellung erfolgt dann in der didaktisch sinnvollen traditionellen Rei-
henfolge.

Der Ubergang von Mustern zu Modellen bildet den Wechsel von der deskriptiven zur pri-
skriptiven Ebene. Unter Modelle werden vereinfachte verallgemeinerte Abbilder der Realitdt
verstanden. ,,Ein Unterrichtsmodell rekonstruiert Unterrichtsereignisse, indem es eine Viel-
zahl von Musterbeschreibungen [...] zu einer Klasse zusammenfasst™ (ebd., S. 360). Es han-
delt sich um eine idealisierte, nicht in allen Einzelheiten festgelegte Handlungsstruktur und
Handlungsempfehlung, die durch didaktische Prinzipien geleitet ist. Sie reprédsentieren die
objektive Seite der Methode. Sie dienen sowohl der Planung des Designs (Handlungsent-
wurf) als auch der retrospektiven Analyse (vgl. ebd., S. 91). Im Unterschied zu Mustern fehlt
den Modellen die detailliert relationale Analyse der wirkenden Krifte unter jeweils spezifi-
schen Kontextbedingungen (vgl. ebd., S. 93). Genau zwischen diesen beiden Bereichen ist
der Ubergang von Theorie und Praxis zu verorten. Wihrend die ,,Patterns® — zwar nicht the-
oretisch blind — Rekonstruktionen der alltiglichen Praxis (Aktualisierungen von Kommuni-
kativen Gattungen) darstellen, sind die Strukturmodelle des Unterrichts allgemeine, aus der
Theorie abgeleitete Konzepte, die so — génzlich abstrakt — im Unterrichtskontext zur Planung
oder Reflexion nutzbar sind und im Wissenschaftskontext das gerichtete Wahrnehmen im
Diskurs bestimmen.

Die folgenden Grafiken fassen die unterschiedlichen Funktionen im Prozess zusammen und
erginzen von Baumgartner getroffene terminologische Bestimmungen. So unterscheidet
Baumgartner zwischen 1. dem (zukiinftigen) didaktischen Szenario, welches einen Entwurf

206 Einen Uberblick bietet Kohls (2007). Leicht lesbare Einstiege zu den unterschiedlichen Aspekten finden
sich bei Wellhausen und FieBer (2011), Coplien (1999) und Harrison (2000), letztere beschreiben den
Feedbackprozess (u.a. Writer’s Workshop, Sheparding).

135



Kommunikative Gattungen im Fremdsprachenunterricht

oder die Planung darstellt, 2. der (gegenwirtigen) didaktischen Szene, die die Performanz
und Durchfiithrung enthélt sowie 3. der (vergangenen) didaktischen Situation als kristallisier-
te Form von vollzogenen Handlungsmustern. Zur Generierung/Rekonstruktion von Mustern
zur Planung (Zukunft) der Umsetzung (Gegenwart) beginnt der Forschungsprozess bei der
Rekonstruktion (Vergangenheit).

Planung
{Zukunft)

Umsetzung
{Gegenwart)

Rekonstruktion
{Vergangenheit)

Zukunft

Gegenwart

Vergangenheit

Design, Drehbuch, Skript

Handlungsentwurf:
Imaginierte Handlung.
Didakt. Entwurfsmuster

Handlt

Entwurf, Plan, Konzeption,

Handlung durchfiihren,
methodisches Vollziehen

handeln, gestalten:
Handlungsdurchfiihrung.
Didakt. Handlungsmuster

flektieren im Handeln

{»,knowing-in-action®)

(,reflection-in-action*)

Vollzogene Handlung,
erlebte Situation

Handlung, Gestait(ung):
Handlungsergebnis.
Did. Konfiguration, Situation
Reflektieren tiber Handlung
{,reflection-on-action”}

Entwurf, Pfan, Design,
Drehbuch, Skript

Durchfuhrung, reale
Handlung

Vollzogene Handlung,
erlebte Situation

Objektive Seite
{Theorie)

Subjektive Seite
(Praxis)

Objektive Seite
(Retrospektive)

ideelles Abbild,
theoretisches Modell

Auffiihrung, Performanz

Situation

Idee (im Kopf) Bewegung, sich verdndernd erstarrt, ,eingefroren”,
. A W4 e Entwurf als Priskription: Durchfahrung als Situation als eine

Yo o - x4 e, *» Muster = Konfiguration Handlungsmuster kristallisierte Konfiguration
N - ii. K" 15 oder {= Konfiguration von von vollzogenen

A" &35 o Lq * Modell = Vorlage Handlungselementen) Handlungsmustern
Modell Muster Modell Didaktisches Szenario | Didaktische Szene Didaktische Situation

Abbildung 20: Zeitliche Aspekte und ihre Begrifflichkeiten (vgl. Baumgartner 2011,
S. 88 (links) und S. 63 (rechts))

Flechsigs 3. Rekonstruktionsstufe ,,Kategorialmodelle® unterteilt Baumgartner (2011, S. 19)
in drei jeweils abstrakter werdende Beschreibungsebenen, fiir die zudem gilt, dass eine Er-

fassung der zeitlichen Dimension keinen Sinn macht*"”:

Didaktische Prinzipien (s. Abbildung 17, Spalte 3) beschreiben eine Maxime fiir eine recht
abstrakte gehaltene Handlungsorientierung mit einem argumentierten didaktischen Mehr-
wert, die der Generierungsregel (Adjektiv + Lernen) folgen (z.B. Entdeckendes, Implizites,
Selbstgesteuertes und Situiertes Lernen) und eine spezifische Lernorientierung in den Mit-
telpunkt stellen und als allgemeine Richtschnur des didaktischen Handelns interpretierbar
sind (ebd.,2011, Innencover und S. 74). Fiir zukiinftige didaktische Forschungen schligt
Baumgartner die Konkretisierung der didaktischen Prinzipien vor: von oben (theoriegeleitet)
durch die Ausarbeitung inhaltlich konkreter Definitionen, von unten durch empirische Ana-
lyse didaktischer Arrangements (vgl. ebd., S. 110).

Didaktische Dimensionen (s. Abbildung 22) ,[...] begriinden didaktische Zusammenhinge,
indem didaktische Kategorien zueinander in Beziehung gesetzt werden* (ebd.,2011, Innen-
cover), d.h. sie werden durch die Zusammenfassung verschiedener didaktischer Prinzipien
gebildet (vgl. ebd., S. 74). ,,Diese Beschreibungsstufe ersetzt die didaktische Theorie [...] auf
der Grundlage des ,Postulats der Theorieneutralitit’ (ebd., S. 110).

,,Die dimensionale Analyse diagnostiziert (=benennt) mégliche Wirkfaktoren, erkldirt
aber weder deren komplexe Wechselbeziehungen noch versucht sie diese mit der empi-

207 Insofern sind die Felder A3 bis ES in Abbildung 20 irrefiihrend, tatsdchlich sieht er hier nur die drei Ebe-
nen 3, 4 und 5 vor.
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rischen Realitdt iibereinzustimmen. Sie ist [... | eine vorbereitende (formale) Analyse-
methode, die einer empirischen Untersuchung vorgelagert ist“ (ebd., S. 168).”"

Kategorialmodelle (s. Abbildung 21: Kategorialmodell (Baumgartner 2011, Innencover) )
stellen die hochste Abstraktionsstufe der Rekonstruktion von (Unterrichts-)Realitit dar.
Baumgartner (2011%) hat, wiederum aufbauend auf Flechsig, ein eigenes Kategorialmodell
entwickelt, das

., [...Jaus einer iiberschaubaren Anzahl generischer Klassenbegriffe [besteht] die die
wesentlichen Komponenten des didaktischen Gestaltungsraums benennen und in ihrem
relativen Wirkungszusammenhang grafisch darstellen* (ebd., S. 75, s. dazu auch 8.

103f1).°%

,Das Kategorialmodell [...] wirkt als eine Sammlung von Bausteinen fiir die Theorieproduk-
tion* (ebd., S. 110).

Lernerin w\

05 06 17

! I au

o1 . Lehr-/Lern- o1
<« Lernmaterial 07 f—i—s
werkzeug
031 04 11 s

2 e Lernhelfer]
[ REE-— 1 08 —» ernneirerin
anforderung

i

AuBerdidaktische Umwelt
Abbildung 21: Kategorialmodell (Baumgartner 2011, Innencover)

210

Dieses Kategorialmodell bildet den Ausgangspunkt der dimensionalen Analyse (vgl. ebd., S.
221). Die didaktischen Dimensionen sind das (erste) Ergebnis der Inbeziehungsetzung der

208 Diese Vorgehensweise hilt er fiir weit einfacher, als das ,,/...] Beziehungsgeflecht der Zusammenhdnge
einer Vielfalt von Variablen zu kldren* (ebd., S. 168), wie es fiir Faktorenmodelle der Fall ist.

209 Dieses Kategorialmodell verwendet Baumgartner zur Entwicklung des Orientierungsrahmens. Die rele-
vanten Begriffe des Kategorialmodells sowie der dimensionale Analyse stammen aus der Literatur sowie
der Praxis (Alltagssprache) und sind in einem zirkuldren und iterativen Prozess differenziert worden (vgl.
ebd., S. 169f. und S. 170) .

210 Schon bei diesen sieben Kategorien kommt Baumgartner rechnerisch auf 21 zweiseitige Relationen, 127
mogliche Konfigurationen, 5040 Permutationen und 8660 Variationen (vgl. ebd., S. 164f.).
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didaktischen Kategorien (vgl. ebd., S. 171). Baumgartner kommt zu vorlaufig 26 didakti-
schen Dimensionen®'" (s. nichste Abbildung), die spezifische Ausprigungen aufweisen,

o [... ] die durch Abstufungen innerhalb polarer Gegensdtze charakterisiert werden
kénnen. Jede der Ausprdigungen einer didaktischen Dimension wird mit einem spezifi-
schen didaktischen Prinzip verkniipft (insgesamt 130). Didaktische Dimensionen fas-
sen daher mehrere didaktische Prinzipien hierarchisch strukturiert zusammen. |[... | Sie
sind daher bestens geeignet, eine Briicke zwischen den theorieneutralen generischen
Klassenbegriffen einerseits und den bereits inhaltlich ausgerichteten Prinzipien ande-
rerseits dazustellen* (ebd., S. 171).

Durch diese formalisierte Beschreibung sollen sowohl die Komplexitét reduziert als auch
empirische Messergebnisse einordbar und damit vergleichbar werden. Des Weiteren kann sie
der Generierung neuer Ideen fiir empirische Untersuchungen und der Gestaltung des Erhe-
bungs- und Auswertungsdesign dienen (vgl. ebd., S. 213) Dieses Kategorialmodell bildet
den Ausgangspunkt der dimensionalen Analyse (vgl. ebd., S. 221).

Die didaktischen Dimensionen sind das (erste) Ergebnis der Inbeziehungsetzung der didakti-
schen Kategorien (vgl. ebd., S. 171). Baumgartner kommt zu vorldufig 26 didaktischen Di-
mensionen (s. Abbildung 22), die spezifische Ausprigungen aufweisen,

Mit diesen didaktischen Dimensionen lassen sich didaktische Arrangements strukturiert und
abstrakt beschreiben. Dabei wird die Beschreibung auf den Ebenen 3 (didaktische Prinzi-
pien) und 4 (didaktische Dimensionen) gleichzeitig abgearbeitet. Dies mochte ich anhand
eines Beispiels exemplarisch erldutern: Die didaktische Dimension 25 (Lernanforderung:
Wiederholung) unterscheidet zwischen fiinf didaktischen Prinzipien 1. einprégend, 2. repli-
zierend, 3. rekapitulierend, 4. applizierend und 5. keine Wiederholungsorientierung gegeben.
Diese gewinnt Baumgartner (2011, S. 253ff.) aus der Modellfamilie ,,Wiederholung®, in der
zwischen acht unterschiedlichen Auspragungen unterschieden wird: Applikation, Drill, Mus-
tervergleich, Prigung, Rekapitulation, Repetition, Training und Ubung. Strukturiibungen im
FSU wie Aktiv-Passiv-Transformationen sind demnach als repetierend oder Drill zu klassi-
fizieren:

., Lernende stabilisieren und automatisieren ihre Fertigkeiten nachhaltig, indem sie

hdufig und iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg gleichbleibende Anforderungen er-
fiillen* (ebd., S. 255).

211 Baumgartner ist sich der Unvollstdndigkeit und der ggf. noch ausstehenden begrifflichen Prizisierung
bewusst. Es fehle u.a. eine Dimension zu Assessment/Priifungen (vgl. ebd., S. 212).
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# Name (0) (1) (2) (3) (4) (5)
Auferdidaktische R . . Lo fall- / beispiels- - .
01 uberdidaxtische praxisorientiert theoriegeleitet modellorientiert T P situiert authentisch
Umwelt — Bezug orientiert
; Bildungsraum . . A . . . . .
02 . . geschiitzt privat personlich gesichert halbéffentlich Sffentlich
Privatsphire
03 Chronologie chronologisch unikal anlassorientiert diskontinuierlich periodisch permanent
04 (. urrienare lebensbegleitend formal non-formal beiliufig informell implizit
Einbindung
05  Fachbezug inhaltlich fachunspezifisch fachspezifisch multidisziplinar interdisziplinar transdisziplinar
Fahigkeit P L logisch-mathe- korperlich- . emotional + sozial
06 oo fihigkeitsorientiert linguistisch gls N . . I . musisch ¢ soz
Orientierung matisch; rdumlich kindsthetisch personal
07 Feedback feedbackunterstiitzt nicht gegeben zielerreichend hinweisend hinfiihrend perspektivisch
Korper- . hermeneutisch- synchron- -
08 P korperwahrnehmend e 1 asynchron syncuron audiovisuell performant
wahrnehmung retrospektiv ; schriftlich
Kognition . . analysierend: .
09 kognitiv memorierend verstehend anwendend . kreativ
Prozess beurteilend
Kompetenz kompetenz- N . . sozial-
10 pete omp fachlich methodisch umsetzend N s personal
— Orientierung erwerbend kommunikativ
. . . . - " . bewegt(bild)- g uter-, inter- zugegen-sciend;
11 Leitmedium mediengeleitet schriftunterstiitzt sprachunterstiitzt ¢ “(gt(__ bild) computer "mh v zugege n-sciend
unterstutzt netunterstiitzt situiert
Lernanforderung anforderungs- . . aufgaben- Lo .
12 N & L & wiederholend auftragserledigend 8abe problemorientiert nicht gegeben
Ausrichtung orientiert bearbeitend i
it Name (0) (1) (2) (3) (4) (5)
o, Lernanforderun, . . . informations- . .
13 did. Strukturg proximal didaktisiert verarbeitend perspektivisch entdeckend generierend
LL|- rofsgruppen- B kleingruppen- arterInnen- T
14  Lernende -~ Anzahl (LL] S grobgrupp gruppenorientiert SIngrupp parter.nner individuell
anzahlorientiert orientiert orientiert orientiert
15 Lernhandlung handelnd rezeptiv reaktiv gestaltend kommunikativ kooperativ
LernhelferInnen kollegial; nicht vorhanden
1 LH]|-gestiitzt angeleitet betreut begleitet ’ . .
6 Rolle [LH]-gestiitz ang & {lehrendes] (autodidaktisch)
Lernwerkzeug . ressourcen- — medialisiert mediatisiert erkenntnis-
7 LW]-gestiitzt Lo werkzeugorientiert N 0 I
! Rolle [LW]-gestiitz orientiert gorie (Lernmittel) (Kommunikation) orientiert
18  Mediale Codierung decodierend lesend auditiv visuell anschauend performant
. . . indirekt-erfah- -
19  Ortsbezug lokalisiert virtuell mobil L ambulant stationar
rungsorientiert
20  Partizipation partizipativ nicht gegeben anteilnehmend teilnehmend mittragend anleitend
sonalisi . . zielgruppen- RN R erfahrungs-
21 Person:«x]!menmg personalisiert nicht vorhanden rubp: lernstilorientiert kenntnisorientiert \2arung
- Ausrichtung orientiert orientiert
22 Selbstbestimmung personal fremdbestimmt fremdgesteuert selbstgesteuert selbstorganisiert selbstbestimmt
23 Verantwortung Yerantwort\lngs- nicht vorhanden spielend antizipatorisch partizipativ verantwortend
iibernehmend
24 Vertrauen vertrauend gnostisch dienend mentoriell respektierend kritisch-distanziert
Wiederholung . R . P . .
25 L wiederholend einpriagend repetierend rekapitulierend applizierend nicht gegeben
- Orientierung
26  Wissen — rezeptives  wissensaneignend orientierend prozedural erklarend referentiell strategisch

Abbildung 22: Didaktische Dimensionen und Prinzipien (Baumgartner 2011, Innencover hinten)

212

Setzt man diese Einordnung fiir die weiteren Dimensionen fort, erhdlt man ein Profil des

didaktischen Arrangements. Mit einer entsprechenden Visualisierung lassen sich einzelne
Profile und die Unterschiede zweier (oder mehrerer) Unterrichtsmethoden (Profilvergleich)

212

Die Skalen haben jeweils fiinf mogliche Werte (1-5). Sollte keiner der Werte zutreffen, ist der Wert
,0 einzutragen. Gleichzeitig ist dann eine kritische Sichtung der Dimensionen erforderlich (vgl. ebd., S.
212f.). In diesen didaktischen Dimensionen sind auch jene - unmittelbar aus den sieben Klassenbegriffen
abgeleiteten — zentralen didaktischen Dimensionen (der didaktische Modus) enthalten: 1. LernerIn: Wie
weit bestimmen die Lernenden selbst ihren Lernprozess? 2. LernhelferIn: Welche unterstiitzende Rolle
nehmen Lernhelfer/inne/n wahr? 3. Lernanforderung: Wie ist die Lernanforderung in diesem Lernprozess
strukturiert? 4. Lernmaterial: In welcher medialen Form tritt das Lernmaterial den Lernenden gegeniiber?
5. Lernwerkzeuge: Welche unterstiitzende Rolle nehmen die Lernwerkzeuge ein? 6. Lernumgebung: Was
ist das organisierende Leitmedium der Lernumgebung? 7. AuBerdidaktische Umwelt: Welchen Bezug hat
der Lernprozess zur auflerdidaktischen Umwelt?
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leicht erfassen. Die nidchste Abbildung zeigt einen solchen didaktischen Profilvergleich am
Beispiel Vorlesung und Skype-AG.

s Vorlesung
- veeneve Skype-AG
Abbildung 23: Profilvergleich Vorlesung vs. Skype-AG (Baumgartner 2011, S. 217)

Die oben genannten 26 Dimension sind kreisformig im Uhrzeigersinn abgebildet, die jewei-
ligen Auspriagungen (1 bis 5) innerhalb einer Dimension werden durch die konzentrischen
Kreise dargestellt. In der Abbildung ist beispielsweise zu erkennen, dass Skype-AG und
Vorlesung bzgl. der 19. Dimension (Ortsbezug) auf den gegeniiberliegenden Polen der Di-
mension befinden. Die Skype-AG befindet sich auf der ersten Stufe (virtuell - kleinster
Kreis), wihrend die Vorlesung auf Stufe 5 zu verorten ist (stationdr — groBter Kreis). Mit
diesem Polardiagramm lassen sich schnell die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
zwei oder mehreren didaktischen Arrangements erfassen und fiir die Analyse oder den po-
tentiellen Einsatz operationalisieren. Eine Wertung soll mit der jeweiligen Verortung noch
nicht erfolgen (vgl. ebd., S. 217). Das Profil oder der Profilvergleich zeigt — iiber die jeweili-
gen Auspragungen hinaus — gerade die nicht willkiirliche Kombinatorik von Prinzipien der
jeweiligen didaktischen Arrangements. Vielmehr sind es sind gesellschaftlich verfestigte
Formen, also didaktische Institutionen.

Im dritten Teil seines Buches widmet sich Baumgartner einem weiteren Ziel der Taxonomie,
ndmlich der inhaltlichen Fiillung und Verortung von didaktischen Modellen. Dazu nutzt er
die von Flechsig (1996) vorgelegten 20 Modelle, um sie auf Basis der Taxonomie systema-
tisch(er) zu beschreiben. Als Resultat erhélt er (vorldufig) 18 Modellfamilien (s. nichste Ab-
bildung) mit insgesamt 148 Modellen (vgl. ebd., S. 323), die er im Wesentlichen den Ebenen
C:2b und B:2b zuordnen kann.

,,Bei der Rangordnung von Unterrichtsmodellen innerhalb einer Modell-Familie kann
die Familie als didaktische Dimension und das Modell als eine prototypische Realisie-
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rung des ihm zugrundeliegenden didaktischen Prinzips interpretiert werden* (ebd., S.
253).

(Fam.) Modell-Familie ) ; ) - . R
Seite _(didaktisches Prinzip) Beschreibung [Famxllemjutgl:ederl
o1 P) Anschauung Lernende eiguen sich in direkter Anschanung von Objekten Wissen an. — [Begehung, Betrachtung, Fihrung, Inspek-
309 (anschauend) tion, Parcours|
Lernende erweitern ihre Fahigkeit inhaltliche Positionen zu begriinden, indem sie fremde Positionen auf ihre Stich-
02 (E) Argumentation haltigkeit und Widerspruchslosigkeit analysieren und den eigenen Standpunkt vernunftig, d. h. rational und wider-
261 (argumentierend) spruchsfrei belegen. |Annotation, Debatte, Dialog, Diskurs, Diskussion, Disput, Kommentar, Polemik, Selbstge-
sprich, Stellungnahme]
(A Aufgabe Lernende erfillen mit Begleitung und Betreuung eine spezifizierte Anforderung und vergleichen ihr Resultat mit
03 4 g g g
247 aufgabenbearbeitend) einem Sollergebnis. — [A: sungs-, Antwort-, Entdeckungs-, Ordnungs-, Unterscheidungsaufgabe
g | 9:
04 (B) Auftrag Lernende erzeugen oder modifizieren nach einer spezifizierten Anforderung Objekte oder Artefakte, die bewertet
249 (auftragserledigend) werden. — [Arbeits-, Funktions-, Produktaufirag)
R) Beispiel Lernende werden mit konkreten und vereinfacht dargestellten Ereignissen konfrontiert, damit ihr Verstandnis fur einen
05 271 (bei;pielsorlentier() abstrakteren oder komplexeren Sachverhalt geschaffen bzw. erhoht wird. — [Gegenbeispiel, Illustration, Ubungsbei-
- P! spiel]
(G) Fall Lernende bearbeiten rekonstruierte Praxisfalle, um sich Wissen iber die betreffende Praxis anzueignen und ih-
06 2.;1 (fallorientiert) re Urteils- und Entscheidungsfahigkeit auszubilden. — [Beurteilungs-, Entscheidungs-, Geschdfts-, Informations-,
Problemfindungs-, Problemlosungs-, Untersuchungsfall]
(l) Famulatur Lernende eignen sich spezielles oder seltenes Wissen von hoher Qualitat an, indem sie sich einer herausragenden
07 276 (vertrauend) Persénlichkeit anvertrauen, bei der sie iiber einen langeren Zeitraum unterstiitzend tatig sind. - [Coaching, Gnosis,
vertrane Hamlet, Mentoriat, Patronanz)
Lernende eignen sich in einem distanziiberbriickenden Lernprozess, der die gegenstandlichen Lernagenzien zu den
(K) Ferne Lernenden transferiert, in Abwesenheit von Lernhelferlnnen Wissen, Fertigkeiten oder Kompetenzen an. — [Audio-
08 285 (distanziiberbriickend) Konferenz, Chat, E-Mail, E-Portfolio, Forum, Lernplatiform (LMS), Micro-Blogging, Podcast, Radiosendung, SMS,
. Studienbrief, Tele-Operution, Tele-Text, Toolkit, TV-Sendung, Video-Konferenz, Videocast, Virtuelles Klasscnzimmer,
Weblog, Webseite, WikiWeb)
(Fam.) Modeli-Familie . - .
# Seite (didaktisches Prinzip) Beschreibung — |Familienmaitglieder]
) Frontalvermittlun Lernendc eignen sich als Gruppe Wissen und Kenntnisse durch Aktivititen an, dic von der Lehrperson initiiert und
09 251 (frontalveruittelnd) & gesteuert werden. — [Erdrterung, Lehraktivitit, Lehrdarbietung, Lehrdarstellung, Lehrdemonstrution, Lehrgesprich,
' Lehrvortrag. Stillarbeit]
10 (F) Immersion Lernende begeben sich in natiirliche Umwelten, um vor Ort zu lernen. — [Assistenz, Besuch, Erkundung, Ermittlung,
267 erfahrungsorienticrt Ezkursion, Ezploration, Hospitation, Praktikum. Projekt, Sondierung, Volontariat, Web-Immersion
& p
™ Leitmedium Lernende eignen sich in einem Lernprozess, der wesentlich durch die didaktischen Potentiale des hauptséchlich ver-
11 2‘82 (m]edieu seleitet) wendeten Mediums gepriigt wird, Wissen, Fertigkeitcn oder Kompetenzen an. — [Blended Learning, Buch, Computer,
& B E-Learning, Fernsehen, Internet, Korrespondenz, Prisenz, Rundfunk, Situation, Software, Telefon]
N Lernstatt Lernende eignen sich mit Hilfe von ausgewihlten und systematisch geordneten Materialien und Werkzeugen selbstan-
12 &
302 (werkzeugunterstiitzt)  dig Wissen an. — [Arbeitsplatz, Infothek, Kommunikathek, Labor (Computer-), Mediathek, Simulator]
(R) Peer-Austausch Lernende tauschen mit anderen Lernenden auf gleicher Augenhdhe Meinungen, Erfahrungen und praktische Hinwei-
13 316 Kollegial) se zu aktuellen Problemen und Fragestellungen aus. — [Beratung, Kolloguium. Konferenz, Netzwerk, Open Space,
h (kollegi Podium, Tutorium, Werkstatt]
o) Personalisierun Lernende eignen sich in cinem Lernprozess, der an dic Zugehérigkeit zu einer Zielgruppe, an personliches Vorwissen,
14 247 ( 'r'_ nalisiert) g einen vermuteten Lernstil oder individuelle Erfahrungen angepasst ist, Kenntnisse und Fertigkeiten an. |Autodi-
personalis daktik, Einzelarbeit, Individualisierung. Lehrschritt-Sequenz, Selbstkonzept)
@ Probehandlung Lernende cignen sich durch Probehandlungen in spezicll eingerichteten und didaktisch besonders aufbereiteten Lern-
15 319 (prol eh"ud | d)° umwelten theoretisches und praktisches Wissen an. — |Emulation, Experiment, Nachahmung, Produktion, Reproduk-
ProBefance tion, Simulation, Spiel, Versuch. Wettkampf)|
16 ()] Problem Lernende erhohen ihr Kreativitdtspotential, indem sie sich einer Herausfordernng stellen und ein Hindernis iiberwin-
250 problemorientiert den. — [Interpolations-, Kreativitits-, Synthese-, Vermittlungsproblem
g
©) Verbund Lernende erwerben oder erweitern als Gruppe gemeinsam und in gemeinschaftlicher Stimmung bzw. in gegenseitiger
17 306 ((;;\einsam) Unterstiitzung ihre Wisscnsbasis, Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkciten und/oder Kompetenzen. [Grofyruppe:
£ Schwarm-Community. Kleingruppe: Arbeitsgruppe-Team, Sozius: Partnerln-Tundem, Verband: Klasse-Mannschaft]
18 (D) Wiederholung Lernende automatisieren gedankliche Zusammenhange und Handlungssequenzen durch erneuten Vollzug. — [Appli-
254 (wiederholend) kation, Drill, Mustervergleich, Prigung, Rekapitulation, Repetition, Training, Ubung)

Abbildung 24: Modellfamilien im Uberblick (Baumgartner 2011, S. 327f.)

Die traditionellen Konzeptualisierungen der didaktischen Modell- und Theoriebildung und
deshalb auch der Forschung weisen sich in der Zusammenschau durch einen sehr unsystema-
tischen Zugang aus. Eine direkte Vergleichbarkeit von didaktischen Modellen und Ansétze
ist nicht gegeben, da sie u.a. unterschiedliche Zielsetzungen und Reichweiten (Mikro-, Me-
so-, Makroebene) besitzen oder unterschiedliche Bereiche priorisieren (Lerntheorie, Curricu-
lum, Technik usw.) und auf unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Annahmen beru-
hen oder ihnen zuzuordnen sind. Aus wissenssoziologischer Perspektive stellen sich diese
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Konzeptualisierungen als lokal begrenzte Ergebnisse von Denkkollektiven dar, die nahezu
unverbunden nebeneinander stehen. Ein einheitlicher oder konsensual geteilter didaktischer
Denkrahmen, der als Grundlage fiir die Explikation von Anforderungen an oder zur Begriin-
dung der Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen herangezogen werden kdnnte, steht
ebenso wenig zur Verfligung wie eine umfassende Lerntheorie (s.0.). Die oben genannten
Ziele von didaktischen Modellen sind somit — fiir Praktiker/innen — i.d.R. nicht erreichbar.
Dass diese Modelle trotzdem einen heuristischen Wert haben konnen, soll damit nicht in
Frage gestellt werden.

Angesichts dieser Ungeordnetheit legt Baumgartner eine vielversprechende theorieneutrale
strukturelle Taxonomie, d.h. eine theoretische Typologie vor, die keine empirische Klassifi-
kation darstellen soll (vgl. Baumgartner 2011, S. 213). Ganz entscheidend bei diesem Vor-
gehen ist das zugrunde liegende (verdnderte) Verstdndnis der Erfassung von Unterrichtsreali-
tat.

., Wir suchen nicht mehr nach Techniken (vulgo ,Methoden’) zur Unterrichtsgestal-
tung [sic: ,] sondern nach Gliederungsmerkmalen von lernforderlichen Situationen,

die sich selbst wieder aus Handlungsmuster zusammensetzen* (Baumgartner 2006°, S.
60).

Mit seinem Kategorialmodell gelingt es ihm, die Komplexitét didaktischer Modellbildung zu
reduzieren und handhabbar zu machen. Es dient als Nadelohr der didaktischen Modellbil-
dung. Durch die Reduzierung auf eine bestimmte Anzahl von Kategorien lassen sich die Be-
ziige zwischen diesen Kategorien systematisch erfassen und beschreiben. Es ist ein Vor-
schlag fiir ein gerichtetes Wahrnehmen, es ist die Explikation von aktiven Kopplungen, die
sowohl theoretisch-empirisch als auch praxisnah begriindet oder gesetzt werden. Die daraus
abgeleiteten Dimensionen und die systematische In-Beziehung-Setzung zu den didaktischen
Prinzipien ermdglichen die Erfassung, Rekonstruktion und Einordnung von Unterrichtsmo-
dellen auf diversen Ebenen.

Ich halte den eingeschlagenen Weg fiir insgesamt richtig, sehr erhellend und praxisrelevant.
Insbesondere die Fokussierung auf Gliederungsmerkmale der gesamten Lernsituationen als
Forschungsgegenstand hat diverse Vorteile:

* Mit Hilfe der Taxonomie kann es gelingen, die Interdependenz zwischen den Praxisbe-
schreibungen (Mustern) und den didaktischen Modellen strukturell in die didaktische
Theoriebildung einzubeziehen. Damit wire gewihrleistet, dass sich die Theoriebildung
nicht weiter hinter scheinbar relevanten Fragestellungen und Paradoxien (Rhetorik, s.0.)
versteckt.

* Die Vergleichbarkeit von Forschungsergebnissen wird durch die theorie- und fachdidak-
tisch neutrale, vereinheitlichte Erfassung der didaktischen Parameter enorm erleichtert,
ihre jeweilige Reichweite und Ubertragbarkeit transparenter.

* Es konnen bestehende unterschiedliche, scheinbar inkompatible ,,Unterrichtsmodel-
le* zueinander in Beziehung gesetzt werden und insbesondere Prozess- und Strukturmo-
delle bei der Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unterricht systematisch herange-
zogen werden. Damit kann bei entsprechend aufbereiteten Einfithrungen auch ein erleich-
terter Zugang zur Didaktik fiir Lehrende im Sinne von Vorgehensmodellen einhergehen.
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* Es gibt keine Vorverurteilung von Methoden als z.B. lerntheoretisch fragwiirdig*", ihr
Einsatz kann in der konkreten Situation vor dem Hintergrund der Kohérenz des gesamten
Szenarios/Arrangements anhand von gesetzten Zielen und Leitbildern bewertet werden.
Damit stehen — und das ist im Kontext dieser Arbeit besonders wichtig — alle Methoden,
Medien Sozialformen, Aufgabentypen usw. flir unterschiedliche Lernarrangements zu-
mindest potentiell zur Verfiigung.”'* Dies unterstiitzt die Leitidee der Beriicksichtigung
der Diversitit (s.0.) sowohl von Lernenden als auch von Lehrenden, die weiterhin dafiir
verantwortlich sind, eine der jeweiligen Situation angemessene und kohérente Unter-
richtssituation zu gestalten.

* Auf Basis der Taxonomie konnten Datenbanken entstehen, in denen die eingestellten
Lernarrangements, Unterrichtsmodelle und Muster usw. mittels der Taxonomie (z.B. ent-
sprechend ihres Geltungsbereichs) metadatiert werden. Mit entsprechenden Suchmaschi-
nen sind diese dann sowohl fiir die Forschung leicht erreichbar als auch fiir die Lehre
vielfdltig wieder verwendbar.

* Zudem konnten didaktische Werkzeuge fiir Lehrende und Lernende entwickelt werden,
um die didaktische Vielfalt im Sinne Flechsigs (1996) gemil einer Offenheit von Lernsi-
tuationen im Sinne Schulmeisters (2006, s. Exkurs in Kap. 5.4) fiir die jeweiligen Anfor-
derungen und Bediirfnisse optimal oder jedenfalls besser zu nutzen (s. u. Taskmaker,
Templates).

Aus der Perspektive einer theoretisch fundierten Planung und Reflexion ist die Taxonomie
also insgesamt gut geeignet, die zentralen Aspekte der Unterrichtswirklichkeit zu rekonstru-
ieren, doch sie enthdlt auch einige Fragwiirdigkeiten und Schwéchen, die hier dargestellt
werden sollen.

Die Analyse beschrinkt sich auf die ,,Situationen* als kristallisierte Form von vollzogenen
Handlungsmustern und damit auf institutionalisierte Ldsungen spezifischer Probleme
(Kommunikative Gattungen), in denen Lehrende und Lernende unmittelbar miteinander in-
teragieren. Daraus ist ihr unmdglich ein Vorwurf zu machen. Aus wissenssoziologischer
Sicht riicken weitere Handlungssituationen, die mittelbar zur Gestaltung der Unterrichtssi-
tuation beitragen, in den Fokus: Zu fragen wire beispielsweise, ob nicht auf den unterschied-
lichen Ebenen eben auch jene Situationen rekonstruiert werden miissten, in denen die jewei-
ligen Modelle und Konzepte entstehen? Wéren beispielsweise nicht die Gremiensitzungen
zur Festlegung von Curricula (als Situationen oder Kommunikative Gattungen) auf der
hochsten Ebene zu rekonstruieren? Stellen nicht die Planungen von Lehrenden ebenfalls
spezifische Handlungsmuster dar, die Lehr-Novizinnen und -Novizen sich zu eignen machen
wollen oder miissen? Beantwortet man diese Fragen mit ja, miisste das oben stehende Kate-
gorialmodell fiir die Rekonstruktion dieser Situationen spezifische Instrumente bereit stellen,
um diese Aspekte und Prozesse erfassbar zu machen.

Da hinlénglich bekannt ist, dass Priifungen, und insbesondere die in vielen Fachern (noch)
iibliche Praxis der Selektionspriifungen, die Lernprozesse der Studierenden in einem erhebli-
chen MaBe steuern (vgl. Biggs und Tang 2007), verwundert es, dass diese nicht Teil des Ka-

213 Dies gilt insbesondere fiir z.B. frontale Lehrstile, geschlossene Ubungen, Instruktionsdesign.
214 Siehe zur Parallelitit dieses Konzepts mit dem der prozessorientierten Mediendidaktik (die Qualitdt des
Bildungsmediums im kommunikativen Zusammenhang) Kapitel 5.3.
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tegorialmodells sind.*"” Sie werden sogar — vermutlich aufgrund von Schwierigkeiten bei der
Operationalisierung — in der gesamten Taxonomie noch nicht beriicksichtigt. Dessen ist sich
auch Baumgartner bewusst, der sie als Dimension(en) erfassen mochte.

Des Weiteren entsprechen die gewéhlten positiven Bezeichnungen, z.B. ,,.LernhelferIn® als
Bezeichnung fiir u.a. Lehrende, Tutorinnen und Tutoren, Kommilitoninnen und Kommilito-
nen, hdufig nicht der Realitét.

SchlieBlich muss die Taxonomie ihre Praktikabilitdt noch erweisen, denn die Beziige zwi-
schen den Einheiten, Systemen und Subsystemen sind fiir Praktikerinnen und Praktiker — in
der jetzigen Darstellungsform — wenig ersichtlich.*'®

Ich teile die Ansicht Baumgartners, dass die Patterns (Muster) innerhalb der Taxonomie eine
herausragende Bedeutung in Bezug auf die Verbesserung der Lehre (durch die Qualifizie-
rung der Lehrenden) besitzen (vgl. Baumgartner 2011, S. 86). Das ist auch ihrer vergleichs-
weise einfachen Handhabung und Zugénglichkeit geschuldet. Diese niedrigschwelligen, bil-
dungstheoretisch nicht aufgeladenen, aber formalisierten Praxisbeschreibungen kénnen zur
Ergdnzung der abstrakteren Unterrichtsmodelle bei der Analyse, Durchfithrung und Planung
helfen. ,,Letztlich stellen Pattern-Sammlungen nichts anderes als einen Baukasten bewéhrter,
aber oft unbekannter, Unterrichtsmethoden und -werkzeuge* bereit (Kohls und Wedekind
2008, S. 225).%"7

Aus dem in dieser Arbeit bisher Dargelegten liegt die Parallelitit mit dem Konzept der
Kommunikativen Muster und Gattungen (als gesellschaftlich institutionalisierte Losungen
kommunikativer Probleme) auf der Hand. Denn auch Educational Patterns bieten die Mog-
lichkeit, erprobtes Expertenwissen — eingeschrankt auf den didaktischen/péddagogischen Be-
reich — zu externalisieren und zu rekonstruieren. Wie Kommunikative Muster und Gattungen
sind sie (im Gegensatz zu didaktischen Modellen) kontextabhdngig, d.h. in den Worten
Baumgartners:

., Wir konzentrieren uns auf reale, empirisch vorfindbare Situationen und nicht mehr
auf Techniken zu deren Erreichung; Techniken |[... ] die vielleicht den gewiinschten Er-
folg bringen — oder auch nicht! “ (Baumgartner 2006, S. 60).

Gemeint sind hier die Verhaltens-/Handlungsmuster von Lehrenden®'®, die das (theoriegelei-
tete) methodische Handeln, d.h. den Vollzug der Lehr-/Lernprozesse darstellen (Baum-

215 Eine explizite Bezugnahme auf Priifungen fehlt, wenngleich sie ggf. unter ,,Lernaufgaben* oder neuer
,Lernanforderungen‘ zu subsumieren wiren.

216 Daraus ist Baumgartner kein Vorwurf zu machen, denn in dieser Ausarbeitung geht es um die theoretische
Begriindung. Wiinschenswert wéren aber nicht nur vereinfachte Darstelllungen, sondern auch praktische
Handreichungen (Vorgehensmodelle) zur Nutzung der Taxonomie bei der Gestaltung von ,,lernfoérderli-
chen* Situationen.

217 Dass reine Methodentrainings zu einer Erhohung der Lehrkompetenz beitragen, bezweifeln z.B. Traut-
wein und Merkt (2012a; 2012b; Trautwein 2012). Dennoch ist die umfangreiche Kenntnis von Methoden
Voraussetzung fiir die Lehrkompetenz. Muster stellen im Gegensatz zu den ,,Rezepten erprobte Losun-
gen dar und spezifizieren dariiber hinaus sowohl die kontextuellen Bedingungen als auch die Stolperstei-
ne.

218 Tatsdchlich unterscheidet Baumgartner im Kontext der Paradoxie Vermittlung — Aneignung zwischen
Lehr- und Lernmustern (ebd., S. 86).
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gartner 2011, S. 80). Das implizite Handlungswissen (PPK), das sich sprachlich nicht voll-
standig explizieren lésst, zeigt sich in der kompetenten Handlung (vgl. ebd., S. 144).

Trotz dieser Gemeinsamkeiten unterscheiden sie sich (zurzeit noch) darin, dass der Pattern-
Ansatz eher einen methodisch-praxisorientierten Ansatz (mit dem Ziel der Distribution von
(impliziten Experten-)Wissen) darstellt*'’, wihrend der Ansatz der Kommunikativen Gat-
tungen (zurzeit noch) eher als analytisch-theoretischer Ansatz zu beschreiben ist (mit dem
Ziel der konsistenten Beschreibung der Realitdt in Bezug auf die Struktur kommunikativer
Vorginge, in denen gesellschaftliches Wissen vermittelt wird). Trotz dieser Unterschiede
halte ich sie insbesondere fiir den didaktischen Bereich fiir hochgradig kompatibel.

Zudem kann der insgesamt noch defizitdre erkenntnistheoretische Status des Musterkonzepts
(vgl. Kohls und Wedekind 2008; Baumgartner 2011)**° durch die wissenssoziologischen
Konzeptualisierungen von Berger und Luckmann (2007, Original 1966) abgesichert oder
begriindet werden. Andererseits kann auch der Ansatz der Kommunikativen Gattungen von
dieser parallelen Entwicklung profitieren, indem die komplexen Analysen von Kommunika-
tiven Gattungen auf spezifische, flir den jeweiligen Bereich relevanten Aspekte reduziert
werden. Des Weiteren konnen mit dem Vorgehen der Abstraktion fiir den fremdsprachlichen
Unterricht vereinfachte, d.h. abstraktere Prozess- und Strukturmodelle (s. z.B. SFL, Kap.
4.3) erzeugt werden, wie dies z.B. die Schreibdidaktik oder auch durch ESP (s.o. Kap. 4.3)
mit ihrem eklektischen Vorgehen m.E. bereits erfolgreich praktiziert.

Ein weiterer, wesentlicher Vorteil der Beschreibung von Mustern liegt in der nicht vordefi-
nierten Granularitdt der Beschreibung. Muster kdnnen auf allen von Baumgartner definierten
Ebenen (A-E) erfasst werden. Die Beziige zwischen diesen Mustern sind als ,,Musterspra-
chen* visualisierbar, dabei werden iibergeordnete Muster ,,entry pattern® vorangestellt (ebd.,
S. 157). So lielen sich auch die Kommunikativen Gattungen in diesem Bereich als Gattungs-
familien darstellen, die insgesamt auf eine spezifische, iibergeordnete sozial ausgehandelte
Handlungsstruktur zuriickzufiihren sind (vgl. hierzu auch Herrlitz 1994, S. 24).

Insgesamt wird (mir) nicht deutlich, welche Aufgabe die Muster bei der Konzeption von
Lernarrangements und -Szenarien tatsachlich einnehmen sollen, denn als idealisierte Vorlage
dienen die didaktischen Modelle. Geht es Baumgartner wirklich ,,nur um die Rekonstrukti-
on von konkreten (lernforderlichen) Situationen und anschlieBende Abstraktion zu didakti-
schen Modellen? Ist das Format nicht auch geeignet, die soziale Praxis mittelméaBiger oder
schlechter Lehre zu beschreiben, um die fehlende oder nicht vollsténdige Kohérenz sichtbar
(Awareness) und damit kritisier- und modifizierbar zu machen? Und wie verhélt es sich mit
Innovationen, wenn ,,nur” die bestehende Praxis (von Experten) beschrieben wird? Mir
scheint, dass die Pattern-Community (wie iibrigens auch die Vertreter des Ansatzes der
Kommunikativen Gattungen) noch sehr stark mit der Dokumentation der Patterns (z.B. Pat-
terns zur Erfassung von Patterns, Patternsammlungen) beschéftigt ist und die Funktion und
vor allen Dingen das Vorgehen bei der Planung von lernforderlichen Situationen noch nicht
geniigend explizieren.

219 Dies gelingt u.a. durch das geforderte mittlere Abstraktionsniveau (nicht der konkrete Einzelfall, sondern
generisch), das die Beschreibung von kontextuellen Merkmalen und Anforderungen beriicksichtigt, die
abstrakteren Darstellungen (Modellen) fehlt.

220 Kohls arbeitet zurzeit (2012) an einer kognitionswissenschaftlichen Begriindung.
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Aus dem hier Dargelegten kann man ferner Riickschliisse fiir die Kopplung von lerntheoreti-
schen Annahmen und methodischen Entscheidungen bei der Gestaltung von Unterricht zie-
hen. Die analytische Trennung in traditionell drei oder fiinf paradigmatische Lerntheorien
mag fiir die Analyse von Lernumgebungen fruchtbar sein, fiir die Mdglichkeiten der Gestal-
tung einer modernen Lernumgebung ist sie es dann nicht, wenn damit Vorverurteilungen in
Bezug auf spezifische Methoden einhergehen. Vielmehr ist zu unterscheiden zwischen spezi-
fisch lerntheoretischen Annahmen und den jeweils gewdhlten didaktischen Umsetzungen.
Das entscheidende Kriterium sind nicht die einer Lerntheorie zugeordneten Methoden (z.B.
Programmierte Unterweisung — Behaviorismus), sondern die didaktische Angemessenheit,
Kohédrenz in einer konkreten Situation, d.h. die lerntheoretische Verortung des gesamten
Settings.”*' U.a. ldsst sich das damit begriinden, dass kaum ein aktuelles komplexeres Ler-
narrangement eindeutig oder ausschlielich einer dieser Lerntheorien zurechenbar ist. Zu-
dem wire es naiv anzunehmen, dass Lehrende, die z.B. den Lernenden ein ,Pattern
Drill* anbieten, auch gleichzeitig alle weiteren, den jeweiligen Lerntheorien zugeschriebe-
nen Merkmalen als richtig annehmen (z.B. Existenz einer objektiven Wirklichkeit). Die von
Baumgartner vorgeschlagene konsensuale Beschreibung von Methoden sorgt hier fiir mehr
Klarheit und damit potentiell auch fiir eine grofere didaktische Vielfalt.

Diese Taxonomie enthélt aus meiner Sicht viele Elemente und Instrumente, die mit dem von
Herrlitz vorgelegten Rahmen (vgl. s.0.) kompatibel sind. Insbesondere gilt dies fiir die Fo-
kussierung auf konkrete didaktische Muster und Gattungen (patterns). Dieses Metamodell
bietet also insgesamt eine gute Moglichkeit, unterschiedliche (fremdsprachen-) didaktische
Modelle zu verorten und z.B. hinsichtlich der erfassten Dimensionen zu untersuchen. Wich-
tiger jedoch ist die Erkenntnis, dass die didaktische Vielfalt als Leitprinzip fiir die didakti-
sche Gestaltung (vgl. Flechsig 1996; Baumgartner 2011) einer lernférderlichen Umgebung
mit Hilfe einer breit akzeptierten Taxonomie zu fassen ist. Fiir die Modellierung einer didak-
tischen Struktur einer virtuellen Lernumgebung ergeben sich daraus die folgenden Anforde-
rungen:

Die didaktische Modellierung, die sich zur Beschreibung einer konsensual geteilten Taxo-
nomie bedient, ist hinsichtlich der didaktischen Vielfalt (Methoden, Medien usw. vgl.
Flechsig 1996) moglichst offen zu gestalten, sodass Lernende gemdf3 ihren Lernvorausset-
zungen, Lernstilen und Lernstrategien sowie ihrer Motivation die konkrete Situation orga-
nisieren und gestalten konnen (vgl. Schulmeister 2004a, S. 24): Die Nutzung der von
Baumgartner beschriebenen didaktischen Ebenen erscheint fiir eine didaktische Grund-
struktur angemessen, da sie die oben beschriebenen wissenssoziologischen Ebenen Hand-
lungen, Muster und Kommunikative Gattungen um die alltagsweltliche (didaktische) Ord-
nung und Perspektive erweitert. Es sollten die Lernsituation oder Kommunikative Gattun-
gen modelliert werden kénnen, nicht einzelne Methoden, Techniken 0. 4.

221 Ahnlich argumentiert Reinmann (2008, S. 171f.), die die Komplementaritit von Modellen des Instrukti-
ons- und Kontextdesigns unter dem Kriterium der didaktischen Angemessenheit als selbstverstdndlich an-
sieht.
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5.6 Anforderungen aus der Theorie

Als Ergebnis der bislang erfolgten Rekonstruktion von oder Auseinandersetzung mit einer
Reihe von Konzeptualisierungen unterschiedlicher Ansédtzen zeigt sich eine schon fast er-
staunliche Kohérenz, Parallelitit und ein Ineinandergreifen der tragfahigen Ansétze in Bezug
auf die jeweils zugrunde liegenden Annahmen und den daraus ableitbaren Prinzipien und
Anforderungen. Es zeigt sich insbesondere, dass der Lerngegenstand, die didaktische Gestal-
tung und ihre Umsetzung als konventionelle und damit ggf. nur lokal giiltige Losungen, als
Konstruktionen geteilter Bedeutung in ebenso geteilten Kontexten (Viabilitit) zu begreifen,
zu erforschen und hinsichtlich ihrer Angemessenheit zu bewerten ist. Das bedeutet fiir die
Theorie- und Modellbildung schlieBlich die Abkehr von Techniken, Einzelfaktoren oder
statischen Faktorenmodellen und eine Hinwendung zur Rekonstruktion von (institutionali-
sierten) Situationen zur ErschlieBung der sie konstituierenden (kommunikativen) Handlun-
gen, Muster und Gattungen.

Vor diesem Hintergrund vertrete ich die These, dass sich das sprachliche Lernen im Kern
nicht (wesentlich) von anderen Formen des Lernens konventioneller Praxis unterscheidet.
Zwei Merkmale gilt es jedoch zu beriicksichtigen: 1. Fiir Fremdsprachenlernende stellt die
Zielsprache sowohl den Lerngegenstand als auch das Lernziel und das wohl wichtigste
Lernmittel dar.*** 2. Die Praxis (und damit der Lerngegenstand) zeichnet sich durch eine
starke Institutionalisierung im Sinne von Berger und Luckmann aus.**’ Folgt man dieser
Argumentation, fokussieren die Sprachlernhypothesen spezifische Teilaspekte des Lernens
konventioneller Praxis, beispielsweise stellt m.E. das psycholinguistische Konzept der
Lernersprachen eine Spezifizierung der oben dargestellten individuellen Konstruktionen dar,
ohne sie allerdings mit den institutionalisierten gesellschaftlichen Konstruktionen in Verbin-
dung zu bringen oder diese angemessen zu beriicksichtigen.

Zusammenfassend lassen sich auf dieser Basis die generellen Anforderungen an die Gestal-
tung einer virtuellen Lernumgebung mit dem Ziel der Herstellung lernforderlicher Situatio-
nen zum Erwerb fremdsprachlicher Kompetenz wie folgt explizieren.

Aus der Perspektive der Lernenden (Lernprozesse) sollte die virtuelle Lernumgebung

1. Handlungsorientierung (Habitualisierung, Teilhabe) und Kontextualisierung (individuelle
und gesellschaftliche Relevanz) ermdoglichen,

2. die Heterogenitét insbesondere durch die didaktische Vielfalt (Materialien, Medien,
,Methoden®) beriicksichtigen; das schlieit auch die Beriicksichtigung der Mehrwerte des
eLearning/der digitalen Medien ein,

3. Individualisiertes, selbstbestimmtes und selbstgesteuertes Lernen durch eine Offenheit
der Lernumgebung und die Reflexion des Lernprozesses ermoglichen,

4. Instrumente zur Selbst- und Peerevaluation und -reflexion enthalten (s. Kap. 6.3.2)

5. Kooperation, Kollaboration mit Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie Tutorinnen

222 Dadurch verdndert sich aber m.E. die Form des Lernens nicht, sondern ,nur” die Zugénglichkeit zum
Lerngegenstand oder die Komplexitét des Lernprozesses.

223 Damit unterscheidet es sich u.a. vom didaktischen Kompetenzerwerb (Lehrkompetenz, PPK, s. Kap. 3.5),
bei dem es gerade darum geht, die gesellschaftliche Praxis innovativ zu gestalten, d.h. die traditionellen
Institutionalisierungen zu hinterfragen, zu modifizieren oder durch neue angemessenere zu ersetzen.
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und Tutoren, Lehrenden; Native Speaker ermdglichen sowie

6. Unterstiitzungsangebote zur Konstruktion, Aktualisierung und Habitualisierung von Gat-
tungs- und Musterwissen inkl. der jeweils dazu nétigen sprachlichen Ausdrucksmittel be-
reitstellen.

Aus der Perspektive der Lehrenden (Lehrprozesse) sollte die virtuelle Lernumgebung dar-
iiber hinaus

1. eine didaktische Strukturierung anbieten, mit der (vielfaltige) didaktische Situationen
und insbesondere diejenigen modelliert werden konnen, die die oben genannten Anforde-
rungen®** erfiillen,

2. ein kompetenzorientiertes Priifungswesen unterstiitzen (s. Kap. 6.2.3, 6.3.2f))

Kooperation und Kollaboration unter Lehrenden fordern sowie

4. Materialien und lernforderliche Situationen als ,,good practice” bzw. (modifizierbar) zur
Wiederverwendung bereitstellen.

(98]

Aus Forschungsperspektive sollte sich die virtuelle Lernumgebung dariiber hinaus, durch
eine leichte Zugénglichkeit (z.B. Metadaten) sowohl der von Studierenden als auch von Leh-
renden und Studierenden eingestellten Produkte (Situationen, didaktische Arrangements und
Szenarien, Lernergebnisse, Ubungen, Aufgaben, Kurse, Erlduterungen, Quellen) auszeich-
nen.

Fasst man dieses als Ergebnis auf, so riicken die methodisch orientierten Lernkonzepte des
»genre-,, und ,task-based learning® in den Vordergrund, also solche Ansitze, in denen der
Gebrauchskontext und der Lernkontext konsequent eine stirkere Berticksichtigung finden.

Versucht man diese Konzeptualisierung des FSU mit einem traditionellen computerunter-
stiitzten Grammatik-Unterricht prototypisch zu vergleichen, ergibt sich das folgende Bild (s.
Abbildung 25).

Das Polardiagramm, das einen Vergleich zwischen einem traditionellen computerunterstiitz-
ten Grammatik-Training und dem eSzenario zum kooperativen Verfassen eines Abstracts
zum Inhalt hat, offenbart die Unterschiede dieser Konzeptualisierungen des FSU auf einen
Blick. Die Visualisierung zeigt, dass den Lernenden im ersten Szenario ,,Abstract mehr
Moglichkeiten zur Kommunikation und Kollaboration sowie zur Steuerung und Gestaltung
ihres Lernprozesses zugesprochen werden. Das Szenario ist des Weiteren deutlich situierter,
d.h. fachbezogen integriert. Dennoch hat auch das zweite Szenario seine Berechtigung, al-
lerdings nur als fakultative Ergdnzung des ersten (s. ausfiihrlich Kap. 6.3).

224 Damit sind jene didaktischen Arrangements und Szenarien gemeint, die sich u.a. durch eine integrative
Sprachbetrachtung, der Verwobenheit von Sprache und Kultur, auszeichnen. Die integrative Ermogli-
chung systematischen Mikro-Scaffoldings durch Makro-Scaffolding ist zu gewéhrleisten.
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Didaktische Dimensionen und Prinzipien nach Baumgartner Szenario 1:
Taxonomie von Unterrichtsmethoden - www.waxmann.com
Szenario 2
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Abbildung 25: Vergleich von FSU-Szenarien mit Hilfe des Instrumentariums von Baumgartner’”

Die oben genannten Anforderungen sind im folgenden Kapitel zu spezifizieren. Insbesonde-
re geht es darum, die Tragfdhigkeit des Konzepts der Kommunikativen Gattungen als Kern
der didaktischen Struktur einer virtuellen Lernumgebung zu iiberpriifen und zu begriinden.

225 Dieses Polardiagramm ist mit Hilfe dieses Tools entstanden, welches hier online verfiigbar ist:
http://www.peter.baumgartner.name/goodies/pdv/polardiagramm (Abfrage: 10.12.2012) .
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6 Kommunikative Gattungen als Kern der didaktischen
Gestaltung

Dieses Kapitel zielt auf die Beschreibung der fiir eine konkretere Umsetzung wichtigen Pa-
rameter der didaktischen Entscheidungsfelder der Praxis (s.o., Kap. 5.1). Somit nutzt es ei-
nerseits die oben aus der Theorie herausgearbeiteten Prinzipien, andererseits ist es das Ziel,
eben diese Prinzipien auf einem mittleren Abstraktionsniveau konkretisierend umzusetzen.
In einem ersten Teil (Kap. 6.1 und 6.2) wird der Frage der Legitimation der Inhalte und Ziele
nachgegangen (vgl. Grotliischen 2005, S. 37), d.h. der Frage, wie im Lichte der oben ausge-
fiihrten Konzeptualisierungen auf Basis der Zielsetzung des FSU (an niederlédndischen Uni-
versitdten und Hochschulen) die Inhalte (das WAS) zu begriinden und begriindet anzuordnen
sind. Hier wird insbesondere diskutiert, ob und wie das Konzept der Kommunikativen Gat-
tungen als Kern einer curricularen Organisation zu verwenden sein konnte.

Im zweiten Teil (Kap. 6.3) wird am Beispiel der prioritir geeignet erscheinenden Aufga-
benorientierung der Frage nachgegangen, wie (virtuelle) Lernumgebungen gestaltet sein
miissten, die die auf Basis der Kommunikativen Gattungen entwickelte curriculare Organisa-
tion umsetzen, um damit die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz sinnvoll zu un-
terstlitzen. Dieses Vorgehen wird gewihlt, um so weitere theoretisch begriindete Anforde-
rungen an die Gestaltung einer virtuellen Lernumgebung zu ermitteln und zu spezifizieren.

6.1 Allgemeine Anforderungen an eine curriculare Organisation

Unter einem Curriculum soll hier vorldufig eine Kommunikative Gattung verstanden wer-
den, mit der konsistent festlegt wird, was, warum, wann und wie gelernt, gelehrt und gepriift
werden soll (vgl. R. Schmidt 2010, S. 922; Edmondson und House 2006, S. 292). Als End-
produkt eines Entwicklungsprozesses ist es ein Plan flir den Aufbau und den Ablauf von
Unterrichtseinheiten zu einer optimalen Realisierung des Lernens (vgl. C. Méller 2011, S.
75). Es beschreibt die beabsichtigten Lehraktivitdten und Lernschritte in ithrem Zusammen-
wirken und bezogen auf bestimmte Lernergebnisse (vgl. Hochschuldidaktik der Universitét
Ziirich o. J.). Curricula berticksichtigen damit auch die konkreten kontextuellen Bedingun-
gen:
,, Curriculum ist eine Bezeichnung einer ganzen Lernkultur, bestehend aus Zielen, In-
halten, Verfahren, Lernsituationen, Medien, didaktischen Handlungsvorschldgen, Vor-
stellungen iiber Lehrer/innenrolle sowie Evaluation (vgl. ohne Autor: ,,Was ist und
wozu brauchen wir Curricula?*“ In: Didaktische Handreichungen DaZ fiir die Mittel-

schule, 1995. Teil: Orientierungshilfen, Bozen 1995. S. 3. Zitiert nach Kuri 2001, S.
6).2%

226 Eine kommentierte Forschungsbibliografie zum Thema ,,Curriculum-Design und Curriculum-
Entwicklung hat Sonja Kuri (2001) vorgelegt. Dort nennt sie als Bestandteile eines Curriculums a) die
Curriculum-Philosphie, b) die Struktur und den Inhalt, ¢) die Lehr- und Lernziele, d) die Methode/n des
Lernens und Lehrens e) die Methode/n des Valuierens und f) die Ressourcen fiir eine erfolgreiche Umset-
zung.
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Da es hier aber um allgemeinere Prinzipien und Verfahren zur Entwicklung — also erst ein-
mal unabhingig von institutionellen und sozialen Bedingungen - zeitgeméBer Curricula geht,
verwende ich zur Abgrenzung im Folgenden die Bezeichnung curriculare Organisation.”*’
Im Vordergrund steht in diesem Kapitel also die Frage nach einer konsistenten Begriindung,
Auswahl und Strukturierung von so genannten ,,Bildungsgegenstinden® auf Studiengangs-
ebene. Als Ergebnis sollen Prinzipien zur Gestaltung von Curricula (Curriculum-Design)
expliziert werden, aus denen wiederum Anforderungen an die methodisch-didaktische Ge-
staltung abgeleitet werden konnen. Gleichzeitig konnen diese Anforderungen als Kriterien
zur Bewertung bestehender curricularer Umsetzungen verstanden werden.

Im Folgenden sollen nur ausgewihlte Ansétze dargestellt und diskutiert werden, die einen
klaren Bezug zu den oben herausgearbeiteten Anforderungen u.a. der Handlungsorientierung
(Habitualisierung, Teilhabe) und Kontextualisierung (individuelle und gesellschaftliche Re-
levanz) haben oder dominant im Bereich des FSU sind.

Zuerst kommt Saul Robinsohn in den Fokus, der als erster deutschsprachiger Vertreter und
Impulsgeber einer modernen Curriculumforschung gelten kann (vgl. Schmidt 2010, S. 923),
mit seinem 1967 vorgelegten curricularen Modell der Bedeutung, Leistung und Funktion des
Gegenstandes. Er kritisiert den ,,Bildungskanon®, die strikte tradierte Inhaltsorientierung,
und setzt ihr den Anspruch entgegen,

,[...] alle Elemente des Curriculums und die Curriculumentwicklung selbst wissen-
schaftlich zu fundieren und transparent zu machen* (ebd.). Es geht ihm um die Ermitt-
lung von Bildungsgegenstdinden, die ,,durch die Aneignung von Kenntnissen, Einsich-
ten, Haltungen und Fertigkeiten* (Robinsohn 1967, S. 45)

auf die ,,Ausstattung zur Bewiltigung von Lebenssituationen* zielen (vgl. ebd.). Fiir Curri-
cula, die sich hieran orientieren, benennt er drei z.T. iiberlappende Sétze von Krite-
rien/Anforderungen:

* die Bedeutung eines Gegenstandes im Gefiige der Wissenschaft, damit auch als Voraus-
setzung fiir weiteres Studium und weitere Ausbildung;

* die Leistung des Gegenstandes fiir Weltverstehen, d.h. fiir die Orientierung innerhalb ei-
ner Kultur und fiir die Interpretation ihrer Phéinomene;

* die Funktion des Gegenstandes in spezifischen Verwendungssituationen des privaten und
offentlichen Lebens“ (ebd., S. 47).2

Ferner beschreibt er Verfahrensweisen fiir die Messung der Relevanz (wissenschaftslogi-
sche, didaktische und hermeneutische) und der Addquanz (Transferpotential, Abgleich mit

227 Edmondson und House (2006) treffen eine dhnliche Unterscheidung zwischen externem und internem
Curriculum. Unter einem externen Curriculum verstehen sie Richtlinien, die durch i.d.R. externe Gruppen
von Experten entwickelt werden und eher keine Angaben zur didaktischen Gestaltung enthalten. Ein in-
ternes Curriculum kann als didaktische Umsetzung und Konkretisierung eines externen verstanden wer-
den (vgl. ebd., S. 292f.). Im Vordergrund ihrer Auseinandersetzung steht allerdings der Prozess der Um-
setzung eines externen in ein internes Curriculum (anhand von prototypischen Beispielen), bei der For-
schungsergebnisse zum fremdsprachlichen Lernprozess hilfreich sein konnen. Dies werde ich in Kapitel
6.2 wieder aufgreifen.

228 Reetz konkretisiert 1994 diese drei Relevanzkriterien zu 1. dem Wissenschaftsprinzip, 2. dem Personlich-
keitsprinzip und 3. dem Situationsprinzip (vgl. Tramm 2003).
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Verwendungssituationen) von Bildungsgegenstinden und benennt Instanzen (u.a. Fachwis-
senschaftler, Psychologen, Pidagogen, Abnehmer), die an der Erstellung und Diskussion
eines Curriculum fortwidhrend zu beteiligen seien (vgl. ebd., S. 48f.). Aus der Analyse der
Lebenssituationen sollen induktiv ,,Qualifikationen* fiir deren Bewdltigung abgeleitet wer-
den. Diesen sollen wiederum deduktiv ausgewéhlte Bildungsinhalte (Elemente des Curricu-
lums) zugeordnet werden (vgl. Geuting 2004, S. 3 und S. 9; R. Schmidt 2010, S. 924). Kon-
kret bedeutet dies fiir die Curriculumforschung,

., [...] Methoden zu finden und anzuwenden, durch welche diese Situationen und die in
ihnen geforderten Funktionen, die zu deren Bewdltigung notwendigen Qualifikationen
und die Bildungsinhalte und Gegenstdinde, durch welche diese Qualifizierung bewirkt
werden soll, in optimaler Objektivierung identifiziert werden konnen“ (Robinsohn
1967, S. 45, Hervorhebungen im Original).

Neu an diesem Ansatz ist, dass die Lebenswirklichkeit und nicht die Fachwissenschaft fo-
kussiert wird. Auf diese Weise riickt die Befdhigung sowohl zur beruflichen als auch zur
privaten Lebensbewéltigung und der Einbezug von fécheriibergreifenden und nichtfachli-
chen Lehr- und Handlungszielen in den Vordergrund. Damit etabliert Robinsohn 1967 eine
neue Sichtweise, die auf einer abstrakteren Ebene in dieser Arbeit u.a. bei Fleck und auch bei
der Analyse des Lerngegenstandes (s. Kap. 4) beschrieben ist: Inhalte sind somit nicht ein-
fach gegeben, sondern selbst das Ergebnis eines sozialen Aushandlungsprozesses, d.h. das
Ergebnis der Konstruktion geteilter Bedeutung in ebenso sozial geteilten Kontexten. Deshalb
betrachte ich das Curriculum als Kommunikative Gattung.

Der Ansatz von Robinsohn wird im Wesentlichen dahingehend kritisiert, dass eine solche
Umsetzung zu komplex, zu praxisfern und zu unkonkret sei und im Gegensatz zu streng
fachwissenschaftlichen Lehrzielen stehe (vgl. Geuting 2004, S. 8f.). Ob diese Anwiirfe zu
Recht bestehen und inwiefern die Kriterien?*’ zur Identifikation von Lebenssituationen, der
Ableitung von Qualifikationen und der Zuordnung von Lerngegenstinden fiir den Bereich
DaF/DaZ umgesetzt oder liberhaupt umsetzbar sind, ist zu ermitteln. Dass aber die Forde-
rung nach einer Ausrichtung auf die Lebenssituationen, d.h. auch die konsequente Beriick-
sichtigung der Lebenswirklichkeit, nicht zwangsldufig mit den oben genannten Kritikpunk-
ten einhergehen muss, zeigt u.a. der von Berufs- und Wirtschaftspiddagogik ausgearbeitete
Lernfeldansatz (s. u.). Ebenso kann generell festgestellt werden, dass die ,,Ausstattung zur
Bewiltigung von Lebenssituationen® inzwischen durch die Hinwendung zu Kompetenzen,
d.h. durch die in Bologna festgeschriebene Kompetenzorientierung bei der Gestaltung curri-
cularer Organisation an Hochschulen (zumindest rhetorisch) fest verankert ist.

6.1.1 Kompetenzen

Die Kompetenzorientierung, die als eine radikale Abkehr von gesellschaftlich kanonisierten
Inhalten zu verstehen ist (vgl. Grotliischen 2005, S. 40), ist als Wiederaufnahme, Verldnge-
rung oder Weiterentwicklung des oben dargestellten Ansatzes zu interpretieren. Spétestens

229 Diese Kriterien beruhen nach Robinsohn ,,[...] auf begriindeten Werturteilen ebenso wie auf empirisch-
analytischen Feststellungen und Schétzungen objektiver (gegenwirtiger und zukiinftiger Bediirfnisse), auf
Elementen von Kultur-Traditionen, auf Einsichten in die Wirksamkeit von Lehren und Lernen® (Ro-
binsohn 1967, S. 80).
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mit der Umsetzung der Bologna-Reform muss fiir Studiengénge dargelegt werden, welche
Outcomes oder Kompetenzen angestrebt werden. Der Lernprozess soll nicht mehr allein auf
den Erwerb von bestimmten (tradierten) Inhalten und Methoden abzielen, sondern auf den
Erwerb von Kompetenzen, die dadurch gekennzeichnet sind, dass sie in einer praxisrelevan-
ten Situation zu beobachten und zu tiberpriifen sind (vgl. Claul3 2007, S. 113).
Das Themengebiet ,,Kompetenz* ist Teil einer kontrovers gefiihrten breiten Diskussion im
europdischen und besonders im deutschsprachigen Raum zu Kompetenzkonzepten und deren
Einsatzmdglichkeiten, zu Outcome, Output, Qualifikationen, Lehr- und Lernzielen, Kompe-
tenzmatrix, Kompetenzstufen- und Kompetenzentwicklungsmodellen, Bildungsstandards,
Qualitditsmanagement, Employability, dem (quantitativen) Verhéltnis von Praxis- und For-
schungsbezug in universitiren Studiengingen usw. (vgl. hierzu im Uberblick Reinmann
2009; Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2009).
Fiir das Curriculumdesign ist der Begriff der Kompetenz von zentraler Bedeutung. Héufig
wird dabei die Definition von Weinert herangezogen (vgl. z.B. Wildt 2007):
,, Kompetenzen bezeichnen die bei einem Individuum verfiigharen oder erlernbaren
Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um

Problemlosungen in variablen Bereichen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen* (Weinert 2001, S. 27f.).

Ahnlich, aber den kognitiven Aspekt noch stirker betonend, fasst auch Huber unter Kompe-
tenzen die Disposition zum Einsatz von Wissen und die Fahigkeit zur Bewéltigung bestimm-
ter Aufgaben oder Situationen (vgl. Huber 2008, S. 14f.). Beide Definitionen kann man kog-
nitiv oder auch handlungstheoretisch auslegen. Letztere Moglichkeit, wie sie u.a. in der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik géngig ist, fiihrt dann z.B. zu Kompetenzmodellen, die kon-
krete Tatigkeiten (aus einer beruflichen Doméne) zu systematisieren und zu klassifizieren
versuchen (vgl. Dilger und Sloane 2007, S. 97). Die folgende Abbildung von Wildt (2007, S.
7) schlieBlich verdeutlicht die Komplexitit des Kompetenzkonstrukts anhand der darin ent-
haltenen Perspektiven.

Kompetenz
Komponenten Charakteristiken Beobachtungsebenen
individuelle Fahigkeiten, Fertigkeiten
Dispositionen { Motivationen } psychologisch
Einstellungen, Werte

v
zum Handeln in

v
kontextgebunde- komplex, unsicher,
nen Situationen { nicht routinisiert, praxeologisch
J dynamisch
orienrert an
v .
konsensuellen { Angemessenheit esellschaftlich
Standards Verantwortlichkeit 9

Abbildung 26: Kompetenzen und Perspektiven des Kompetenzkonstrukts (Wildt 2007, S. 7)
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Die Parallelitét dieser Begriffsbestimmungen zum Konzept von Robinsohn ist nicht zu iiber-
sehen. Dennoch ist diese Kompetenzdefinition fiir eine curriculare Operationalisierung noch
zu wenig konkret. Eine konkretisierende Auslegung und Operationalisierung wird in der
Literatur allerdings kontrovers diskutiert (vgl. Klieme u.a. 2003, S. 72f.; Weinert 1999, S.
27f.; Weinert 2001; Erpenbeck und Rosenstiel 2003; Brand, Hofmeister und Tramm 2005).
Brand u.a. (2005, S. 3ff.) haben die zentralen konsensualen Merkmale des Konstrukts
"Kompetenz/Handlungskompetenz" (fiir den Bereich der beruflichen Weiterbildung) analy-
tisch herausgearbeitet. Die folgende Abbildung zeigt das zusammenfassende Ergebnis dieser
Analyse:

subjektbezogen _

_ performanzbezogen

wissenshasiert

~ domédnenbezogen

Kompetenz

19.07.2005 - v6

» mehrdimensional

Kompetenzdimensionen

lern- und erfahrungsabhéngig

Entwicklungsstufen

Abbildung 27: Aspekte des Kompetenzkonzepts (Brand u.a. 2005, S. 4)

Die Abbildung zeigt die zentralen Aspekte eines konsensualen Kompetenzverstindnisses,
die ich, Bezug nehmend auf Brandt u.a. (ebd.), kurz erldutern mochte. Demnach sollten
Kompetenzen in Bezug auf Menschen formuliert werden (subjektbezogen) und — unabhéngig
von der jeweiligen Auffassung beziiglich der Existenz angeborener elementarer Schemata —
als lern- und erfahrungsabhéngig aufgefasst werden. Sie sollten auf einer strukturierten Wis-
sensbasis beruhen (wissensbasiert), aus der heraus die jeweiligen Leistungen situationsspezi-
fisch generiert werden. Kompetenzentwicklung ist damit immer auch Wissensentwicklung.
Umgekehrt soll sich aus padagogisch-pragmatischer Perspektive Wissenserwerb in Kompe-
tenzerweiterung niederschlagen. Kompetenzen sollten ferner bezogen auf abgegrenzte Leis-
tungen und Leistungsbereiche (konkretes Verhalten) formuliert sein und erfasst werden (per-
formanzbezogen). Dabei umfassen sie nicht nur kognitive und psychomotorische Aspekte,
sondern auch motivationale, soziale und volitionale Aspekte (mehrdimensional). Im Hin-
blick auf den Performanzbereich beziehen sich Kompetenzen im Wesentlichen nur auf abge-
grenzte Gegenstandsbereiche, Problem- oder Handlungsfelder (doménenspezifisch) und set-
zen damit auch spezifisches Wissen und Konnen voraus. SchlieBlich wird die individuelle
Kompetenzentwicklung als Prozess verstanden. Dabei wird angenommen, dass sich dieser in
solchen Stufen oder Phasen vollzieht (Entwicklungsstufen/-phasen). Von diesen Entwick-
lungsstufen unterscheiden sich die i.d.R. pragmatisch definierten und oft inklusionshiera-
risch angelegten Kompetenz- oder Niveaustufen, die auf der Performanzebene die unter-
schiedlichen qualitativen Auspriagungen von Kompetenzen zu erfassen suchen (vgl. dazu

154



Kommunikative Gattungen als Kern der didaktischen Gestaltung

auch Klieme u.a. 2003, S. 22f.). Zu nennen ist ferner die Differenzierung nach Kompetenz-
dimensionen (z.B. die Differenzierung in Sach-, Sozial- und humane Selbstkompetenz von
Roth 1971, S. 3791t (vgl. Brand u.a. 2005, S. 3ff.).

Brand u.a. (2005) haben damit ein terminologisches Instrumentarium zusammengetragen,
mit dem sich die Unterschiede zwischen den Konzeptualisierungen des Kompetenzbergriffes
und damit auch der jeweiligen Forschungsperspektiven beleuchten lassen.

6.1.2 Neuere curriculare Ansitze im FSU

Wenn man sich neueren kompetenzorientierten curricularen Konzeptualisierungen aus wis-
senssoziologischer Sicht nihert, wird deutlich, dass auch die Entscheidung fiir eine wie auch
immer geartete curriculare Organisation eines Lehrangebots dem Denkstil eines Denkkollek-
tivs unterliegt. Somit kann die curriculare Organisation aufgefasst werden als sozial geteiltes
Muster, mit der das (organisatorische) Problem der Qualifikation von Lernenden geldst wer-
den soll. Die Erwartungen werden expliziert und damit wird (un-)mittelbar auch die didakti-
sche Gestaltung der Lehr- und Lernhandlungen fiir bestimmte Kontexte/Doménen bis zu
einem gewissen Grade festgelegt.

Zurzeit konnen fiir den Bereich des FSU zwei (dominante) Denkstile mit diversen Varianten
der Entwicklung einer Output-orientierten curricularen Organisation als viabel angesehen

% Diese Denkstile sind durch die Berufs- und Wirtschaftspidagogik (z.B. Brand,
231

werden.
Hofmeister und Tramm 2005; Hertle und Sloane 2007) pointiert herausgearbeitet worden.
Den Unterschied dieser Ansdtze sehen Brand u.a. (2005, S. 6) in der jeweiligen — iiber die
oben genannten Gemeinsamkeiten hinausgehende — Auslegung des Kompetenzbegriffes be-
griindet:

Inhalte-, Fach- bzw. Wissenschaftsorientierung: Vom Inhalt iiber die Leistung zur Aufgabe
Die allgemeine Standarddiskussion fokussiert die kognitive Leistungsfahigkeit in Bezug auf
eingefiihrte Schulficher des traditionellen Kanons, in dem die Inhalte curricular festgelegt
sind. Erst in einem weiteren Schritt werden diese Inhalte in Lern- und Problemstellungen fiir
Testzwecke einzubetten versucht, sodass sie einer empirischen Uberpriifung zuginglich sind.
Der Entwicklungsweg verlduft also vom Inhalt iiber die damit zu verkniipfende kognitive
Leistung zur situierten Aufgabe. Kompetenz wird hier verstanden als

., [...] grundlegende Handlungsanforderungen, denen Schiilerinnen und Schiiler in der

Domdine ausgesetzt sind“ und der Erwerb von Wissen miisse ,,[...] beim systemati-
schen Aufbau von Wissen in einer Domdne beginnen* (Klieme 2003, S. 22).

Das Ziel dieses Ansatzes bestehe eher in einer effizienten Abpriifbarkeit und standardisierten
Vergleichbarkeit (z.B. PISA) auf der Basis von Kompetenzstufenmodellen (vgl. Brand,
Hofmeister und Tramm 2005, S. 6; Tramm und Seeber 2006, S. 3). Die Entwicklung von

230 Eine Ubersicht iiber weitere Modelle findet sich in Schaper (2009).

231 Neuner legt fiir den FSU eine libergreifende Systematik zur Erfassung von Verfahren zur Generierung von
curricularen Organisationen vor. Wichtig ist hier die Unterscheidung zwischen analytischen (Darstellung
der einzelnen Bereiche von Lerninhalten) und synthetischen Verfahren (Integration verschiedener Aspekte
von Lerninhalten anhand von iibergeordneten Lernzielkategorien). Die Systematisierung dient damit do-
minant Input-orientierten Verfahren (vgl. Neuner 2001).
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Kompetenzniveau- oder auch Kompetenzstufenmodellen ist ein zentrales Anliegen im
Kontext der Forschungen zur Bildungsevaluation und Standardentwicklung (vgl. z.B.
Klieme u.a. 2003, S. 74ff.). Dafiir ist die Erarbeitung von Test-Aufgaben vonnéten, die
performanzseitig Aufschluss tiiber die vorhandene Kompetenz und das erreichte
Kompetenzniveau der Lernenden geben sollen (vgl. Brand, Hofmeister und Tramm 2005, S.
5).

Situations- bzw. Lebensweltorientierung: Von der Situation tiber die Leistung zum Inhalt

Ein anderer Denkstil wird beispielsweise in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik verfolgt.
Hier verlduft der Entwicklungsweg von der Situation iiber die Leistung zum Inhalt. Zum
Ausgangspunkt werden hier Handlungsfelder und berufliche Problemsituationen und der
Fokus liegt auf der Orientierungs- und Handlungsfahigkeit. Dabei werden die
Handlungsfelder nicht unreflektiert utilitaristisch iibernommen oder. abgebildet, sondern
dienen bei der Entwicklung eines lernfeldstrukturierten Curriculums®? (bei der Bestimmung
der Lernfelder) und entsprechender Kompetenzmodelle als konstitutive Bezugspunkte.
Lernfelder werden durch praxisrelevante Lernsituationen konkretisiert, die als
problemorientierte Arbeitsaufgaben gestaltet sind und damit (fach-)systematische Aspekte
integrieren. Dieser Ansatz zielt auf eine Handlungskompetenz, die sowohl kognitive als auch
affektive und volitionale Aspekte miteinbezieht (vgl. Brand u.a. 2005, S. 6).”

Ein Beispiel aus dem Fremdsprachenunterricht mag den Unterschied verdeutlichen. Bei ei-
nem fachsystematischen Vorgehen zur Erreichung der Handlungskompetenz “Redewieder-
gabe” wird zuerst u.a. die Grammatik in einer spezifischen Reihenfolge (z.B. Konjunktiv II
vor Konjunktiv I) erarbeitet und gepriift, bevor die Redewiedergabe situativ angewendet
wird. Das situationsorientierte Vorgehen verfiahrt genau umgekehrt: Hier soll eine konkrete
(berufliche) Situation gemeistert werden. Im besten Fall bemerken die Teilnehmer/innen bei
der Bewiltigung (Leistung) ihre Grenzen oder bekommen sie (auch von anderen Teilneh-
mer/innen) zuriickgemeldet. Aufgrund dieser Erfahrung setzen sie sich mit spezifischen, d.h.
auf ihre Bediirfnisse zugeschnittenen Inhalten (z.B. Konjunktiv I, Redemittel) auseinander,
die sie fiir die Bewéltigung der Situation (und dhnlicher) befdhigen. Dieses Vorgehen zieht
das Funktionale dem Formalen vor — und spiegelt eine spezifische Auffassung von ,.kom-
munikativer Kompetenz®, die Piepho 1974 in den Diskurs eingebracht hat (vgl. Schmidt
2010, S. 927; s. auch Kap. 6.2.1).

Dass im ersten Ansatz die Ableitung nicht aus der Lebenswirklichkeit erfolgt, sondern diese
nachtrdglich zu integrieren versucht, ist fiir die didaktische Praxis hochst problematisch, da
man Curricula in der Regel nicht ansieht, wie sie entstanden sind. Dieser Ansatz ist auch
deshalb problematisch, weil durch die Festlegung von Inhalten schon eine Auswahl in Bezug

232 s. zum Lernfeldkonzept Kapitel 6.2.3.

233 Der Begriff Handlungskompetenz beinhaltet erstens die Fahigkeit zur Wahrnehmung, Deutung und Be-
wertung von Situationen zur angemessenen kognitiven Modellierung von Handlungssituationen und zwei-
tens impliziert er die operative Féahigkeit, Situationen gedanklich und real schrittweise zu verdndern, einen
Ist-Zustand also in einen Soll-Zustand zu transformieren (vgl. ebd., S. 7).
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auf die Situierung vorgenommen wird. Das kann dazu fiihren, dass spezifische Lebensberei-
che keinen oder nur verkiirzt Eingang ins Curriculum finden, sodass eine umfassende ,,Aus-
stattung zur Bewéltigung von Lebenssituationen (Robinsohn 1967) nicht gelingt. Das grofe
Problem dieses Ansatzes ist also die Situierung von Inhalten.

Der zweite Ansatz erfiillt die Anforderungen von Robinsohn (1967) in vollem Umfang. Al-
lerdings stehen die Vertreter dieses Ansatzes vor der Aufgabe, die kognitiven Leistungen
und die relevante Wissensbasis zu identifizieren und zu kléren, bis zu welchem Komplexi-
tatsniveau die Leistungen entwickelt werden sollen. Dazu sind entsprechende Modelle ent-
wickelt worden (vgl. z.B. Dilger und Sloane 2007, S. 107f.). Das Situationsprinzip spiegelt
sich auch in der seit Bologna geforderten Outcome-Orientierung wider (vgl. Rauner 1999, S.
426ft.).

Fiir die Erstellung von Curricula ist der erste Ansatz aus theoretischer Sicht weit weniger
geeignet, auch wenn die Standardisierungsbestrebung beziiglich der Transparenz, Uberpriif-
barkeit und Vergleichbarkeit studentischer Leistungen selbst einen hohen Wert darstellt. Er
ist hier trotzdem von Bedeutung, da die géngige Praxis des FSU durch diesen Ansatz im
Form des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens (GER; vgl. Trim, North und Coste
2001) bestimmt wird (s. u.).

Um aber differenziert die Vorgehensweisen zur Erstellung einer curricularen Organisation
beurteilen zu kdnnen, sind neben der Lebensweltorientierung weitere Anforderungen an die
moderne curriculare Organisation eines fremdsprachlichen Lehr-/Lernangebots zu spezifizie-
ren. Dazu gehoren inzwischen selbstverstindliche Aspekte wie etwa die konsistente Gestal-
tung als Spiralcurriculum, fiir das die Wiederholung der Gegenstinde auf einem jeweils ho-
herem Niveau charakteristisch ist.”** Ferner ist aufgrund der oben genannten Werte und Zie-
le ein didaktischer Mehrwert dann gegeben, wenn in einem Curriculum erstens die Lernpro-
zesse der Studierenden fokussiert werden. Zweitens sollte eine Partizipation an der Konstitu-
tion des Curriculums angestrebt werden oder ein Curriculum entwickelt werden, das diese
Freirdume enthilt (vgl. zum offenen Curriculum Herrlitz 1973, S. 7ff.; zur Kritik am offenen
Curriculum Tramm 2003, S. 3). Drittens sollte keine Begrenzung auf eine inhaltbezogene
Wissensaneignung oder ein Bildungsverstindnis vorgenommen werden. Viertens sollte ein
Lernverstindnis zugrunde gelegt werden, das im Vollzug von Handlungen in Kontexten situ-
iert ist (vgl. Reich 2008, S. 181), oder mit anderen Worten, das als Qualifikationsziel die
,Befdhigung zur Bewiltigung von Lebenssituationen® in den Mittelpunkt stellt (vgl. Ro-
binsohn 1967).

234 Ein Spiralcurriculum, das in den 60er Jahren von Jerome Bruner entwickelt worden ist, ist heute in der
Regel Normalitit. Es bezeichnet ein didaktisches Konzept zur Anordnung der Lerngegenstdnde. Aus-
gangspunkt war i.d.R. dabei die fachinterne Strukturierung (hermeneutischer Zirkel), lern- und/oder ent-
wicklungspsychologische Aspekte. Fiir den FSU ist ein spiralférmiger Prozess gemeint, in dem die Ler-
nenden einem reichhaltigen, fiir sie verstehbaren sprachlichen Input ausgesetzt sind, in der Fremdsprache
interagieren und ihre Fahigkeiten in zunehmend komplexeren Situationen erproben (vgl. Weskamp 2004,
S. 31f),
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Diese Paradigmen haben ihre Entsprechung in der Diskussion um die Gestaltung moderner
Curricula hinsichtlich Auswahl, Begriindung und Anordnung von Lerngegenstinden. Chur
(2005, S. 179ft.) sieht in den drei Planungs- und Bewertungskriterien (Ziel- und Ergebnis-
orientierung, Adressatenorientierung, Kompetenzorientierung) fiir die Konstruktion von Cur-
ricula gestufter Studiengidnge (BA/MA) bereits eine erste Verdnderung der Sicht von Lehren
und Lernen an der Hochschule. Die Kompetenz- oder Output-Orientierung (auch: Bildungs-
standards) soll die lange vorherrschenden und u.a. als zu statisch empfundenen Lernziel-
/Inhalteorientierung™> ablésen. Mit der Adressatenorientierung wird zum einen verwiesen
auf die Lernendenorientierung und zum anderen auf die Ausrichtung auf die Erfordernisse
der Arbeitswelt (Employabilty). Die Ziel- und Ergebnisorientierung bezieht sich schlielich
sowohl auf die Priifbarkeit der Lerngegenstinde als auch auf das studienbegleitende Prii-
fungswesen.

Damit sind wesentliche Anforderungen an eine moderne curriculare Organisation aus-
schnittshaft benannt. Dies sind zusammengefasst die Lebensweltorientierung, die Fokussie-
rung auf die Lernprozesse, eine groftmogliche Offenheit des Curriculums sowie die konsis-
tente Gestaltung als handlungsorientiertes Spiralcurriculum.

Um die Angemessenheit der unterschiedlichen curricularen Konzepte fiir den Fremdspra-
chenunterreicht besser beurteilen zu kdnnen, sind die konsensual angestrebten Ziele zu be-
nennen und die dargestellte Kompetenzorientierung zu konkretisieren (Kap. 6.2.1). Vor die-
sem Hintergrund wird dann zuerst der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen dargestellt
und diskutiert und sodann die Moglichkeit einer curricularen Organisation mittels Kommu-
nikativen Gattungen dagegen gestellt werden, um in einem weiteren Schritt die mdglichen
Verbindung dieser Ansétze vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen Mehrwerte darzulegen.

6.2 Curriculare Organisation im FSU

Ziel dieses Unterkapitels ist es, auf der Basis der dargestellten abstrakten Prinzipien die
Auswahl und Begriindung von Lerninhalten sowie deren Anordnung fiir den FSU im Allge-
meinen und fiir den FSU innerhalb der Germanistik an niederldndischen Universitéten sowie
der Lehrausbildung an Hochschulen im Besonderen zu beleuchten. Damit sollen Anforde-
rungen an eine (virtuelle) Lernumgebung herausgearbeitet werden, die imstande ist, diese
curricularen Anforderungen umzusetzen. Allerdings kann eine systematische Analyse beste-
hender Curricula niederlédndischer Hochschulen und Universititen hier nicht geleistet wer-
den, vielmehr wird der Versuch unternommen, aus der theoretischen Diskussion einen zeit-
gemifBen Rahmen abzuleiten. Dies ist kein leichtes Unterfangen, da sowohl die fachwissen-
schaftliche Perspektive, die sich aus der Literaturwissenschaft, Linguistik, Medidvistik sowie

235 Kritisiert wird an der Lernzielorientierung in der Praxis u.a. die Uberfrachtung von Lehrplinen, die Ato-
misierung der Inhalte und Kompetenzen, die Verengung der didaktischen Reflexion auf das kognitive
Lernen, die Priorisierung von iiberpriifbaren Ergebnissen, die Fokussierung auf das Produkt und den Wis-
senserwerb statt auf Prozess und der intelligenten Anwendung des Wissens (vgl. Bonsen und Hey 2002, S.
3).
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z.T. aus Interkultureller Kommunikation und Fremdsprachendidaktik zusammensetzt, als
auch die Perspektive des Fremdsprachenlernens zu berticksichtigen sind.

Viele Curricula an niederldndischen Hochschulen sehen eine klare Trennung zwischen
Fachinhalten und Fremdsprachenlernen vor, die sich in der didaktischen Gestaltung nieder-
schldgt. So werden i.d.R. additiv Veranstaltungen zu fachinhaltlichen Themen und zur
Sprachfertigkeit (taalvaardigheid) im Verhéltnis von ca. 70-75% zu 25-30 % angeboten. Das
zu erreichende Niveau wird rezeptiv mit C1/2 und produktiv mit B2/C1 angegeben (vgl.
Klein Gunnewiek und Herrlitz 2010, S. 1749). Dementsprechend ist es nicht verwunderlich,
dass die Auswahl und Anordnung von Fachinhalten fiir Curricula bis heute vielfach primér
fachwissenschaftlich begriindet ist und sich dabei an fachsystematischen Darstellungen von
Forschungsergebnissen, z.B. in Handbiichern, orientiert (vgl. Westhoft 2004. S. 109).

, Aber es bedeutet auch, dass die universitdiren Studierenden fremder Sprachen wdih-
rend ihres Studiums sehr viele aufSergewohnliche und interessante Dinge lernen, die
sie im Falle der Wahl des Lehrerberufs niemals wieder bendtigen werden, und die

ihnen nicht helfen werden, die Probleme, die ihnen im Lehralltag entgegentreten, zu
losen* (Westhoff 2004, S. 109 aus dem Niederlindischen IB).

Dieses traditionelle Vorgehen ist — spétestens seit der flichendeckenden Einfiihrung von
Bachelor- und Masterstudiengéngen in den Niederlanden im Jahr 2002 - dem ersten der oben
skizzierten Kompetenzauffassungen zuzuordnen (... vom Inhalt {iber die Leistung zur Auf-
gabe). Ebenso sind Curricula oder Lehrpline fiir den FSU (Sprachfertigkeit) als Teilgebiet
der Auslandsgermanistik i.d.R. geprdgt von der Darstellung einzelner Lerninhaltsbereiche,
z.B. Grammatikpensen, Wortschatz. In der Fremdsprachenforschung wird dieses Vorgehen
als ,,analytisches* Vorgehen bezeichnet, das mit dem Ziel einer ,,Sprachlehre des Deut-
schen gewihlt wird und eher keine methodisch-didaktischen Gestaltungsempfehlungen ent-
halt (vgl. Neuner 2001, S. 802f).>*° Westhoff (2004, S. 106ff.) stellt dem FSU an den nieder-
landischen Hochschulen und Universititen ein insgesamt schlechtes Zeugnis aus, wenn er
feststellt, dass die curriculare Organisation noch stark an den Lehrinhalten orientiert sei und
dass diese der niederldndischen Priifungs- und Unterrichtskultur (i.d.R. frontal) und den Er-
wartungshaltungen der Studierenden eher entspreche. Die fiir Lehrende iibersichtliche und
scheinbar logische Organisation auf der Basis von Lehrinhalten stelle sich aus diesem Grund
fiir die schlecht vernetzten (und z.T. schlecht qualifizierten) Lehrenden als deutlich risiko-
drmer dar. Die von ihm favorisierte Kompetenzorientierung siecht Westhoff als eine (nicht
leicht umsetzbare) Losung an, die durch die Entwicklung oder Stirkung von integriertem,
fachiibersteigendem oder berufsorientiertem FSU erreicht werden kdnne. Wie eine solche
Losung im Detail vor dem Hintergrund des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
aussehen kann, wird in den néchsten Kapiteln darzustellen versucht.

6.2.1 Ziel fremdsprachlichen Lehrens und Lernens

Als erstes gestaltungsrelevantes Element einer curricularen Organisation soll das Ziel des
fremdsprachlichen Lernens (im FSU) betrachtet werden, das in aller Regel recht allgemein

236 Das gilt, obwohl innerhalb des FSU inzwischen eine — aus meiner Sicht i.d.R. die Satzebene oder die
Sprechhandlungsebene nicht iiberschreitende — funktionale Perspektive Einzug gehalten hat.
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als Kommunikationsfihigkeit oder ,kommunikative Kompetenz“ beschrieben wird (vgl.
Weskamp 2004, S. 162; Piepho 1974).>" Es beinhaltet die Fahigkeit, in bestimmten (All-
tags-)Situationen (angemessen) kommunizieren zu kdnnen. Dabei wird angenommen, dass
diese Kompetenz durch Bildungsprozesse erweitert oder allererst ausgebildet werden
kann.?*® In der Fremdsprachendidaktik richtet sich der Ausdruck ,, kommunikative Kompe-
tenz kritisch gegen die Reduktion von Lerngegenstinden auf bloBe Systemaspekte von
Sprache (vgl. Ehlich 2010, S. 158). Damit sind Auffassungen gemeint, die die den Lernge-
genstand Sprache als homogenes ,,Sprachsystem® begreifen, das durch ein festliegendes Sys-

tem von Regeln definiert ist (vgl. Kummer 1975, S. 161ft.).

Auch wenn dieses Verstindnis der kommunikativen Kompetenz im Allgemeinen geteilt
wird, hat sich eine Kontroverse hinsichtlich der konkreteren Ausgestaltung ergeben. Die
Diskussionen drehen sich z.B. darum, ob kommunikative Kompetenz die interkulturelle*”
und/oder soziale Kompetenz beinhaltet und wie die Angemessenheit der kommunikativen
Kompetenz, insbesondere die Gewichtung der sprachlichen Richtigkeit im Verhiltnis zum
Gelingen der Kommunikation, zu bestimmen sei. Edmondson und House (2006, S. 88) sind
z.B. der Auffassung, dass im FSU sowohl eine sprachliche als auch eine kommunikative
Kompetenz anzustreben ist, dass Lernende also sowohl die Regeln der Zielsprache als Sys-
tem als auch deren Gebrauch beherrschen miissen, d.h. sie ordnen die sprachliche Kompe-
tenz nicht der kommunikativen Kompetenz unter. Dennoch sind sie nicht in der Tradition der
Linguistik zu verorten, die eine Dichotomie von Kompetenz und Performanz im Sinne
Chomskys postuliert (vgl. Ehlich 2010, S. 158)**°, da sie u.a. eine didaktische Beschreibung
der Sprache fiir den FSU fordern. Andere Ansétze spezifizieren kommunikative Kompetenz,
so etwa Henrici (1996, S. 84), als ,,Kenntnis und Umgang mit Texten“. Diesem Grobziel
ordnet er die Einheiten Aussprache, Lexik, Grammatik und Pragmatik unter und ergénzt die
Perspektiven Produktion und Rezeption (vgl. ebd.). Ahnlich ist die Konzeptualisierung von
Erdmenger (1997), der die Verstindigungs-/Kommunikationsfahigkeit in (Alltags-
)Situationen als iibergeordnetes Ziel des FSU ansieht. Zur Erreichung definiert er pragmati-
sche (die vier Fertigkeiten®*"), kognitive (z.B. Wortschatz, Regelwissen, landeskundliche-
oder sprachbezogene Sachthemen) und affektive (Verstindigungs- und Lernbereitschaft)

237 Piepho hat 1974 in Anlehnung an Habermas den Begriff der ,,Kommunikativen Kompetenz* in den Dis-
kurs der Fremdsprachenforschung eingefiihrt, welches einen Paradigmenwechsel ,,Kommunikative Wen-
de* zur Folge hatte.

238 In dieser Arbeit wird der Kontext eingeschrinkt auf die fremdsprachliche Ausbildung in universitiren
Einrichtungen, in denen der FSU einen Teil eines Fachstudiums (z.B. der Germanistik) darstellt.

239 Sprachpraxis hat demzufolge das Ziel, Kommunikative (interkulturelle Kompetenz implizierende) Kom-
petenz zu entwickeln, die zu verstehen ist als "'Sprache in Funktion in Situation in Kultur', also Sprache
im Gebrauch in einem bestimmten situativen (Mikro-)Kontext und in einem kulturellen (Makro-) Kontext"
(House 1996, S. 4).

240 Die systematische linguistische Analyse der Performanz spielt bei Chomsky eine untergeordnete Rolle
(vgl. ebd.).

241 In der Fremdsprachenforschung werden im Allgemeinen auf Basis der Unterscheidung des Mediums
(gesprochen vs. geschrieben) und der kommunikativen Grundhaltung (rezeptiv vs. produktiv) vier Grund-
fertigkeiten unterschieden: Sprech- und Schreibfertigkeit, Lese- und Horverstehen. Storch (1999, S. 15)
merkt zu Recht an, dass diese fremdsprachendidaktische Konvention die Realitdt sprachlicher Kommuni-
kation nur partiell abbildet, da die Fertigkeiten nicht isoliert auftreten.
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Zielkategorien (vgl. Erdmenger 1997). Ahnliche Konzeptualisierung finden sich z.B. bei
Canale und Swain (1980), Borchardt (2005), die in unterschiedlichen Unterkategorisierun-
gen Entsprechendes aufzéhlen.

Insgesamt lésst sich in nahezu all diesen Ansdtzen die Tendenz zur Priorisierung gréferer
sprachlicher oder kommunikativer Einheiten (Texte, Diskurse, Kommunikative Gattungen),
die Abkehr von rein formal-grammatischen Strukturen und stattdessen die Hinwendung zu
(ihren) kommunikativen Funktionen (funktionale Kategorien) sowie zu Authentizitit und
Situierung feststellen (vgl. Schmidt 2010). Fiir die Lehrenden (und Lernenden) bedeutet dies
u.a. die Fokussierung auf die Forderung der Fahigkeiten in aktuellen und lebensnahen Situa-
tionen sowie die Toleranz gegeniiber Fehlern, d.h. es sei eher die kommunikative Angemes-
senheit als die grammatische Korrektheit und Systematizitit zu priorisieren. Diese Merkmale
lassen ,,[...] eine hohere Motivation [, ...] eine groere Lernlust und -bereitschaft und auch
eine positive Einstellung dem Lernen (Aguado 2001, S. 600) gegeniiber erwarten (vgl. A-
guado 2001, S. 600; Borchardt 2005, S. 3). Einschrinkend muss gesagt werden, dass die
kommunikative Angemessenheit in der Doméne Auslandsgermanistik nahezu immer mit
(einem hohen MaR an) sprachlicher Korrektheit einhergeht. Durch den Anfang der 70er Jah-
re des 20. Jahrhunderts vollzogenen Paradigmenwechsel und die damit verbundene starkere
Bedeutung u.a. der Disziplinen Pragmatik (auch Pragmalinguistik), Soziolinguistik und Dis-
kursanalyse geht es insgesamt fiir die Forschung und Praxis des FSU - nicht mehr

., [...] um die Sprache als ein in sich geschlossenes, wunderbar strukturiertes System,

als vielmehr um die Welt, die in ihr und mit ihr und durch sie konstruiert und erschlos-

sen wird und um die Art und Weise, wie die in einer kommunikativen Handlung betei-
ligten Personen Sprache verwenden‘ (House 1996, S. 80).

In der Folge kann das Ziel des FSU hier nun, wobei die Definitionen von Portmann-Tselikas
(2001, S. 248), Weinert (2001, S. 29) und von van der Blij u.a. (2002) genutzt werden, —
entgegen der gdngigen Praxis — wie folgt gefasst werden:

Ausgerichtet auf den Erwerb einer kommunikativen und interkulturellen Kompetenz als
Fihigkeit, in einem gegebenen Kontext, d.h. in variablen Bereichen verantwortlich und
angemessen zu handeln und dabei komplexes Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu
integrieren, orientiert sich moderner Fremdsprachenunterricht am situierten, intentions-
gleiteten Sprachgebrauch. Er nimmt Maf; an erwartbaren zielsprachlichen Situationen
und unterstiitzt die Lernenden auch beim Erwerb der fiir ihre erfolgreiche und verantwor-
tungsvolle Bewdltigung notwendigen Kenntnisse und der damit verbundenen motivationa-

len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fdhigkeiten.

Aus wissenssoziologischer Sicht geht es um den Erwerb und Ausbau einer konventionell
vermittelten Handlungs- und Performanzkompetenz, die als aktive und passive ,,Beherr-
schung® (besser: Internalisierung oder Aneignung) von Konventionen und Kommunikativen
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Gattungen (als Konventionssystemen)*> bestimmt werden kann. Dabei ist entscheidend,

dass sich diese Systeme aufgrund der gesellschaftlichen Praxis in einem stdndigen Wandel
befinden.

Diese Bestimmung der kommunikativen Kompetenz entspricht dem curricularen Ansatz
Robinsohns (1967) und verdeutlicht dessen Aktualitét. Fiir die Ausgestaltung eines Curricu-
lums miissen aber noch die genannten untergeordneten vielféltigen Zielsetzungen und Inhal-
te spezifiziert, begriindet ausgewéhlt und priorisiert werden. Dies soll und kann hier nicht
abschlieBend und allgemein, d.h. abstrakt im rhetorischen Bereich (vgl. Herrlitz 1998, s.
Kap. 3.5) geschehen. Dies muss angesichts der Besonderheiten von Studiengéingen und ins-
besondere der unterschiedlichen Bildungsanliegen der Studierenden lokal geschehen. Dabei
gilt es, eine curriculare Organisation zu entwerfen, das dem oben dargelegten, ehrgeizigen
Ziel des FSU Rechnung trdgt und gleichzeitig imstande ist, die Lernkontexte und -inhalte auf
der Grundlage der unterschiedlichen Bildungsanliegen der Studierenden in unterschiedlichen
Institution (Profilbildung) addquat zu konkretisieren. Beispielsweise mag die ,,sprachliche
Richtigkeit* und damit das systematische sprachliche Wissen im FSU fiir Studierende der
Fachrichtung ,,Interkulturelle Kompetenz* curricular einen anderen Stellenwert erhalten als
fiir Studierende, die spiter als Deutschlehrer/in oder Ubersetzer/in titig sein wollen.

Daraus darf aber keine curriculare Beliebigkeit entstehen, die einzelnen Studiengéngen un-
begrenzte Freiheiten in der curricularen Gestaltung gewéhrt. Im Gegenteil ergibt sich daraus
als Konsequenz fiir den FSU, dass nicht nur sprachliche, sondern auch immer kulturell-
situative Aspekte im Fokus stehen (miissen). Dabei geht es nicht um das Erlernen und die
Anwendung von ,,objektiven* Regeln, sondern um die Umsetzung der Vorstellung, dass die
Lernenden sich Sprache zu eigen machen (wollen und miissen), d.h. dass sie ihre sprachli-
chen Handlungen in einem Kontext angemessen herstellen und einschétzen konnen. Abstrak-
ter formuliert, bedeutet es auch, dass die Kompetenz, Kommunikative Gattung angemessen
zu aktualisieren und zu verstehen, zum zentralen Drehpunkt des FSU wird.>* Es ist also ein
Modell erforderlich, das gleichzeitig eine Standardisierung (transparent und vergleichbar) als
auch eine Kontextualisierung ermoglicht. Ob der Gemeinsame Européische Referenzrahmen
(GER), der ein solches zu sein verspricht, den Erwartungen entspricht, die durch das oben
genannte Ziel des FSU an ihn gerichtet sind, wird im nichsten Kapitel diskutiert.

6.2.2 Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen

Mit dem Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen (GER), der in den 90er Jahren des
letzten Jahrhunderts fiir die Sprachenausbildung entwickelt worden ist, besteht ein breit im-
plementierter, kontrovers diskutierter, pragmatisch-fundierter Ansatz, der kompetenzbasiert
ist und eine gemeinsame Basis fiir die Entwicklung oder den Vergleich von zielsprachlichen

242 Es geht hier nicht um die ,,richtige* Ubernahme von externen Ordnungsschemata, sondern um die fiir das
Individuum angemessene (professionelle) Kompetenz in einem sozialen Kontext.

243 Ohne die Unterschiede zwischen der Sprachlehr- und Spracherwerbsforschung nivellieren zu wollen,
treten hier doch die Gemeinsamkeiten deutlich in den Vordergrund: Beide bendtigen und nutzen ein spezi-
fisches Unterstiitzungssystem, welches selbst wieder als (didaktische) Kommunikative Gattung aufzufas-
sen ist (s. Kap. 4.2).
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Lehrplédnen, Priifungen, Lehrwerken usw. in ganz Europa darstellen soll (vgl. beziiglich der
Generierung von Curricula Brand, Hofmeister und Tramm 2005; zu einem Uberblick iiber
Funktionen und Kritik Schneider 2005; Schmidt 2010; Bausch, Christ und Krumm 2003).
Dieser breiten Zielsetzung entsprechend vertritt der GER eine nicht weiter spezifizierte
kommunikativ-handlungsorientierte Auffassung des Sprachenlernens. Sogenannte Kann-
Beschreibungen legen auf den sechs Niveaustufen A1, A2, B1, B2, C1 und C2** fest, wel-
che Kenntnisse und Fertigkeiten Lerner entwickeln miissen, um in der Lage zu sein, kom-
munikativ erfolgreich zu handeln und eine Sprache fiir kommunikative Zwecke zu benutzen
(vgl. Dargel o. J.). Unterschieden werden ferner Globalskalen und (Beispiel-)Skalen fiir spe-
zifische Kompetenzen (z.B. Rezeption, Interaktion, Produktion), die ihrerseits wieder in De-
skriptoren unterschieden werden (z.B. miindlich, schriftlich, audiovisuell). Beispielsweise
werden die miindlichen Kommunikationskompetenzen mit den Aspekten Spektrum, Kor-
rektheit, Fliissigkeit, Interaktion und Kohérenz zu erfassen versucht. Eine Gewichtung der
Aspekte erfolgt nicht. Auch anhand dieses Beispiels wird deutlich, dass der Referenzrahmen
keine starre Struktur vorgeben mdchte, die es anzuwenden gilt, sondern einen miindigen Be-
nutzer bendtigt, der ihn verantwortungsvoll im Sinne der Lernenden einzusetzen weifl. Den
Autoren ist durchaus bewusst, dass es sich hierbei um eine analytische Trennung von
(fremdsprachlichen) Kompetenzen handelt, die u.a. vielfiltige Kompetenzen voraussetzen
(Weltwissen, soziokulturelles Wissen, Interkulturelles Bewusstsein, praktische Fertigkeiten
usw.). Der GER ist mit dem Ziel angetreten, eine Basis fiir mdglichst viele unterschiedliche
Anpassungen an die Bediirfnisse unterschiedlicher Kontexte zu gewiéhrleisten. Insofern tragt
die Kritik an der Vagheit des Referenzrahmens hier nicht (vgl. Edmondson und House 2006,
S. 61f.). Das Gegenteil ist m.E. der Fall: Einzelsprachliche Konkretisierungen engen mitun-
ter den offenen Charakter des GER unzuléssig ein: Profile Deutsch (Glaboniat u.a. 2005)
beispielsweise versucht, die Skalen u.a. auf grammatische und lexikalische Einheiten herun-
terzubrechen. Demnach gehort die Verwendung des Passivs in B1 und das Wort Haus ist der
Stufe Al zugeordnet. Das fiihrt dann zu - vor dem Hintergrund des Ziels von FSU (s.0.)
fragwiirdigen - Maflnahmen, z.B. Tests und Unterrichtsmaterial — fern ab von authentischen
Kontexten und natiirlichem Sprachgebrauch - so zu konstruieren, dass nur Worter, gramma-
tische Einheiten und Themen der jeweiligen Stufen sowie der darunter liegenden verwendet
werden. Auch Krumm (2010, S. 910) sieht diese Tendenz:

., Allerdings ist in der praktischen Umsetzung deutlich geworden, dass das, was der
Referenzrahmen als offenes Instrument zur Orientierung des Lernen und Lehrens ent-
wickelt hat, zunehmend auf Abpriifbares reduziert und lediglich als Messlatte fiir Prii-
fungen genutzt wird, so dass eine Standardisierung einsetzt, die Erkenntnisse iiber He-
terogenitdt, Diversifizierung und Differenzierung negiert. *

Die erwlinschte Offenheit des GER wird in der Praxis zugunsten einer zu standardisierten
Operationalisierung aufgegeben.

Insbesondere fiir Profile Deutsch, aber auch fiir den GER sind die inkludierenden Kompe-
tenzniveaus problematisch. Hierdurch wird suggeriert, dass sich damit auch der Prozess der

244 A bezeichnet die elementare, B die selbststdndige und C die kompetente Sprachverendung, C2 bedeutet
eine nahezu muttersprachliche Sprachbeherrschung. Die Parallele zur entwicklungslogischen Strukturie-
rung nach Rauner ist offensichtlich (s. Kap 6.1.2).
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(natiirlichen) Kompetenzentwicklung abbilden liee. Tatsdchlich handelt es sich beim GER
um ein ,,pragmatisch fundiertes* Niveaustufenmodell (vgl. Brand, Hofmeister und Tramm
2005).

., Niveaustufen werden mithin hierarchisch (genauer komplexionshierarchisch) ge-
dacht; sie sind nach unserer Einschdtzung damit jedoch durchaus nicht gleichzusetzen
mit Entwicklungsmodellen der Kompetenz, denn aus der Tatsache der Abstufung ergibt
sich weder zwingend, dass der individuelle Entwicklungsprozess der Abfolge dieser
Niveaustufen folgt, noch, dass es didaktisch geboten wdre, Sequenzen entlang dieser
Stufung zu konzipieren* (Brand u.a. 2005, S. 4f.).

Obschon die Autoren des GER davon abraten, ist eine eine solche Tendenz uniibersehbar:
Sprachkurse z.B. auf B2 beinhalten mitunter den in Profile Deutsch fiir B2 beschriebenen
grammatischen Inhalt, den festgelegten Wortschatz usw. Die Priifungen testen also mit Hilfe
der Skalen die entsprechenden Fertigkeiten. Dadurch kann es so wirken, als ob der GER und
daraus abgeleitete Konzepte den natiirlichen Sprachentwicklungsprozess beschreiben. Tat-
sdchlich wird aber diese ,,Entwicklungsabfolge™ durch diese Konzeptualisierungen selbst
generiert.”* Hier sollte alles dafiir getan werden, die didaktische Gestaltung wieder von der
engen Fiihrung durch den GER zu 16sen. Der GER sollte vielmehr als ein pragmatisch sinn-
volles Instrument zur Vergleichbarkeit von Merkmalen sprachlicher Kompetenz unterschied-
licher Lernender, d.h. die Skalen sollten als Zustandsbeschreibungen und nicht als entwick-
lungslogisches Konzept verstanden werden. Die Beantwortung der Frage nach der Kohérenz
von Niveau- und Entwicklungsstufenmodellen sollte weiter verfolgt werden, da sie analy-
tisch und didaktisch von hoher Relevanz ist (vgl. Brand u.a. 2005, S. 4f.).

In einem Punkt ist der Vorwurf der Vagheit des GER gerechtfertigt und zwar hinsichtlich der
Begriindung von sprachlichen Handlungskompetenzen (vgl. Edmondson und House 2006, S.
61f.). Die folgenden Zitate zeigen diese Schwiche auf:

,,Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben, -
welche kommunikativen Aufgaben im privaten, éffentlichen, beruflichen und/oder Bil-
dungsbereich die Lernenden ausfiihren miissen, auf welche Aufgaben sie vorbereitet
werden sollen und welche Anforderungen an sie gestellt werden; - wie die Bediirfnisse
der Lezi;?enden ermittelt werden, auf denen die Auswahl der Aufgaben beruht. (GER,
S. 60)

,,Die Bewidltigung einer kommunikativen Aufgabe beinhaltet die strategische Aktivie-
rung spezieller Kompetenzen, um innerhalb eines bestimmten Lebensbereichs eine
Gruppe zielgerichteter Handlungen mit einem klar definierten Ziel und einem speziel-
len Ergebnis auszufiihren” (ebd., S. 153).

Der GER bietet demzufolge keinerlei Moglichkeit, in institutionellen Kontexten personliche
und berufliche Handlungskompetenzen, d.h. ausfiihrliche Beschreibungen verschiedener
Handlungen und Kompetenzen im Voraus zu spezifizieren. Hier fehlt dem GER die domi-

245 Dieser Einwand gilt m.E. generell fiir ausschlielich empirisch ermittelte Entwicklungsstufen, da sie auf
gesellschaftlich bereitgestellte Verwendungssituationen (institutionell und informell) beruhen, die not-
wendigerweise eine spezifische Strukturierung beinhalten.

246 Es bleibt anzumerken, dass die Autoren des GER gern diesen Ausweg wéhlen, wenn die Komplexitit des
Sprachgebrauchs nicht mehr abbildbar ist.
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nenspezifische und kontextuelle Perspektive der Beschreibung von relevanten sprachlichen
Kompetenzen (vgl. Edmondson und House 2006, S. 61f.).

Setzt man diese Kritikpunkte zu dem dargestellten Ziel des FSU in Beziehung, dann wird
deutlich, dass der GER nicht das Potential hat, eine (dominante) Funktion in der curricularen
Organisation zu libernehmen. Er ist u.a. weder (empirisch belegt) entwicklungslogisch ange-
legt noch stellt er eine ausreichend strukturierte Wissensbasis bereit. Insbesondere zu der
von Robinsohn angemahnten Identifikation von Lebenssituationen bietet er kein kriterienge-
leitetes Verfahren an. Damit setzt er sich dem Vorwurf aus, Qualifikationen/Kompetenzen
willkiirlich zu setzen.

Andererseits hat der GER in der Praxis eine dominante Stellung erworben, die durchaus fiir
eine gewisse Transparenz und Vergleichbarkeit im allgemeinsprachlichen Bereich sorgt. In
jedem Fall aber sind fiir die jeweilige Doméne (hier Auslandsgermanistik) weitere Kompe-
tenzen oder Outcomes zu spezifizieren.”*’ Damit konnte es gelingen, eine problematische
einseitige Ausrichtung des Lernverhaltens auf die Anforderungen des GER - im Sinne des
Constructive Alignment (s.0.) - zu vermeiden. Im néichsten Kapitel wird versucht, Kommu-
nikative Gattungen als Tréager der curricularen Organisation begriindet zu etablieren.

6.2.3 Kommunikative Gattungen als Triger der curricularen Organisation

Die Begriindung der Auswahl und Anordnung von Lerngegenstinden kann der GER nicht
leisten. Gleichzeitig hat die Fremdsprachenforschung kein allgemein akzeptiertes Spracher-
werbsmodell oder ein Modell fremdsprachlichen Lernens (s. Kap. 3.2) erarbeitet und auch
die von Pienemann 1998 als universell angenommenen Entwicklungsstufen/Erwerbs-
reihenfolgen, mit denen eine didaktische Anordnung spezifischer Lerngegenstinde zu be-
griinden wire, sind durch Klein-Gunnewiek (2000) eindrucksvoll widerlegt worden. Es liegt
also kein empirisch fundiertes Kompetenzentwicklungsmodell fiir den Fremdsprachenunter-
richt vor. Vor diesem Hintergrund ist der Schluss gerechtfertigt, dass man (zurzeit noch)
zwischen der Anordnung des curricularen Angebots einerseits und dem individuellen Ent-
wicklungsprozess andererseits unterscheiden muss, wenngleich die Kohirenz zwischen bei-
den ein (m.E. aufgrund der konventionellen Struktur, der Einzigartigkeit der Vorerfahrungen
und damit der Lernprozesse nur schwer zu realisierendes) Desiderat bleibt (vgl. hierzu auch
Brand u.a. 2005, S. 5). Das fiihrt zu der Frage, welche Wissensbasis oder welche Prinzipien
man der Begriindung einer curricularen Organisation zugrunde legt.

Aufgrund der oben genannten Ziele des FSU und der Auswahl und Begriindung der Lernin-
halte erscheint eine primér fachsystematische oder wissenschaftsorientierte Anordnung der
Lerngegenstinde nicht geeignet, die affektive, emotionale und voilitonale Situierung der
Lerninhalte addquat zu leisten (vgl. s.0.). Auch die Auswahl von Lerninhalten ausschlieBlich
nach dem Personlichkeitsprinzip, welches auf Personlichkeits-, Berufs- und Lerntheorien
zuriickgreift, kann nach Rauner (1999, S. 427ft.) kaum begriindet werden.

247 Die Zuordnung von doménenspezifischen Aufgaben zu den Niveaustufen bleibt durchaus problematisch,
da auch hier wieder die Niveaustufen die Auswahl bestimmen (s.0.: Vom Inhalt {iber die Leistung zur
Aufgabe).
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., Irgendeine Handlungs-, Kognitions- oder Lerntheorie auszuwdhlen, um sie dann als
eine didaktische Methode fiir die Gestaltung und Evaluation von Bildungsprozessen
umzudeuten, ist wissenschaftlich nicht zu rechtfertigen |[... | die Umdeutung dieser The-
orien in didaktische Methoden wiirde jedoch bedeuten, die komplexe Wirklichkeit eines

Bildungsprozesses auf Einzelaspekte des Lernens einzugrenzen [...] “ (Rauner 1999, S.
428).

Schlieflich kritisiert Rauner das Situationsprinzip (Lebenswelt-
/Handlungstéhigkeitsorientierung) (vgl. Robinsohn 1967; Brand u.a. 2005) und die damit
verbundene Qualifikationsforschung, da hierdurch einerseits die individuellen Spielrdume
(die subjektgebundenen Kompetenzen) ausgeschlossen werden und andererseits keine be-
griindeten Aussagen zum Verhéltnis der Inhalte von Ausbildungen zum Lernen im Beruf
getroffen werden konnen (vgl. Rauner 1999, S. 429f.). Rauner sieht im Prinzip der entwick-
lungslogischen Lehrplanung®*®, die sich bei der zeitlichen Anordnung der Lerngegenstinde
an der Entwicklung vom Neuling zur reflektierten Meisterschaft orientieren, eine Moglich-
keit,
. [...] die didaktischen Prinzipien Wissenschaftsorientierung, Personlichkeitsentwick-

lung und Praxisbezug in gestaltungsorientierter Perspektive so zusammen zu fiihren,

dass die Begrenzungen der Partialansdtze aufgehoben werden konnen“ (Rauner,
1999, S. 430).

Die Gemeinsamkeiten zwischen der Entwicklung von Curricula fiir die Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik und dem FSU enden hier, denn die ,,Produkte* (Lerngegenstéinde) unter-
scheiden sich z.T. erheblich. Zudem erinnern die Entwicklungsstufen von Rauner stark an
den Versuch des GER, die Kompetenzentwicklung abzubilden. Dennoch halte ich das von
ihm vorgeschlagene heuristische Vorgehen fiir vorldufig die einzige Mdglichkeit, eine kon-
sistente curriculare Organisation zu entwickeln, die den allgemeinen, oben explizierten An-
forderungen (z.B. Lebensweltorientierung) geniigt.

Wie Robinsohn (1967) vorschligt, ist eine Situationsanalyse u.a. konkreter Handlungsfelder
dabei der erste Schritt. Sicherlich hilfreich bei der begriindeten Ableitung der Bildungsge-
genstinde ist das wissenssoziologische Instrumentarium als systematisch-rationale Methode
zur Identifizierung und Strukturierung von Bildungsinhalten, wie sie schon Robinsohn
(1967) fordert. Sie ldsst sich in aller Kiirze damit begriinden, dass Sprachbenutzer sich in der
Regel an Kommunikativen Gattungen und Mustern orientieren, die Losungen fiir wiederkeh-
rende gesellschaftliche Probleme darstellen (s. ausfiihrlich Kap. 4.3), also helfen, Lebenssi-
tuationen zu bewiéltigen (vgl. Robinsohn 1967).

Mit dem von Robinsohn vorgeschlagenen induktiven Verfahren ist so zu fragen, welche
(Kommunikativen) Gattungen und Muster fiir die Handlungsfelder einer Doméne der Le-

248 Rauner nimmt dabei unter Riickgriff auf Dreyfus und Dreyfuss 1987 fiinf Stufen bei der Entwicklung
menschlicher Fahigkeiten an: 1. Neuling, 2. Fortgeschrittener Lerner, 3. Kompetenter Akteur, 4. Professi-
oneller und 5. Experte. Auf jeder dieser Entwicklungsstufen unterscheidet er nach Handlungssituationen,
Féhigkeiten und Handlungen. ,, Unter dem Blickwinkel der Lernchancen im Arbeitsprozess sowie der be-
trieblichen Ausbildung ist die Frage, welches die besonderen Bedingungen sind, unter denen jeweils der
Ubergang von einer Entwicklungsstufe zur anderen erreicht und gefordert werden kann, von besonderer
Bedeutung*“ (Rauner 1999, S. 431).
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benswelt (z.B. Germanistik) charakteristisch und bedeutend sind. Auf diese Weise bilden die
(so gewonnenen) Kommunikativen Gattungen den Kern der curricularen Organisation, so-
dass damit eine (fiir den Bereich des Fremdsprachenlehrens und -lernens innerhalb der Aus-
landsgermanistik) gut zugéngliche, ausreichend strukturierte, wenngleich noch weiter zu
erforschende Wissensbasis bereitsteht. Eine solche Form der curricularen Organisation mit-
tels ,,genres® ist durchaus nicht neu, sondern schon im Rahmen von English for Specific
Purposes (ESP) (s. Kap. 4.3) entwickelt worden (vgl. zusammenfassend Coffey 1984, S. 4—
7; Hutchinson und Waters 1987, S. 9—12; zur Kritik an dieser Umsetzung und an den theore-
tischen Grundlagen s. Kap. 4.3).

Auf der Grundlage dieser Kommunikativen Gattungen und Muster kdnnen in einem zweiten
Schritt die Kompetenzen ermittelt werden, die zur addquaten und professionellen Aktualisie-
rung dieser Gattungen und Muster notwendig sind.**’ Fiir eine curriculare Organisation kann
eine erste globale Anordnung dieser Kommunikativen Gattungen durch die Analyse und den
Vergleich von Gattungen und der darin enthaltenen Muster oder der zu ihrer Aktualisierung
notwendigen Kompetenzen erfolgen. Wichtigstes Kriterium ist hier die Komplexitét der Gat-
tungen und Muster: Beispielsweise ist die ,,Rezension der ,,Zusammenfassung* nachgeord-
net, da Rezensionen iiblicherweise Zusammenfassungen enthalten.*

In einem dritten Schritt kdnnen die Auswahl der relevanten Gattungen sowie die Zuordnung
von fachbezogenen oder facheriibergreifenden Bildungsinhalten anhand von Qualitétskrite-
rien und kontextuellen Faktoren (z.B. Zielsetzung, Rahmenbedingungen, Profilbildung) vor-
genommen werden. Zu diesen Kriterien gehdren u.a. die folgenden:

Die Kommunikativen Gattungen sind fiir eine spdtere berufliche Titigkeit oder einge-
schrdnkt zur Vorbereitung auf eine spdtere berufliche Tdtigkeit notwendig, d.h. Fokussie-
rung auf die , Befihigung zur Bewdltigung von Lebenssituationen (Robinsohn 1967)
oder ,, Adressatenorientierung *“ (Chur 2005).

Die Kommunikativen Gattungen haben eine exemplarische Funktion.

Die fachbezogene Komplexitit kann sodann als sekundires Kriterium der Anordnung die-
nen: Ein Fachvortrag erfordert eben nicht nur die Kompetenz, einen Vortrag zu halten, son-
dern auch ein umfangreiches fachliches Wissen, also z.B. die Kompetenz, Sachverhalte wis-
senschaftlich adidquat einordnen zu konnen.

Bevor diese curriculare Organisation aber didaktische Relevanz erhilt, sollte ein weiterer
Zwischenschritt erfolgen, da eine direkte Umsetzung u.a. zu einer Uberforderung und damit
zu einer Demotivierung der Lernenden fiihren kann. Dies kritisieren u.a. Edmondson und

249 Die Aktualisierung bezieht sich sowohl auf den Prozess der Rezeption als auch der Produktion.

250 Edmondson und House (2006) konstatieren diesbeziiglich, dass ein {ibergeordnetes funktionales Progres-
sionsprinzip bislang fehle und Kriterien wie ,,Lernschwierigkeit* oder ,,Niitzlichkeit” nur schlecht opera-
tionalisierbar seien (vgl. ebd., S. 302).
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House (2006) an der oben skizzierten curricularen Organisation im Rahmen des als eklek-
tisch charakterisierten Ansatzes ESP:

., Eine Spezifizierung von Endzielen wurde also gleichgesetzt mit einer Spezifizierung

von Zwischenzielen und das externe Curriculum wurde mit dem internen gleichge-
setzt* (vgl. ebd., S. 304).

Zusammenfassend formuliert bedeutet es, dass eine gute strukturierte Wissensbasis nicht
automatisch auch eine gute Strukturierung fiir den Lernprozess darstellt. Diesem Umstand ist
bei der didaktischen Umsetzung besonders Rechnung zu tragen. Das geschieht aber auch
schon durch die theoretisch begriindete Markierung des Studiengangs, der Module und der
Unterrichtsituation als eigenstdndige Kommunikative Gattungen, deren Aktualisierungen
jeweils einen spezifischen kontextuellen Rahmen aufweisen und keinesfalls gleichgesetzt
werden diirfen mit der Aktualisierung von zielsprachbezogenen (beruflichen) Kommunikati-
ven Gattungen auflerhalb der Lernsituation an der Hochschule. Die funktionale curriculare
Organisation mittels Kommunikativer Gattungen wird also nicht als eine statische Wissens-
basis von (Textsorten-)Merkmalen verstanden. Gleiches gilt fiir das Lerngeschehen, welches
erst durch das Handeln der Beteiligten in komplexen sozialen Situationen konstituiert wird.
Weitere Verfahren zur Ermittlung einer curricularen Organisation, die diese Lernprozessori-
entierung unterstiitzen, sind aus meiner Sicht die folgenden:

Die Kommunikativen Gattungen sollten nicht abbildend, sondern methodisch-didaktisch
gestaltet in das Curriculum eingebettet sein.”' D.h. auch, dass sie nicht nur fiir die spitere
Lebensbewiltigung, sondern auch in der konkreten Unterrichtssituation, die dem authenti-
schen Kontext moglichst nahe kommt, fiir die Lernenden von Bedeutung sein sollten.”>* Dies
kann z.B. durch die Veroffentlichung von Produkten (vgl. z.B. ,,Erstsemenster*“-Rezensionen
an der Ruhr-Universitdt Bochum), der Beteiligung an Forschungs- und Entwicklungsprojek-
ten, der Kooperation mit (vergleichbaren) (inter-)nationalen Studiengéngen oder der Organi-
sation von studentischen Tagungen geschehen. Das in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
zum Einsatz kommende Lernfeldkonzept *> kann als hilfreich erweisen: Authentische Prob-

lemfelder werden kompetenzorientiert zu Lernfeldern reduziert.>>

251 Widdowson unterscheidet diesbeziiglich schon 1983 zwischen sprachnormorientierten ,,Endzielen” und
sprachlernorientierten ,,Zwischenzielen, mit denen die Endziele erreicht werden konnen (vgl. Edmond-
son und House 2006, S. 303).

252 Dabei gilt auch, dass Kompetenzen, die man in spezifischen Situationen anwenden mochte, am besten in
dhnlichen, d.h. artgleichen Situationen erworben werden, denn sonst schaffen es die Lernenden vielleicht
zwar, das flir die jeweilige Bewiltigung der Situation bendtigte deklarative oder prozessuale Wissen auf-
zubauen, aber die addquate Anwendung in der konkreten Situation gelingt ihnen nicht, das Wissen ist in
diesem Sinne nutzlos (trages Wissen) (vgl. Huber 2008, S. 14). Wissen ist nach Jonassen i.d.R. nur in den
Situationen und Kontexten anzuwenden, in denen es aufgebaut wurde, d.h. die Lernsituation, in der das
Wissen erworben wurde, determiniert die spatere Anwendung (vgl. Jonassen 1992, S. 8).

253 ,,Bei der Lernfeldarbeit geht es im Kern um den Perspektivenwechsel von der "fachsystematischen Sicht
hin zur arbeitsbezogenen und damit handlungsorientierten Sichtweise. Ein handlungsorientiertes Vorge-
hen bedeutet hingegen nicht, fachsystematische Aspekte aussen vor zu lassen, ganz im Gegenteil. Aus-
gangspunkt sind in didaktischer Hinsicht Kompetenzen und damit letztendlich zu losende Arbeitsaufgaben
in der Praxis. Ein lernfeldstrukturiertes Curriculum gliedert berufliche Handlungsfelder in Lernfelder fiir
das betriebliche und schulische Lernen. Fiir die didaktische Analyse bietet es sich an, Lernsituationen an
Hand konkreter betrieblicher Aufgabenstellungen zu gestalten. Lernsituationen lassen sich am besten

”
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Eine authentische Verschrinkung mit fachinhaltlichen Lerngegenstéinden ldsst sich z.B. wie
folgt realisieren:

1.

Literarische Gattung: Roman — Kommunikative Gattungen: z.B. Zusammenfassung, In-
terpretation, Rezension,

Sprachwissenschaftliches Instrumentarium: z.B. Exposé, Forschungsbericht

Schaffung von curricularen Freirdumen, die inhaltlich nicht festgelegt sind, aber die
Wahl oder Wahlpflicht einer (von mehreren festgelegten oder auszuhandelnden) Kom-
munikativen Gattung(en) erfordern, die zum Teil auch in anderen Disziplinen (Interdis-
ziplinaritét) realisiert werden sollten,

Sicherstellung der kompetenzorientierten Priifbarkeit der Lerngegensténde (Ziel- und
Ergebnisorientierung) (vgl. Chur 2005) und damit auch die Sicherstellung der Kohirenz
von Lehr-Lernprozess, Leistungsmessung und learning Outcomes/Kompetenzen (vgl.
Biggs und Tang 2007),

Explikation von berufsunabhingigen, kulturspezifischen Qualifikationen (Schliisselkom-
petenzen) wie Kritikfdhigkeit, Teamarbeit, Problemldseféhigkeit (vgl. Roggausch 1997,
S. 475).

Eine solche — fiir das Ziel dieser Arbeit nur skizzierte — curriculare Organisation hat einen

didaktischen Mehrwert insbesondere gegeniiber traditionellen, inhaltsorientierten Curricula.

Dazu gehdren — neben den oben genannten Mehrwerten — z.B.:

1.

die Prozessorientierung, d.h. die Fokussierung auf ein Lernverstindnisses, das den Voll-
zug von Handlungen in Kontexten ermoglicht (vgl. Reich 2008, S. 181),

die Offenheit der curricularen Organisation durch (ausschlieBliche) Bestimmung der In-
halte und Ziele auf der makrodidaktischen Ebene (Grotliischen 2005), sodass die Partizi-
pation von Lehrenden und Lernenden moglich ist, die Reduzierung der Veraltung des
Curriculums (vgl. Rauner 1999, S. 425) durch den Einsatz von Kommunikativen Gattun-
gen, die ja dem gesellschaftlichen Wandel unterliegen, die Umsetzung eines Spiralcurri-
culums durch eine komplexions-hierarchische Anordnung der Kommunikativen Gattun-
gen innerhalb der curricularen Organisation, die durch eine inhaltliche Wiederaufnahme
und Vertiefung zu unterstiitzen ist, eine Fokussierung auf die Professionalitit™> der Ler-
nenden, die sowohl alle Ebenen der Kompetenz als auch motivationale, soziale und voli-
tionale Aspekte anspricht bzw. integriert, ein - in den Grenzen der jeweiligen Kommuni-
kativen Gattung (Angemessenheit) - individueller Gestaltungsspielraum bei der Aktuali-
sierung sowie die nicht erst seit Bologna geforderte Ziel- und Ergebnisorientierung, d.h.
auch die Ermoéglichung von kompetenzorientierten Priifungen (Performanzpriifungen)
(vgl. Chur 2005).

254

255

tiber problemorientierte Arbeitsaufgaben beschreiben, die zu Lern- und Arbeitsaufgaben fiir die Unter-
richtspraxis werden “ (Lindemann 2007).

Dadurch kann auch der Kritik an der strikten Fokussierung auf die ,,Employability* begegnet werden.
» [...]1 d.h. die Lehre an der Universitdt solle sich nicht auf die Ausbildung beschrdnken, sondern auch und
gerade Bildung ermdglichen. Diese Doppelaufgabe gilt es bei der Gestaltung von Curricula zu beriick-
sichtigen “ (Rauner 1999, S. 424).

Wenn es geldnge, die individuelle Entwicklung von Personen im gesamten Spektrum ihrer Erlebens- und
Verhaltensmoglichkeiten, wie sie z.B. in ihren kognitiven und sozial-emotionalen Kompetenzstrukturen,
Einstellungen, Werthaltungen sowie motivationalen und volitionalen Dispositionen zum Ausdruck kom-
men, in den Vordergrund zu stellen, wére damit ein zentrales Qualitdtsmerkmal von Bildung erfiillt (vgl.
Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF) 2008).
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SchlieBlich ist darzustellen, inwiefern diese curriculare Organisation den oben genannten
konsensualen Konzeptualisierungen des Kompetenzbegriffes (s. Kap.6.1.1 und 6.2.1) gerecht
wird. Fiir den FSU und fiir die gesamten geisteswissenschaftlichen Féacher kann dazu das
Folgende festgehalten werden:

1. Kommunikative Gattungen stellen selbst eine strukturierte, aber wenig explizierte Wis-
sensbasis dar (s. Kap. 4.3), sie bilden gleichzeitig einen Rahmen, in dem fachspezifisches
strukturiertes Wissen eingebettet werden kann oder schon eingebettet ist.

2. Der Performanzbereich von Kommunikativen Gattungen ist doménenspezifisch struktu-
riert.

3. Kommunikative Gattungen werden sozial erzeugt und sind insofern als lern- und erfah-
rungsabhdngig anzusehen.

4. Die Kompetenzen zur Aktualisierung Kommunikativer Gattungen konnen subjektbezo-
gen formuliert werden. Dies trifft in besonderem Maf}e zu, da Studierende selbst — poten-
tiell — Mitgestaltende der Kommunikativen Gattung sind.

5. Mit der Aktualisierung Kommunikativer Gattungen werden grundsiétzlich alle Aspekte
der Kompetenz (u.a. kognitive, motivationale) abverlangt, womit die Anforderung an die
Mehrdimensionalitdt erfiillt wird.

6. Mit der Aktualisierung einer Kommunikativen Gattung wird eine abgegrenzte performa-
tive Handlung vollzogen, die durch ,,Expertinnen und Experten* hinsichtlich ihrer An-
gemessenheit bewertbar ist.

7. Hinsichtlich der Bestimmung von Kompetenzdimensionen bieten Kommunikative Gat-
tungen eine Reihe von Mdglichkeiten (z.B. sprachliche Richtigkeit, inhaltliche Entfal-
tung).

Wie schon angedeutet, kann diese Form der curricularen Organisation um fachspezifische
Inhalte ergénzt werden. Oder anders ausgedriickt: Inhalte kdnnen nicht anders als durch
Kommunikative Gattungen geteilt werden. Kommunikative Gattungen enthalten grundsitz-
lich die Inhalte der Doméne, in der sie zum Einsatz kommen. Die Auswahl der Kommunika-
tiven Gattungen, mit denen sich die Studierenden im Rahmen ihres Fachstudiums exempla-
risch auseinander setzen sollen, wird durch ihre spezifische gesellschaftliche Relevanz und
Funktion hinsichtlich der Befdhigung zur Bewdiltigung von (beruflichen) Situationen be-
stimmt. Damit beispielsweise Lehramtsstudierende Lyrik selbst besser erfassen und auch
spater unterrichten konnen, ist neben dem Gattungswissen (Gedichtinterpretation) immer
auch die Kompetenz der Einordnung in den historischen Kontext (Literaturgeschichte) sowie
die Kompetenz zur Erfassung der literarischen Gattungen vonnéten.

Auch wenn das Fehlen eines konsistenten Kompetenzentwicklungsmodells”® fiir den FSU
konstatiert werden muss, wird mit der komplexionshierarischen Anordnung der Kommuni-

256 Im BMBF-Projekt Profile ist ein solches Kompetenzentwicklungsmodell fiir die Lehrkompetenz in der
Doméne Hochschule empirisch erarbeitet worden. Die Ergebnisse der qualitativen Studie weisen darauf
hin, dass die Kompetenzentwicklung sprunghaft verlduft und zwar nicht nur in den Kompetenzdimensio-
nen, die gelehrt wurden, sondern auch in anderen nicht behandelten (Trautwein 2012; Trautwein, Merkt
und Heyer 2012).
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kativen Gattungen eine gewisse entwicklungslogische Strukturierung nahegelegt.”>’ Diese
bezieht sich aber nur auf die (jeweils ausgewéhlten) Kommunikativen Gattungen und erhebt
nicht den Anspruch, auch die sprachliche Kompetenzentwicklung insgesamt addquat abzu-
bilden. Fiir jede einzelne der ausgewéhlten Kommunikativen Gattungen konnten (z.B. zu
Beurteilungszwecken) durchaus Stufen (im Sinne von Rauner 1999, S. 431) kontextbezogen
ermittelt werden (s. Kap. 6.2.4), eine dariiberhinausgehende — zwei oder mehrere Kommuni-
kative Gattungen vergleichende — Entwicklung von Niveaustufen halte ich dagegen fiir nicht
realisierbar, da kontextiibergreifend die Frage zu beantworten wire,

,,[...] welches die besonderen Bedingungen sind, unter denen der Ubergang von einer
Entwicklungsstufe zur anderen erreicht und gefordert werden kann? “ (Rauner 1999, S.
431).

Diese curriculare Organisation stellt einen integrativen Ansatz des FSU dar, in dem die
Kommunikativen Gattungen die Funktion eines aufgaben-/problembasierten Zugangs zu den
fachsystematischen Inhalten iibernehmen. Die Aufgaben- und Problemorientierung ist im
Sinne des expansiven Lernens (vgl. Holzkamp 1995) imstande, den Zugang zur fachsyste-
matischen Herangehensweise - durch Vermeidung eines fiir die Lernenden nicht kontextuali-
sierbaren, oberflachlichen Lernens — zu befordern (ausfiihrlich dazu s. Kap. 6.3). Diese Form
der curricularen Organisation des FSU geht weit {iber eine grammatische Progression oder
auch tiber die progressive Anordnung fremdsprachlicher Kompetenzen hinaus. Gleichwohl
lasst sie sich mit diesen Ansdtzen und allen voran mit dem Gemeinsam Européischen Refe-
renzrahmen (GER) durchaus verbinden. Dies soll im folgenden Kapitel skizziert werden.

6.2.4 Curriculare Organisation: GER und Kommunikative Gattungen

Im Folgenden wird eine curriculare Organisation durch die Verbindung des Gemeinsamen
Europédischen Referenzrahmens (GER) mit dem Konzept der Kommunikativen Gattungen
skizziert.

Konsequent zu Ende gedacht, stellt der GER selbst eine spezifische Kommunikative Gattung
dar. Mit ihm wird u.a. das gesellschaftliche Problem der Vergleichbarkeit und Transparenz
von Kompetenzen zu 16sen versucht (vgl. R. Schmidt 2010, S. 929), mithin kann man es der
Kommunikativen Gattung Priifung oder Priifungssystem zuordnen. Der GER hat sich etab-
lieren konnen, weil andere Verfahren sich z.B. in Bezug auf Kosten, Zeitaufwand (Komple-
xitdt) oder Validitét als nicht praktikabel erwiesen haben. Trotz seines Anspruchs stellt er
keine ausreichend begriindete Wissensbasis fiir eine curriculare Organisation bereit (s. Kap.
6.2). Wenn der GER als Kommunikative Gattung aufgefasst wird, ist eine Implementation in
die oben skizzierte curriculare Organisation nach dem dort angerissenen Verfahren durchzu-
fithren. Aus dieser Perspektive geniigt er dem Kriterium ,,Bewéltigung von Lebenssituatio-
nen“ als Funktion des Gegenstandes in spezifischen Verwendungssituationen. Den anderen
Kriterien Robinsohns (1967, S. 45) a) der Bedeutung eines Gegenstandes im Geflige der

257 Mit Komplexionshierarchie wird hier insbesondere auf die kommunikativen Muster (z.B. chronologisch
beschreiben, begriinden) verwiesen, auf die Interaktanten bei der Aktualisierung von Kommunikativen
Gattungen zuriickgreifen. Diese Muster werden immer wieder in stets komplexeren Kommunikativen Gat-
tungen eine Rolle spielen (Spiralcurriculum).

171



Kommunikative Gattungen im Fremdsprachenunterricht

Wissenschaften als auch b) der Leistung des Gegenstandes fiir das Weltverstehen geniigt er
bestenfalls mittelbar. Wenn man nur diese Perspektive beriicksichtigen wiirde, wére man gut
beraten, dem GER als Vorbereitung auf eine Priifung innerhalb einer curricularen Organisa-
tion einen mdglichst geringen Raum zu gewihren.

Unter dem Primat der curricularen Organisation durch Kommunikative Gattungen ist es aber
im pragmatischen Sinne durchaus moglich, die Kommunikativen Gattungen den Niveaustu-
fen des GER zuzuordnen, auch wenn das ggf. zur Folge hétte, dass die Anordnung der
Kommunikativen Gattungen in der curricularen Organisation und in den Niveaustufen des
GER voneinander abweichen. Innerhalb eines germanistischen Curriculums an niederléndi-
schen Universititen konnte das Curriculum z.B. wie folgt gestaltet sein (Ausschnitt):

Tabelle 6-1: GER und KG im FSU an niederlindischen Universitiiten

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
KG (Auswahl) Zusammenfassung, Bibliografie, Hand- Literaturbericht, Artikel,
Referat, Hand- out/Thesenpapier, Inter- Hausarbeit, Vor-
out/Thesenpapier, Ex- | view, Rezension, Litera- | trag/Présentation, Mas-
zerpt, Diskussion, Zei- turbericht, Hausarbeit, terarbeit
tungsbericht, Portrét, Textanalyse, Kon-
Lexikonartikel, Proto- | zept/Exposé, Mitschrift,
koll, Interpretation Abstract, Referat, Dis-
kussion, Essay, Gedicht-
interpretation
aus den KG ableitbare | Lit. Gattungen, Litera- | Literaturgeschichte 11, | Interkulturelle Kommu-
doménenspezifische | turgeschichte 1, Sprach- Hist. vergleichende nikation, Diskursanaly-
Fachinhalte (Auswahl) | System, Sprachentwick- Sprachwissenschaft se, Ubersetzungstheo-
lung Sprachgebrauch. Deut- rien
sche Kultur,
Ableitbare sprachliche A2-Bl B1-B2 B2-Cl
Mindestanforderungen
Produktiv — nach GER
Ableitbare sprachliche Bl B2-Cl Cl-C2
Mindestanforderungen
rezeptiv —nach GER

Die Progression ist so aufgebaut, dass die Kommunikativen Gattungen auf Niveau 1 (erstes
Studienjahr) weniger komplexe Kommunikative Gattungen darstellen. In der Regel sind die-
se gepragt von Kommunikativen Mustern der Beschreibung, die vielfach chronologisch or-
gansiert sind. Um einer kognitiven Uberbelastung vorzubeugen, stellen diese beschreibenden
Muster die notwendige Voraussetzung dar, um komplexere Kommunikative Gattungen aktu-
alisieren zu konnen. Eine Rezension (Niveau 2) enthélt eben nicht nur die Beschreibung ei-
nes Filmes oder Buches, sondern dient der Bewertung, von der Leser/innen erwartet diirfen,
dass sie nachvollziehbar begriindet ist (Argumentation).

Allgemein kann man unterstellen, dass die Erwartungen der Rezipienten mit der jeweiligen
Niveaustufe zunehmen, fiir die Studierenden bedeutet dies die Steigerung der Komplexitét
der sozialen, interaktiven und sprachlichen Anforderungen. Die Steigerung der sprachlichen
Anforderungen kann man nun mit den Niveaustufen des GER in Verbindung setzen und
zwar derart, dass die Kommunikative Gattung mit den im GER beschriebenen sprachlichen
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Kompetenzen angemessen zu aktualisieren ist, wenn sich die Studierenden mit der Kommu-
nikativen Gattung auseinander gesetzt haben. Ferner gilt, dass die GER-Niveaustufe eher die
Mindestanforderung der notwendigen sprachlichen Mittel fokussiert, denn natiirlich ist z.B.
eine Zusammenfassung auch auf C2-Niveau zu realisieren. Andersherum wird es schwierig:
einen wissenschaftlichen Artikel — ohne fremde Hilfe — auf Basis von sprachlichen Kompe-
tenzen der Niveaustufe A2 oder mit den dort beschriebenen sprachlichen Mitteln zu verfas-
sen, ist wohl eher nicht realistisch, ganz zu schweigen vom Gattungs- und Weltwissen sowie
den fachlich-methodischen Kompetenzen, die dazu nétig sind.

Die in der Tabelle genannten rezeptiven Kompetenzen sind nur mittelbar den Kommunikati-
ven Gattungen zuzuordnen. Unterstellt wird hier die grundsitzlich hohere rezeptive Kompe-
tenz als Voraussetzung fiir die und auch als Ergebnis der produktiven Kompetenzen. In die-
sem Sinne sind die rezeptiven Kompetenzen (implizit) immer Teil des Curriculums (s. Kap.
6.3.2).

Mitgedacht werden muss in dieser Aufzidhlung auch die nicht curriculare inzidentelle, aber
durchaus strukturierte Aktualisierung von weiteren Kommunikativen Gattungen wie Unter-
richt in der Zielsprache mit seinen typischen Gestaltungselementen BegriiBung, Diskussion,
Frage-Antwort-Sequenzen, Tandem-Aufgaben usw., die natiirlich erheblich zur Entwicklung
addquater sprachlicher Kompetenzen beitragen konnen.

Wihlt man dieses Vorgehen, so konnen relevante Kompetenzbereiche des GER durch die
oben skizzierte curriculare Organisation bereits bedient werden. Allerdings ist die Bedeutung
des GER (in den Niederlanden) so hoch, dass ein eigenstdndiges, aber kleines curriculares
Angebot ,,GER* als Ergiinzung unabwendbar erscheint, wenn man der standardisierten
Uberpriifung der sprachlichen Kompetenz insgesamt einen Wert beimisst.”>® Ein ergiéinzen-
der Strang ist deshalb einer Implementation in die curriculare Organisation vorzuziehen, da
sonst — im Sinne des constructive alignments (vgl. Biggs und Tang 2007) oder auch ,,wash-
back effects™ (vgl. Moonen, S. 127) — mit einer Priifungsorientierung zu rechnen ist, die die
Umsetzung der curricularen Organisation auf Basis von Kommunikativen Gattungen und
damit die angestrebte Handlungsorientierung konterkariert. Der GER kann aber innerhalb
von ,reichen® Priifungsumgebungen und —formen, in denen ,,[...] die Studierenden sich auf
eine bedeutungsvolle Weise mit der Zielsprache als Ganzes auseinandersetzen* (vgl. Moo-
nen 2009, S. 127, aus dem Niederldndischen iibersetzt von IB), einen Bewertungsaspekt dar-
stellen.

6.2.5 Anforderungen aus dem Curriculum

Ziel der vorangegangenen Kapitel war es, zentrale theoriebasierte Anforderungen an eine
curriculare Organisation zu explizieren, die bei der Gestaltung einer Lernumgebung zu be-
riicksichtigen sind. Dazu ist ein Rahmenmodell fiir eine curriculare Organisation auf Basis
von Kommunikativen Gattungen skizziert worden, das sowohl den theoretischen Anforde-
rungen an Curricula im Allgemeinen als auch den vorab definierten Prinzipien im Besonde-

258 Alternativ bote es sich m.E. an, die sprachliche und fachwissenschaftliche Kompetenzentwicklung mit
Hilfe eines (e)Portfolios darzustellen. Zum Nachweis der Kompetenz konnten Kommunikative Gattungen
mit der Nennung der spezifischen Doméne die Strukturierung tragen. In einem Rahmentext konnten diese
Artefakte zueinander in Beziehung gesetzt und reflektiert werden.
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ren entspricht. Eine mogliche Verbindung des GER mit der curricularen Organisation des
fachwissenschaftlichen Studiums ist dargelegt worden. Fiir die Gestaltung einer virtuellen
Lernumgebung ergeben sich zusammentfassend die folgenden Anforderungen:

1. Die Lernumgebung sollte von den authentischen Situationen und entsprechender Kom-
munikativer Gattungen her konzipiert sein und die Lernenden dabei unterstiitzen, die
Kompetenz zur Aktualisierung von (ausgewéhlten und auswéhlbaren) Kommunikativen
Gattungen zu erwerben.

2. Die Lernumgebung sollte ferner mehrdimensionale Aspekte beriicksichtigen konnen und
sowohl von Lehrenden und Lernenden an ihre Bediirfnisse und an die kontextuellen Be-
sonderheiten der jeweiligen Studiengéinge anpassbar sein.

3. Es miissen sich mithin unterschiedliche curriculare Organisationen realisieren lassen so-
wie eben auch spezifische und ggf. integrierbare allgemeinsprachliche Aufgaben und
Ubungen, die durch den GER zu beriicksichtigen sind.

4. Auch der Uberalterung von Inhalten ist Rechnung zu tragen.

5. Zudem muss die Lernumgebung den Lernenden und Lehrenden eine gewisse Struktur
bieten, die ,,sicherstellt™, dass das theoretisch begriindete Konzept der Kommunikativen
Gattungen auch einfach umgesetzt werden kann.*

6. Fiir die Gestaltung einer (virtuellen) Lernumgebungen bedeutet das auch, eine sowohl fiir
Lehrende als auch fiir Lernende offene, aber am Curriculum orientierte Struktur bereitzu-
stellen, sodass Lehr- und Lernangebote nachfrageorientiert bereitstehen, leicht bereitge-
stellt oder entwickelt werden konnen.

Denn es ist nicht zu leugnen, dass das universitire Bildungssystem in wesentlichen Teilen
ein Angebotssystem ist. Sowohl Curricula, Bildungsstandards und Qualifikationsziele als
auch die tradierten Lehr- (z.B. Frontalunterricht/Vermittlung) und Priifungsformate be-
schranken die didaktische Gestaltung entscheidend. Bedarfsorientierte, selbstbestimmte und
individualisierte Lernpfade sind — auch durch die Standardisierungsbestrebungen von Bo-
logna — erschwert. Das folgende Kapitel soll kldren, wie eine solche curriculare Organisation
umgesetzt werden kann, sodass sie in dem dargelegten Sinne lernforderlich ist und auch den
gesellschaftlichen Erfordernissen gerecht werden kann.

6.3 Kommunikative Gattungen zur Gestaltung von Lernumgebungen

Nachdem im letzten Kapitel die curriculare Organisation auf Basis von Kommunikativen
Gattungen skizziert worden ist, geht es hier darum, die curriculare Organisation didaktisch —
den bisher explizierten Anforderungen entsprechend — zu gestalten. Das soll hier nur exemp-
larisch und auf einem mittleren Abstraktionsniveau mit dem Ziel erfolgen, die Anforderun-
gen an die Gestaltung einer virtuellen Lernumgebung zu konkretisieren.

Fiir eine solche didaktische Gestaltung bieten sich innerhalb der Fremdsprachen- und Medi-
endidaktik zentrale Konzepte des task-based-learning (zu Deutsch: der Aufgabenorientie-
rung) und der genre-based pedagogy an (Gnutzmann 2006; Raupach 2006; Kron und Sofos
2003, S. 122ff.; Arnold u.a. 2004, S. 109ff.; Hyland 2004). Die Aufgabenorientierung unter-

259 Vgl. hierzu Tramms (2003, S. 3) Bemerkungen zum ,,teacher-proofcurriculum.
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scheidet sich von anderen didaktischen Ansdtzen und Prinzipien dadurch, dass sie Aufgaben
als Kern der didaktischen Gestaltung ansieht. Diese Aufgaben wiederum sind nicht beliebige
Elemente, sondern sollen sich an realen Aufgaben auflerhalb des Klassenzimmers, also am
natiirlichen Sprachgebrauch orientieren (vgl. Caspari 2006, S. 33). Damit ist auch der An-
spruch verbunden, dass Aufgaben bedeutungsvolle Inhalte besitzen und so einem dekontex-
tualisierten Konzept von Sprache entgegenwirkt werden kann. Erwartet wird, dass sprachli-
ches Lernen so besser gefordert werden kann, als dies z.B. mit traditionellen Ubungen mdg-
lich ist (vgl. Edmondson und House 2006, S. 305f.). Damit erfiillt der Ansatz nicht nur die
zentrale, oben ausfiihrlich dargelegte Anforderung Robinsohns (1967), ndmlich der Anbah-
nung der Bewiltigung von Lebenssituationen, sondern auch zahlreiche weitere wie z.B. die
Handlungs- und Produktorientierung (vgl. u.a. Kap. 5.2).

Keinesfalls sollen damit andere didaktisch-methodische Umsetzungen ausgeschlossen wer-
den; die Offenheit einer virtuellen Lernumgebung fiir eine (auf einen didaktischen Mehrwert
zielende) didaktische Vielfalt ist nach wie vor eine der wichtigsten Anforderungen. Es geht
also nicht um den guten Unterricht oder die richtige Methode; zumal diesbeziigliche Versu-
che der Feststellung der Uberlegenheit einzelner Methoden bislang noch nicht iiberzeugend
empirisch abgesichert werden konnten (vgl. hierzu Krumm 2010, S. 913; Edmondson und
House 1993, S. 309). Vielmehr wird das Konzept der Aufgabenorientierung als eine zentrale
und ,,zweifellos privilegierte (vgl. Raupach 2006, S. 193) Moglichkeit der didaktischen
Gestaltung angesehen, die den Erfordernissen modernen FSUs an Hochschulen gerecht wer-
den kann.

Zunichst soll der Ansatz der Aufgabenorientierung dargestellt werden, um in der Folge
iiberpriifen zu konnen, wie Kommunikative Gattungen als Lerngegenstinde (des FSU) darin
eine Rolle spielen (konnen). Dabei stehen aufgrund des oben Dargelegten die Lernprozesse
im Vordergrund, die zur kompetenten oder besser professionellen Aktualisierung von Kom-
munikativen Gattungen fiihren. Hieraus leiten sich wiederum die Fragen ab, a) welche Lehr-
und Lernaktivititen, die hier als komplementér betrachten werden, in einem institutionellen
Rahmen mit all seinen Bedingungen diese Kompetenz fordern, b) wie die Lernenden in die-
sem Rahmen dabei optimal unterstiitzt werden konnen und c) ob schlielich der Zusammen-
hang von Lehren, Lernen und Priifen mit dem Konzept der Aufgabenorientierung konsistent
zu gestalten ist. Das iibergeordnete Ziel dieses Vorgehens ist die Gewinnung einer theore-
tisch abgeleiteten, generischen Strukturierung fiir virtuelle Lernumgebungen. Vor dem Hin-
tergrund der Komplexitit und dem handlungsleitenden Prinzip der Kohdrenz von metho-
disch-didaktischen Gestaltungen soll hier der Versuch unternommen werden, am Beispiel
der aufgabenorientierten Fremdsprachendidaktik (generische) ,,Bausteine oder Elemente
der didaktischen Gestaltung zu ermitteln.

6.3.1 Aufgabenorientierung — das Konzept und seine Defizite

Die Aufgabenorientierung als bewihrtes Konzept im institutionalisierten FSU ist durch die
Bemiihungen um eine stirkere Ziel- oder Kompetenzorientierung — auch im Kontext von
Bologna — im deutschsprachigen Raum in den letzten Jahren zunehmend wieder ins Blick-
feld geriickt (vgl. Gnutzmann 2006, S. 7; Portmann-Tselikas 2006, S. 166f.; Konigs 2006, S.
115). Ahrens (2006, S. 9) sieht die stirkere Aufgabenorientierung als Folge der Mitte der
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80er Jahre einsetzenden Neubestimmung der Lehrendenrolle und der methodischen Vorga-
ben (Handlungs- und Produktionsorientierung). Aufgabenorientierung ldsst sich dabei als
eine Perspektive unter vielen fassen, die nicht auf einem einheitlichen Konzept fullt, sondern
sich an ganz unterschiedlichen didaktisch-methodischen und inhaltlichen Unterrichtsformen
und curricularen Vorgaben orientiert. Deutlich wird dies an den sowohl geografisch als auch
fachbezogen abgrenzbaren Konzeptualisierungen (vgl. ausfiihrlich Caspari 2006, S. 33f.), die
eindrucksvoll die in Kap. 2 dargelegte Auffassung von Denkstilen in Denkkollektiven von
Fleck bestétigen. Insbesondere die Aufgabenorientierung innerhalb der deutschsprachigen
Fremdsprachenforschung ist stark gepragt von den Arbeiten im Bereich ,,Englisch as a For-
eign Language® und ,,English as a Second Language* (vgl. Caspari 2006, S. 34).

Der besonders anfangs sehr pragmatisch orientierte Ansatz des Task-based language learning
(TBLL) oder auch task-based language teaching (TBLT) wurde u.a. durch N. Prabhu
(Bangalore project: 1980) bekannt gemacht. Als Hauptvertreter gelten u.a. Ellis (z.B. 2010;
2003), Willis (1996), Skehan (1998) und Legutke (z.B. 2005), die diesen Ansatz weiterent-
wickelt haben. Hinzuzurechnen sind neuerdings fiir den deutschsprachigen Raum sicherlich
auch Miiller-Hartmann und Schocker von Ditfurth (2005).

Im Zentrum des Ansatzes steht die Auffassung, dass die Lernenden bedeutungsvolle Aufga-
ben (tasks) in der Zielsprache ausfiihren, sodass sich der Lernprozess als eine Art ,,learning
by doing* (Dewey) gestaltet. Aufgabenorientierung ist insofern eine Abkehr vom an sprach-
lichen Formen orientierten FSU und kann damit der starken Variante des kommunikativen
Ansatzes zugeordnet werden (vgl. Decke-Cornill und Kiister 2010, S. 194). Charakteristisch
fiir diesen Ansatz ist die Fokussierung auf den bedeutungsorientierten Sprachgebrauch im
FSU. Dieser wird mit der Vorstellung begriindet, dass sprachliches und soziales Handeln in
der Regel untrennbar miteinander verbunden seien und kommunikative Kompetenz nur
durch Sprachgebrauch zu erwerben sei (vgl. Burwitz-Melzer 2006, S. 26). D.h. durch die
Teilnahme an einer fremdsprachlichen Interaktion kdnnten auch bislang unbekannte Spra-
chelemente erlernt werden (vgl. Caspari 2006, S. 33). Getragen wird die Aufgabenorientie-
rung durch die Annahme, dass ein solcher Unterricht nur mit Hilfe von tasks oder Aufgaben
erreichbar sei (vgl. Bredella 2006, S. 18, der sich hier auf Ellis 2003 bezieht).

Mehr oder weniger konsensual geteilt werden in den unterschiedlichen Denkkollektiven fol-
gende weitere Vorstellungen zur Aufgabenorientierung:

1. Operationalisierung eines (lernerorientierten) Curriculums (vgl. Edmondson und House
2006, S. 303ft.) oder in anderen Worten die ,,Verkniipfung von methodischem Vorgehen
und Curriculum* (vgl. Miiller-Hartmann und Schocker-v.-Ditfurth 2005, S. 4ff.)

2. Priorisierung der Lernprozesse der Studierenden durch inhaltlich bedeutungsvolle Auf-
gaben oder durch eine ,,Buttom-up-Bewegung* (vgl. Ahrens 2006, S. 15), bei der die
Lernenden im Prozess die Aufgaben mit den Lehrenden aushandeln (kénnen)

3. Orientierung am ,,realen* kommunikativen Sprachgebrauch (vgl. Bredella 2006, S. 18)

Weitgehende FEinigkeit besteht auch hinsichtlich der Probleme der aufgabenorientierten
Konzepte beispielsweise in den folgenden Bereichen:
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1. So liege kein breit akzeptiertes Verstandnis vor, was unter Aufgaben zu verstehen ist (s.
Kap. 6.3.2).

2. Umstritten ist, dass nur Aufgaben mit bestimmten Merkmalen einen berechtigten Platz
im FSU zugesprochen bekédmen (vgl. Edmondson und House 2003, S. 306f.).

3. Aufgabenorientierung gilt als weitgehend unerforscht (vgl. Gnutzmann 2006, S. 7; Ellis
2003; Burwitz-Melzer 2006, S. 25, die einen groben Uberblick iiber die zumeist empiri-
sche Begleitforschung gibt).

4. Die Praxis zeichne sich eher durch aufgabenbasiertes statt aufgabenorientiertes Fremd-
sprachenlernen aus, d.h. Aufgaben spielen dort eine (bedeutende) Rolle, sie seien aber
nicht curricular definiert (vgl. Raupach 2006, S. 192f.).

5. Das Verhiltnis zwischen form- und bedeutungsorientiertem Fremdsprachenlernen sei
weitgehend ungeklart (vgl. Bredella 2006, S. 18f.).

6. Die curriculare Festlegung wird von sprachnormorientierten Endzielen (spétere Verwen-
dungssituation) in Bezug auf sprachlernorientierten Zwischenziele (Verwendung und
Bedeutung im FSU) kritisch diskutiert (vgl. Bredella 2006, S. 19; Edmondson und House
2006, S. 303f.).

7. Und schlieBlich wird beklagt, dass durch die hiufig nur lose (und dadurch beliebige)
Kopplung von Aufgaben mit Inhalten eine Festlegung von Bildungszielen und -inhalten
erschwert oder unmoglich sei (vgl. Bredella 2006, S. 22f.; Burwitz-Melzer 2006, S. 27),
d.h. auch, dass keine empirisch/theoretisch begriindete Wissensbasis zur Verfiigung ste-
he.

Insgesamt kann der Ansatz wohlwollend als sehr heterogen und unscharf bezeichnet werden.
Dies wird u.a. auch deutlich durch vorgenommene Klassifizierungen z.B. als
., [...] methodischer Ansatz, der tasks zu seiner Grundlage macht und sie einsetzt, um

fremdsprachendidaktische Ziele im Unterricht zu erreichen* (Burwitz-Melzer 2006, S.
25, Hervorhebung im Original).

Hier liegt ein sehr eingegrenztes Mittel-Zweck-Verhiltnis vor, das Tasks als Vorwand nutzt,
die Lernenden zum Sprechen zu bringen (vgl. Bredella 2006, S. 22). Diesem Ansatz steht
z.B. das (mediendidaktische) Modell einer aufgabenorientierten Didaktik gegeniiber, das auf
einem subjektorientierten lerntheoretischen Ansatz aufbaut (vgl. Arnold u.a. 2004, S. 109f))
und damit auf das (enorme) Potential der Aufgabenorientierung verweist.

Die Aufgabenorientierung stellt insofern eine Verlidngerungen der bislang formulierten An-
forderungen fiir die Gestaltung virtueller Lernumgebungen dar, wenn es gelingt, die oben
genannten Defizite in den Griff zu bekommen. Dazu ist eine vertiefte Auseinandersetzung
mit sowohl mit der Definition von Aufgaben als auch konkreter methodisch-didaktischer
Konzeptualisierungen vonndten. Dies soll in den ndchsten Abschnitten geschehen.

6.3.2 Aufgaben und weitere Einheiten

Eine breit akzeptierte Aufgaben- und Ubungstypologie liegt meines Wissens weder in der
Péadagogik noch in der Fremdsprachenforschung im Allgemeinen oder in den aufgabenorien-
tierten Ansitzen im Besonderen vor. Eine institutionalisierte Verwendung dieser und weite-
rer Begrifflichkeiten ist aber gerade fiir die kohédrente Gestaltung von virtuellen Lernumge-
bungen, die iiber ein Repository verfiigen, notwendig, denn nur so kénnen Ubungen, Aufga-
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ben usw. gespeichert, (von anderen) gezielt gefunden und wiederverwendet werden (s. hier-
zu die Ausfiihrungen in Kap. 5.4). Auch die Forschung wiirde von einer Standardisierung
sicherlich profitieren.

Fiir eine solche Aufgaben- und Ubungstypologie kénnen schon hier erste Anforderungen
expliziert werden. So sollte sie erstens kohdrent sein zur zugrunde gelegten Wissensbasis (s.
Kap. 6.2.3). Sie sollte sich zweitens durch eine alltagssprachliche oder intuitive Terminolo-
gie auszeichnen. SchlieBlich sollte sie drittens kompatibel zu bestehenden Standards (z.B.
IMS) sein oder diese setzen.

Wichtigstes Element einer solchen Typologie (nicht nur innerhalb der Aufgabenorientie-
rung) ist die Aufgabe, die beispielsweise J. Willis (1996) bestimmt als

., [...] goal-oriented acitivity in which learners use language to achieve a real outcome
[...] learners use whatever target language resources they have in order to solve a

problem, do a puzzle, play a game, or share and compare experiences‘ (Willis 1996,
S. 53).

Eine solche recht allgemeine Bestimmung von Aufgaben, die zudem Beispiele zur Stiitzung
und Konkretisierung nutzt, ist ein typisches und durchaus breit akzeptiertes Beispiel fiir ei-
nen der vielen Bestimmungsversuche von Aufgaben. In vielen dieser Bestimmungen werden
die folgenden Merkmale von Aufgaben im Kontext FSU immer wieder genannt:

* Prioritdt der Bedeutung gegeniiber der Form (vgl. z.B. Skehan 1998, S. 95) und Inhalts-
orientierung (vgl. Kleppin 2006, S. 103)

* Authentizitét (vgl. z.B. Bredella 2006, S. 18f.), Realitidtsbezug oder die Vergleichbarkeit
mit Handlungen auB3erhalb des Klassenzimmers (vgl. z.B. Skehan 1998, S. 95; Ellis 2003,
S. 16)

* Produktorientierung oder Zielorientierung (vgl. Willis 1996; S. 6, Skehan 1998, S. 95).

* Gleichzeitige Produkt- und Prozessorientierung (vgl. Konigs 2006, S. 16, der auf die Un-
terscheidung von ,,Losung und Lésen* von Borner 1999 verweist)

 Keine (formorientierten) Ubungen

Die folgenden Aspekte sind hingegen mehr oder wenig strittig, werden aber z.T. vehement
gefordert und/oder aber in der Praxis unterschiedlich gehandhabt:

* Die Einbezug von nicht kommunikativen Aufgaben wird diskutiert; z.B. ,,Zaun strei-
chen* (vgl. Long 1985, S. 89).

* Das Verhiltnis von Curriculum und Aufgaben, d.h. der Grad der curricularen Veranke-
rung ist Gegenstand der Diskussion (vgl. Vollmer 2006, S. 244).

* Als schwierig erweist sich auch die Bestimmung von Aufgaben als Kategorien der Didak-
tik oder der ,,real world* (vgl. z.B. Caspari 2006, S. 34f.).

* Damit verbunden ist das Problem des Realitdtsbezugs von Aufgaben, also die Frage, was
(quasi-)authentische Aufgaben sind (vgl. Bredella 2006, S. 19ft.).

* Eng verkniipft damit ist die Frage, was ,,meaningful tasks* sind (vgl. Funk 2006, S. 55;
Gnutzmann 2006, S. 63f.).

* Aufgaben werden sowohl als (inhaltlich und sprachlich abgeschlossene) Lernaktivitat
(vgl. Rosler 2004, S. 149; Burwitz-Melzer 20006, S. 27) als auch als Steuerungsinstrument
von Unterricht (vgl. Christ 2006, S. 43) sowie als Richtung vorgebende Anleitung eines

178



Kommunikative Gattungen als Kern der didaktischen Gestaltung

Lernprozesses (vgl. z.B. Portmann-Tselikas 2006, S. 184), mithin als Elemente der Me-
thodik (vgl. Christ 2006, S. 48) begriffen.

* Die Abgrenzung von Aufgaben und (formbestimmten) Ubungen, die allen Beteiligten
unmittelbar einsichtig ist, scheint nur schwer fass- und formalisierbar zu sein (vgl. Skehan
1998, S. 95; Caspari 2006, S. 34), ebenso die Abgrenzung zwischen Aufgabe und Prob-
lem (vgl. Baumgartner 2011, S. 249f.).

* Esist zudem strittig, ob der Prozess der Aufgabenbearbeitung und die Evaluation des
Produkts der Aufgabe zuzurechnen sind (vgl. Skehan 1998, S. 95; Kleppin 2006, S. 102).

* SchlieBlich wird die Frage kontrovers diskutiert, ob Aufgaben auch ohne explizite ,,lan-
guage awareness‘‘-Elemente sprachlernausldsend sind (vgl. Caspari 2006, S. 35).

Ein erster Schritt zur Losung dieser Fragen scheint es zu sein, sich die strukturellen Zusam-
menhinge zu verdeutlichen. Aufgaben, wie sie in der wissenschaftlichen (deutschsprachi-
gen) Fachcommunity der Fremdsprachenforschung weitgehend konsensual verstanden wer-
den, verweisen auf Curricula oder stellen Operationalisierungen von Curricula dar (auch
wenn die Praxis dies anders handhabt!). Da diese, wie in Kapitel 6.3.1 dargestellt, immer auf
die reale Welt rekurrieren (sollten), sind Aufgaben immer mindestens mittelbar auf die reale
Welt bezogen. Edmondson und House (2006, S. 303f.) warnen jedoch davor, die Endziele
von Curricula mit einer Spezifizierung von Zwischenzielen oder in ihrer Terminologie das
externe mit dem internen Curriculum gleichzusetzen, wie dies z.B. bei der curricularen Pla-
nung fachspezifischer Kurse seit den 60er Jahren auf Basis der Beschreibung funktionaler
Handlungen von Fachpersonen geschehen ist (vgl. ebd.). Dies verweist auf die bereits an-
dernorts gemachte Unterscheidung®® zwischen (Aufgaben in) der realen Welt und (Aufga-
ben in) der didaktischen Situation, die natiirlich ebenfalls einen Teil der realen Welt darstellt
(vgl. z.B. Nunan 1989, S. 40). Das bedeutet auch, dass die im Curriculum erfassten und als
bedeutungsvoll klassifizierten Inhalte nicht zwangslaufig auch in der didaktischen Situation
(fiir alle Lernenden) bedeutungsvoll sind. Gelingen kann dies aber, wenn Aufgaben zusitz-
lich unmittelbar auf die reale Welt bezogen sind. Das ist z.B. dann der Fall, wenn Lernende
Produkte schaffen, die die geschiitzte Lernumgebung (potentiell) verlassen (z.B. Erstsemes-
terrezensionen), oder wenn Problemstellungen der realen Welt in die Aufgabe integriert
werden (z.B. Servicelearning). Ubungen und andere Einheiten sind dagegen nicht auf die
reale Welt bezogen, sondern verweisen (typischerweise) unmittelbar auf Aufgaben, da sie ja
gerade die Kompetenz zur Ausfithrung der Aufgabe fordern sollen.

Aufgaben in diesem engeren Sinne werden hier — das Bisherige zusammenfassend —als cur-
ricular abgeleitete Aufforderung zur Aktualisierung von Kommunikativen Gattungen der
didaktischen Situation verstanden.”®' Gemeint ist damit, dass die Kommunikativen Gattun-

gen der realen Welt (z.B. wiss. Artikel) nicht eins zu eins die Aufgaben in der didaktischen

260 Eine Unterscheidung zwischen Berufs- und Lernaufgaben findet sich z.B. auch in der aufgabenorientier-
ten (Medien-)Didaktik (Zimmer 2003, zitiert nach Arnold u.a. 2004, S. 111). Auch der Europarat (vgl.
2001, S. 153f) sowie Nunan (1989, S. 40ff.) unterscheiden didaktische und realititsbezogene/authentische
(real-world-tasks) Aufgaben. Wihrend ersterer einen prinzipielle Unterschied zwischen diesen beiden
propagiert, sicht Nunan sie auf einem Kontinuum verortet (vgl. Ellis 2003, S. 6).

261 Insofern teile ich die Auffassung von Kleppin (2006, S. 103), dass Aufgaben interaktive Lernaktivititen
anstofen, deren Ausfithrungen nicht (in Génze) planbar sind.
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Situation darstellen, sondern dass diese aus dem Curriculum abzuleiten sind, dass sie sowohl
als (exemplarische) Probehandlungen (der realen Welt) in einem mehr oder weniger ge-
schiitztem Raum verstanden werden als auch eine eigene Bedeutung in der didaktischen Si-
tuation erhalten, also ein ,,echtes* kommunikatives Problem 16sen (vgl. Skehan 1998, S. 95).
Wenn beispielsweise im Curriculum die Kompetenz, Protokolle anzufertigen, verankert ist,
sollten die als Aufgabe anzufertigenden Protokolle auch in der didaktischen Situation eine
Funktion und damit Bedeutung besitzen (Information der nicht anwesenden Teilneh-
mer/innen, Dokumentation der Veranstaltung usw.). Insofern konnen diese Aufgaben als
situiert-authentisch angesehen werden. Quasi-authentische Aufgaben konnten dementspre-
chend als Aufgaben bestimmt werden, bei denen es nicht (in vollem Umfang) gelingt, die
Bedeutung, die sie in der realen Welt besitzen, in die didaktische Situation zu {ibertragen.
Dies diirfte z.B. auf schriftliche Hausarbeiten (als Probehandlung von wiss. Artikeln) zutref-
fen, wenn sie ,,nur” fiir Lehrende zu Evaluationszwecken erstellt werden. Hier stehen die
Akteurinnen und Akteure der didaktischen Situation, also die Lehrenden und Lernenden
(Aushandlung) in der Pflicht, die curricular definierten Inhalte bedeutungsvoll oder genauer
eine bedeutungsvolle didaktische Situation zu gestalten. Denn das Ziel ist

., [...] ein hohes Maf3 an Inhaltsorientierung (=focus on meaning) und an Involviertheit
bzw. Identifikation des Lernenden mit der kommunikativen Aktivitdit (= personal invol-
vement) ** (Zydatifs 2006, S. 256f.).

Dazu beitragen konnen weitere (i.d.R. nicht curricular festgelegte) Elemente, die nicht alle
oder nur zu einem gewissen Grade den kommunikativen Gehalt von sprachlichen AuBerun-
gen (wie in der realen Welt) fokussieren. Dazu gehdren insbesondere die Bereiche ,,language
awareness und ,,language learning awareness* (vgl. Konigs 2006, S. 116), also z.B. sprach-
liche Aushandlungsprozesse zwischen Lernenden oder Instrumente zur Selbstreflexion und
Peer- oder Selbstevaluation (vgl. Kleppin 2006, S. 104ff.). Diese sollten allerdings nur dann
den Aufgaben zugeordnet werden, wenn sie curricular festgelegt sind; sie also sowohl auf
den kommunikativen Gehalt fokussieren als auch aus der realen Welt im Sinne Robinsohns
(1967) abgeleitet worden sind, wie dies z.B. bei (e)Portfolioaufgaben der Fall sein kann (vgl.
hierzu aber Kap.6.3.3).

All jene didaktischen Elemente, die nur mittelbar aus dem Curriculum abzuleiten sind, sind
fiir die Gestaltung einer didaktischen Situation nicht weniger wichtig, da sie ja die (spdtere
und erleichterte) Bewiltigung von Aufgaben im engeren Sinne héufig erst ermoglichen. Ver-
suche, diese Einheiten anhand ihrer didaktischen Funktion oder strukturell zu typologisieren,
werden wohl zwangsldufig auf Schwierigkeiten stofen, da strukturell identische Elemente in
unterschiedlichen Konstellationen unterschiedliche Funktionen i{ibernehmen konnen. Bei-
spielsweise kann eine Strukturiibung (Liickentext) als Impuls dienen, den Einsatz von Ubun-
gen selbst zu thematisieren.

Zur Typologisierung von Aufgaben i.w.S. nutzt Baumgartner (2011, S. 255) — bezugneh-
mend auf Wittgenstein (1984) — den Begriff der Modellfamilien, die durch Familienéhnlich-
keit gebildet werden. Die Modelle dhneln sich, kdnnen aber dennoch nicht durch ein einziges
gemeinsames Kriterium strukturiert oder gegliedert werden. Fiir Lernanforderungen (Lern-
aufgaben i.w.S.) unterscheidet er auf diese Weise vier, z.T.. fiinf Arten (vgl. S. 255; Innen-
cover hinten):
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* Wiederholung: ,Lernende automatisieren gedankliche Zusammenhange und Handlungs-
sequenzen durch erneuten Vollzug“ (ebd., S. 254).

* Aufgabe: ,Lernende erfiillen mit Begleitung und Betreuung eine spezifizierte Anforde-
rung und vergleichen ihr Resultat mit einem Soll-Ergebnis* (ebd., S. 247).

* Auftrag: ,Lernende erzeugen oder modifizieren nach einer spezifizierten Aufforderung
Objekte oder Artefakte, die bewertet werden* (ebd., S. 249).

* Problem: ,Lernende erhohen ihr Kreativititspotential, indem sie sich einer Herausforde-
rung stellen und ein Hindernis iiberwinden* (ebd., S. 250).

* Es wird keine Lernanforderung vorgegeben. Die Studierenden schaffen sich Projekte,
Problemldseaufgaben o.A., die sie ggf. mit den Lehrenden zur Anrechnung in formalen
Settings aushandeln.

Diese Modellfamilien sind als Gefédle fiir unterschiedliche (aber dhnliche) Aufgaben i.w.S.
zu verstehen.

Insgesamt ist das eine sehr tragfdhige Idee, da sowohl allgemeinere Termini fiir die Praxis
(virtuelle Lernumgebungen) als auch spezifischere fiir die Forschung bereitstehen. Dennoch
halte ich die vorgenommene Einteilung fiir ungliicklich und modifizierbediirftig.*** Die ers-
ten beiden Modellfamilien sind inhaltlich unstrittig, wenngleich die Bezeichnung ,,Aufga-
be“ doch eher kleinere didaktische Elemente (Auftrige?)**
bel ist mit der oben vorgenommenen Bestimmung von curricular verankerten Aufgaben.
Diese findet sich eher bei der dritten stirker produktorientierten Modellfamilie; die ,,Auftra-

enthilt und keinesfalls kompati-

ge* zielen (anhand von Anforderungen/Kriterien) auf die Erzeugung oder erzeugende Modi-
fikation von Objekten und Artefakten oder auf die Erledigung von Tétigkeiten ab, die be-
wertbar sind.

Aus der Perspektive des bislang Dargelegten fehlt die soziale Einbettung, d.h. der Verweis
auf eine curriculare Wissensstruktur, die wiederum auf die reale Welt rekurriert. SchlieBlich
halte ich die von Baumgartner unter Probleme subsummierten Elemente groftenteils nicht
fiir didaktische, sondern fiir inhaltliche Elemente. Als Problem bestimmt er ,,[...] eine
schwierige noch nicht geloste Herausforderung® (ebd., S. 249) im Gegensatz zu anforde-
rungsorientierten ,,Aufgaben® und ,,Auftragen®. Bei der Unterscheidung der der Modellfami-
lie zugehorigen Elemente nutzt er die weit verbreitete von Dorner eingefiihrte Unterschei-
dung von Problemaufgaben (vgl. Dérner 2003).

Nach Dorner (1976) gleichen sich Aufgabe und Problem hinsichtlich eines unerwiinschten
Anfangszustands und eines erwiinschten Endzustands. Wéhrend jedoch bei der Aufgabe die
Methode zur Erreichung des erwiinschten Endzustands bekannt ist, konnen fiir das Problem
allenfalls einige Kriterien (Vergleichskriterien) fiir den Zielzustand angegeben werden.

262 Baumgartner ist die Vorlaufigkeit dieser Modellfamilien (wie auch der gesamten Taxonomie) sehr be-
wusst, mehr noch, er fordert vehement zu deren Korrektur und Erweiterung auf (vgl. z.B. ebd., S. 251).

263 Nach Reinhardt (Reinhardt 1994, S. 89)(1994, S. 89) ist ein Arbeitsauftrag wie folgt zu fassen: ,,/...J
(typische Methodik der Arbeitsschule seit Kerschsteiner 1912) meint die kleine, eng begrenzte, deutlich
erteilte, sicher absehbare Lernarbeit. “ Als Beispiele nennt er: ,, Finden Sie... - Entnehmen Sie ...- Ordnen
Sie ...- Unterstreichen Sie ...- Uberschreiben Sie ...- Berechnen Sie ...- Losen Sie ...- Zeichnen Sie ...-
Formulieren Sie ... “ (ebd.).
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., Aufgaben sind geloste Probleme, denn fiir die Losung von Aufgaben sind bereits Lo-
sungen, Methoden bzw. Zielerreichungsstrategien vorhanden, die nur abgerufen wer-
den miissen* (Dorner, 1976, S. 10).

Ob etwas aber als Aufgabe oder Problem aufgefasst wird, ist abhdngig vom Vorwissen und
der Verfiigbarkeit dieses Vorwissen fiir das Individuum. Aus diesem Grund ist es im Lehr-
kontext nicht sinnvoll diese Unterscheidung zur Strukturierung einer virtuellen Lernumge-
bung zu verwenden.”** Zumal erschwerend hinzukommt, dass im Bereich des Fremdspra-
chenlernens die Aufgabe oder das Problem komplexer Natur sind. Erstens konnen unter-
schiedliche Problemfelder fokussiert werden (Inhalt vs. Sprache) und zweitens konnen die
(sprachlichen) Losungen von Lernenden — trotz der ggf. gleichen angemessenen Aktualisie-
rung einer Kommunikativen Gattung — jeweils grundverschieden sein.

Aus diesem Grund halte ich eine Integration des didaktischen Elements ,,Problem® in die
Modellfamilie Aufgabe (Auftrag bei Baumgartner) fiir den besseren Weg. Das ,,offene Prob-
lem* (ohne vorliegende Lésung) oder wie immer man diese Einheit nennt, stellt eine Sonder-
form der Aufgabe (offene Aufgabe) in dem Sinne dar, dass die (zur Losung) zu aktualisie-
rende(n) Kommunikative(n) Gattung(en) nicht vorgegeben ist (sind), sondern von den Betei-
ligten selbst gefunden oder ausgehandelt werden miissen. Ggf. ist hier die curriculare Ange-
messenheit/Passung zwischen den Lernenden und Lehrenden auszuhandeln.
Zusammenfassend ergeben sich somit als Hauptarten von Aufgaben i.w.S. fiir die Gestaltung

einer virtuellen Lernumgebung:

* Wiederholung: , Lernende automatisieren gedankliche Zusammenhdnge und
Handlungssequenzen durch erneuten Vollzug* (Baumgartner 2011, S. 254). Bei-
spiele sind: Zuordnen, Einsetzen, Umformen, Auswdhlen (Multiple Choice), Voka-
bel lernen.

* Auftrag: Lernende erfiillen (mit Begleitung und Betreuung) eine spezifizierte An-
forderung und vergleichen ihr Resultat (mit einem Soll-Ergebnis) (vgl. ebd., S.
247). Beispiele sind: Uberschrift finden, Lesen eines Textes, Horen eines Radiobei-
trags, Unterstreichen, Gliedern, Beantwortung offener Fragen.

* Aufgabe i.e.S.: Lernende aktualisieren eine Kommunikative Gattung. Beispiele
sind: Diskussion, Protokoll, Debatte, Rezension.

Hinzu kommen weitere, in diesem Kapitel z.T. schon erwéhnte Elemente, die ebenfalls in
unmittelbarer Beziehung zu den Aufgaben und Auftridgen stehen. Das sind zum einen Krife-
rien zur Bearbeitung oder zur Zielerreichung fiir die Aufgaben und Auftrdge und zum ande-
ren Quellen und (didaktisiertes) Lernmaterial sowie Lehr-/Lernwerkzeuge (vgl. Baumgartner
2011, S. 105). Diese Elemente stellen natiirlich nur die hier priorisierten aufgabenbezogenen
Gestaltungselemente von (virtuellen) Lernumgebungen dar.

Diese ,,Aufgaben- und Ubungstypologie** kann die gestellten Anforderungen erfiillen:

264 Gleiches gilt fiir die Typen von Problemaufgaben im Kontext des Problembasierten Lernens. Die Unter-
teilung in a) Studien-, b) klass. Problem, c. Anwendungs- d) Diskussions- und e) Strategicaufgaben (vgl.
Weber 2004, S. 84) orientiert sich an einer Lernzieltaxonomie (vgl. Anderson, Krathwohl und Bloom
2001) und an den antizipierend unterstellten Lernaktivitdten und -prozessen der Individuen.
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* Sie grenzt die aufgabenbezogenen Einheiten trennscharf gegeneinander ab.

* Sie korrespondiert mit und konkretisiert gingige(n) Unterscheidungen, wie sie z.B.
Résler (2004, S. 152) vornimmt. ,, Wiihrend geschlossene Ubungsformen zumeist
eine Lernereingabe erfordern, die eindeutig als richtig oder falsch klassifizierbar
ist, sind die Lernereingaben bei offenen Aufgaben kaum vorhersagbar, und auch
die Wege, die Lernende zur Losung beschreiten, sind nicht eindeutig festgelegt.
Dazwischen liegen Ubungstypen, die relativ stark steuern und dennoch gewisse
Freiheiten in der Realisierung der Aufgabe lassen. " (ebd.).

* Sie ist fiir Nutzerinnen und Nutzer leicht zugdnglich und verstdndlich.

» Sie ist fiir Forschungszwecke umfangreich entfaltbar.

* FEine Standardisierung kann sowohl auf Basis der einfachen als auch der entfalte-
ten Aufgaben- und Ubungstypologie erfolgen.

*  Aufgaben schlieflich sind sowohl offen als auch vorgebend definiert: , Eine task
nennt den Zweck und das erwartete Ergebnis einer Aktivitdt, sie legt den Schwer-
punkt auf die Bedeutung dessen, was gesagt wird, und nicht auf die Verwendung
einer bestimmten Form (z.B. die Anwendung einer grammatischen Struktur), und
sie versucht, die Sprache so zu verwenden, wie sie im Alltag vorkommen konnte
(real or authentic language use)" (Miiller-Hartmann, Schocker-von Ditfurth, und
Legutke 2005, S. 2).

*  Aufgaben sind stets auch unterrichtsorganisierende Mittel. Man kann in institutio-
nalisierten Settings dieser Struktur nicht entkommen, auch dann nicht, wenn die
TN selbst eine Aufgabe "erfinden" sollen, da hier die Aufgabe darin besteht, eine
Aufgabe zu erfinden.

Im Ergebnis kann diese Strukturierung auf Basis sozial geteilter Unterscheidungen als An-
forderung fiir (virtuelle Lernumgebungen) angesehen werden. Dabei hat eine solche Struktu-
rierung erheblichen Einfluss auf die etablierte Unterscheidung zwischen den rezeptiven und
produktiven Fertigkeiten. Die rezeptiven Fertigkeiten (Horen und Lesen) werden hier nicht
als den produktiven (Sprechen, Schreiben und Sprachmittlung) gleichrangig angesehen, son-
dern sind diesen (i.d.R. als Auftrige) zugeordnet. Ganz gewiss stellen sie dabei notwendige
Fertigkeiten dar, die die angemessene Bewdltigung von Situationen iiberhaupt erst ermog-
licht. In diesem Sinne sind sie Voraussetzung der produktiven Fertigkeiten (natiirliche Priori-
tat) (vgl. Faistauer 2001, S. 869): Ohne Lesekompetenz besteht keine Schreibkompetenz,
ohne Hor- keine Sprechkompetenz.®®> Ein kommunikatives Produkt entsteht jedoch nicht,
d.h. eine Aktualisierung einer Kommunikativen Gattung oder eines Musters erfolgt nicht.
Diese Priorisierung ist auch dadurch zu rechtfertigen, dass die rezeptiven Fertigkeiten i.d.R.
starker ausgeprégt sind als die produktiven (vgl. Storch 1999, S. 15ff.). Zudem kdnnen bei
den produktiven Fertigkeiten Sprechen, Schreiben und Interaktion die Kompetenzen unmit-
telbar erfasst werden. Die Kompetenzen in den Bereichen Horen und Lesen lassen sich i.d.R.

265 ,,Ontogenetisch wie auch lernpsychologisch setzen die produktiven Fertigkeiten die rezeptiven vo-
raus® (Storch 1999 S. 15).
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nur mittelbar, d.h. durch die produktiven Fertigkeiten, durch Gestik, Mimik oder in einer
Fremdsprache erfassen.”® In der Interaktion geht es um die Integration beider.

Fiir den FSU an niederlindischen Universititen bedeutet diese Aufgaben- und Ubungstypo-
logie — ergidnzend zu den Ausfiihrungen in Kap. 6.2.4 — in mehrfacher Hinsicht einen Ge-
winn. Erstens wird der Austausch von standardisierten Einheiten zwischen den unterschied-
lichen Anbietern ermdoglicht. Zweitens kann die Standardisierung zu einem Vergleich der
Qualifikationen der Studiengédnge genutzt werden, die wiederum zu Absprachen oder zur
Vereinheitlichung von Qualifikationen flihren kann. Drittens kann eine solche Aufgaben-
und Ubungstypologie dazu beitragen, die Lehr- und Lernkultur im Sinne von Innovationen
zu verindern, wenn den Studierenden Auftrige und (grammatische) Ubungen nicht mehr
isoliert oder lediglich wissenssichernd angeboten werden (triges Wissen), sondern diese
Einheiten Teil einer bedeutungsvollen Aufgabe werden. Unterstiitzen bei der Aktualisierung
der Kommunikativen Gattung ,,Inhaltsangabe eines Romans‘ konnten z.B.

1. Teilaufgaben wie ,,Fassen Sie die Kapitel in drei Sdtzen zusammen.* ,,Erstellen Sie ein
Flussdiagramm zum Inhalt des Romans* ,,Erzéhlen Sie einer Kommilitonin oder einem
Kommilitonen den Inhalt des Romans.* usw.

2. Auftrdge wie ,,Besprechen Sie mit einer Kommilitonin/einem Kommilitonen, was eine
gute Inhaltsangabe fiir Sie leisten muss?* ,,Finden Sie Beispiele fiir Inhaltsangaben im
Internet. Unterstreichen Sie alle sprachlichen Einheiten, die man auch fiir andere Inhalts-
angaben verwenden konnte.*, ,,Kommentieren Sie die Inhaltsangabe Threr Lernpartnerin
oder Ihres Lernpartners hinsichtlich der angegebenen Kriterien.* ,,Tragen Sie Ihren
Lerngewinn und auch die noch bestehenden Schwierigkeiten oder Fragen in Thr Lernta-
gebuch ein® usw.

3. Ubungen wie ,,Ordnen Sie die neun vorliegenden Sitze so, dass sich eine gut lesbare
Inhaltsangabe ergibt., ,,Das erhaltene Feedback oder Ihre Auseinandersetzung mit der
Inhaltsangabe verweisen moglicherweise auf Lieblingsfehler — Bearbeiten Sie diese selb-
stindig mit den im Ubungspool zusammengestellten Ubungen.*

Nachdem eine (vorldufige) Bestimmung der strukturellen Beziehungen zwischen den unter-
schiedlichen Aufgabentypen erfolgt ist, ist in einen nichsten Schritt zu kldren, in welchem
Verhéltnis diese Einheiten zueinander unter prozessbezogener Perspektive stehen. Schon
jetzt ist deutlich, dass Kommunikative Gattungen den Kern dieser didaktischen Prozessstruk-
tur bilden (sollten). Damit wird aber auch den aufgabenbezogenen Elementen insgesamt die
Funktion zugesprochen, die Lehr-/Lernabldufe zu organisieren.

6.3.3 Aufgaben in der sequentiellen Organisation von Lernsituationen

Eine wie auch immer geartete Strukturierung von Unterrichtssituationen oder Lehr-
Lernabldufen ist in dem Sinne unumgiénglich, als soziale Situationen immer, ob es den Inter-
aktanten bewusst ist oder nicht, nach von den Interaktanten etablierten spezifischen Mustern

266 In Ubungsformaten kommen weitere Moglichkeiten, wie Verwendung der Muttersprache, Einsatz von
Abbildungen, Anklicken der ,,richtigen Losung® usw. zum Einsatz.
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verlaufen.”®’ Zentral fiir die Aufgabenorientierung ist die globale Vorstellung, dass aufga-
benbezogene Elemente diese Funktion der prozessbezogenen Organisation von Unterrichts-
situationen oder von Lehr-Lernabldufen tibernehmen konnen.

Folgt man der oben dargestellten Definition von Aufgaben, so besteht weitgehend Einigkeit
dariiber, dass Aufgaben den Kern von Unterrichtsequenzen darstellen — wie dies auch im
englischsprachigen Terminus ,,task-based” zum Ausdruck kommt. Durch die unmittelbare
Ableitung aus dem Curriculum tragen Aufgaben den Outcome in dem Sinne, dass der Kom-
petenzerwerb als vollzogen gilt, wenn das durch die Aufgabe initiierte studentische Produkt
den im Curriculum festgelegten Anforderungen entspricht, d.h. — bezogenen auf den FSU —
eine angemessene Aktualisierung einer Kommunikativen Gattung festgestellt werden kann.
Ziel der Strukturierung ist die gestaltende Herstellung einer lernférderlichen Unterrichts- und
Lernsituation. Es geht also darum, Studierende darin zu unterstiitzen, die Kompetenz zur
angemessenen Aktualisierung von Kommunikativen Gattungen zu erwerben.

Vor diesem Hintergrund mochte ich beispielhaft die weit verbreitete Strukturierung (frame-
work for task-based learning) von Jane Willis (1996, S. 38) vorstellen und in der Gegeniiber-
stellung mit dem Instruktionsansatz nach Gagné (1973, Original 1965) diskutieren. Die Kon-
zeptualisierung von Willis stellt nur eine der vielen unterschiedlichen Versionen des Ansat-
zes und der Strukturierungen innerhalb von TBLL/T dar, die z.T. auch unterschiedlichen
Prinzipien folgen (vgl. Ellis 2000).

Pre-task
Introduction to topic and task
Teacher explores the topic with the class,
highlights useful words and phrases, helps students
unterstand task instructions and prepare. Students
may hear a recording of others doing similar

task.
Task Cycle
Task Planing Report
Students do the task, in pairs Students prepare to report FO Some groups present their
or small groups. the whole class (orally or in reports to the class, or
Teacher monitors from a writing) how they (_hd the exchange written reports, and
distance. task, what they decided or compare results.
discoverd.
Language focus
. Practice
Analys1§ Teacher conducts practice of new
?Iudenls CXamine and words, phrases and patterns
d{SCl'SS specific fCﬂl}erS . occurring in the data, either
of the text or transcript of during or after the analysis.

the recording.

Abbildung 28: Tasked-based learning (nach Willis 1996, S. 38)

267 Das gilt letztlich auch fiir ,,offene Konstellationen, deren Muster darin besteht, dass die nachfolgenden
Muster durch die Interaktanten mehr oder weniger explizit ausgehandelt und festgelegt werden.
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Wie in nahezu allen Ansdtzen der Aufgabenorientierung liegt auch im ,,framework for the
task-based learning* der Fokus der methodisch-didaktischen Gestaltung nicht auf dem Pro-
dukt, sondern auf dem Prozess der Aufgabenbearbeitung. Die Abbildung 28 nach Willis
(1996, S. 38) zeigt eine spezifische Abfolge der Lernschritte oder genauer eine idealisierte
Prozessstruktur, die in ihrer kiirzesten Form als ,,plan, do and review* beschrieben werden
kann.

In der ,,pre-task “-Phase wird das Thema und die Aufgabe vorgestellt, die Zielsetzung ver-
deutlicht, und mittels einer Aktivitit das (thematische und zielsprachliche) Vorwissen akti-
viert und zu motivieren versucht. Auch Strategien zur Bearbeitung der Aufgabe und Fihig-
keiten (z.B. Benutzung eines Worterbuchs) gehdren ebenso in diese Phase wie die Setzung
einer Deadline und die Aushandlung von Neben- oder Teilaufgaben (sub-tasks), die mog-
licherweise erst im Prozess nétig werden. Das folgende, stark vereinfachte fiktive Beispiel
soll die sequentielle Struktur anhand des Erwerbs der Kompetenz ,,.Blumen kaufen* im virtu-
ellen Raum verdeutlichen.

Pretask: Input L. im Chat/Virtuellen Klassenraum: Vorschlag fiir den/die Tutor/in,
die/der immer so hilfreich ist, einen Blumenstraull zu kaufen (Rezeption) - Reak-
tion (Prod.) — L. fragt nach moglichen Blumensorten/Lieblingsblumen TN reagie-
ren (Prod.) - L mdchte TN ein Video eines Blumenkaufs zeigen. L prasentiert Ar-
beitsblatt mit moglichen Auftrigen wéhrend des Videos (Bezeichnung der Blu-
men, wichtige Worter und Wendungen, typisch Deutsch usw.), TN ergédnzen und
ordnen sich Themen zu (Peergruppen) usw. Im weiteren Verlauf dieser Phase
werden weitere Besonderheiten des Blumenkaufs erarbeitet, Fragen geklért; ins-

gesamt die Taskausfiihrung vorbereitet.

Die Phase ,,Doing the task* oder auch ,, Task cycle* ist durch die (wiederholte) Auseinan-
dersetzung mit authentischem (nicht vereinfachtem) Lernmaterial gekennzeichnet, das die
Lernenden mithilfe aller ihnen zur Verfiigung stehenden Kompetenzen produktiv bewéltigen
sollen. Dem Lehrenden féllt hier die Rolle des Beobachters und Beraters zu. Ziel ist es je-
weils, die individuell, kooperativ oder kollaborativ erarbeiteten Ergebnisse miindlich zu pri-
sentieren oder schriftlich festzuhalten. Nach dieser Sequenz wird eine Reflexions- und Be-
richts- und Ergebnissicherungsphase angeschlossen. Unterschieden werden hier die Arbeits-
schritte: task, planing, report.

Task-Cycle — Task: TN schreiben unter Verwendung kooperativer Editoren und Chat
in Peergruppen unter Heranziehung aller erreichbaren Lernmaterialien (z.B. Vi-
deo) einen Dialog im Blumenladen und beriicksichtigen dabei die gemeinsam
aufgestellten Kriterien (z.B. ausfiihrliche Beratung, Zuriickweisung eines Ange-
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bots). Alternativ: Aufzeichnung eines Rollenspiels/des tatsdchlichen Blumen-
kaufs.>*®

Task-Cycle - Planing: Reflexion des Lernens durch Eintrag in ePortfolio

Task-Cycle - Report: Im Chat berichten die TN von Auffilligkeiten, einzelne prisen-

tieren ihre Ergebnisse

Auch in der ,, post-task “-Phase wird kritisch auf die geleistete Arbeit zuriickgeblickt. Dabei
stehen die sprachlichen oder formbezogenen Aspekte im Vordergrund (Analysis). Insbeson-
dere diese Reflexion ihres sprachlichen Lernprozesses soll dazu fiihren, dass sich die Ler-
nenden mit den fiir sie wichtigen sprachlichen Formen auseinandersetzen (iiben), um so die
sprachliche Korrektheit und kommunikative Angemessenheit zu verbessern (Practice).

Language Focus — Analysis: Die TN analysieren die ausgetauschten Tex-
te/Aufzeichnungen und kommentieren diese (anhand von Kriterien), in einem ite-
rativen Verfahren im Wechsel mit Practice werden die Texte weitergereicht und
gehen an die Ersteller/innen zuriick, die den Text mit Feedback ebenfalls analy-
sieren, ggf. liberarbeiten, an die Lehrperson weiterleiten und nach Erhalt eines
Feedbacks in ihr Sprachportfolio reflektierend aufnehmen.

Language Focus — Practice: Nach der parallel durchgefiihrten Analyse der Texte be-
spricht L mit TN anhand von ausgewihlten Texten sprachlich- kommunikative
Besonderheiten und Auffilligkeiten. L. stellt dazu (ggf. individuell) Ubungen,
Auftrage und Erlduterungen bereit oder lasst diese erarbeiten.

Diese Realisierung der Aufgabenorientierung kann man (pars pro toto) als alternative Gestal-
tung der didaktischen Situation verstehen: In Abgrenzung zu Modellen z.B. des Instrukti-
onsdesigns erhebt die Aufgabenorientierung den Anspruch, die Unterstiitzung des sprachli-
chen Lernprozesses angemessener zu modellieren. Um aufzuzeigen, worin sich die Aufga-
benorientierung von Instruktionsmodellen unterscheidet, werde ich dieses Konzept dem weit
verbreiteten Konzept der Unterrichtsgestaltung nach Gagné (1973, S. 238-253) gegeniiber-
stellen.

Gagné schlidgt neun Lehrschritte (,,nine steps of instruction®) vor, wie die folgende Abbil-
dung zeigt.

268 Da dies eher nicht realistisch ist, handelt es bei diesem Beispiel um eine quasi-authentische didaktische
Modellierung.
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1. Wecken und Steuern der Aufmerksamkeit

2. Information der Lernenden tiber erwartete Ergebnisse

3. Stimulation der Erinnerung von relevanten
voraussetzenden Fahigkeiten

4. Darbicten der Reize, die der Lernaufgabe inhdrent sind

5. Angebot von Lernhilfen

6. Riickmeldung (Richtigkeit)

7. Beurteilung der Leistung

8. Vorkehrungen fur Transferierbarkeit (Beispicle)

9. Das Behalten sichern (Ubung und Anwendung)

Abbildung 29: Sequenzierung nach Gagné 1973, S. 139f., Original 1965°%

Das zugrundeliegende Grundprinzip seiner Instruktionstheorie fasst Reinmann prignant zu-
sammen:

., Kennzeichnend fiir seine Lernzielhierarchie ist das Postulat, dass fiir jeden Lehrin-
halt und jedes erwiinschte Lernergebnis bestimmte Lernvoraussetzungen gegeben sein

miissen: Noch nicht vorhandene Lernvoraussetzungen sind als Lehrziele zu betrach-
ten* (Reinmann 2008, S. 180)

Die unterschiedlichen Lehrziele werden von den Lehrenden in einem ersten Schritt klassifi-
ziert nach a) Faktenwissen, b) kognitive Fiahigkeiten c) kognitive Strategien d) Einstellungen
und e) motorische Féhigkeiten. Jede dieser Lehrzielkategorien, die eine Hierarchisierung
nach dem Grad der Komplexitit beinhaltet, erfordert eine spezifische Umsetzung der oben
dargestellten Lehrschritte (vgl. Reinmann 2008, S. 180). Fiir die Kompetenz ,,.Blumen-
kauf* erweist sich die didaktische Modellierung als durchaus sperrig. da mit dem Instrukti-
onsansatz von Gagné keine kompetenzorientierte didaktische Modellierung, sondern eine
fachinhaltlich-problemorientierte angestrebt wurde, die bezogen auf den FSU i.d.R. auf einer
grammatischen und lexikalischen Progression beruhte: Im Wesentlichen ging es also um die
rein kognitive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand Sprache unter sprachlich-
struktureller und lexikalischer Perspektive. Ein typisches Beispiel hierfiir ist das Erlernen
von Aktiv-Passiv-Transformationen als Ziel des Unterrichts. Ausgeklammert wurden die
emotionalen Zugénge sowie die pragmatische Komponente, also der Gebrauch von sprachli-
chen Mitteln in einem (konkreten) Kontext. Vielmehr wurde angenommen, dass Lernende
das einmal erworbene Wissen transferieren, d.h. in realen Kontexten anwenden konnen. Da
aber diese didaktische Modellierung noch stets viabel ist (vgl. Reinmann 2008, S. 180), wird
sie auch heute in vielfdltigen Erscheinungsformen zur Umsetzung von kompetenzorientier-

269 Abbildung entstammt: http://trainthetrainerblog.files.wordpress.com/2011/08/gagne.png  (Abfrage:
12.01.2013)

188



Kommunikative Gattungen als Kern der didaktischen Gestaltung

ten Zielsetzungen verwendet. Die nachfolgende, bewusst typisierende Umsetzung des ,,Blu-
menkauf-Beispiels* soll die Besonderheiten des Ansatzes verdeutlichen helfen. Dabei soll
exemplarisch nur ein kleiner Ausschnitt dargestellt werden: die Lehrzielkategorie Fakten
(Lexik). Die fiktive Umsetzung findet innerhalb einer virtuellen Lernumgebung statt.

Aufmerksamkeit wecken: Priasentation eines Bildes einer sich freuenden Person, die
einen Blumenstraul bekommt.

Lernziele verdeutlichen: Darstellung der Lehrziele: Lexik.

Vorwissen aktivieren: Einstiegstest (Priifung in Form einer Ubung)

Lernmaterial zur Verfiigung stellen: Bereitstellung einer Liste mit Abbildungen und
Bezeichnungen der wichtigsten Blumensorten oder sukzessive Présentation von
Blumen mit ihren Bezeichnungen (Rezeption)

Lernanleitungen geben: Sprachliche Anleitung zur Ausfiihrung des nédchsten Lern-
schritts (Auftrag).

Verhalten ausfiihren lassen: Zuordnungsiibung durchfiihren

Riickmeldung geben: Riickmeldung iiber jede erfolgte Zuordnung (durch Tutor/in)

Leistung beurteilen: AbschlieBende summative Bewertung (z.B. 5 von 10)

Behalten und/oder Transfer fordern: Bereitstellung weiterer (Zuordnungs-)Ubungen

Damit ist die erste Lerneinheit abgeschlossen. In weiteren, ungleich komplexeren Lernein-
heiten wird dieses Vorgehen sukzessive mit weiteren Gegenstandbereichen (Syntax, Mor-
phologie, Phonetik) wiederholt. So werden z.B. zunehmend komplexere grammatische Re-
geln prisentiert und in Ubungen angewendet. Sind alle Grundlagen erarbeitet, werden die
Lernenden diese (auBerhalb der neun Instruktionsschritte von Gagné) vielleicht in einem
Rollenspiel zusammenfiihren diirfen.

Stellt man die Sequenzierungen von Gagné und Willis in einem ersten Schritt gegeniiber, so
erhilt man das folgende Bild.

Tabelle 6-2: Vergleich von Prozessstrukturen Gagné und Willis

Gagné (1973)*"° Willis (1996)
Aufmerksamkeit wecken Pretask

Lernziele verdeutlichen Pretask

Vorwissen aktivieren Pretask

Lernmaterial zur Verfligung stellen Pretask

Lernanleitungen geben Pretask

Verhalten ausfiihren lassen Task-Cycle: Task
Riickmeldung geben Task-Cycle: Planing/Report
Leistung beurteilen Task-Cycle: Planing/Report?
Behalten und/oder Transfer fordern Language Focus

270 Die Darstellung stellt eine gebrduchliche Reformulierung dar. Gagné (1973, S. 239) verwendet z.B. fiir
»Vorwissen aktivieren” — ,,Die Erinnerung von relevanten voraussetzenden Féhigkeiten stimulieren®, fiir
,,Transfer fordern* — ,,das Behalten sichern®.
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Wie Tabelle 6-2 zeigt, sind die Unterschiede auf prozessstruktureller Ebene eher gering. Sie
liegen

* in einer unterschiedlichen Granularitit der Phasierungen,

* in der mdglichen wiederholten Ausfithrung des Task-Cycles,

* im Vorhandsein der Einheit Leistungsbeurteilung sowie

* in der Differnziertheit der Review- und Transferphase (language focus)

Trotz der weitgehenden prozessstrukturellen Ubereinstimmung unterscheiden sich die beiden
Ansitze in der Konzeptualisierungen der Phasen, der Verfahren und insbesondere der Hal-
tungen sowie der Vorstellungen beziiglich der Planbarkeit des Lernprozesses (s. Kap. 5.4
und 5.5: Kontextdesign vs. Instruktionsdesign). Diese Unterschiede schlagen sich jedoch
nicht oder nur geringfiigig in der Phasierung oder Sequenzierung nieder. Die Unterschiede in
diesen Ansdtzen und ihre unterschiedlichen Konzeptualisierungen werden deutlich, wenn
man die oben erarbeitete Aufgaben- und Ubungstypologie, verkniipft mit der (intendierten)
Lernhandlung oder den studentischen Handlungsmomenten, iiber diese Ansitze legt. Ge-
meinsam mit Marianne Merkt habe ich (Merkt und Van den Berk 2008, S. 255) die studenti-
schen Handlungsmomente zu clustern versucht. Dabei unterscheiden wir die folgenden stu-
dentischen Aktivititen: Forming-Moment, Metakommunikatives Moment, Moderationsmo-
ment, Rezeptions-/Teilnahmemoment, Administrations-/Distributionsmomemt, Produkti-
onsmoment (Aktionsmoment, Artefaktmoment), PEP-Moment (personlicher Entwicklungs-
plan, Reflexion), Simulationsmoment, Prisentationsmoment, Feedbackmoment, Ubungs-

moment, Priifungs-/Assessmentmoment, Informelles Moment.*”'

Tabelle 6-3: Rekonstruktion: Lernorganisation (nach Gagné): Aufgaben und Handlungsmomente

Gagné (1973) Lernorganisation intendierte Lernhandlung
(Lehrhandlung)

Aufmerksamkeit Auftrag Rezipieren/Auftragsausfithrung

wecken

Lernziele verdeutli- | Auftrag Rezipieren/Auftragsausfiihrung

chen

Vorwissen aktivieren | Auftrag/Ubung Priifung

Lernmaterial zur | Auftrag/Ubung Rezipieren/Administration

Verfligung stellen

Lernanleitungen Auftrag Rezipieren

geben

Verhalten ausfiihren | Ubung/Auftrag Ubung/Auftragsausfiihrung/Priifung

lassen

Riickmeldung geben | Auftrag Rezipieren

Leistung beurteilen Auftrag Rezipieren/Priifung

Transfer fordern Wiederholung Uben

271 Zur besseren Unterscheidung teile ich ergidnzend das Produktionsmoment zwischen Aufgaben und Auf-
tragen auf: Aufgaben — Produktion (Aktualisierung von Kommunikativen Gattungen), Auftrige — Auf-
tragsausfiihrung (z.B. Uberschriften finden, Fragen beantworten).
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Tabelle 6-4: Rekonstruktion: Lernorganisation (nach Willis): Aufgaben und Handlungsmomente

Willis (1996) Lernorganisation Intendierte Lernhandlung
(Lehrhandlung)

Pretask Auftrage und nicht curri- | Rezeption, Auftragsausfithrung, Produktion (z.B.
cular definierte Aufga- | Diskussion), Metakommunikatives Moment (Aus-
ben handeln von Erwartungen und Lernorganisation);

ggf. z.B. auch: Moderation, PEP, Forming

Task-Cycle: Task Aufgabe Produktion (Task) + Produktion (Diskussion)

Task-Cycle: Planing | Nicht curricular definier- | PEP/Produktion
te Aufgabe

Task-Cycle: Report? | Auftrag und nicht curri- | Feedback/Produktion
cular definierte Aufgabe

Language Focus: | Nicht curricular definier- | Produktion (Diskussion), Auftragsausfithrung
Analysis te Aufgabe, Auftrag

Language Focus: Wiederholung, ggf. Auf- | Uben, ggf. Auftragsausfiihrung

Practice trag

Wie sich zeigt, weisen beide sequentiellen Strukturen hinsichtlich der Platzierung der Kern-
aufgabe eine Ubereinstimmung auf. Die Phasen vor und nach der Produktion kénnen als
»gezielte Vor- und Nachbereitung oder Evaluation der Aufgabe bestimmt werden. Beide
Ansitze stimmen auch darin iiberein, dass eine ,,Automatisierung durch Ubungen nachge-
lagert werden sollte.””> Damit sind die Gemeinsamkeiten aber auch weitgehend beschrieben.

In den ,,nine steps of instruction* von Gagné sollen die Lernenden i.d.R. durch Input und
Auftrige zum Lernen aufgefordert werden. Die damit verkniipften kognitiven Lernhandlun-
gen”” liegen dabei vorrangig in der Rezeption oder Teilnahme, in Ubungen, Auftragsausfiih-
rungen und Priifungen): ein passives, kumulatives Lernen (vgl. Gagné 1973, S. 229)*”, das
verkniipft ist mit der Hoffnung, ein Lernerfolg lieBe sich durch die Gestaltung eines Lernan-
gebots entsprechend der Praskriptionen quasi automatisch generieren. Zimmer und Psaralidis
kritisieren diesen Denkansatz zu Recht als ,,Maschinenmodell der Wirkungsforschung*: es
konne keinen kausalen Zusammenhang zwischen objektiven Merkmalen eines Lernangebots
und den Lernergebnissen geben (vgl. Zimmer und Psaralidis 2000, S. 266).

Vielmehr bestehe die Aufgabe der Didaktik und des Instruktionsdesigns nur darin, u.a. durch
Mediengestaltung jene Bedingungen zu schaffen, die aktive und konstruktive kognitive
Lernprozesse ermdglichen (vgl. Tergan 2004, S. 17; zum Lehr-Lernkurzschluss Holzkamp
1995, S. 481).

Genau dies scheint die Zielrichtung des task-based framework von Willis und der Aufga-
benorientierung zu sein. Trotz der scheinbaren Parallelitit der Ansdtze unterscheidet sich die

272 Dabei unterscheiden sie sich allerdings ganz erheblich. Stehen die Ubungen bei Gagné schon zu Beginn
fest, sind die Ubungen beim task-based framework im besten Fall Resultat der sprachlichen Analyse der
Lernprodukte, also im Kontext des Lernprozesses fiir die Lernenden in ihrer Gesamtheit oder individuell
bedeutend.

273 Die Analyse bestitigt die (beabsichtige) Begrenzung auf kognitive Lerngegenstinde (vgl. Gagné 1973, S.
19)

274 Gagné fasst den Lernprozess als kumulativ auf: ,,.Lernen ist also kumulativ, weil bestimmte intellektuelle

Fertigkeiten wahrscheinlich einen positiven Transfer auf eine Reihe von zu losenden Problemen
ben* (ebd, S. 230).
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Aufgabenorientierung insgesamt — wie die Analyse und die Beispiele zeigen — durch eine
starke Handlungsorientierung (Prozess- und Produktorientierung), durch Partizipation der
Lernenden (Lernerorientierung) und schlieBlich durch eine Kontextualisierung oder der Fo-
kussierung auf Sprache im Gebrauch (Authentizitit). Dadurch wird eine groflere Offenheit
hinsichtlich der Losungen und Losungswege sowie vielféltige, nicht nur kognitive Zugénge
zum Lerngegenstand mdglich, mithin ganzheitliches Lernen angebahnt.

Im Mittelpunkt des task-based frameworks von Willis steht eine authentische Aufgabe, die
durch eine Vielzahl von nicht curricular definierten Aufgaben (Subtasks, s. u.) gerahmt ist.
Diese Subtasks sind gerade fiir die Bereiche Planing und Reporting (,,language learning awa-
reness®) und Analysis (,,Janguage awareness‘) von zentraler Bedeutung. Beispielsweise ver-
stehen sie Riischenhoff und Wolff (1999, S. 55) als — die kommunikative Kompetenz ergin-
zende - wichtigen Teilkompetenzen einer ,language proficiency®. Nachdriicklich fordert
auch Konigs (2006, S. 115ff.) die Berlicksichtigung dieser Bereiche, die integrativ oder ex
post facto z.B. in einem Sprachenportfolio oder Lerntagebuch bearbeitet werden konnten.>”
Vertreter naturalistischer Spracherwerbstheorien (vgl. Weskamp 1999, S. 17) kénnten insbe-
sondere beziiglich des ersten Bereichs ,,language awareness® einwenden, dass dieses Vorge-
hen nicht mit den oder ihren Vorstellungen vom Sprachlernprozess als natiirlichem, unbe-
wusstem Prozess korrespondiert, in dem der Erwerb spezifischer sprachlicher Einheiten au-
Berhalb der direkten Kontrolle der Lernenden und Lehrenden liegt. Uberzeugend warnt Rau-
pach (2006, S. 195) jedoch davor, die Gegeniiberstellung von implizitem und explizitem
Lernen als Dichotomie aufzufassen. Fiir die Konzeption von Lehrverfahren hilt er die Unter-
scheidung noch fiir moglich, nicht jedoch bei der Betrachtung von Lernprozessen und Wis-
sensbestinden. Mit Verweis auf Schmidt (1995) bezweifelt er schlieBlich, dass Lernen ohne
intention, attention, noticing und understanding tiberhaupt mdoglich ist. Und nicht zuletzt
weisen auch (erste) empirische Studien, die noch durch longitudinale Studien bestétigt wer-
den miissen, auf eine Unterstiitzung des Lernprozesses in den folgenden Bereichen:
,,a) the task design can be manipulated to foster the noticing of forms in comprehen-
sion and production tasks (e.g., Loschkey & Bley-Vroman, 1993, Skehan, 1998),
b) the task set-up affects the amount of negotiation of meaning that takes place be-
tween learners (e.g., Eckerth, 2009; Gass, Mackey & Ross-Feldmann, 2005),
¢) consciousness-raising (e.g., Eckerth, 1999) and collaborative-dialogue (e.g., Swain,
2000) tasks lead to the understanding of the use of grammatical forms, and
d) the task type affects the accuracy, fluency and linguistic complexity of students’

written (e.g., Kuiken & Vedder, 2007) and oral (e.g., Michel, Kuiken, & Vedder,
2007, Robinson, 2007) performance“ (Rott 2009).

In diesem Sinne sollten die Pretask, der Task Cycle und der Language Focus als sich ergén-
zende Zuginge verstanden werden, d.h. den Lernenden werden affektive, (meta-)kognitive
und soziale Zuginge angeboten; natiirlich konnen die Lernenden weitere Zuginge auch
selbst entdecken oder einfordern. Dabei ist von entscheidender Bedeutung, dass hierdurch

275 Der zogerliche Einsatz dieser zum Grofiteil kognitiven Verfahren und Aufgaben ldsst sich mit der nicht
ganz unberechtigten Annahme begriinden, dass lediglich formbezogene Aspekte bearbeitet werden konn-
ten, d.h. der rein formbezogene Unterricht so quasi durch die Hintertiir wieder salonféhig wird.
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die Fokussierung auf z.B. sprachliche, kommunikative oder lernstrategische Dimensionen
nicht losgeldst von der eigenen Teilnahme oder der eigenen Entwicklung stattfindet, sondern
sowohl an die curricular definierte Aufgabe als auch den eigenen Lernprozess anschlieft.
Was Holscher, Piepho und Roche (2006) fiir die Szenariendidaktik, in der unterschiedliche
Lernvarietiten durch die Offenheit der Unterrichtsgestaltung (kein Befolgen eines starren
Unterrichtsschemas) beriicksichtigt werden kdnnen, feststellen, gilt auch hier:

,,Denn wie im ungesteuerten Sprachenlernen stehen im Mittelpunkt des Unterrichtsge-
schehens der kommunikative Zweck und die Sprachanwendung. Das Behalten der
vermittelten Strukturen wird so in der Verzahnung von Handlungsbezug, Vermittlung
sprachlicher Mittel und aktiver Sprachanwendung erleichtert* (Hélscher, Piepho und
Roche 2006, S. 16).””°

Dieses Vorgehen entspricht im Wesentlichen dem angestrebten Vorgehen zum Einsatz von
Kommunikativen Gattungen im FSU. Verbunden mit dem Ziel der ,,Befdhigung zur Bewil-
tigung von Lebenssituationen® (vgl. Robinsohn 1967) kann eine (solche) Auseinanderset-
zung mit Kommunikativen Gattungen Studierende befdhigen, ihre Produkte als Aktualisie-
rungen von Kommunikativen Gattungen (und Mustern) und sich selbst als Teilhaber/innen
einer Kultur zu verstehen. Genre based-Ansétzen ist gemein, dass durch die individuelle Er-
arbeitung des Genres auch eine individuelle, nachfrageorientierte und bedarfsgerechte Be-
handlung der fiir den Konstruktionsprozess wichtigen Aspekte tiberhaupt erst ermoglicht
wird. Zudem ist die Komplexitit der sprachlichen Konventionen zur Kommunikation so
hoch, dass eine Fokussierung auf ausgewihlte Aspekte immer nur ein Hilfsmittel, ein Vehi-
kel darstellen kann. Diese Konzeptualisierung des FSU kann also dazu beitragen, dass die
Studierenden ihre sprachlichen Produkte nicht mehr nur begrenzt auf die sprachlichen (und
inhaltlichen) Aspekte, also z.B. auf die sprachliche (und inhaltliche) Richtigkeit hin betrach-
ten, sondern die Produktion von Sprache als komplexe Angelegenheit verstehen (vgl. Edel-
hoff und Weskamp 1999, S. 16) begreifen, reflektieren und ganzheitlich und beziiglich der
sozialen Angemessenheit in einem spezifischen Kontext bewerten und ggf. daraufhin ent-
sprechend tiberarbeiten (konnen). Ein Vergleich von ihren jeweiligen Produkten mit denen
von Kommiliton/inn/en oder von Expert/inn/en oder die Analyse von best practices (Kom-
munikative Gattungen und Muster) kann ihnen helfen, die fiir sie bestehenden Widerspriiche
zu bearbeiten oder Leerstellen zu entdecken und zu fiillen. Da das jeweilige Wissen zu ei-
nem Grofteil implizit ist, gilt es, bei der jeweiligen individuellen Systematik von Lernenden
(Lernersprachen) anzusetzen. Ein Beispiel soll diesen Zusammenhang verdeutlichen:

Bei der Anfertigung einer Zusammenfassung benutzen einige niederldndische Ger-
manistik-Studierende oft Einleitungssitze wie: ,,Dieser Roman handelt es sich um ei-
nen ...“ oder auch ,,Bei diesem Roman handelt von ... Zuerst einmal wird deutlich,
dass die Studierenden die Funktion des Textes sowie die konventionalisierte Struktur
addquat umzusetzen im Stande sind. Des Weiteren wird hier die Vermischung von

unterschiedlichen Konventionen (,,handeln von* und ,,sich handeln um*) ersichtlich.

276 Bedauerlicherweise ist der Begriff ,,Vermittlung* hier nicht weiter ausdifferenziert, insbesondere interes-
siert mich hier, ob z.B. ,,entdeckendes Lernen* von den Autoren als Vermittlung angesehen wird.
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Anzunehmen ist, dass den Studierenden beide sprachlichen Strukturen bekannt sind,
sie aber deren unterschiedliche Bedeutung im Gebrauch noch nicht produktiv nutzen
konnen.

Dieses wenig komplexe Beispiel zeigt erstens die Verwobenheit der sprachlichen Mittel mit
den Kommunikativen Gattungen sowie zweites die individuelle und {iberindividuelle, d.h.
aus dem sozialen Kontext sich ergebende Konstruktion. Da die Verwendung dieser sprachli-
chen Struktur nicht bei allen Studierenden gleichermalen auftritt, kann man vorsichtig und
unter Riickbezug auf das Modell der Lernersprache annehmen, dass Studierende unter-
schiedliche, z.T. individuelle Unterstiitzungsangebote bendtigen, die erst in der produktiven
Auseinandersetzung sichtbar werden. Indem Studierende sich in der Pre-Task-Phase mit
,best practices* (von Zusammenfassungen) auseinandersetzen, erfahren sie nicht nur die dort
explizit gemachten sprachlichen Elemente, Strukturen und Funktionen, sondern lernen auch,
die Gestaltung der Angemessenheit der Kommunikativen Gattung insgesamt einzuschétzen.
Die curriculare Organisation, die eine Progression hinsichtlich der Komplexitét der einzuset-
zenden Kommunikativen Gattungen vorsieht, vereinfacht es zudem fiir Lernende, wieder-
kehrende, generalisierbare Strukturen in diversen Kommunikativen Gattungen zu entdecken.
Dies hat zur Folge, dass Studierende ihre Kenntnisse von elementaren Gattungen (Muster
und Handlungssequenzen) in graduell komplexeren ,,Makrogenres™ wiederverwenden kon-
nen (vgl. Hyland 2004, S. 30). Dies dient im Ganzen dazu, ihre (sprachlich-
kommunikativen) Handlungsmoglichkeiten zu erweitern.
Dass dieser Lernprozess weder (im Ganzen) steuerbar noch durch das (niemals vollstindige
oder endgiiltige) Explizieren der engen Verwobenheit von Sprache und Gesellschaft vermit-
telbar ist, ist oben schon dargelegt. Die Aufgaben und Auftrige dienen hier der Unterstiit-
zung dieses Prozesses, indem sie ein ,,scaffolding® (Little 1999, S. 29; s. Kap. 5.2 Exkurs)
bieten. Im Unterschied zur fachsystematischen Vermittlung von sprachlichem Wissen®'’
bietet dieses (lernsystematische) Vorgehen den Vorteil, dass die Studierenden hier spezifi-
sche Probleme 16sen wollen, die sie selbst bei der Produktion als bedeutsam erfahren haben
oder die ihnen von Lehrenden und Kommiliton/inn/en riickgemeldet worden sind. Dies kor-
respondiert mit den Ergebnissen der Gedichtnispsychologie, die besagen,

. [...] dass die Lern-, Behaltens- und Anwendungs-leistungen bei selbstindiger, eigen-

verantwortlicher Erarbeitung und Aneignung von Wissen héher ist als bei kleinschrit-

tiger und fremdbestimmter Aufbereitung* (Aguado. 2001, S. 598, die auf Elbers 1995
verweist).

Zudem kann nach Jonassen (1992) Wissen in der Regel nur in den Situationen und Kontex-
ten angewendet werden, in denen es aufgebaut wurde, d.h. die Lernsituation, in der das Wis-
sen erworben wurde, determiniert die spdtere Anwendung (vgl. Degenhardt und
Karagiannakis 2008, S. 11).

277 Bei einem solchen traditionell linear aufgebauten Sprachunterricht tritt die Funktion der Sprache in den
Hintergrund und es ist fiir die Lerner meist nicht ersichtlich, wozu die vermittelten sprachlichen Mittel —
Wissen iiber grammatische Strukturen, aber auch Wortschatz — benétigt werden (vgl. Holscher, Piepho
und Roche 2006, S. 16).
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Aber auch wenn man den Einsatz (meta-)kognitiver Elemente nicht (in vollem Umfang) fiir
begriindet hilt, fordern Aufgaben generell dazu auf, kommunikativ zu handeln, d.h. ein im-
plizites Lernen wird auch durch eine Aufgabe zur Explizierung (z.B. durch die (gemeinsa-
me) Erforschung der (eigenen) fremdsprachlichen Lernprodukte) immer schon angebahnt.>”®
Stiarker noch: Die nicht curricular definierten Aufgaben (z.B. (inhaltliche) Diskussion eines
Lernprodukts ,,Poster*) und Auftrige (z.B. Peer-Feedback) erfiillen dabei im besonderen
Male die Funktion, die individuellen Konstruktionen der Lernenden an den bestehenden
zielsprachlichen Konventionen zu eichen (Konventionalisierung) — i.d.R. auch dann, wenn
keine unterstiitzende Lehrperson anwesend ist und die zielsprachlichen Kompetenzen der
Lerngruppe insgesamt noch ,,ausbaufdhig* sind (vgl. dazu die Darstellung des didaktischen
Dreiecks von Schulmeister in Kap. 5.3).

Das Dargestellte gilt letztlich auch fiir den Bereich ,,(language) learning awareness®, der
Handlungswissen von Lernenden subsummiert. Im engeren Sinne ist damit die Kompetenz
gemeint, unterschiedliche (kognitive oder direkte) Lernstrategien situationsaddquat zu nut-
zen (Lernverfahren, vgl. z.B. Wenden 1991; Bimmel und Rampillon 2000). Im weitern Sinn
wird darunter die Kompetenz (Lernerautonomie) verstanden,

.. [...] das Unterrichtsgeschehen distanziert-kritisch zu reflektieren, Entscheidungen zu
treffen und umzusetzen und von fremder Kontrolle in bedeutsamem Umfang unabhdn-
gig zu werden* (Decke-Cornill und Kiister 2010, S. 208, die auf Little 1991 verwei-
sen).

Die letzte Bestimmung verweist nicht nur auf indirekte Lernstrategien (affektiv, metakogni-
tiv, sozial), sondern auch auf die Einbettung des Lernens in sozio-kulturelle Kontexte und
ihren dadurch bedingten nicht absoluten Charakter (vgl. ebd.,und Bimmel und Rampillon
2000, S. 3f.). Auch hier gilt wiederum, dass durch die enge Verzahnung dieser Lernstrate-
gien sowie der sprachlich-kommunikativen Aspekte mit der zentralen Aufgabe fiir die Ler-
nenden Sinn entstehen kann, sich vertieft mit den Kommunikativen Gattungen und Mustern
oder ihrem Lernprozess auseinanderzusetzen.

Priifungen, das zeigt die Analyse auch, werden nur in der Strukturierung nach Gagné explizit
thematisiert. Die Aufgabenorientierung trennt dagegen augenscheinlich den Lernprozess von
der Benotung einer Priifungsleistung. Die Herstellung einer Kohdrenz zwischen diesen Be-
reichen ist unbedingt erforderlich, denn Priifungen beeinflussen die Aufgabendurchfiihrung
erheblich (vgl. z.B. Biggs und Tang 2007). Das Vorgehen von Gagné beruht auf der Vorstel-
lung, dass Lernen durch die sukzessive Bewertung (Abgleich mit einer (feststehenden) Norm
oder mit Tatsachen) einzelner kognitiver Lernergebnisse strukturiert und gefordert werden
konne. Dieses Vorgehen beruht auf einer (i.d.R. fachsystematischen) Entwicklungslogik (s.
hierzu Kap. 6.1.2). Da Abweichungen von dieser Norm sanktioniert werden, haben die Ler-
nenden — wie das Beispiel zeigt — i.d.R. keine Moglichkeit, ihre Konstruktionen zu testen
(Probehandlung) oder zu konventionalisieren, zumal der Transfer (Ubung) der Benotung
oder Bewertung nachgeordnet ist. Insbesondere zur Schaffung dieser sanktionsfreien Lern-

278 Das Beispiel zur Erforschung der zu erlernenden Sprache habe ich Riischoff und Wolff (1999, S. 55ft.)
entnommen.
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rdumen ist die Trennung von Lernen und Benoten, wie sie die Aufgabenorientierung vor-
schligt, notwendig (vgl. dazu auch Kap. 6.3.5).

Lernprodukte sowie ggf. der Lernprozess sollten selbstverstidndlich evaluiert werden. Aller-
dings sind hier zwei Einschrinkungen zu titigen: 1. Die Angemessenheit von Kommunikati-
ven Gattungen kann nicht abstrakt, also allgemein formuliert werden, fiir Kommunikative
Gattungen gelten jeweils bestimmte — sozial bedingte — Anforderungen, die ja eben durch die
Kommunikative Gattung selbst, in ihrem aktuellen institutionalisierten Gebrauch als Objek-
tivationen bestimmt werden. 2. Diese Angemessenheit kann von den Studierenden aber nur
erwartet werden, wenn ihnen in einem sozialen Kontext ein angemessenes Unterstiitzungs-
system zur Verfligung steht. Dabei kann es sich um konkrete, situative oder abstrakte Model-
le oder Muster handeln, an denen sie sich (reflexiv) orientieren konnen. Die Aneignung der
jeweiligen Kommunikativen Gattungen ist notwendigerweise gepréigt von einer spezifischen
Eichungsphase, d.h. ihre jeweilige situativen Realisierungen beruhen auf den individuellen
Konstruktionen der Individuen. Der FSU ist somit gut beraten, mdglichst viele Gelegenhei-
ten zu schaffen und unterschiedliche Formen dazu anzubieten.

Viele der nicht curricular festgelegten Aufgaben und Auftrige zielen auf eine formative Eva-
luation (z.B. Peerfeedback, Diskussion), wenn die Lernprodukte anhand von ggf. vorgege-
benen oder ausgehandelten Kriteriensets (sprachliche Richtigkeit, sprachlich-kommunikative
Angemessenheit, fachliche Tiefe und Breite, Textstruktur usw.) analysiert und beurteilt wer-
den. Entsprechendes kann fiir die summative Evaluation®” gelten, d.h. die Lernprodukte
werden ggf. nicht anhand eines umfassenden Kriterienkatalogs, der sich mdglicherweise auf
die Angemessenheit in der realen Welt beruft, bewertet und benotet, sondern anhand von im
Kontext der didaktischen Situation wichtigen Kriterien. Kriterien also, die soweit moglich
von den Beteiligten festzulegen oder auszuhandeln sind. In diesem Sinn verstehe ich fluency
und accuracy nicht als feststehende, verbindliche Kriterien fiir die Evaluation von Lernpro-
dukten, sondern als Zielkategorien, die ggf. im Wechsel und/oder in unterschiedlichem Maf3e
zur Anwendung kommen.

Die Analyse zeigt auch, dass der didaktische Mehrwert der Aufgabenorientierung nicht in
einer spezifischen sequentiellen Strukturierung liegt, sondern durch die hohe Anzahl von
authentischen Subtasks (zusétzlich zur (Kern-)Aufgabe) generiert wird. Insofern ist die Be-
zeichnung Aufgabenorientierung (,.task-based learning®) auf diese Teilaufgaben auszuwei-
ten. Dazu ist die Abgrenzung zwischen der Kernaufgabe und den schon als ,,Subtasks* be-
zeichneten Aufgaben, d.h. eine Erweiterung der entwickelten Ubungs- und Aufgabentypolo-
gie (s. Kap. 6.3.2) zur Vereindeutigung erforderlich.

Diese ,,Subtasks* zeichnen sich demnach durch folgende Merkmale aus:

* Aufforderung zur Aktualisierung einer Kommunikativen Gattung

* i.d.R. keine curriculare Festlegung (und somit ersetzbar) oder eine vorangehende Veran-
kerung im Curriculum, d.h. die Kompetenz, diese Kommunikative Gattung zu aktualisie-
ren, ist schon erworben (Spiralcurriculum, vgl. s.0.).

279 (Kompetenzorientierte) Priifungen stellen aber unter allen Umstidnden einen Sonderfall dar, denn sie ver-
weisen sowohl auf das Curriculum als auch auf die Institution Hochschule, die dadurch ihren Auftrag,
Qualifikationen nachzuweisen, erfiillt.
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¢ dienende Funktion (funktionale Zuordnung zur Kernaufgabe),

* cigenstindige Bedeutung in der didaktischen Situation (vgl. Kénigs 2006, S. 116),

* Authentizitét innerhalb der Lernsituation sowie

* Beitrag zum fremdsprachlichen Lernen durch Sprache im Gebrauch (vgl. Riischoff und
Wolff 1999, S. 54): dabei dienen sie in besonderem Mal3e der Konventionalisierung des
Wissens in institutionalisierten Kontexten.

Die Bezeichnung ,,Subtask® (Teil- oder Nebenaufgaben) fasst die Merkmale treffend zu-
sammen. Insbesondere die dienende Funktion sowie die nicht curriculare Festlegung unter-
scheiden Subtasks von Aufgaben. Uberdies werden eine eigenstindige Bedeutung sowie die
Authentizitét (in der didaktischen Situation) leichter herstellbar sein.

Festzuhalten ist, dass die Ubungs- und Aufgabentypologie zur Gestaltung und Beschreibung
der Lern- oder Unterrichtsorganisation — als Aufgabendesign — sowohl fiir didaktische Mo-
delle des Instruktionsdesigns (z.B. Gagné) als auch des Kontextdesigns (z.B. Willis) geeig-
net erscheint (s. Kap. 6.3.4). Modelle des Instruktionsdesigns vereinen die Ableitung von
Lehrmethoden aus Lehr-/Lernzielen und die Anpassung an die vorab verfassten Merkmale
der Lernenden oder an deren Lernfortschritt nach festen Regeln. Damit endet aber auch
schon die Gemeinsamkeit. Einige Modelle legen ihren Fokus auf die Kategorisierung und
Sequenzierung von Lehr-/Lernzielen, andere auf die Gestaltung von Lehr-/Lernmaterialien,
wieder andere auf den Aufbau ganzer Unterrichtsstrukturen und -abldufe (vgl. Reinmann
2005, S. 176f.).

Die vorgestellten sequentiellen Strukturierungen weisen viele Gemeinsamkeiten auf. Den-
noch stellen die neun Stufen der Instruktion (nach Gagné) in einem nicht instruktionalisti-
schen, praktischen Sinne die brauchbarere, weil detailliertere Strukturierung fiir die Organi-

sation>®’

von Aufgaben, Auftrigen usw. in einer virtuellen Lernumgebung bereit. Diese
Strukturierung kann generisch und heuristisch zur Gestaltung einer (virtuellen) Lernumge-
bung herangezogen werden (vgl. Schulmeister 2005a, S. 18): Generisch, da die Sequenzie-
rung auf ein institutionalisiertes Muster verweist, und heuristisch, weil nicht alle Stufen oder
nicht in dieser Abfolge realisiert sein miissen. Vorstellbar wire es z.B., dass die Lernenden
direkt mit der Produktion der Kernaufgabe beginnen oder ihnen kein Lernmaterial oder keine
Aufgabe zur Verfiigung gestellt wird. Ggf. sind die bei Gagné nicht voll entfalteten Stufen
der Riickmeldung und Beurteilung durch geeignete weitere Aspekte zu erginzen (z.B. Pla-
ning, Reporting). Ebenso wenig bedeutet eine sequentielle Darbietung der Aufgaben und
weiteren Einheiten auch automatisch eine solche Bearbeitung durch die Lernenden (s. Kap.
6.3.4).

Des Weiteren konnen die Nutzung dieser Aufgaben- und Ubungstypologie sowie die Struk-
turierung ganz wesentlich zur besseren Einsicht in didaktische Prozesse beitragen (PPK).
Schon beim Vergleich dieser beiden exemplarischen Ansdtze konnen auch didaktisch nicht
vorgebildete Lehrende erkennen, dass eine ,,Vielfalt an Methoden* oder ein abwechslungs-
reiches Setting bei der instruktionalistischen Strukturierung nach Gagné (1973) eher unwahr-

280 Schulmeister (ebd.) bezeichnet es als ,,Design von Instruktion in Learning Management Systemen®.

197



Kommunikative Gattungen im Fremdsprachenunterricht

scheinlich ist und dass eigentlich immer dasselbe getan wird. Eine ergdnzende (ggf. teilau-
tomatische) Analyse der intendierten Lernhandlungen als Riickmeldung (ggf. in Prozent
und/oder farblich sequenziert) an die Lehrenden wire wiinschenswert. Denn so kdnnen diese
relativ schnell erkennen, ob das geplante Szenario auch den (eigenen) Anforderungen und
Vorstellungen entspricht.

Das néchste Kapitel soll die Frage beantworten, wie (aufgabenorientierte) Szenarien mit Di-
gitalen Medien zu gestalten sind, um die in Kapitel 5.3 beschriebenen Mehrwerte in hohem
Male zu ermdglichen.

6.3.4 (Aufgabenorientierte) Szenarien mit Digitalen Medien gestalten

Schulmeister u.a. (2008) unterscheiden vier Grundformen von eSzenarien. Dementsprechend
kann die Aufgabenorientierung (pars pro toto) umgesetzt werden,

als reine Prasenzveranstaltung (mit eAnteilen, z.B. Internet-Recherche),

als Présenz begleitet (z.B. Online-Lernmaterial; Prisenz und eLearning bleiben getrennt),
als Blended Learning oder

als rein virtuelles Lernangebot.

b=

Blended Learning als eine Mischung aus klassischen und neuen Organisationsformen, Me-
thoden und Medien, die gezielt und sinnvoll die Mehrwerte der digitalen Medien mit den
Vorteilen der Prisenzlehre zu verkniipfen sucht, wird dabei das meiste Potential zugespro-
chen (vgl. Reinmann 2005, S. 11; s. Kap. 5.3). Bezogen auf die Mesoebene bestimmt z.B.
Schulmeister u.a. Blended-Learning wie folgt:

,,Das Seminar ist zwar Prdsenzseminar, aber einige Sitzungen oder betreute Arbeits-
gruppen finden online statt. Die Studierenden stellen in einer Plattform die Ergebnisse
ihrer Recherche, ihre Prisentationen und ihre Hausaufgaben ein. Diese Arbeit findet
unabhdngig von Terminen asynchron statt. Die Arbeitsgruppen treffen sich gelegent-
lich online zu bestimmten Terminen und diskutieren dann synchron ihre Aufgaben und
Themen, was im Seminar wieder aufgegriffen wird* (Schulmeister u.a. 2008, S. 10).

Es gibt — in den letzten Jahren vermehrt — eine ganze Reihe von neuen digitalen Medien, die
jeweils flir sich genommen ganz erheblich dazu beitragen konnen, (aufgabenorientierte)
Blended-Learning Szenarien im Bereich des Fremdsprachenlernens zu unterstiitzen. Es sind
groftenteils Werkzeuge oder Lernsysteme, die sich nur fiir bestimmte Phasen und Aufgaben
eignen; das gesamte didaktisch zu gestaltende eSzenario nehmen sie eher nicht in den Blick.
Zu diesen Tools gehoren beispielsweise kooperative Editoren, ePortfolios, elektronische
Worterbiicher (s. ausfiihrlich Kap. 5.4). In der Regel werden nur einzelne Kommunikative
Gattungen fokussiert. Die Nutzung dieser Tools ist ferner beschrinkt auf so genannte ,,early
adopters®, die mit der Web2.0-Technologie experimentieren, d.h. sie haben in ihre Veran-
staltung z.B. individuelle Blogs integriert oder unterstiitzen mit virtuellen Lernumgebungen
Forschendes Lernen. Nur sehr vereinzelt sind diese Tools curricular in Studiengéngen veran-
kert. Dies gilt z.B. fiir den Master of Higher Education an der Universitit Hamburg, in dem
ePortfolios zur Dokumentation der personlichen Lehrkompetenzentwicklung (anhand einer
Vielzahl unterschiedlicher Kommunikativer Gattungen, z.B. Microteaching, Lehr- und Lern-
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tagebuch, Peerhospitation, Lehrplanung) genutzt werden. Dennoch gilt allgemein, dass sol-
che komplexeren (aufgabenorientierten) eSzenarien mit virtuellen Lernumgebungen (Learn-
ing Managementsysteme, LMS und Learning Content Management Systemen, LCMS) bes-
ser realisiert werden kdnnen.

Aufgabendesign

Beziiglich der Modellierung von Aufgaben, Auftrige und weiteren Einheiten (s. Kap. 6.3.2)
kommen in Lernplattformen im Allgemeinen folgende Einheiten zum Einsatz. Formelbe-
rechnung, numerische Befragung (Zahl als Liickentext), Entweder/Oder-Frage (wahr-falsch,
stimme zu, stimme nicht zu...), Essay, Dateiantwort, Liickentext, Hot Spot, Ungeordneter
Satz, Zuordnen, Mehrfachantwort, Multiple Choice, Likert Skala, Sortieren, Quiz Bowl,
Short Answer, Richtig/Falsch (vgl. http://tinyurl.com/a7gd3gz, Abfrage 09.11.2007). Er-
ganzt werden muss diese Aufzdhlung um neuere Formen wie z.B. Wikis, Virtuelle Klassen-
zimmer, Foren. Diese Einheiten lassen sich auf wenige Grundformen zuriickfiihren (vgl.
http://wiki.zum.de/Liickentexte, Abfrage: 09.10.2012):

Freitext (ggf. mit Musterantwort)/Audio- und Video-Beitrige
Dateiantwort (auch Audio, Video..)

1. Lickentexte/Formelberechnungen
2. Suchsel/Ritsel

3. Memo Quiz

4. Auswéhlen/Multiple Choice

5. Sortieren/Zuordnen

6.

7.

Ordnet man diese Einheiten der oben entwickelten Aufgabentypologie zu, ergibt sich das
folgende Bild.

Tabelle 6-5: Zuordnung von Aufgabenformen

Aufgaben: Freitext/Dateiantwort

Subtasks: Freitext/Dateiantwort

Auftrige: Freitext/Dateiantwort, ggf. MC (z.B. Likert Skala) und Sortieren
Wiederholungen: Liickentext, Suchsel Rétsel, Memo/Quiz, Auswihlen/MC, Sortieren/Zuordnen

In der Regel nehmen die Einheiten einen groflen Stellenwert ein, die sich ohne groBere Prob-
leme digital darstellen lassen und ein automatisiertes Feedback beinhalten (s.0. Wiederho-
lungen) und mit denen das Erlernen isolierter Phdnomene leicht {iberpriifbar ist (vgl. Wes-
kamp 1999, S. 16). Die scheinbar grofle Varianz bezieht sich dabei auf die kleinsten Gestal-
tungselemente, mit denen zumeist deklaratives Wissen abgepriift oder automatisiert werden
soll. Teilnehmer/innen beantworten von Lehrenden/Autorinnen und Autoren formulierte
Fragen in einer gewissen Zeit und erhalten dazu ein von Lehrenden formuliertes (automati-
siertes) Standard-Feedback, wo immer das mdglich ist. Diese Einheiten sind durchaus geeig-
net zur Gestaltung eines Selbststudiums oder genauer: einer standardisierten (virtuellen) Ein-
zelarbeit — zur Erarbeitung und Uberpriifung von vorrangig deklarativem Wissen. Fiir den
FSU charakterisiert Weskamp (1999, S. 16) einerseits die damit nahegelegte zu statische
Betrachtungsweise von Sprache als problematisch als auch die Tatsache, dass die Reproduk-
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tion einer Struktur und ihre aktive Beherrschung in kommunikativen Zusammenhéingen zwei
verschiedenen Dinge sind. Die dargelegte Zu- oder Unterordnung von Wiederholungen
(Ubungen) zu Aufgaben ist zwingend notwendig, damit die Lernenden die Bedeutung der
Wiederholungen fiir die Erweiterung ihrer kommunikativen Kompetenz iiberhaupt erfahren
kdnnen.

Eine zunehmend groBere Varianz (und damit stirkere Bedeutung) ist allerdings auch bei den
als Freitext zusammengefassten Einheiten festzustellen, gerade durch die Tools Virtuelles
Klassenzimmer, Chat, Wiki, Blog. Durch diese Instrumente ist eine ,,authentische* Kommu-
nikation im didaktischen Setting, also Sprache im Gebrauch mdglich. Ein Schwachpunkt
liegt darin, dass diese Tools innerhalb eines Kurses nur von Lehrenden etabliert und freige-
schaltet werden konnen. Lernenden ist es durch die Rollen- und Rechtestruktur in der Regel
nicht gestattet, die Auswahl und Anordnung der Aufgaben sowie der dafiir vorgesehenen
Inhalte, Medien usw. zu verdndern, obwohl dies ohne Weiteres moglich wire. Der von ihnen
produzierte Content ist (auBBer z.B. im Forum, Wiki, Dateiupload) i.d.R. nur fiir sie selbst
(Selbstkontrolle) oder fiir die Lehrenden einsehbar (Abgabe). Bezugnehmend auf den Exkurs
,,Offene Lernumgebungen in Kap. 5.4 sollten in virtuellen Lernumgebungen auch Lernende
— entgegen der gingigen Praxis — die Mdglichkeit erhalten, fiir sich selbst, fiir Mitlernende
oder fiir die gesamte Lerngruppe Kurse, Phasen oder Aufgaben, Auftrige und Ubungen (ggf.
mitsamt der nétigen Quellen) zu gestalten. Die Anerkennung (als Qualifikationsnachweis)
und die Durchfiihrung ist mit Lehrenden auszuhandeln, die fachsystematisch (hinsichtlich
des Curriculums) und lernsystematisch (hinsichtlich der Kohdrenz der Gestaltung) beraten
sollten. Zusétzlich konnen die Unterrichtenden und die digitalen Lernumgebungen aber
durch die Bereitstellung von (alternativen) Lernarrangements als Interaktionsrahmen die
Autonomie der Lerner/innen wesentlich verstérken.

Die dafiir notige technische Infrastruktur allein ist keineswegs hinreichend; das Zulassen und
die Durchfiihrung von Aushandlungsprozessen sowie generell lernerorientiertes Lehren stellt
hohe Anforderungen an die Lehrkompetenz. Und auch die Lernenden sollten ihrerseits im-
stande sein, dem asymmetrischen Verhiltnis im institutionellen Kontext (Notengebung,
asymmetrisches Verhiltnis, Curricula usw.) mit einer konstruktiv-kritischen, vertrauensvol-
len Haltung zu begegnen.

6.3.5 Aufgabenorientierung als Kommunikative Gattungen

Ziel des Kapitels 6.3 war es, zu beschreiben und zu {iberpriifen, ob und wie eine curriculare
Organisation auf Basis von Kommunikativen Gattungen mit der ,,didaktischen® Struktur
einer (virtuellen) Lernumgebung vereinbar ist. Dazu ist die ,,privilegierte Aufgabenorientie-
rung® (s.o.) als eine mogliche didaktische Strukturierung beispielhaft diskutiert worden.

Als Ergebnis kann festgehalten werden, dass durch Kommunikative Gattungen eine ange-
messene Operationalisierung der herausgearbeiteten Anforderungen méglich ist.**' Kommu-
nikative Gattungen konnen in besonderer Weise als Kern einer didaktischen Struktur einer

281 Gemeint ist damit insbesondere die curriculare Auswahl und Anordnung von Kommunikativen Gattungen
als Wissensbasis und Zielsetzung des FSU (s. Kap. 6.2).
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(virtuellen) Lernumgebung dienen, indem sie den Lernenden einen ganzheitlichen, kommu-
nikativ bedeutungsvollen Zugang ermoglichen,
1] d.h. sie gestatten es, sich den groferen kognitiven Konzepten allmdhlich durch

entdeckendes Verhalten zu ndhern, Konzepte zu generieren, und erst im Prozess ein-
zelne Subkonzepte zu lernen* (Schulmeister (2007, S. 319).

Sie ermdglichen die geteilte Konstruktion in ebenso geteilten Kontexten. Damit Lernende
dieses Potential voll ausschopfen konnen, sind um diesen Kern herum weitere Gestaltungs-
elemente fiir eine (virtuelle) Lernumgebung vonndten. Dies sind unter lehr-
/lernorganisatorischer Perspektive*®* insbesondere die skizzierten Aufgaben- und Ubungsty-
pologie auf der Mikroebene und eine damit verzahnte Strukturierung auf der Mesoebene
(z.B. den ,,nine steps of instruction “ von Gagné). Hinzu kommen weitere Gestaltungsele-
mente wie z.B. kognitive Werkzeuge (vgl. Schulmeister 2007, S. 315ff.), Kommunikations-
(z.B. Foren, Chat) und Kooperationstools (z.B. Kooperative Editoren, Wikis).

SchlieBlich ist festzuhalten, dass mit diesen Gestaltungselementen eine didaktische Vielfalt
moglich ist, da sowohl Instruktions- als Kontextdesign-Modelle modellierbar sind. Neben
der Modellierung des task-based framework ist es besonders dazu geeignet, all solche didak-
tischen Modelle zu modellieren, die auf eine ,,Ausstattung zur Bewéltigung von Lebenssitua-
tionen* zielen (vgl. Robinsohn 1967), in denen also Aufgaben eine zentrale Bedeutung zu-
kommt (z.B. Forschendes oder Problembasiertes Lernen).

Als Ergebnis kann ferner festgehalten werden, dass die didaktischen Gestaltung einer (virtu-
ellen) Lernumgebung z.B. auf Basis der Aufgabenorientierung selbst eine Kommunikative
Gattung darstellt.”® Gemeint sind damit Kommunikative Gattungen und Muster, mit denen
Lernende und Lehrende eine spezifische Lernsituation aktualisieren. Sie dienen als didakti-
sche Handlungsmuster, als kontingente Losung des Koordinationsproblems Lehren und Ler-
nen einer Fremdsprache (im Kontext der Hochschule). Diese didaktischen Gattungen oder
genauer Kommunikativen Gattungen (in) der Hochschullehre, die meines Wissens bislang
als solche noch nicht empirisch erforscht sind***, haben in der Fach- Fremdsprach-, Hoch-
schul- und Mediendidaktiken ihre Entsprechung in den didaktischen (Unterrichts-)Modellen,
den Mustern und Modellen oder patterns (s. Kap. 5.5).

Dass diese didaktischen Gattungen, die sich in der Lehre entwickelt und ausdifferenziert
haben, die jeweiligen Konzeptualisierungen ihrer Zeit widerspiegeln, wird z.B. an der Ge-
geniiberstellung vom Instruktionsansatz nach Gagné und der Aufgabenorientierung deutlich
(s. Kap. 6.3.3). Hier wird der enge Zusammenhang zwischen den Gestaltungselementen ei-

282 Die cher technischen Gestaltungselemente eines LCMS (wie z.B. Datenbank, Benutzerverwaltung, Rol-
len- und Rechtesystem, Abgabeordner, Usability), die die Angemessenheit einer virtuellen Lernumgebung
ebenfalls stark beeinflussen, werden hier vorausgesetzt (vgl. dazu Schulmeister 2003, S. 56).

283 Vgl. hierzu auch Viererbe (2010), die eLearning als eine besondere gesellschaftliche Praxis in der multi-
medialen und virtuellen Umgebung versteht und als Gattung definiert.

284 Die theoretischen Zugénge zu Kommunikativen Gattungen im eLearning beschrianken sich zurzeit noch
hiufig auf die Rekonstruktion von Kommunikativen Gattungen mit elektronischen Medien (z.B. Chat, Fo-
ren usw.) oder auf die Rekonstruktion von Unterrichtssequenzen (z.B. Tutorien) z.B. mit dem Ziel, die so-
ziale Praxis der Wissensvermittlung in der virtuellen Lernumgebung am Beispiel von elektronischen Tu-
torien empirisch zu ermitteln (vgl. Viererbe 2010, S. 210). Sie kann insofern als primér forschungs- und
nicht lehrorientiert klassifiziert werden.
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ner virtuellen Lernumgebung und dem PPK der Lehrenden sowie mittelbar auch den Lern-
prozessen der Studierenden sichtbar. Einerseits bezieht sich dieser Zusammenhang auf die
Konzeption einer virtuellen Lernumgebung selbst (u.a. Auswahl und Gestaltung sowie An-
ordnung der Elemente) im besten Fall auf der Basis theoretischer und empirischer Grundla-
gen, andererseits auf die durch die institutionalisierte Strukturierung nahegelegte, (zeitlich)
realisierbare oder erzwungene Gestaltung von eSzenarien durch Lehrende. Aus diesem
Grund ist es nicht verwunderlich, wenn Lehrende mit den heute zur Verfiigung stehenden,
breit implementierten Lernplattformen nur die selbst genossene Lehrkultur replizieren oder
Lernplattformen nur zur Materialbereitstellung nutzen.

Obwohl es den Anschein hat, stehen den Lehrenden und Lernenden in diesen Lernplattfor-
men fiir die Strukturierung der Inhalte und Aufgaben keine wirklich didaktischen Instrumen-
te (hoherer Ordnung) zur Verfiigung. Damit wiren z.B. didaktische Templates gemeint, also
Vorstrukturierungen auf Basis von didaktischen Unterrichtsmodellen (z.B. task-based-
framework, PBL). Diese lassen sich gewiss auch in diesen Lernplattformen modellieren,
aber diese Strukturierungen miissen von den Lehrenden und Lernenden jeweils neu entwi-
ckelt und umgesetzt werden. Die Lernplattformen bieten hingegen zeitliche und rdumliche
Berechtigungs- und Hierarchisierungsformate sowie didaktische Instrumente niedriger Ord-
nung, die i.d.R. unverbunden nebeneinanderstehen (s. Kap. 5.4 und Kap. 6.3.4). Mit ein we-
nig gutem Willen konnte man sie als didaktisch neutral bezeichnen, d.h. aber auch, dass die
Lehrenden von den Lernplattformen nicht didaktisch unterstiitzt werden, die Studierenden
gar in der Regel von der didaktischen Gestaltung ausgeschlossen sind.

Zudem erhalten die Lehrenden, die mit virtuellen Lernplattformen ihren Unterricht modellie-
ren oder zu organisieren suchen, keine Riickmeldung iiber ihre didaktisch-methodische Pla-
nung. Eine (didaktische) Riickmeldung des Systems, wie sie schon jetzt beziiglich der Voll-
standigkeit und Fehlerhaftigkeit von Kursbausteinen usw. (z.B. in OLAT) implementiert ist,
wire wiinschenswert, z.B.: ,,Sie haben nur geschlossene Ubungen ausgewdhlt.”“ oder ,,Eine
Zusammenarbeit zwischen den Lernenden ist nicht vorgesehen.” Anders ausgedriickt: eine
virtuelle Lernplattform sollte ein (hochschul-)didaktisches Analyseinstrumentarium (u.a.
studentische Handlungsmomente und Workload®®, Aufgabenformen, Medieneinsatz, In-
haltsgestaltung), ein eLehrportfolio zur Reflexion beinhalten sowie auch den Materialaus-
tausch und die Kommunikation zwischen Lehrenden unterstiitzen. Dass solche didaktischen
Instrumente wichtig sind, wird deutlich, wenn sogar eLearning-Praktiker/innen bei der Ent-
wicklung und der Fiillung von Lernumgebungen ihre wissenschaftliche Herkunft nicht ver-
leugnen konnen und trotz ihrer Erfahrungen mit virtuellen Lernprozessen fachinhaltlich vor-
gehen (vgl. Schulmeister 2004a, S. 215; Conrad 2004).

Nimmt man das gesamte (aufgabenorientierte) eSzenario in den Blick, so kénnen die Leh-
renden und Lernenden durch eine virtuelle Lernumgebung dann optimal unterstiitzt werden,
wenn ihnen die entsprechenden didaktischen Instrumente zur Gestaltung und Durchfithrung

285 s. hierzu die Ausfithrungen zur Erfassung von studentischen Handlungsmomenten in Kapitel 6.3.3, die auf
Merkt und van den.Berk (2008) verweisen, sowie das von der Open University entwickelte Tool zur Er-
fassung studentischer Handlungsmomente (vgl. http://tinyurl.com/94708yw, Abfrage: 17.10.2012).
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leicht erreichbar und integriert, d.h. aufeinander beziehbar zur Verfiigung stehen. Das sind
im Wesentlichen:

1.

A S ISR

ein Curriculum-Instrument zur Sichtbarmachung der kontextuellen Rahmenbedingungen,
aus dem heraus Aufgaben und eSzenarien abgeleitet werden (kdnnen),

ein Instrument zur Organisation von eSzenarien (mindestens auf der Mikro- und Me-
soebene) auf der Basis einer Aufgabentypologie (Aufgaben, Auftrigen usw.) und der
,hine steps of instruction von Gagné sowie

ein Template-Tool zur Erstellung und Wiederverwendung von didaktischen Szenarien
(mit/ohne Inhalte usw.),

ein didaktisches Analysetool zur Riickmeldung der sich durch die Gestaltung ergebenden
Strukturen und Prozesse sowie zum Abgleich mit den Zielen,

ein Instrument zur Organisation von Kollaboration (Sozialformen),

ein Repository fiir eContent (nachfrageorientierte Abfrage und Erweiterung),

Werkzeuge zur Kommunikation (Foren, Chat, Virtuelles Klassenzimmer),

Werkzeuge zur Kollaboration (z.B. kooperative Editoren, Wiki),

kognitive Instrumente (z.B. Vokabeltrainer, Lexika, Rechtschreibprogramme, Sprach-
struktur- und Sprachprozessanalysesysteme) sowie

10. metakognitive Instrumente (z.B. ePortfolio, Lernjournal).

Diese Maflnahmen und Instrumente sind nicht als Garantie eines angemessenen FSU miss-
zuverstehen, sie stellen also keine hinreichenden Bedingungen dar, dennoch kénnen durch
ihre Realisierung Lehrende und Lernende bei der didaktische Gestaltung von virtuellen Ler-
numgebungen unterstiitzt werden, angemessene eSzenarien zu entwickeln.
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7 Zentrale Anforderungen an virtuelle Lernumgebungen fiir
den FSU

Dieses Kapitel umfasst die Zusammenfassung der Auseinandersetzungen mit den theoreti-
schen Hintergriinden sowie die daraus begriindet abgeleiteten Anforderungen an die didakti-
sche Gestaltung einer Lernumgebung.” Ziel ist es hier, diese Anforderungen zu zentralen
Prinzipien zu kondensieren. Diese dienen sodann der Beurteilung der Angemessenheit der
Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen im Allgemeinen und der Lernumgebung Cleio
im Besonderen (s. Kap. 8). Das Kriterium der Angemessenheit bedeutet schlieBlich die Be-
urteilung der Kohérenz der theoretischen Konzeptualisierungen mit der didaktischen Gestal-
tung der Lernumgebung. Eine Angemessenheit fiir den Unterrichtskontext und eine gelin-
gende Verankerung in der Institution ist damit keineswegs automatisch gegeben, vielmehr
sind die situativen Faktoren, d.h. die Einbettung in die sozialen Prozesse des Lehr-
Lernkontextes zu beriicksichtigen. Diese wichtigen Faktoren, die z.B. auch durch den Medi-
daPrix-Fragebogen (MedidaPrix 2008) detailliert erhoben werden und die u.a. die Implemen-
tation und das Change-Managements betreffen, werden hier nur stark verkiirzt dargestellt.
Das Gleiche gilt fiir die Usability und weitere, eher technische Faktoren. Denn fokussiert
werden sollen hier die — an anderer Stelle oftmals vernachldssigten — didaktischen Aspekte.

7.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Annahmen

In der vorliegenden Arbeit sind leitende Annahmen herausgearbeitet worden. Dies sind im
Wesentlichen — bezogen auf das didaktische Rahmenmodell (s. Kap. 5.1) — die folgenden:

Wissenschaftstheoretische Voraussetzungen

Nach Fleck (1994, Original 1935) stellen wissenschaftliche Wahrnehmungen grundsétzlich
theorie- oder annahmengeleitete Konstruktionen dar. Wissenschaft ist somit kein formales
Konstrukt, sondern wesentlich eine Tétigkeit, veranstaltet von Forschergemeinschaften. Die-
se Denkkollektive definiert Fleck als

. [...] Gemeinschaft der Menschen, die im Gedankenaustausch oder in gedanklicher
Wechselwirkung stehen, so besitzen wir in ihm den Trdger geschichtlicher Entwick-
lung eines Denkgebiets, eines bestimmten Wissensbestandes und Kulturstandes, also
eines besonderen Denkstils. *

Der gemeinsame Denkstil kann charakterisiert werden als ein ,,[...] gerichtetes Wahrnehmen,
mit entsprechendem gedanklichen und sachlichen Verarbeiten des
nen® (Fleck 1994, S. 130, Original 1935) oder in den Worten Herrlitz’: den Forschern sind

. [...] Modi der wissenschaftlichen Wahrnehmung, der Konzeptualisierung, der Theo-

rieentwicklung, des theoriegesteuerten Handelns gemeinsam [...]“ (Herrlitz 1998, S.
171).

286 Die schon im Zwischenfazit (s. Kap. 5.6) zusammengefassten Anforderungen konnten in Kapitel 6 insge-
samt eher bestétigt und weiter ausdifferenziert werden.
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Charakteristisch fiir Denkstile ist ferner, dass die Eingebundenheit in einem Denkstil, also
die Entwicklung und Ubernahme einer gemeinsamen Wahrnehmungsbereitschaft, die Mog-
lichkeiten der Wahrnehmung verringert (Denkzwang) und sie fiir die Mitglieder zu einer
entsprechenden Wahrnehmungs- und Denkunmoglichkeit fiihrt (vgl. Wagner 2007, S. 83;
Fleck 1994, S. 109, Original 1935).

Sprachtheoretische und linguistische Annahmen

Sprache stellt sich aus der Perspektive der Wissenssoziologie und verwandter Ansitze sowie
der Sprachtheorie dar als ein soziales, dennoch prinzipiell dynamisches und offenes Reser-
voir von Konventionen, Konventionschunks und Konventionssystemen, als institutionalisier-
te (kulturelle) Handlungsmuster (Kommunikative Handlungen, Muster und Gattungen), die
in Grenzen von Individuum zu Individuum variieren. Mit Hilfe von Kommunikativen Gat-
tungen konstituieren Individuen in Sprach- und Kulturgemeinschaften sozial geteilte Bedeu-
tung. Kommunikative Gattungen stellen die Grundlage unserer Verstindigungsmdglichkeit
dar und sind insofern als sozial gegeben vorauszusetzen. Wesentlich ist hier die Reziprozitét
der Perspektiven. Auch wenn eine analytische (z.B. linguistische) Trennung zur Rekonstruk-
tion unumgénglich ist, zeichnen sich diese Kommunikativen Gattungen und Muster gerade
dadurch aus, dass sie den Angelpunkt zwischen den sozialen Situationen, den Dialogen und
den sprachlichen Strukturen (Sprachmitteln) bilden. Die Teilhabe an einer Gesellschaft ba-
siert im Wesentlichen auf der Kompetenz zur angemessenen Aktualisierung von Kommuni-
kativen Gattungen dieser Gesellschaft.

Lerntheoretische Annahmen

Gemeinsames Merkmal kognitiv-konstruktivistischer Ansétze ist die Vorstellung, dass Ler-
nen ein idiosynkratrisch konstruktiver, aktiver und zielgerichteter kumulativer kognitiver
Prozess der Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt ist, der auf der Grundlage eigener
Vorerfahrungen (Konzeptualisierungen: Einstellungen, Gefiihle, Werte, Uberzeugungen
usw.) ablduft und der Interaktion mit anderen und der Umwelt bedarf (vgl. Seel 2003, S. 24;
Neubert, Reich und VoB 2001, u.a. S. 2 und S. 4f.). Dieser Annahme liegt die Vorstellung
zugrunde, dass Menschen iiber eine Fahigkeit zur Konventionalisierung verfiigen(s. Kap.
4.2). Der Prozess der Konventionalisierung stellt sich im Wesentlichen als ein unbewusster
Vorgang dar, dessen Komplexitit wohl niemals vollstindig zu erfassen ist. Folgt man dieser
Auffassung, so wird damit der Planbarkeit der individuellen Lernprozesse im Besonderen
und der outcome-orientierten Planbarkeit von Unterricht im Allgemeinen eine Absage erteilt.

Annahmen zum Lernen einer fremden Sprache

Aus den theoretischen Konzeptualisierungen von Sprache und Lernen folgt die grundsétzlich
zu unterstellende Heterogenitit der Lernenden, die unbedingt zu beriicksichtigende Verwo-
benheit von Kultur und Sprache, die sich in (der Rekonstruktion) der Institutionalisierung
Kommunikativer Muster und Gattungen zeigt, sowie nicht zuletzt die diesen Institutionen
innewohnende (soziale) Kontrolleigenschaft (vgl. Berger und Luckmann 2007, S. 58f,,
Original 1966).
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Diese Konzeptualisierung weist Bezilige auf zu und stiitzt diese durch zwei theoretische Kon-
zeptualisierungen: Dem Konzept der Lernersprachen und dem Konzept des sprachlichen
Lernens durch Interaktion. Die Heterogenitit der Lernenden sowie die idiosynkratrische
Konstruktion finden ihre Entsprechung im Konzept der Lernersprachen, welche eigenstiandi-
ge, dynamische Systeme darstellen, die zielgerichtet entwickelt werden und eine gro3e Vari-
ationsbreite aufweisen konnen (vgl. Apeltauer 2001, S. 678), also eine innere Systematik
besitzen (vgl. Klein 1987, S. 40). Damit vereinbar, aber stirker die Bedeutung der Auseinan-
dersetzung mit der sozialen Umwelt, der sozialen Interaktion betonend, ist die Konzeptuali-
sierung des fremdsprachlichen Lernens als kreativer Selbstorganisationsprozess durch Inter-
aktion, die u.a. auf Bruner und Vygotsky zuriickgeht (vgl. Decke-Cornill und Kdoster 2010,
S. 321f.; s. Kap. 5.2 Exkurs).

Damit riicken — bezogen auf den Sprachunterricht — das Individuum und die individuellen
Lernprozesse in ihrem sozialen Kontext in den Vordergrund. Der Fremdsprachenunterricht
kann diese individuellen Konstruktionen nicht planungssicher bedienen (vgl. Bleyhl 2000, S.
7), zumal sich die (Re-)Konstruktion der kommunikativen Konventionen zu einem Grofteil
als unbewusster Vorgang auf Basis der jeweiligen Vorerfahrungen sowie als hochgradig
komplex darstellt (s.0.).

Damit Lernende an einer Gesellschaft angemessen teilhaben konnen, liegt es nahe, den Ge-
brauch von Sprache in (fiir sie) bedeutsamen Situationen, wie es der kommunikative Fremd-
sprachenunterricht fordert, in Form von authentischen Aufgaben zu priorisieren. Denn es
geht dabei nicht nur um das Erlernen von sprachlichen Handlungen, sondern auch und insbe-
sondere um deren Intentionalitit im Gebrauch (vgl. Scholz 2001), also um die soziale Wirk-
lichkeitskonstruktion. Denn erst durch die Interaktion in sozialen Situationen (Sprache im
Gebrauch) konnen Lernende durch reziproke Typisierungen kommunikative Konventionen
(Kommunikative Gattungen, Muster usw.) (re-)konstruieren, eichen und habitualisieren.
Nach Jonassen (1992) kann Wissen in der Regel nur in den Situationen und Kontexten an-
gewendet werden, in denen es aufgebaut wurde, d.h. die (Lern-)Situation, in der das Wissen
erworben wurde, determiniert die spatere Anwendung. Aus diesem Grund, und da ein Ken-
nen nicht notwendigerweise mit einem Konnen zusammenfillt (vgl. Weskamp 2004, S. 3),
sind schlieBlich Drill-Ubungen, Auswendiglernen von Vokabeln, Grammatikregeln und Ge-
brauchsnormen usw. immer nur oder bestenfalls sekundér. (Language- und Language learn-
ing-)Awareness-Prozesse konnen das fremdsprachliche Lernen und die Konzeptualisierung
der Welt unterstiitzen. Der Eichung der Konventionen oder besser der Eichung individueller
Konstruktionen (Lernersprachen) sowie der diesbeziiglichen Strategien wird grof3e Aufmerk-
samkeit geschenkt und bedarf des Austausches in sozialen Situationen. Die explizite Be-
handlung einzelner kommunikativer Phanomene wird bedarfsgerecht, d.h. situationsbezogen
und nachfrageorientiert, wenn mdglich individuell bedient.

Annahmen zur curricularen Organisation

Wenn bedeutsame Aufgaben als Aktualisierungen von Kommunikativen Gattungen im Mit-
telpunkt des FSU stehen sollen, bedarf es einer curricularen Verankerung, die auf Basis einer
explizierbaren Wissensstruktur auf die Anbahnung der Bewiltigung von (beruflichen) Le-
benssituationen ausgerichtet ist. In Kapitel 6.2 wird ein entsprechendes Konzept skizziert.
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Annahmen zum Lehren und zur Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen

Die didaktische Situation ist grundsitzlich ebenfalls eine institutionalisierte Form der Inter-
aktion und Kommunikation. Lehrende und Lernende aktualisieren gemeinsam die Kommu-
nikative Gattung Unterricht. Dabei greifen sie i.d.R. auf traditionelle didaktische Formate
zuriick, die ggf. die oben genannten Ziele nicht angemessen unterstiitzen (kdnnen). Virtuelle
Lernumgebungen sind immer auch Ergebnis solcher Vorstellungen und das Ergebnis von
unterschiedlichen Denkkollektiven (z.B. Didaktiker, Informatiker, Lehrende).

Mochte man didaktische Innovationen, also neue didaktische Konzeptualisierungen umset-
zen, gilt es, diese zu etablieren und zu priorisieren. Aufgrund der Beharrungstendenz von
Denkkollektiven, die schon in der wissenssoziologischen Konzeptualisierung konstatiert
wurde, kann man schlieen, dass die Lehrenden und Lernenden bei der Aktualisierung (fiir
sie) neuer oder jedenfalls verdnderter didaktischer Gattungen der Unterstiitzung bei der Ge-
staltung einer Lernsituation bediirfen. Diese Aufgabe kann durchaus auch von einer — ent-
sprechend gestalteten Lernumgebung — {ibernommen werden.

7.2 Versuch einer Zusammenfithrung

Die folgende Abbildung stellt ein Modell dar, das die Erkenntnisse dieser Arbeit in einen
Zusammenhang riickt. Das Modell stellt die Kommunikative Gattung (Fremdsprachen-
)Unterricht dar, welches das gesellschaftliche Problem des Lernens einer Fremdsprachespra-
che (durch Lehren) strukturiert und effizient (in Gruppen) zu 16sen verspricht.
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Abbildung 30: Strukturprozessmodell der didaktischen Gattung (Fremdsprachen-)Unterricht

Niahern wir uns diesem Modell von aullen nach innen, so kann man erkennen, dass die di-
daktische Gattung (Fremdsprachen-)Unterricht in einem Kontext eingebettet ist. Dieser ist
hier nicht ndher spezifiziert (i.d.R. sind dies Institutionen). Die Lehrenden und Lernenden
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werden als Teilhabende an diesem Kontext aufgefasst (sie interagieren). Ihr jeweiliges
(praktisch professionelles) Wissen (vgl. Herrlitz 1998) beruht auf den Auseinandersetzungen
mit dieser Welt (Vorerfahrungen, Kompetenzen, Haltungen) als Mitglieder unterschiedlicher
Denkkollektive mit den jeweils charakteristischen Denkstilen. In der konkreten didaktischen
Situation wird durch Lehrende und Lernende gemeinsam durch die jeweils spezifische Aktu-
alisierung dieses (Muster und Gattungs-)Wissens die Situation etabliert. Dabei beriicksichti-
gen beide (aber jeweils in einer spezifischen Art) sowohl die situativen Bedingungen (Curri-
culum, (virtuelle) Lernumgebung, Zeit usw.) als auch die antizipierten Erwartungen der an-
deren (Reziprozitit der Perspektiven). Die Gattung ,,Unterricht” wird schon dadurch etab-
liert, dass sich die Lehrenden und Lernenden zu einem bestimmten angekiindigten Zeitpunkt
treffen und auch gleich die ihnen zugestandene Position einnehmen. Lehrende diirfen sich
z.B. nicht zwischen die Teilnehmenden setzen. Die folgenden Aspekte sind entscheidend:

1. Die situativen Bedingungen sind nur mittelbar — ndmlich durch die Wahrnehmung von
Lehrenden und Lernenden (/nterpretation) - an der Aktualisierung der Kommunikativen
Gattung beteiligt.””’

2. Lehrende und Lernende sind auf die angemessene Partizipation der anderen bei der Aktua-
lisierung angewiesen.

3. Es sind in der Regel die Lehrenden, die die (Sequenz und Auswahl der) Handlungsmuster
initiieren (das entspricht den Erwartungen der Lernenden).

4. Die Haltungen und Uberzeugungen der Lehrenden vom Lernprozess der Studierenden
(erfahren, wahrnehmen und lernen) haben einen enormen Einfluss auf die Auswahl und An-
ordnung der Handlungsmuster. Gehen Lehrende beispielsweise davon aus, dass Input gleich
Intake ist, ist fiir sie ein kleinschrittiges Vorgehen (Atomisierung von Lerngegenstinden zu
kleinen Lerneinheiten), das auf einer summativen (deduktiven) Logik beruht, die angemes-
sene Losung des Problems ,,institutionelles Lernen®. Nun gilt diese Position als iiberholt.
Geht man von einem anderen (modernen) Lernverstindnis aus, indem Lernen zwar als mog-
lich, aber nicht als planbar verstanden wird, werden andere Handlungsmuster ausgewahlt
und auch die Sequenzierung der Handlungsmuster folgt anderen Mustern (z.B. induktives
Vorgehen), um ein Lernen zu ermdglichen und zu fordern.

Fiir die Gestaltung von Unterricht ist es von Bedeutung, die unterschiedlichen Handlungs-
muster zu typologisieren oder zu operationalisieren, um sie fiir die Lehrenden und Lernen-
den handhabbar zu machen. In Kapitel 6.3.2 habe ich entsprechende Typologisierungen dis-
kutiert. Die Handlungsmuster des Unterrichts kénnen m.E. durch eine Ubungs- und Aufga-
bentypologie auf einer mittleren Granularititsebene®®® reprisentiert werden. Demnach gibt es
drei Typen: Aufgaben, Auftrige und Ubungen (s. Kap. 6.3.2). Wichtig dabei ist, dass diese
Aufgabenformen in der konkreten Unterrichtssituation nicht expliziert werden miissen: z.B.
wiirde in Vorlesungen niemand den schriftlichen Auftrag verteilen: ,,Horen Sie dem Vortra-
genden zu. Machen Sie sich ggf. Notizen oder fertigen Sie eine Mitschrift an.* Dennoch

287 Das ist forschungsrelevant und stellt insbesondere die Faktorenmodelle in Frage, die diese Bedingungen
als quasi objektiv gegeben voraussetzen.

288 In Anlehnung an Baumgartners Schichtenmodell (s. Abbildung 18) sind dies didaktische Einheiten, die
sich von wenigen Minuten bis zu mehreren Stunden erstrecken. Die kleineren Formen stellen didaktische
Interaktionen (Sek. - Minute), die grof3eren einen fachdidaktischen Block (Std.-Wochen) dar.
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vermitteln gerade diese (rekonstruierbaren) Aufgabenformen zwischen den Erwartungen der
Lehrenden und Lernenden. Eine Unterrichtseinheit als Sequenz kann schlieflich als spezifi-
sche Aneinanderreihung dieser Aufgabenformen als komplexere didaktische Handlungsmus-

* Die Gesamtheit dieser komplexeren Handlungsmuster stellt

ter verstanden werden.
schlieBlich den gesellschaftlichen Vorrat der didaktischen Gattung (Fremdsprachen-

)Unterricht dar.

7.3 Anforderungen an die Gestaltung von Lernumgebungen

Die zentralen Anforderungen an die Gestaltung von Lernumgebungen, die in dieser Arbeit
zusammengetragen worden sind, lassen sich — ergénzt um weitere Kriterien des MedidaPrix
—nach den Analyseebenen der Kommunikativen Gattungen geclustert darstellen.

1. Die Ebene der AuBBenstruktur

Eine virtuelle Lernumgebung sollte eine adidquate Losung eines oder mehrerer gesellschaftli-
chen Probleme in einem spezifischen Kontext fiir eine spezifische Zielgruppe darstellen oder
zumindest zur Losung dieser Probleme beitragen. Fiir den FSU an niederlédndischen Univer-
sitdten und Hochschulen kdnnten virtuelle Lernumgebungen dazu beitragen, die Aufgabe des
Lehrens und Lernens fremder Sprachen zu verbessern, indem sie z.B. Lernmaterialien in
hoher Qualitdt distribuieren oder aktuelle Lehr-Lern-Anséitze verbreiten helfen, um so die
Kompetenzentwicklung der Lernenden zu fordern. Dazu ist eine organisatorische, didakti-
sche und technische Integration in bestehende Infrastrukturen vorzunehmen und ggf. eine
Ubertragbarkeit auf andere Kontexte zu gewihrleisten sowie ein entsprechendes Geschifts-
modell zu entwickeln, das neben Lizenz- und Copyrightfragen auch ein Anreizsystem zur
Nutzung und Weiterentwicklung sowie ein Qualititsmanagement beinhaltet (vgl.
MedidaPrix 2008).

2. Die Ebene der Binnenstruktur

Eine virtuelle Lernumgebung sollte eine curricular definierte und doménenspezifische Kom-
petenzorientierung (auf der Basis von Kommunikativen Gattungen) unterstiitzen oder sogar
dementsprechend entwickelt sein. Diese Kompetenzstruktur, die transparent und leicht nach-
vollziehbar implementiert ist, wird mindestens auf der Mikro- und Mesoebene durch eine
Aufgaben- und Ubungsstruktur, ein Workflowkonzept, ein Rollen- und Rechtesystem sowie
durch entsprechende Kommunikations-, Kollaborations- und Informationswerkzeuge integ-
rativ operationalisiert, sodass (vielfdltige) didaktische Situationen und insbesondere diejeni-
gen modelliert werden konnen, die die unter 3. genannten Anforderungen® erfiillen. Dar-
iiber hinaus steht in einem offenen Repository geniigend Content bereit, der in diversen Kon-
texten wiederzuverwenden ist und den entsprechenden Standards geniigt. Die Standards gel-

289 Hier fehlt — aus didaktischer Perspektive — der Theorie der Kommunikativen Gattungen die Unterschei-
dung nach dem Grad der Komplexitit von Gattungen und Mustern.

290 Damit sind jene didaktischen Arrangements und Szenarien gemeint, die sich vor allem durch eine integra-
tive Sprachbetrachtung, der Verwobenheit von Sprache und Kultur, auszeichnen.
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ten ebenso fiir die technische Basis, die so gestaltet ist, dass eine reibungslose Umsetzung
(situative Realisierung) gewihrleistet ist (z.B. Usability).

3. Die situative Realisierungsebene

Damit eine Fremdsprache gelernt werden kann, ist eine Konstruktion geteilter Bedeutung in
ebenso geteilten Kontexten zu ermdglichen; authentische Problemstellungen und Aufgaben
bilden die Grundstruktur des Lehr-Lernprozesses. Die Lernprozesse der Studierenden sind
sowohl durch die von Studierenden selbst oder von Lehrenden entwickelten und bereitge-
stellten eSzenarien, den (darin) ebenfalls agierenden Lernhelfern (Lehrende und Mitlernen-
de) als auch durch die virtuelle Lernumgebung (z.B. Content, Tools) zu unterstiitzen. Dazu
miissen virtuelle Lernumgebungen im Prozess folgende theoretisch erarbeitete Anforderun-
gen erfiillen:

Aus der Perspektive der Lernenden (Lernprozesse) sollte eine virtuelle Lernumgebung die
Potentiale der Digitalen Medien (s. Kap. 5.3) realisieren, sie sollte also

1. eine Handlungsorientierung (Habitualisierung, Teilhabe) und Kontextualisierung (indivi-
duelle und gesellschaftliche Relevanz) ermoglichen,

2. die Heterogenitét insbesondere durch die didaktische Vielfalt (Materialien, Medien,
,Methoden®) beriicksichtigen,

3. individualisiertes, selbstbestimmtes und selbstgesteuertes Lernen durch eine Offenheit
der Lernumgebung (realisiert durch umfangreiche Rechte und einer Variabilitit von
Lernobjekten) und die Reflexion des Lernprozesses (ePortfolio) sowie durch didaktische
Instrumente (s.u.) und ein Monitoring der individuellen Lernfortschritte ermdglichen,

4. Kooperation, Kollaboration mit Kommiliton/inn/en und u.a. Tutor/inn/en, Lehrenden
ermOglichen (Wissensgemeinschaften, Projekte) sowie

5. Unterstiitzungsangebote zur Konstruktion, Aktualisierung und Habitualisierung von Gat-
tungs- und Musterwissen inkl. der jeweils dazu nétigen sprachlichen Ausdrucksmittel be-
reitstellen.

Aus der Perspektive der Lehrenden (Lehrprozesse) sollte die virtuelle Lernumgebung dar-
iiber hinaus

1. die Planung und Gestaltung von eSzenarien (mit integrierten formativen Priifungssyste-
men) unterstilitzen, indem dazu nachhaltig didaktische Instrumente (didaktische Metada-
ten, didaktische Riickmeldesystem, Vorlagen und Strukturierungstools oder -hilfen, z.B.
nach Gagné, s. Kap. 6.3.4), Materialien und eSzenarien (lernférderliche Situationen als
good/best practice) zur Wiederverwendung bereitstehen sowie

2. Kooperation und Kollaboration unter Lehrenden unterstiitzen.

Aus Forschungsperspektive sollte sich die virtuelle Lernumgebung dariiber hinaus durch
eine leichte Zugénglichkeit (z.B. Metadaten) sowohl der von Studierenden als auch von Leh-
renden und Studierenden eingestellten und freigegebenen Produkte (Situationen, didaktische
Arrangements und Szenarien, Lernergebnisse, Ubungen, Aufgaben, Kurse, Erlduterungen,
Quellen) auszeichnen.

Diese zentralen Anforderungen stellen einen allgemeinen, weiter entfaltbaren theoriebasier-
ten Rahmen zur Bewertung oder Entwicklung von virtuellen Lernplattformen dar. Die Kohi-
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renz dieser Kriterien sichert als iibergeordnetes Kriterium die Zuverldssigkeit des Instru-
ments ab. Denn auch im Falle der Nicht-Erfiillung von (einzelnen) Kriterien kann eine Ler-
numgebung als Ganzes angemessen und erfolgreich sein. Im néchsten Kapitel werden diese
Anforderungen zur exemplarischen Analyse von Cleio verwendet.
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8 Cleio — Beschreibung und Diskussion

Wichtigstes Ziel dieses Kapitels ist schlieBlich zu klédren, inwiefern die virtuelle Lernumge-
bung Cleio (www.cleio.eu), die hiernach kurz beschrieben wird, den oben stehenden Anfor-
derungen in dem bestehenden Kontext (FSU an niederldndischen Universitidten und Hoch-
schulen) geniigt. Es geht auch darum, die Konzeptualisierungen in Cleio insgesamt oder in
Teilen fiir die Weiterentwicklung von virtuellen Lernumgebungen zu diskutieren.

Doch zuerst soll kurz skizziert werden, was Cleio ist:

Cleio — eLearning Fremdsprachen: Kompetenzen - Konventionen - Kooperationenzg]

Im Rahmen des Projekts Cleio (TalenTransit) entstand von 2004 bis 2006 unter Fiihrung
der Universitit Amsterdam eine digitale Arbeits- und Lernumgebung, mit der Lehrende
und Lernende eigene, an ihre jeweiligen Bediirfnisse angepasste Lernwege erstellen kon-
nen. Indem Kommunikative Gattungen/Textsorten den Kern jeder Lerneinheit bilden, soll
sowohl die Anpassung an den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER) als
auch Authentizitdt gewdhrleistet werden. Zudem versprechen sich die Entwickler Syner-
gieeffekte durch die Wiederverwendbarkeit von Modulen, Lerneinheiten, Aufgaben,
Ubungen und Quellen sowie eine Qualitéitssicherung durch methodisch-didaktische Profi-
le. Eine Toolbox mit Hilfen zu Lexik, Grammatik, Textmustern etc. und den Kommunikati-
onstools (Chat, Forum, Mail, Skype) komplettieren das Online-Portal. Das Instrument

eignet sich auch zur Entwicklung von Kursen fiir u.a. Blackboard.

Um den Abgleich mit den Anforderungen leisten zu konnen, wird in einem ersten Schritt
Cleio anhand der Analyseebenen der (didaktischen) Gattungsanalyse dargestellt. Dies basiert
auf der Vorstellung, dass (virtuelle) Lernumgebungen mit ihren jeweiligen Spezifika die
konkrete didaktische Situation, also das potentielle Handeln der Lehrenden und Lernenden
grundlegend bestimmen. Natiirlich konnen die Interaktanten die Moglichkeiten und Be-
schrankungen einer Lernumgebung auch umgehen oder lediglich spezifische Funktionalité-
ten nutzen. Wichtig ist deshalb — im Sinne einer didaktischen Vielfalt — den potentiellen
Handlungsraum zu bestimmen, sodass die unterschiedlichen Handhabungsmoglichkeiten
sichtbar werden. Dazu sind die Einheiten der Gattungsanalyse geeignet, da sie auf unter-
schiedlichen Ebenen immer auch die potentiellen Varianzen mit zu erfassen suchen. Um es
ganz deutlich zu sagen, es geht hier nicht um den Versuch, die didaktische Gattung Fremd-
sprachenunterricht an niederlindischen Universitdten und Hochschulen zu analysieren — das
wire ein weites Feld —, sondern darum, die fiir diesen Kontext entwickelte Lernumgebung
Cleio vor den Bedingungen dieses Kontextes zu beschreiben und hinsichtlich der identifi-
zierten Anforderungen abzugleichen und zu bewerten sowie das Fehlschlagen des Projektes
nachzuvollziehen, um so der Community im Fazit auch die ,,lessons learned* an die Hand zu
geben. Nicht zuletzt dient die Darstellung auch dazu zu verdeutlichen, dass und wie Kom-

291 Ankiindigungstext fiir einen Workshop auf der fadaf-Regionalkonferenz 2007 in Hamburg.
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munikative Gattungen zur Gestaltung von (fremdsprachlichen) Lehr- und Lernprozessen in
(virtuellen) Lernumgebungen herangezogen werden konnen.

8.1 Die Aullenstruktur — Funktionen und Interaktanten

Die AuBenstruktur stellt ,,.[...] die Einbettung kommunikativer Gattungen in gesellschaftli-
che Strukturen® (Giinthner und Knoblauch 1997, S. 296) dar. Sie fokussiert den Zusammen-
hang zwischen den Mustern und dem jeweiligen gesellschaftlichen Bereich. Dabei spielen
die Aspekte gesellschaftlicher Zweck, institutionelle Einbettung sowie mediale Einbindung
eine zentrale Rolle (vgl. Viererbe 2010, S. 99). Fiir eLearning in seiner Gesamtheit an (nie-
derldndischen) Hochschulen werden folgende Fragen zu beantworten sein: Welche gesell-
schaftliche Funktion erfiillt eLearning? Welche didaktische Funktion erfiillen virtuelle Ler-
numgebungen und wie sind sie institutionell eingebettet? Wer sind die Akteure dieser sozia-
len Situation? Wie wirkt sich die technische Medialitét auf der institutionellen Ebene aus?

Ziel dieses Kapitels ist es demzufolge darzulegen, welche Rolle Cleio bei der Aktualisierung
von didaktischen Gattungen in Bezug auf die Fremdsprachenausbildung innerhalb der BA-
und MA-Studienginge (u.a. der Germanistik, der Niederlandistik, der Anglistik) an nieder-
landischen Universititen und Hochschulen einnehmen sollte. Dazu gehort auch, die damali-
gen Situationsauffassung, die zur Entwicklung von Cleio gefiihrt hat, kurz zu skizzieren.

8.1.1 Die institutionelle Einbettung von Cleio

Am Beispiel der Fremdsprachenausbildung Deutsch, die den Kontext von fremdsprachlichen
Studiengéngen an niederldndischen Universititen und Hochschulen in den Niederlanden
reprisentiert, soll die Funktion sowie die institutionelle Verankerung der BA- und MA-
Studienginge, fiir die Cleio entwickelt worden ist, exemplarisch veranschaulicht werden.*”
Wie alle fremdsprachlichen Studiengénge in den Niederlédnden ist auch das Fach Deutsch ein
kleines Fach. An landesweit fiinf Universititen (mit insgesamt sieben Lehrstiihlen) werden
die BA- und MA-Studiengénge Germanistik angeboten, die jéhrlich von ca. 60 Studierenden
absolviert werden. Die universitire Lehrerausbildung (fiir die Sekundarstufe 2) ist nicht Teil
dieses Studiums, sondern wird von padagogischen Instituten der jeweiligen Universitdten
iibernommen. Die Lehrerausbildung fiir Sekundarstufe I wird an neun Hochschulen angebo-
ten. Diese BA-Studiengénge absolvieren jéhrlich ca. 100 Studierende in Voll- und Teilzeit
(vgl. Klein Gunnewiek und Herrlitz 2010, S. 1752). All diese Studiengédnge zielen in erster
Linie auf die Ausbildung von Lehrenden fiir den zunehmend weniger obligatorischen
Deutschunterricht an niederldndischen Schulen, sodann auf die Ausbildung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses sowie auf die Ausbildung von Journalist/innen/en, Uberset-
zer/innen, Verlags-Lektor/inn/en und Mitarbeiter/innen fiir internationale kulturelle Instituti-
onen (vgl. Universiteit Utrecht 2010). Obwohl der Lehrerberuf inzwischen als aufgewertet
gilt, entspricht die Anzahl der Absolventinnen und Absolventen nicht dem voraussichtlichen
Bedarf (vgl. Klein Gunnewiek und Herrlitz 2010, S. 1752).

292 Cleio liegt fiir Niederlandisch, Deutsch, Italienisch, Englisch, Franzosisch und Spanisch vor. Instanzen in
weiteren Sprachen wéren durch die objektbasierte Programmierung leicht realisierbar.
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Eine weitere Besonderheit liegt darin, dass die Universititen und Hochschulen sowohl von
der Regierung als auch von Hochschulleitungen und der Offentlichkeit (Ratings) traditionell
als konkurrierende Player verstanden werden. Dies fiihrt zu einer Profilierung und Abgren-
zung, sodass Kooperationen nur auf personlicher Ebene oder aufgrund von Sachzwéngen
(Kosten, Anzahl der Studierenden) zustande kommen. Beispielsweise kooperieren die fiinf
universitéren Institute bei ihren Masterstudiengéngen: Jede/r MA-Studierende der Germanis-
tik in Leiden, Amsterdam und Utrecht ist verpflichtet, eine gewisse Anzahl von ECTS an
einer anderen Universitdt zu erwerben. Dadurch sind die Kurse ausgelasteter, die Lehrbelas-
tung der einzelnen Institute ist reduziert und es kdnnen weitere Inhaltsbereiche angeboten
werden.

Die Bedeutung des Faches Deutsch spiegelt in keiner Weise die konomischen Beziehungen
zu Deutschland wider. Im Gegenteil trifft der rigide Sparkurs der niederlédndischen Regie-
rungen seit Mitte der 1990 Jahre im Bildungsbereich besonders die kleinen (sprachlichen)
Fécher. Dennoch kann festgehalten werden, dass diese Studiengédnge insgesamt dazu beitra-
gen, sowohl das gesellschaftliche Probleme der strukturierten ,,Weitergabe* von Kultur und
Sprache (an die ndchste Generation) als auch das Problem der internationalen und kulturellen
Verstidndigung zu 16sen.

Auf der Ebene der Studiengédnge sind weitere Aspekte der AuBenstruktur von Bedeutung.
Zum einen ist das ist die nationale Einfiihrung der BA-/MA-Studienstruktur (Bologna) im
Jahre 2001/2. Denn Reinmann, Sporer und Vohle (2007) gehen davon aus, dass

,[...] mit dem Bologna-Prozess Rahmenbedingungen geschaffen [werden] die be-
stimmt sind durch Fremdorganisation, Auflenkontrolle, Individualleistungen, hierar-
chische Verhdltnisse und Homogenitdt [...] “ (Reinmann, Sporer und Vohle 2007, S. 2

preprint)

Generell kann diese Entwicklung — auch fiir den Einsatz von Lernplattformen - bestétigt
werden, wenngleich das Transfermodell des Lernens mit der dazugehorigen Steuerung und
Kontrolle durch Lehrende (vgl. Reinmann, Sporer und Vohle 2007, S. 270) auch schon in
den niederldndischen Schulen die tradierte Praxis darstellt. Insgesamt bremst die bestehende
Lehr-Lernkultur in den fremdsprachlichen Studiengéngen in den Niederlanden nach meiner
Einschitzung Innovationen noch aus.

Zum anderen besteht ein wesentlicher Aspekt der AuBlenstruktur in der Stellung des Fremd-
sprachenunterrichts im Curriculum. Um die Darstellung in Kap. 5.2 nicht zu wiederholen,
kann zusammenfassend festgehalten werden, dass erstens eine Trennung von Fachinhalt und
Fremdsprachenlernen eher die Regel ist, dass zweitens Sprachfertigkeit ca. 25-30% des Cur-
riculums umfasst und drittens die Curricula eher fachsystematisch aufgebaut sind.*”

8.1.2 Die Funktion von L(C)MS im Lichte des Entstehungskontexts von Cleio

Wie in Kapitel 5.4 dargelegt, stellen Jiacklein u.a. (2007) zufolge Lernplattformen nur die
technische Basis dar, eSzenarien miteinander zu kombinieren und dafiir einen virtuellen

293 Eine Beschreibung und Einschitzung der Lage der Germanistik (an der Universitit Amsterdam) findet
sich bei Carla Dauven-van Knippenberg (2007), die die Gesamtprojektleitung von Cleio innehatte.
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Lernraum zur Verfligung zu stellen. Diese Kurzdefinition {ibersieht die weitreichenden Kon-
sequenzen, die die technische Gestaltung auf die didaktische ausiibt. Die Lehrenden und
Lernenden konnen in der Regel nur die didaktischen Szenarien mit einer Lernplattform um-
setzen, die die Lernplattform (prominent) unterstiitzt. Wichtigste Elemente dieser Szenarien
in Lernplattformen sind in aller Regel Ubungen, da sie sich leicht technisch beherrschen las-
sen. SchlieBlich werden Lernplattformen auch zur Ablage von Materialien genutzt (Distribu-
tion). Im Vordergrund stehen also die Auslagerung von zumeist dekontextualisiertem Fak-
tenwissen sowie die Habitualisierung von Regelwissen. Dabei sind es i.d.R. die Lehrenden,
die entscheiden, was die Lernenden in der Lernplattform tun (miissen).

Die Funktion von Lernplattformen besteht darin, die Lehrenden und Lernenden bei der Ge-
staltung von eSzenarien zu unterstiitzen, also bei der

,, ... Koordination von Lehr-Lernzeiten sowie von Lehr-Lernorten auf der institutionel-
len Ebene eines Studiengangs mit Fokus auf die Lernprozesse der Studierenden auf der
Folie eines ,,student lifecycles* [... sowie die] hochschuldidaktisch motivierte Gestal-

tung der Voraussetzungen, Bedingungen und Faktoren fiir studentisches Lernen (und
wie sich Lehre darauf bezieht) [...] “ (Merkt und Van den Berk 2008, S. 244).

Wesentlich dabei ist die fiir die konkrete didaktische Situation optimale Umsetzung der Po-
tentiale des Lehren und Lernens mit digitalen Medien, um so fremdsprachliches Lernen zu
ermOglichen und zu férdern (vgl. ausfiihrlich Kap. 5.3 und Kap. 5.4).

Die genannten medialen Aspekte sowie die genannten institutionellen Gegebenheiten (Kap.
7.1.1) waren der Ausloser fiir die Entwicklung von Cleio. Da der Fremdsprachenunterricht
die an ihn gestellten Anforderungen und Erwartungen nicht mehr erfiillt(e) und sie z.T.
strukturell bedingt nicht erfiillen kann (z.B. begrenzte Unterrichtskapazitit, mangelnde For-
schungs-/Entwicklungszeit), sollte mit Cleio eine verdnderte kooperative Lehr-, Lern- und
Arbeitskultur etabliert werden.

2004 wird der Markt noch beherrscht von Blackboard und Co., also von den etablierten
kommerziellen Lernumgebungen. Allerdings stellen immer mehr Hochschulen zu Recht fest,
dass diese Systeme fiir die Lehre nicht ausreichen: Beschrdnkte didaktische Mdglichkeiten,
unzureichende Anbindung an Datenbanken und teure Geschiftsmodelle sind nur die wich-
tigsten Griinde, nach Alternativen zu suchen. ,,Not invented here“ erscheint bei der flichen-
deckenden Einfiihrung virtueller Lernumgebungen als das groBte Hindernis.””* Jede Univer-
sitdt puzzelt ihr eigenes System zusammen (Insellosungen), hofft zu sparen und die fiir die
eigene Hochschule optimale Lernumgebung zu kreieren. Allerdings ist trotz der Standardi-
sierungsbemiithungen die parallele Entwicklung von iiber hundert (L)CMS (vgl. z.B.
http://www.cmsmatrix.org, Abfrage: 06.12.2007) und Lernplattformen (vgl. Schulmeister
2003; Baumgartner, Hifele und Maier-Héfele 2002; Kerres u.a. 2009) langfristig nicht sinn-
voll, belebt aber die Diskussion und fiihrt vermutlich zu anspruchsvolleren Systemen. Die

Tendenz weist in die Richtung von Open source-Losungen (z.B. die Bemiihungen der Uni-

294 |, Die Diskussionen drehen sich hiufig um die im eigenen Hause oder die an einer benachbarten Univer-
sitdt entwickelte Plattform * (Schulmeister 2004b).
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versitdit Amsterdam, die Sakai zustéitzlich zu Blackboard als ePortfolio-Tool einsetzen; s.a.
die Initiativen von des nationalen niederlindischen eLearning-Konsortiums Surf
(http://www.surf.nl) auf dem Gebiet von Portfolios:
http://www.edusite.nl/edusite/nieuws/17317, Abfrage 06.12.2007). Mit gemeinsamen An-
strengungen konn(t)en die Hochschulen deutlich leistungsfahigere Systeme erzeugen.
Kritisch bleibt anzumerken, dass die Entwickler meist ,,nur einen technischen Hintergrund
haben, was dazu fiihren kann, dass a) Losungen - obzwar technisch anspruchsvoll — nicht die
Bediirfnisse der Klientel decken und dass b) eben diese Losungen nur auf Druck von unten
oder oben entwickelt werden. Bislang fehlt es zudem an durchsetzungsstarken Mediendidak-
ter/inne/n, die nicht nur das technisch Machbare, sondern auch das didaktisch Sinnvolle im
Auge haben.

2004 haben sich die spdteren Projektpartner (Universitdt Utrecht, Universitit von Amster-
dam, Universitdt Twente/Konict) dazu entschlossen, ein Folgeprojekt von ,,Concourse® zu
beantragen. Im Drittmittelprojekt Concourse (2000 bis 2003)*” entwickelte ein Team von
Informationswissenschaftler/inne/n, Didaktiker/inne/n, Hispanist/inn/en und Germa-
nist/inn/en die digitale Lernumgebung Concourse™® (vgl. van den Berk, Klein Gunnewiek
und De Graaff 2002; Jauregi und van den Berk 2002), die auf die Integration von Textarbeit,
Redaktion, lexikalischer und grammatikalischer Analyse, Beurteilung, Publikation und Do-
kumentation abzielte. De facto wurde ein komplexes Content Management System mit di-
versen Kommunikationsinstrumenten, einer frei anpassbaren Metadatenstruktur und einer
Rollen- und Rechteverwaltung fertig gestellt. Mit dieser Lernumgebung konnten bereits we-
sentliche Anforderungen, die oben dargestellt sind, umgesetzt werden, allerdings wurden
weder die Studierenden noch die Lehrenden bei der Gestaltung der Lehr-/Lernsituation un-
terstiitzt. Concourse war in diesem Sinn didaktisch neutral. Auch eine Wiederverwendbarkeit
eingestellter Objekte war so gut wie ausgeschlossen, da hier die fiir virtuelle Lernumgebun-
gen typische Raum- oder Kursmetapher Grundlage der didaktischen Umsetzung war: fiir
jede Gruppe wird ein eigener geschlossener Raum eingerichtet.

Im Rahmen eines von der Digitalen Universitit®’ geforderten Projektes entstand von 2004
bis 2006 unter Fiihrung der Universitdt Amsterdam die digitale Arbeits- und Lernumgebung
TalenTransit (ab 2006 Cleio) fiir Fremdsprachen.””® Ziel war es, den Lernenden und Lehren-
den und der Institution (Hochschule) ein digitales Instrumentarium zur Verfligung zu stellen,

1. das den Lernenden die Moglichkeit gibt, selbstéindig zu lernen, eigene, an ihre Bediirf-
nisse angepasste Lernwege zu erstellen, Aufgaben und Ubungen zu erstellen oder selb-
stindig auszuwéhlen, mit anderen zu kooperieren, mit anderen zu kommunizieren und

295 Vgl. http://www.surffoundation.nl/smartsite.dws?id=10434, Abfrage 24.10.2007.

296 Concourse ist nur noch iiber das geschlossene CMS KASS (www.konict.nl/KASS, Abfrage: 23.10.2007)
zu erreichen. Fiir einen Gastzugang konnen Sie den Systemadministrator kontaktieren: info@konict.nl

297 im Folgenden DU (www.du.nl, Abfrage: 24.10.2007): ein Konsortium diverser niederldndischer Hoch-
schulen, gehort seit 01.01.2007 zu SURF (www.surf.nl, Abfrage 24.10.2007)

298 Als weitere Projektpartner konnten Sjoerd de Vries (Technik, Unversiteit Twente), Britta Bendieck
(Deutsch, InHolland, jetzt UvA), Elisabetta Materassi (Italienisch, UvA), Marten Hidma (Niederlédndisch
als Fremdsprache, UvA) und Annette Gasdorff (Fontys Hogeschool Sittard) gewonnen werden. Die ge-
samtverantwortliche Projektleitung iibernahm Carla Dauven-van Knippenberg (UvA), als Co-Projektleiter
war ich fiir die technische Entwicklung und den Inhalt verantwortlich.
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auf diverse Hilfsmittel zuriickzugreifen (z.B. Worterbilicher, Grammatikbeschreibungen,
Textmuster);

2. das den Lehrenden die Moglichkeit gibt, mit Hilfe einer Datenbank Unterrichtseinheiten
und Kurse zusammenzustellen, bestehende Kurse, Unterrichtseinheiten, Aufgaben und
Ubungen an die eigenen Bediirfnisse anzupassen, neue Aufgaben, Quellen usw. einzu-
stellen, mit anderen zu kommunizieren, didaktische Templates zu verwenden und

3. das sich an den gemeinsamen europdischen Referenzrahmen anlehnt, inhaltliches und
sprachliches Lernen stérker koppelt (z.B. Fachsprache), mehrsprachig ist, an Textsor-
ten/Kommunikativen Gattungen orientiert ist, auf Erkenntnissen und Postulaten der For-
schung und Praxis beruht, didaktische Handreichungen zur Verfiigung stellt, stindig er-
weiterbar und modifizierbar ist, benutzerfreundlich ist und das schlie3lich mit anderen
Tools (Portfoliosysteme, z.B. http://www.europeestaalportfolio.nl) und Umgebungen
(z.B. Blackboard) (potentiell) kompatibel ist (z.B. SCORM, IMS).

Die angestrebte Funktion der virtuellen Lernumgebung bestand also im Wesentlichen darin,
die vielen Unterrichtsmaterialien der einzelnen Universitidten und Hochschulen zu vereinen
sowie durch die didaktische Grundstruktur von Cleio die dozentenzentrierte Lehr- und die
rezeptive Lernkultur in Richtung der in Kapitel 5.2 genannten Prinzipien (u.a. Handlungsori-

entierung, Lernerautonomie, Authentizitét) zu verindern.””’

8.1.3 Zielgruppen

Cleio richtet sich vorrangig an Studierende und Lehrende der fremdsprachlichen Ausbildun-
gen an niederlédndischen Hochschulen.

Studierende
Die primire Zielgruppen, wie sie in der Projektdefinition (Dauven-van Knippenberg, Van
den Berk und Ehrreich 2005, Anlage IVA) festgestellt wurde, sind folgende:

¢ Studierende der Germanistik (200 TN), der Romanistik (Spanisch (400 TN) und Italie-
nisch (250 TN)) an niederldndischen Universitdten inkl. Nebenfach und Wahl-(pflicht-
)studierende

¢ Studierende Deutsch an (Fach)-Hochschulen inkl. Wahl-(pflicht-)Studierende (6700 TN),

* Studierende an (Fach-)Hochschulen in der Lehrerausbildung Deutsch (680 TN) und Spa-
nisch (675 TN),

* Studierende ,,Niederlidndisch als zweite Fremdsprache® (3700 TN) an Hochschulen in den
Niederlanden sowie

* Teilnehmer/innen an Sprachkursen (Deutsch, Spanisch, Italienisch) an Hochschulen in
den Niederlanden.

Insgesamt sind dies rund 11500 Teilnehmer/innen an 65 Hochschulen mit unterschiedlichen
Zeitbudgets (z.B. Vollzeitstudium vs. einmaliger Sprachkurs).
Die sekundére Zielgruppe setzt sich wie folgt zusammen:

299 In der Projektdefinition (Dauven-van Knippenberg, van den Berk und Ehrreich 2005) werden weitere
Funktionen genannt, z.B.: effizientes, nationales Wissensmanagement, suprainstitutionelle Harmonisie-
rung von Studiengéngen (benchmarking), Flexibilisierung von personengebundener Unterrichtsexpertise,
Erhéhung von Studierenzahlen durch zeitgeméBen Unterricht.
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* Lehramtsstudierende in Belgien (ca. 2500 Deutschlehrer/innen),

¢ Studierende der europiische Sprachen in den Niederlanden (insgesamt 23400 Studieren-
de),

* Studierende des Faches Niederldndisch als Zweitsprache zur Vorbereitung auf ein Studi-
um an einer niederldndischen Hochschule,

* Teilnehmer/innen an Sprachkursen Deutsch und Italienisch am Goethe Institut, dem Isti-
tuto di Cultura, Vereniging Dante Alighieri sowie

* Sprachkursteilnehmerinnen und -teilnehmern in Deutschland (ca. 50.000 TN), Osterreich
und der Schweiz.

Eine genauere Analyse der Zielgruppe (z.B. mithilfe des Personas-Ansatzes) ist im Rahmen
des Projekts nicht erfolgt und kann hier nicht nachgeliefert werden. Um dennoch einen klei-
nen Einblick in die Lehr- und Lernkultur an niederlédndischen Universititen zu erhalten, kann
generell festgehalten werden, dass Studierende in den Niederlanden schon friih ein Studium
aufnehmen: Das Durchschnittsalter betrdgt ca. 18 Jahre. Sie kommen aus einem Schulsystem
an die Universitét, das (mindestens bis 2006) eher lehrzentriert und stark an faktischem Wis-
sen orientiert ist, sodass eine ausgewiesen kritische Haltung zu den Inhalten in der Regel
nicht zu erwarten ist. Dies entspricht einer stark rezeptiven Lernhaltung. Die Studierenden
sind eher selbstbewusst, was sich auch darin duflert, dass sie ihre Alltagsmeinungen mitunter
auf eine Ebene mit empirischen Erkenntnissen stellen. Das hingt ggf. auch mit den Werten
und Einstellungen der niederldndischen Gesellschaft zusammen, d.h. mit der oftmals (selbst)
zugeschriebenen grofen Toleranz (Indifferenz) gegeniiber anderen (vgl. Burger 2008;
Wiedemann 1994).

Lehrende

Die Anzahl der Lehrenden ist bei der Projektbeantragung nicht erfasst worden. Fiir das Fach
Deutsch geht es landesweit um ca. 100 Personen (65 an Hochschulen, 30 an Universitéten)
zum Teil in Teilzeit (vgl. Klein Gunnewiek und Herrlitz 2010, S. 1752). Da Deutsch neben
Spanisch die groBte Gruppe darstellt, kann insgesamt von ca. 400 Lehrenden fiir die fremd-
sprachlichen Studiengénge ausgegangen werden.

Hochschuldidaktiker/innen und Forscher

Eine weitere Zielgruppe stellen Unterrichtsforscher/inne/n, Hochschuldidaktiker/inne/n usw.,
die die in Cleio vorgehaltenen Daten (z.B. Produkte der Studierenden, Aufgabenstellungen)
fiir ihre jeweilige Untersuchung — das Einverstindnis der Benutzer/innen vorausgesetzt -
nutzen konnten (z.B. Ermittlung der dominanten Lehrkultur, best practices, Sprach-
standsanalysen, Lernverldufe).

8.2 Die Binnenstruktur — die Struktur von Cleio

Die Binnenstruktur beschreibt die internen strukturellen Elemente einer virtuellen Lernum-
gebung, die die Art und Weise des Lehren und Lernens sowie der diesbeziiglichen Organisa-
tion bestimmen. Dies sind z.B. die curriculare Strukturierung sowie lehr-lernorganisatorische
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Einheiten auf der Mikro- und Mesoebene, Umfang und Art des Contents, Tools, das Rollen-
und Rechtemanagement und Standards.

Ziel ist es demzufolge darzulegen, welche dieser strukturellen Einheiten in Cleio auf welche
Weise umgesetzt und in welchem Umfang vorhanden sind.

8.2.1 Die curriculare Struktur

Die curriculare Organisation von Cleio orientiert sich an Genres (Textsor-
ten/Kommunikativen Gattungen) und ordnet diese den in den Globalskalen beschriebenen
Kompetenzen des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens zu. Mit Hilfe von Metada-
ten kann allen Einheiten in Cleio (z.B. Lerneinheiten, Quellen, Aufgaben und Ubungen) ein
Niveau (Al bis C2) fiir die vier Fertigkeiten zugeordnet werden. Abbildung 31 stellt die
stark vereinfachte curriculare Struktur dar.

Wissenschaftlicher C2
Artikel

Akad. Lebenslauf Cl

Essay

Protokoll B2

Lebenslauf

Handout A2

Persdnlicher Brief

Postkarte Al

Abbildung 31: Vereinfachte curriculare Organisation

Im Hinblick auf die grole Anzahl moglicher Kommunikativer Gattungen und ihrer Aspekte
ist eine Auswahl getroffen worden, die auf die Fremdsprachenausbildung an niederléndi-
schen Hochschulen zielt: die gdngigen akademischen Gattungen werden in Cleio vorrangig
berticksichtigt. Im Mittelpunkt des Instruments Cleio stehen deshalb produktive Aufgaben:
Priasentation, Diskussion, Brief, Hausarbeit, Exposé, Bewerbungsschreiben, Thesenpapier
usw. So kann hier — stark verkiirzt — davon ausgegangen werden, dass Lernende sich einige,
fiir sie im institutionellen Kontext relevante Handlungsmuster aneignen koénnen. Eine Erwei-
terung um Kommunikative Gattungen aus anderen Doménen wére technisch leicht zu reali-
sieren.
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8.2.2 Die didaktische Struktur

Die didaktische Strukturierung in Cleio stellt zum einen eine Umsetzung der in Kapitel 8.2.1
beschriebenen curricularen Struktur dar. Zum anderen ist bei der Gestaltung der didaktischen
Struktur der Versuch unternommen worden, die didaktischen Einheiten der Prisenz auf der
Makro-, Meso- und Mikroebene (s. Kap. 5.5), also analog zu den institutionellen Lehr-
/Lernsituationen (Veranstaltung, Sitzung, Auftrag usw.) zu modellieren. Abbildung 32 zeigt
die komplett entfaltete didaktische Struktur von Cleio. Bei der Konzeption und Entwicklung
dieser didaktischen Struktur konnte in einem iterativen Verfahren auf die parallel von den
Projektmitarbeiter/innen entwickelten und fiir sie erstrebenswerten oder typischen Einsatz-
szenarien (Cases) zurlickgegriffen werden. Dabei wurden diese einerseits, z.B. zur Entwick-
lung einer Aufgaben- Ubungstypologie, abstrahiert, andererseits dienten sie zur Uberpriifung
der Verwendbarkeit von Cleio, denn schliefllich mussten sich diese Szenarien mit Cleio um-
setzen lassen.

Lernmodul
(LM)

[ |

Lerneinheit 2
LE2
Didaktische Templates LE _| Tools
(nicht realisiert)

Hauptaufgabe (HA)
Kommunikative Gattung

[ I I | I |
Teilaufgaben Auftrige Ubungstrajekte Test/ Priifungen Quellen Themen

Teilaufgaben 1-n ] Auftrige 1-n ) Ubungen 1-n Aufgaben, Auftrige, Quellen Thema 1-n
Ubungen & Quellen

Quelle 1-n - -eeoo-- OUCICHIETR ------ - -------- OUCICHENE - - - ------------ KOUECIICHIEN

Abbildung 32: Cleio-Struktur

Die Abbildung 32 enthilt eine Reihe von konzeptuell entwickelten Einheiten, die innerhalb
des Projekts aus Kapazititsgriinden nicht umgesetzt werden konnten (z.B. Didaktisches
Templates®® (DT), Situationen/Lernkontext, Ubungstrajekte®' (UT)). Ein Studium wie auch

300 Didaktische Templates sollten empirisch aus den Szenarien der Nutzer/innen entwickelt werden. Fiir die
Modellierung war IMS-Learning-Design vorgesehen (s. Kap. 5.4).

301 Ubungstrajekte sind nicht realisiert. Wiinschenswert wiire iiberdies eine weitere Kategorie, in der Ubun-
gen, Ubungstrajekte, Auftrige und Auftragstrajekte (ggf. in einer spezifischen Abfolge) gebiindelt werden
konnten, die somit auf einer hoheren Ebene die Wiederverwendbarkeit enorm erleichtern wiirde, da die
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ein Modul besteht folglich aus einer Reihe von Lernmodulen.>” Ein Lernmodul (LM) soll
eine Veranstaltung (Seminar, Tutorium, Projektunterricht usw.) abbilden. Ein solches Lern-
modul besteht — wiederum analog zu Veranstaltungen — aus Lerneinheiten (LE), die Unter-
richtsphasen, Gruppen- und Selbstlerneinheiten repriasentieren sollen. Abbildung 33 visuali-

siert diesen Zusammenhang.

(LM)

Didaktisches Template LM
Lernkontext
(nicht realisiert)

Lernmodul

Lerneinheit 1 Lerneinheit n
LE 1 LE n

Abbildung 33: Lernmodule und Lerneinheiten in Cleio

Ein Lernmodul (LM) besteht aus 1 bis n Lerneinheiten (LE), Trainingseinheiten (TE) oder
Kontaktsitzungen (KS, nicht realisiert) und einem Didaktischen Template (DT, nicht reali-
siert) fiir Lernmodule. Ein Didaktisches Templatery gibt an, um welche Art von Lehr-
/Lernszenario es sich handelt (z.B. Projekt, Seminar, Tandem-Kurs, Vorlesung, Selbstlernen,

Arbeitsgemeinschaft). Formal ldsst sich ein Lernmodul so definieren:

LM =DTim + LE; v TE; v KS + (LE, v TE, v KS;)

Auch Lerneinheiten sind wiederum komplex, wie Abbildung 34 zeigt.

Lerneinheit 2
LE2
(Quasi-Jauthentische Situation _| | Didaktisches Template LE
(nicht realisiert (nicht realisiert)
Quellen 1-n
[ I T I 1
Hauptaufgabe Teilaufgaben Auftrage Ubungstrajekt(e) Test /Priifung
(kommunikative Gattung)
Situation Kriterien Teilaufgabe 1-n Auftrag 1-n Ubung 1-n Aufgaben und Ubungen
(nicht realisiert) 1. allgemein
2. gattungsspezifisch
3. situationsspezifisch

Abbildung 34: Ausgewdhlte Items einer Cleio-Lerneinheit

Nutzer/innen so auf fertige, positiv evaluierte Einheiten zuriickgreifen kénnten und nicht alle Planungs-
schritte noch einmal durchfiihren miissten.

302 Fiir die Einheit Studium ist keine Ansicht verfiigbar. Beim Einsatz eines ePortfolios, bei der Darstellung
Entwicklung und Implementation eines Curriculums oder einzelner Kompetenzen wire eine Erweiterung
um diese technisch schon verfiigbare Funktionalitdt notwendig.
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Eine Lerneinheit, die als Unterrichts-, Gruppen- oder Selbstlerneinheit oder -phase zu ver-
stehen ist, besteht maximal aus einem Didaktischen Templaterr (DTyg), diversen Tools
(Kommunikationswerkzeuge, Audio- und Videotools, in- und externen Links, ...), einer
Sammlung von Quellen und den Lernverlauf organisierender Einheiten: Hauptaufgabe (HA),
Teilaufgabe (TA), Auftrag (4), Ubung (U).

Eine Trainingseinheit (TE) beinhaltet im Unterschied zu einer Lerneinheit keine Aufgaben,
es geht in der Trainingseinheit also nicht um die Realisierung einer Kommunikativen Gat-
tungen, sondern um das Trainieren oder Habitualisieren von spezifischen Fertigkeiten. Im
Mittelpunkt einer TE steht die (selbstindige) Erarbeitung einer (Teil-)Fertigkeit: Leseverste-
hen, Horverstehen, Rechtschreibung, Grammatik, Wortschatz usw. Lern- und Trainingsein-
heiten sind in sich abgeschlossen und kdnnen auch separat genutzt werden.

In einer Kontaktsitzung (KS) kénnen Quellen, Aufgaben, Aufirige und Ubungen bereitge-
stellt werden, die methodisch-didaktische Planung einer KS wird in Cleio nicht im Detail
abgebildet, sondern lediglich, wenn gewiinscht, beschrieben. Sie erfolgt durch die Lehrenden
vor Ort.

Didaktische Templates fiir LE, TE und KS lehnen sich an die Situation an, in der die Kom-
munikative Gattung normalerweise auftritt. Durch die Wahl der Kommunikativen Gattung
(Artikel) und der Situation (z.B. Redaktion einer Tageszeitung; nicht realisiert) konnten (auf
Wunsch) bestimmte oder ausgewihlte Auftrige und Ubungen automatisch der LE hinzuge-
fiigt werden: Recherche, Feedback, Uberarbeitung, Endredaktion, um nur einige zu nennen.

Die Einheiten konnen formal wie folgt gefasst werden:

LE =DTg + HA + (TA; — TAy) + (A1-Ay) + (U1-Up) + (T1-Th) v (Q1 - Qy) + (Tools)
TE = DTTE + (Al-An) + (U]-Gn) + (Q1 - Qn) + (TOOIS)
KS =DTks + (HA + (TA; — TA,) + (A1-Ay) + (Ui-U,) + (T1-Ty) v (Q1 - Q) + (Tools))

Die Einheiten Hauptaufgabe und Teilaufgabe haben die Realisierung eines (sprachlichen)
Produkts - die Realisierung einer Kommunikativen Gattung - zum Ziel, z.B. "Fertigen Sie
eine Hausarbeit an". Eine Teilaufgabe soll wie die Hauptaufgabe zu einem Produkt fiihren,
allerdings ist dieses Produkt zumeist nicht das Endprodukt, sondern ein notwendiges oder
hilfreiches Zwischenprodukt auf dem Weg zur Realisierung der Aufgabe, z.B. "Fertigen Sie
ein Exzerpt an." oder "Erstellen Sie eine Gliederung fiir Ihre Hausarbeit."

Unter Ubungen werden alle Einheiten verstanden, die geschlossen sind, d.h. bei denen die
Lernenden automatisches Feedback (oft: richtig/falsch) erhalten konnen, z.B. Multiple
Choice.

Die Einheit Auftrag ist zwischen Ubung und Aufgabe anzusiedeln, da einerseits automati-

siertes Feedback zumeist nicht moglich ist, ein Produkt im Sinne einer Kommunikativen
Gattung andererseits i.d.R. nicht erstellt wird. Auftrdge dienen in besonderem Malle der
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Language-(Learning-)Awareness, z.B. "Unterstreichen Sie die Thnen bekannten Worter",
oder organisieren den weiteren Verlauf (,,Lesen Sie die Quelle XY*).

Die Kriterien, die das sprachliche Produkt (HA/TA) erfiillen soll, bestehen erstens aus all-
gemeinen sprachlichen Kriterien, die bei der Realisierung einer jeden Kommunikativen Gat-
tung wichtig sind (z.B. ,,Achten Sie auf den Adressatenbezug!*), zweitens ergeben sich Kri-
terien aufgrund der Verwendung von Kommunikativen Gattungen in spezifischen Situatio-
nen (z.B. Interkulturelles Kriterium D-NL: ,,Bewerbung um eine Stelle bei einer Bank in den
Niederlanden: Fiigen Sie kein Foto bei!*). Schlieflich kann es aus lehrzielspezifischen, lern-
organisatorischen oder motivationalen Griinden wichtig sein, weitere Kriterien zu erginzen
(z.B. ,,Ihr Ergebnis sollte mit dem Ergebnis anderer Gruppen kompatibel sein.“ Oder: ,,Ma-
ximal 500 Worter.” Wihrend die ersten beiden Kriterientypen durch das System geliefert
werden und fiir jede Hauptaufgabe auch tilgbar sind, ist der dritte Typ frei formulierbar (die
einmal eingegeben Kriterien konnen wieder aufgerufen und wieder verwendet werden).

Die Einheit Quellen beinhaltet Informationsobjekte wie Bilder, Texte, Prasentationen, Vi-
deos oder besteht aus einer Quellenangaben (z.B. Literaturangaben, Links).

Formal ist die Hauptgabe so fassbar:

HA =Realisierung einer Kommunikativen Gattungen + ((quasi-)authentische Situati-
on/Kriterien Gattung) + (Allgemeine Kriterien Sprache) + (Kriterien (Lernkontext)) +
((Q1 + Q) v (T1-Ty)) + Lernziele/Kompetenzen/Metadaten

8.2.3 Technik, Tools, Metadaten und Hilfsmittel

Abbildung 35 zeigt die vereinfachte technische Struktur von Cleio.

Abbildung 35: Vereinfachte technische Struktur von Cleio (TalenTransit — TT)
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Technisch gesehen besteht Cleio aus einem Content-Management-System, das unter MySQL
lduft, und einem Frontoffice in PHP (TT-Portal). Es enthilt damit die {ibliche Rollen- und
Rechtestruktur eines LCMS, die zentral von einem Administrator verwaltet wird.*®

Die Datenbankstruktur unterscheidet zwischen sogenannten Assets (digitaler Content) als
kleinster Einheit (z.B. Text, Video, PowerPoint-Présentation), komplexeren SCO’s (Sharable
Content Ohjects), die 1 bis n Assests (z.B. eine Hauptaufgabe mit Quellen) sowie einen As-
set-Player enthalten, und CAM’s (Content Aggregation Models), die ein oder mehrere
SCO’S und CAM’s enthalten (z.B. eine komplexe Lerneinheit). SCO’s und CAM’s stellen
die SCORM-kompatiblen Einheiten dar, die in andere Lernplattformen importierbar sind.
Die dazu nétige Metadatenstruktur entspricht den Standards.>® Bedarfsgerecht wurden die
Globalskalen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens in die Metadatenstruktur
integriert. Jedes Objekt kann mit diesen Metadaten spezifiziert werden, wie Abbildung 36
exemplarisch fiir Lernmodule zeigt.

=]
- 2 X2 Q ¢ »
Q f X & > @ i “ =
> SE Pfad: Finale Version/Lernmodul/Sansibar oder der letzte Grund/
+ Personliche Einstellungen
. Zuriick 2 allen Sprachen Bearbeiten Lernmodul " Sansibar oder der letzte Grund
+ Handleiding voor Docenten
Wichtig || Erweiterte Einstellungen | Metadata | Andere | Unterstitzung

+ Abmelden

CEF Verstehen Héren Al A2 B1 B2 #C1 c2

CEF Verstehen Lesen Al A2 B1 B2 M C1 c2

CEF Sprechen An Gesprachen Al A2 B1 82 C1 c2

teilnehmen

CEF Sprechen Al A2 B1 B2 C1 c2

Zusammenhangend sprechen

CEF Schreiben Schreiben Al A2 Bl @82 #MC1 c2

Verandern | Abbrechen

Abbildung 36: Verkniipfung der GER-Metadaten mit einem Lernmodul (Cleio)

Cleio enthilt die 2005 iiblichen Tools; das sind u.a.: (Gruppen-)Kalender, Adressbuch, Su-
che, Forum, Fotoalbum, Chat, ,,Zeitung* (zusammengestellt aus Newsfeeds), personliche
Ordner, ePortfolio (Ordner mit ,,Share-Funktion® pro Objekt) sowie zum Aufnehmen und
Abspielen ein Video-Plugin (mit Text-Kommentarfunktion) und das Open-Source Audio-
Tool ,,Audacity*. Diese Tools sind in der Seitenleiste angeordnet und immer zugénglich. Des
Weiteren gibt es ein Abgabetool, das in die aktiven Lernmodule integriert ist. Ein Ratingsys-
tem ist fiir alle Objekte in Cleio verfiigbar. Die abgegebenen Ratings lassen sich in der Suche
nach den Rechtegruppen filtern (z.B. Lehrende, Lernende, Redaktion).

303 Eine detaillierte Darstellung der technischen Gegebenheiten von Cleio soll hier nicht erfolgen. Diese sind
im Rahmen des Projekts ausfiihrlich beschrieben (vgl. de Vries, Vegter und van den Berk 2005; de Vries,
van den Berk und Dauven-van Knippenberg 2006).

304 Die Digitale Universitét hat fiir ihre Projekte hohe, verpflichtende Anforderungen an die Metadatenstruk-
tur zusammengestellt (vgl. Werkgroep DU-metadata richtlijn 2004).
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Die Hilfsmittel sind nicht fest integriert, sondern stellen sortiert nach selbst festzulegenden
Kategorien (Ordner) Verweise (Links) auf bestehende ex- und interne Unterstiitzungssyste-
me (z.B. Online-Worterbiicher, Grammatiken, Beschreibungen von Zitationstilen, alle
Ubungen in Cleio) dar. Die Hilfsmittel sind in der Seitenleiste links erreichbar.

8.2.4 Content: Art und Umfang

Cleio enthilt zum Projektende 2006 etwa 400 Lernobjekte, die sich auf Aufgaben, Teilauf-
gaben, Auftrigen, Ubungen, Quellen und Kriterien verteilen sowie etwa 15 Beschreibungen
von Kommunikativen Gattungen/Textsorten, die groftenteils kommentierte Beispiele enthal-
ten. Freigegebene und damit wiederverwendbare Lerneinheiten stehen in sehr geringem Um-
fang zur Verfiigung (ca. 30), wiederverwendbare Lernmodule gibt es fiinf. Des Weiteren
stehen eine liberschaubare Anzahl von Links zu Unterstiitzungssystemen wie z.B. Worterbii-
cher, Sprachtest, Grammatiken und Grammatikiibungen bereit. Besonders fiir Cleio ist, dass
Nutzer/innen selbst Content hinzufiigen kdnnen.

8.3 Die situative Realisierungsebene — eSzenarien mit Cleio gestalten

Die situative Realisierungsebene soll anhand eines (2007) in Cleio umgesetzten didaktischen
Blended Learning-Szenarios beschrieben werden.*”
lungsmoglichkeiten in Cleio dargestellt werden.

Damit sollen die interaktiven Hand-

FSU-Blended Learning-Szenario an der Universitdt von Amsterdam
Kurs zur Sprachfertigkeit Deutsch, Niveau III anhand von literarischen Texten

Ziel der Veranstaltung: Erweiterung der Sprachfertigkeit anhand ausgewdhlter sprachli-
cher Produkte zu literarischen Texten.

Zeit: Die Veranstaltung lduft iiber insgesamt 14 Wochen (2 Blocke a 7 Wochen), in jeder
Woche sind zwei Prdsenztermine vorgesehen (Di./Mi.).

Leistungsanforderung: Aktive Mitarbeit in der Prdsenz. Wochentliche Anfertigung und
Abgabe von sprachlichen Produkten (ein Aufitrag nach Wahl muss nicht produziert wer-
den); Benotung von zwei Aufgaben (Woche 7 und Woche 13). Feedback geben und emp-
fangen (in Gruppen); Abgabe von ausgefiillten Feedbackbdogen nach der siebten Woche.
Kredits: 15 ECTS (2 x 7,5) entspricht einer Workload von etwa 420-450 Stunden.’”

305 Es handelt sich dabei um eine Rekonstruktion. Ob dieses Szenario genau so umgesetzt wurde, geht aus
den vorliegenden Unterlagen nicht mit Bestimmtheit hervor. Das Szenario kann aber in jedem Fall, den
interaktiven Handlungsraum in Cleio beispielhaft verdeutlichen. Uber ein anderes mit Cleio umgesetztes
Szenario (Tandem-Projekt Freiburg-Amsterdam) berichten Bendieck und de Jonghe (2009).

306 Fiir deutsche Verhéltnisse mag das viel erscheinen, allerdings muss man wissen, dass die Studierenden in
Amsterdam in dieser Zeit i.d.R ,,nur eine weitere Veranstaltung in gleichem Umfang besuchen (vg<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>