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»E-Lernen« — Fakten und Fiktionen

Hans Werner Hess

0. Vorbemerkung

Manches wiederholt sich. Vor zehn Jah-
ren schrieb Wolfgang Butzkamm zum
Thema »kommunikatives Handeln« im
Fremdsprachenunterricht:

»Englisch bei der Hagedorn. Zum Ein-
schlafen war das. »>Tell me something, please
about your family ...< Als ob sie das wirklich
wissen wollte!<, sagt sich ein Fiinfzehnjahri-
ger in einem Jugendbuch von Monika Sperr.
Offensichtlich macht >die Hagedorn« einen
Versuch in Richtung mitteilungsbezogene
Kommunikation, doch spiirt der Schiiler,
dafs sie es im Grunde so nicht meint; sie will
eben doch nur Englisch iiben.« (Butzkamm
1995: 192)

»Sie will eben doch nur Deutsch iiben,
konnte ein DaF-Lerner des Jahres 2005
sagen, wenn Frau Hagedorn in Tokio
oder Hong Kong nun »neue Medien« in
den Unterricht »einbringt«. Sie kénnte
z.B. ihren Schiilern den Auftrag gegeben
haben, Informationen zu deutschen Fe-
sten und Feiertagen im Internet zu re-
cherchieren, diese in der Klasse medial
illustriert vorzutragen und mit der »Ei-
genkultur« zu vergleichen. Sie kénnte
ihre Schiiler mit deutschen Schiilern (ggf.
nach einer Online-Ubungsphase zu den
voraussichtlich notwendigen Redemit-
teln) tber diese Themen chatten und/
oder e-mailen lassen. Sie hatte damit alle
Grundfunktionen abgedeckt, die Funk
(2000: 14) den »neuen Medien« im Lern-

1

prozef zuschreibt: Training (Uben), Ko-
gnition, Information, Kommunikation und
Textverarbeitung. Sie wird der festen Mei-
nung sein, sie hatte damit ihren Lernern
Raum zu autonomem, selbstbestimmt-
kreativem Sprachhandeln gegeben, sie in
modernster Weise mit authentischem
Sprachmaterial konfrontiert und zu ech-
tem kommunikativem Handeln veran-
laBt. Sicherlich wird das doch zu einer
entscheidenden Verbesserung des Ler-
nens fiihren, oder etwa nicht? Nein, wer-
den die Schiiler woméglich signalisieren:
Sie hiitte uns die Informationen auch gleich
auf einer halben Fotokopieseite geben konnen,
und die E-Kommunikation mit fremden Leu-
ten war auch nicht gerade spannend. ... Das
Beispiel ist fiktiv, aber nicht ohne Erfah-
rungshintergrund. So wie bei Butzkamm
>authentische Kommunikation« nicht da-
durch entsteht, daf man Lerner zu AufRe-
rungen ohne eigentliche Mitteilungsab-
sicht veranlafit, so ergibt sich auch jetzt
nicht zwangsldufig eine neue Lernquali-
tat aus der blofien Multiplizierung von
Informations- und Kommunikationska-
nélen. In beiden Féllen ist die Didaktik
modern, aber die Lerner bleiben dabei
auflen vor.

Uber die Wundereffekte neuer Medien ist
schon viel behauptet worden. Tatsachlich
fihrt der Einsatz von Informationstech-
nologien (IT) nicht per se zu einer Berei-

1 Erweiterte Fassung eines Vortrags auf dem Regionalseminar des Goethe-Instituts Tokio
»Kommunikative Modelle der Deutschlehrerfortbildung in der Region Ostasien« am 3. Dezem-

ber 2004 in Hangzhou/China.
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cherung und Unterstiitzung des Sprach-
erwerbs. Unbestreitbar ist aber anderer-
seits, dafd diese Technologien inzwischen
schon ein fester Bestandteil der Lernwelt
geworden sind. Ein Widerspruch? - Ich
glaube nein. Wohl aber gibt es ein Mif3-
verhdltnis zwischen theoretischen Kon-
zeptionen zum Lernen mit IT und deren
empirisch beobachtbarer Nutzung. Ler-
ner schreiben namlich IT eine recht an-
dere Funktion zu, als dies von der DaF-
Didaktik oft angenommen wird. In die-
sem Beitrag soll von beidem die Rede
sein: mediendidaktischen Wunschvor-
stellungen und faktischer Medienver-
wendung — sowie der Frage, wie beides
moglicherweise in Einklang gebracht
werden konnte.

1. Autonom-natiirliches Lernen mit IT:
Die schone Welt der Theorie

Mit »neuen Medien« werden alle Formen
digitalisierter Lehr- und Lernmaterialien
bezeichnet — Werkzeuge, die bestimmte
Handlungen ermoglichen, ebenso wie
Medien, die lediglich vorgefertigte Infor-
mationen {iibermitteln (vgl. Mitschian
1999). Dazu gehoren elektronisch fixierte,
linear abzuarbeitende Lern- oder
Ubungssequenzen (Lernsoftware), aber
auch Multimedia, also komplexe Zusam-
menstellungen von Bild, Ton und Text
auf einem Datentrager, deren Abruf vom
Benutzer beeinflufit werden kann (Inter-
aktivitdt). Multimediale Lernprogramme
liegen heute vorwiegend auf CD-ROMs
vor, kdnnen aber — ebenso wie simplere
Ubungsprogramme — auch im WWW
verfligbar gemacht werden. Ferner wer-
den digitale Kommunikationswerkzeuge
(E-mail, Chat, Diskussionsforen etc.) zu
den neuen Medien gezihlt. Insgesamt
werden ihnen »neue Qualitdten des Leh-
rens und Lernens« im Fremdsprachenun-
terricht zugeschrieben (Tschirner 1999a:
1). Es handelt sich bei alledem um eine
duflerst heterogene Ansammlung ver-

schiedenster Ubungs- und Aufgabenfor-
men, deren einzige Gemeinsamkeit die
digitalisierte Form der Datenspeicherung
und -libermittlung (sowie ihre Etikettie-
rung als Lernmedien) darstellt. Da Digi-
talisierung so neu auch nicht mehr ist,
ziehe ich hier den neutraleren Oberbe-
griff der Informationstechnologien (IT)
bzw. - bezogen auf den gesteuerten
Spracherwerb - des E-Lernens (»E-
Learning, vgl. Rosler 2004) vor.

Die mir bekannte Literatur zum Thema
ist in ijhrem Optimismus oft anregend,
besonders wenn sie kleinschrittige Expe-
rimente im Alltag skizziert (z.B. War-
schauer 1995, Warschauer 1996, Keating/
Hargitai 1999, Felix 2001, Felix 2003). Sie
ist jedoch hdufig mit generalisierten Be-
hauptungen zum Nutzwert von IT ver-
bunden, die m. E. zweifelhaft sind — und
zwar ganz besonders in der deutschspra-
chigen Diskussion, in der neue Medien
gern mit der konstruktivistischen Lerntheo-
rie verkniipft wurden (z. B. bei Tschirner/
Funk/Koenig 2000). Parallel (aber nicht
im Gegensatz) dazu findet man in der
englischsprachigen Literatur hdufiger die
Verbindung von IT mit autonomem Lernen
(in der Definition von Holec 1980, Holec
1981). Beide Ansitze fuflen letztlich auf
derselben Annahme, dafd der extensive
IT-Gebrauch aktive, selbstmotivierte Ler-
ner erzeuge, die nattirlich lernten.

Nun hat die Fremdsprachendidaktik
schon lange vor der Verbreitung von IT
auf der Basis von Untersuchungen zum
nattirlichen Spracherwerb einen nattirli-
chen Ansatz des Lehrens/Lernens for-
muliert. Dabei wird angenommen, dafd
ein Lerner aufgenommene fremdsprach-
liche Daten selbsttatig im Gehirn verar-
beitet und in prozedurales Sprachwissen
umsetzt (Prinzip des perzeptiven Lernens/
Input). Diese Daten sollen moglichst in
einem realen, authentischen Verwen-
dungskontext auftreten (lexikalisches
Prinzip). Erganzend dazu muf3 der Lerner
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aber auch bewuflt auf die Ausdrucksseite
der Sprache (Grammatik) aufmerksam
gemacht werden (Prinzip der bewuften
Wahrnehmung). Der Lehr-/Lernprozef3
zielt darauf ab, eigene Sprechintentionen
selbstandig in sprachlichem Handeln zu
realisieren. Dazu miissen die Lerner die
Moglichkeit haben, vor allem iiber sich
selbst zu sprechen und die Intentionen
von Mitlernern zu erkunden (interaktives
Prinzip/Output). Spracherwerb findet nur
unter affektiv glinstigen Bedingungen
statt. Als motivationsférdernd gelten die
Moglichkeit, eigene kommunikative Be-
diirfnisse zu befriedigen, und die emotio-
nale Identifizierung mit Sprechern der
Zielsprache (emotionales Prinzip) (vgl.
Terell 1977, Tschirner 1999a). Diese Prin-
zipien sind heute allgemein anerkannt
und in einer Vielzahl von Unterrichtsme-
thodologien bereits umgesetzt worden.

IT werden nun aber in besonderem Mafie
die Fahigkeit zugeschrieben, natiirliches
Lernen zu férdern (vgl. z.B. Tschirner
1999). Sie ermoglichen demnach einen
reichhaltigen, authentischen und selbst-
gesteuerten Input sowie erweiterte Out-
put- bzw. Kommunikationsmoglichkei-
ten. Diese Fiille von Input und Outputan-
geboten miisse im Endeffekt dazu fiih-
ren, daf3 sich jeder Lerner bzw. jede Ler-
nergruppe die am besten geeignete Lern-
welt selbst konstruiere. Sie lasse den Ler-
ner autonom — und damit ideal-natiirlich
—werden. Solche Annahmen folgen einer
weltweit zu beobachtenden a priori Ver-
klarung von IT zu Bildungszwecken. IT
bereichern Lernen und fithren zu selbst-
bestimmtem Lernen, verlautbart z. B. die
Hong Konger Bildungsbehorde (UGC
1996: 26.11) — ein Bespiel unter vielen. IT,
so erfahren wir aus Australien (Hedberg
1996), stellen uns materialreiche »Infor-
mationslandschaften« zur Verfiigung, zu
deren Bewdiltigung wir zwangsldufig
»multisequentielle Lesefertigkeiten« ent-
wickeln (Landow 1992: 4). Am Ende

stehe auch in Deutschland der »prozefs-
gesteuerte«, »aktive« Lerner (vgl. die Bei-
trage in Issing/Klimsa 1995), dessen ur-
spriinglich »lineares« Bewufitsein in
»web-flexibles kreatives Denken« umge-
polt worden sei, so Borkowski/Larsen/
Mateik 1996 aus den USA. Fiir den Be-
reich DaF miindet dies z.B. in die oft
vorgestellten Aufgaben zur Internetre-
cherche im deutschsprachigen Netz (vgl.
z.B. Halm-Karadeniz 2001). Denkbar sei
schliefslich sogar die Schaffung einer vir-
tuellen »reichen Sprachumgebung, die
im Idealfall die Situation eines nattirli-
chen Lerners im Zielsprachenland kiinst-
lich simuliere (vgl. zu dieser Utopie z. B.
Rosler 2000: 122). Gewaltige assoziative
Spriinge dieser Art finden wir auch bei
Tschirner 1999b, dessen Aufsatz »Kom-
munikation und Spracherwerb per Com-
puternetz« plakativ mit grafisch heraus-
gehobenen, gewaltigen Gebrauchswert-
versprechen versehen ist:

»Kooperative Lernformen! — Lernerzen-
triertheit! — Authentische[r] Kommunika-
tion! — GroBere[r] Lernzugewinn! — Mehr
Lernerautonomie — Motivationssteigerung!
— Lust am Lernen! — Es wird mehr geschrie-
ben! — Mehr Identifikation!« (Tschirner
1999b: passim)

Vor allem in deutschen Beitrdgen werden
neue Medien folgerichtig gerne zur Fun-
damentalkritik an vermeintlich traditio-
nellem, d.h. gesteuertem Lernen einge-
setzt, das als Instruktionismus bezeichnet
wird. Instruktionismus meint einen weit-
gehend passiven Lerner, dem Sprachwis-
sen vom Lehrer regelrecht eingetrichtert
wird. Konstruktivistische Ansdtze dage-
gen sollen den gleichen Lerner zur kogni-
tiven Sebsttétigkeit beim selbstbestimm-
ten und damit natiirlichen Erwerb brin-
gen. Tatsdchlich kann die Spracherwerbs-
forschung mit Recht auf Studien verwei-
sen, die z.B. die Uberlegenheit motivier-
ter Lerner und mehrkanaligen, in sich
abwechslungsreichen Lernens aufzeigen
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(vgl. Steinmetz 2004). Dieses Lernen
werde nun durch IT méglich und kénne
damit an die Stelle des bisherigen gesteu-
erten Unterrichts treten. So schrieben z. B.
Eck/Legenhausen/Wolff schon vor elf
Jahren mit programmatisch-revolutiona-
rem Impetus:

»An die Stelle des Lehrwerks tritt eine so-
ziale Interaktionsform, die sich von lehr-
werksbestimmten Sozialformen dadurch
unterscheidet, dafs sie eine etwaige Distanz
zwischen Klassenzimmer und Lebenspra-
xis aufhebt und als Folge echte Kommuni-
kation erzwingt.« (Eck/Legenhausen/
Wolff 1994: 63)

Solche kategorischen Aussagen haben
Frau Hagedorn in Tokio vermutlich zum
Einsatz neuer Medien gebracht. Ich halte
sie jedoch fiir gefdhrlich optimistisch,
wenn nicht sogar fiir grundlegend falsch.
IT werden hier mit Erwartungen tiber-
frachtet, die sich in der Praxis schwerlich
einlosen lassen. Es handelt sich, um mit
Résler (2000: 134) zu sprechen, um »naiv-
konstruktivistische Authentizitits- und Au-
tonomiekonzepte«. Tatsachlich erzeugen IT
keine neue Art des Lernens — und kénnen
dies auch gar nicht, weil Medien immer
nur ein kleiner, untergeordneter Teil ei-
nes sehr viel komplexeren Lehr-/Lernge-
ftiges sind (vgl. Hess 2004). Sie sind, wie
Mitschian zu Recht anmerkt, nichts als
»Mittel zur Realisierung von Lehr-Lern-
verfahren, deren Effizienz sich erst bei
der Einbettung in konkrete Lernsituatio-
nen abschitzen laflt« (Mitschian 1999:
101).

Zumindest vier der eingangs genannten
Funktionen von IT (Kommunikation, Ko-
gnition, Information, Training) lassen sich
auch ohne IT unschwer in einen am na-
tiirlichen Ansatz ausgerichteten Lernpro-
zef3 einarbeiten. IT bringen in diesen Di-
mensionen zundchst einmal nur eine
quantitative Erweiterung der Handlungs-
moglichkeiten fiir Lehrer und Lerner. Es
ist keineswegs ausgemacht, daf3 die Be-

troffenen dies auch als qualitativen
Sprung erfahren — und wenn ja, in wel-
chem Ausmaf sie dies tun. Trotz inzwi-
schen massiver Technologisierung von
Alltag und Bildung hat sich auch das
Klassenzimmer keineswegs als obsolet
erwiesen. Die Wahrheit ist, dafs wir we-
nig iiber den tatsdchlichen Umgang von
Lehrenden und Studierenden mit den
»neuen Medien« wissen. Kritische Stu-
dien fehlen m. W. zumindest im deutsch-
sprachigen Raum ganz. Empirische Be-
lege zur Wirksamkeit von IT sind insge-
samt spdrlich und widerspriichlich (vgl.
dazu z. B. Felix 2001: 301-302 oder Rosler
2004). Neue Medien beim Sprachenler-
nen sind deshalb bislang eine reine Glau-
bensfrage.

2. E-Lernen: Die harte Realitat

Die Erfahrungen in konkreten Lernsitua-
tionen (im Unterschied zu punktuellen
Experimenten und/oder rein theoreti-
schen Erérterungen der oben geschilder-
ten Art) sind in der Tat alles andere als
rosig. Ich mochte dies anhand eines lang-
jahrigen Versuchs schildern, bei dem E-
Lernen in ein intensives DaF-Programm
eingebettet wurde.

Bedingungsfeld/Anpassungsoffenheit

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen
sich auf das Europastudienprogramm an
der Hong Kong Baptist University (vgl.
Hess 1999), in dem u. a. intensiv Deutsch
und Franzosisch gelernt werden. Der
Charakter dieses Studienganges und
seine curriculare Struktur lassen keinen
Zweifel an seinen grundsétzlich kommu-
nikativen Zielen (alle Studierenden miis-
sen im dritten Studienjahr in einer
deutschsprachigen Umgebung leben,
studieren und arbeiten). Kommunikation
als Methode wird durch die verwendeten
Lehrmittelpakete vorbestimmt (Moment
mal!), aber auch von allen bisher beteilig-
ten Lehrkriaften wie selbstverstandlich
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innerhalb und aufierhalb des Unterrichts
als handlungsleitendes Prinzip umge-
setzt. Inhalte, Intentionen, Methoden und
Medien sind mit dem Européischen Refe-
renzrahmen abgestimmt.

Seit 1995 wurden systematische und um-
fangreiche Versuche unternommen, In-
formationstechnologien in den DaF-
Lernprozef$ zu integrieren. Dazu wurden
wiederholte empirische Begleituntersu-
chungen zur IT-Nutzung und IT-Akzep-
tanz unter den Studenten durchgefiihrt.
Die ziemlich erniichternden Ergebnisse
nach zehn Jahren Praxis sind in mehreren
Veroffentlichungen zwischen 1998 und
2004 dokumentiert worden (vgl. im Lite-
raturverzeichnis Hess; Hess/Stéhlin,
Tamme und Tamme/Rosler).

In Hong Kong steht seit zehn Jahren ein
eigenes DaF-Selbstlernzentrum zur Ver-
fugung, das im Zuge der Diskussion um
das autonome Lernen eingerichtet worden
war (vgl. Gardner/Miller 1994 zu den
dabei berticksichtigten Kriterien und
Vorerfahrungen). Es hat tiber 20 Arbeits-
platze und umfafit eine Sammlung prak-
tisch aller Lernmedien, die sich zum
Zweck des Sprachenlernens benutzen
lassen, darunter auch multimediafahige
Computer und Breitbandzugang zum In-
ternet. Die Lernbetreuung erfolgt durch
einen eigens angestellten Mitarbeiter;
weitere tutorielle Hilfe und Lernberatung
durch Kurslehrer ist fiir jeden Studieren-
den jederzeit moglich und wird auch in
Anspruch genommen. Regelméfliges
selbstandiges Lernen zusétzlich zum Un-
terricht wird erwartet. Alle Lerner erhal-
ten zu Beginn des Studiums eine Einfiih-
rung in die Materialnutzung, jedoch
keine besondere Schulung in Medien-
kompetenz. Letztere ist bei allen Lernern
schon vor Studienbeginn gegeben. Neue
Medien (PC, WWW, Handys, SMS, ICQ
etc.) sind bereits selbstverstindliche Be-
standteile ihres Alltags. E-Verwaltung
und E-Learning in mannigfaltigen For-

men (von der Einschreibung bis zu semi-
narunterstiitzenden Lernmodulen) sind
an der Universitdt bereits umfangreich
eingefiihrt.

Stufe 1: Untersuchte IT-Funktionen und Ak-
zeptanz

Im Kontext des Studienganges wurde
zundchst untersucht, ob die systemati-
sche Nutzung von vorfabrizierter
Lernsoftware fiir DaF zusétzlich zum Un-
terricht zu mefibaren Lernverbesserun-
gen fithrt (Hess/Stahlin 1997, Hess 1998).
Es handelte sich dabei um die o. a. Trai-
ningsfunktion von IT (vorrangig Gramma-
tik- und Wortschatziibungen, teilweise
Leseverstandnis/Textarbeit), also den in
der Praxis hdufigsten Gebrauchsfall, fiir
den zahlreiche Online- und Offline-Pro-
gramme zur Verfiigung stehen. Lernver-
besserungen konnten auch bei systemati-
scher Nutzung nicht festgestellt werden,
und zwar auf keiner der mefibaren Test-
ebenen (alle Fertigkeiten) und vollig un-
abhéngig von der Frage, ob es sich um
multimedial-konstruktive oder lineare
(Drill-)-Programme fiir Anfidnger wie
fortgeschrittene Lerner handelte. Diese
Untersuchungen wurden auch in spéte-
ren Jahren wiederholt. Die standige Ver-
besserung der Lernprogramme (siehe un-
ten) hatte auch dann keinen EinflufS auf
die Lernergebnisse (Hess 2005a). Uberra-
schenderweise stellte sich aber bereits
1997 heraus, dafl gerade multimediale,
konstruktives Lernen vermeintlich be-
sonders fordernde Software bzw. Lern-
aufgaben auf z. T. heftige Ablehnung un-
ter den Nutzern stiefSen.

Generell war das Lernen mit IT nicht
tiberméfig beliebt, was an der Art der
Programme liegen kann (formale, ge-
schlossene Ubungen). Befragungen und
teilnehmende Beobachtungen zeigten je-
doch, daf3 die Kritik an neuen Medien
sehr wenig mit darin eingearbeiteten
Lehr-Lernverfahren zu tun hatte. E-Ler-
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nen wird vielmehr nur dann hoch bewer-
tet, wenn es inhaltlich und vom sprachli-
chen Progressionsgrad her mit dem Un-
terricht auf dem jeweils erreichten Lern-
niveau kompatibel ist. Es wird abgelehnt,
wenn es sich um alleinstehende Software
ohne Anbindung an den normalen Lern-
stoff handelt.

E-Lernen ist also nur dann sinnvoll,
wenn es in den gesamten Lernvorgang
bzw. das Lernumfeld eingebettet werden
kann, also eine den Kernunterricht ergin-
zende Funktion erfiillt. Eine Erweiterung
dieses Lernumfeldes hingegen war nicht
gewtiinscht. Komplexe multimediale An-
wendungen auf CD-ROM kamen dar-
iiber hinaus deshalb so schlecht weg, weil
ihre Verwendung und die erforderliche
Einarbeitung zeitaufwendig sind. Sie gal-
ten in keiner Weise als effizient. Diese
ersten Untersuchungen lieferten uns ei-
nen entscheidenden Hinweis auf die Not-
wendigkeit, E-Lernen, Unterricht und
andere auflerunterrichtliche Lernaktivi-
tdten systematisch miteinander zu ver-
zahnen. Dieses eingebettete Lernen (blen-
ded learning) wurde schliefSlich durch ein
elaboriertes Verweissystem erreicht, die
sog. Lernwegweiser oder Study Paths.
Dabei werden jeder lehrbuchgestiitzten
Unterrichtsphase bestimmte Abschnitte
E-Ubungen/-Aufgaben aus Softwarepa-
keten zugeordnet. Erst dann stieg die
Akzeptanz fiir IT signifikant an, wenn
auch nicht die Lernergebnisse (Hess
2001b).

Stufe 2: IT-Funktionale Erweiterungen und

Einbettung

Das Kriterium der Effizienz hat sich seit-

dem von Lernerseite her als das wichtig-

ste herauskristallisiert. Effizienz bezieht

sich auf:

a)die Schnelligkeit, mit der Lernmaterial
jederzeit abrufbar ist, und

b)den Grad der Einbettung in das ge-
samte Lernumfeld.

Wir haben deshalb den IT-Schwerpunkt
auf das WWW verlegt und auf freiste-
hende Lernsoftware (mit Ausnahme von
CD-ROMs, die zum Moment mal!-Lehr-
mittelpaket gehoren) verzichtet. Sprach-
lerniibungen zu Moment mal! wurden
jetzt mit Hilfe gangiger Autorenwerk-
zeuge gleich fiir das WWW geschrieben.
Gleichzeitig wurden im neuen Study
Path-System weitere IT-Funktionen be-
riicksichtigt (vgl. dazu auch Chan 2002,
der detailliert ein E-DaF-Projekt in Singa-
pur beschreibt, das sich modellhaft an
dem Hong Konger Study-Path-System
orientiert).

Die neuen Study Paths (vgl. Abb. 1 und 2)
haben eine konsistente Grundstruktur,
die fiir insgesamt drei Lehrbuchbidnde
(bis zum B1- bzw. ZD-Niveau) von Lek-
tion zu Lektion variiert werden kann.
Das WWW bietet den Lernern gegen
Ende jeder Lehr/Lerneinheit Serien von
Ubungen, die den Lernstoff wiederholen,
vertiefen und erweitern.

Die Untergliederung erfolgt nach kon-
ventionellen Begriffen (Sprachfertigkeits-
ebenen), die auch Studierende verwen-
den, um ihren Lernprozef3 zu beschreiben
(siehe Abb. 3): Ubungen zum Wortschatz,
zur Grammatik, Sprachtraining (Sprechen/
Dialog), Horverstindnis, Textarbeit (Lese-
verstdndnis), gesteuerte und freie Schreib-
aufgaben sowie weiterfithrende Links im
WWW, die zu weiteren Sprachlernaufga-
ben und/oder Informationen zum Lekti-
onsthema fiihren (siehe Abb. 4). Die Auf-
gaben wurden, so weit sich dies durch
die Autorenwerkzeuge realisieren lief3,
unter Berticksichtigung der Kriterien be-
kannter Ubungstypologien (z.B. Haus-
sermann/Piepho 1996) oder kognitions-
psychologisch-methodischer Ansitze
(z.B. Gerngross/Puchta 1992) verfafst.
Die Studierenden kénnen je nach Bediirf-
nis oder Interesse in einem Teilbereich
arbeiten oder das gesamte Paket durchar-
beiten. In der Endstufe umfaft ein sol-
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Abb. 1 + 2: Lernwegweiser (Study Path) zu »Moment mal«!
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cher Wegweiser abwechslungsreiches
Material fiir mindestens 10 Selbstlern-
stunden pro Lektion (ca. 400 Stunden
insgesamt). Die Ubungen und Ubungs-
abschnitte sind teilweise miteinander
verzahnt. So konnen Wortschatz- oder
Grammatikwiederholungen z. B. auf Dia-
log oder Leseverstindnis vorbereiten
oder Textarbeit und Horen auf Gramma-
tik/Wortschatzarbeit zuriickverweisen.
Lese- oder Horverstandnisaufgaben wer-
den mit Schreibaufgaben kombiniert und
fithren dann vom perzeptiven Lernen zur
aktiven und schlie8lich freien, kreativen
Anwendung. Eine E-mail-Komponente
ist durchgéngig eingebaut. Ebenso ent-
hilt das System Hilfsmitte] zum Spra-
chenlernen (elektronische Worterbiicher,
Grammatik) und eine Entertainment-
Komponente mit Links zu Online-Radio-
stationen der ganzen deutschsprachigen
Welt.

Damit ndhert sich das System einer voll-
standigen Nutzung der fiinf Grundfunk-
tionen an: Es ist ein System meist ge-
schlossener Ubungen (Training), bei dem
jedoch auch immer wieder offene Aufga-
ben — Informationen einholen und weiter
verarbeiten (Web-Recherchen), freies
Schreiben — dazwischen geschaltet wer-
den (Information, Kognition, Textverarbei-
tung). Die Ubungskomponenten leiten in
vielen Féllen auf reale Kommunikations-
moglichkeiten tiber (E-mail). Die Lerner
bestimmen Nutzungsumfang und den
Weg durch das System selbst (Autono-
mie), konnen sich dabei aber auch von
Lehrern beraten lassen (Lernberatung).
Das System ist so konstruiert, daf$ ein
Maximum an natiirlichen Sprachverar-
beitungsformen geboten wird: Es gibt
Ubungen zur Perzeption und bewufiten
Wahrnehmung (Input) sowie fortlaufende
Anregungen zur Selbstartikulierung und
Mitteilung (Output). Die Lerner beschéfti-
gen sich mit authentischem Input-Material
in Ubungen und ggf. auch Kommunika-

tion (E-Mail-Riickmeldungen). Themen-
wahl und Gestaltung (z. B. mit Lernerfo-
tos oder Lerner-Tonaufnamen) bertick-
sichtigen das emotionale Prinzip des »na-
tlirlichen« Ansatzes).

Dem System liegt ein zirkuldres Modell
des Lernens zugrunde (vgl. Abb. 5).
Demnach soll E-Lernen am Unterricht
ankniipfen und auf ihn bezogen sein,
denn die Lernbediirfnisse von Studieren-
den werden durch diesen weitgehend
bestimmt. Das System kann sowohl zur
Vor- als auch Nachbereitung verwendet
werden; es steht auch {iiber ein gesonder-
tes thematisches bzw. grammatikbezoge-
nes Verweissystem zur periodischen Wie-
derauffrischung von Lernstoff zur Verfii-

gung.

Angeleitete Hausarbeit
Erganzende Selbstlernakivitaten (IT u.a.)

(T ua)

Freie Selbstierr

Abb. 5: Zirkulires Modell von Lernaktivititen

Eingebettetes E-Lernen dieser Form wirkt
sich auf den Unterricht insofern aus, als
z.B. bestimmte, oft als wenig produktiv
empfundene Phasen des gelenkten
Ubens und der Kognitivierung von
Grammatik, der Wortschatzarbeit und
des Drills von Lernstoff von dort partiell
aus dem Unterricht ausgelagert werden
konnen. Noch mehr als durch die Lehr-
buchkonzeption ohnehin vorgesehen,
kann die Zeit im Klassenverband damit
flir reale Kommunikation benutzt wer-



314

den. Ebenso kann das System aber auch
tiber den Unterricht hinaus zu Kommu-
nikation und Informationsgewinn erst
stimulieren. Das Study Path-System hat
im tibrigen die hier beschriebene Form
nicht nur, weil sich damit ein Optimum
an wiinschenswerten didaktischen Prin-
zipien umsetzen ld6t, sondern weil un-
sere Studierenden in den erwidhnten Be-
fragungen genau diese hier gezeigten
Dienlstleistungen von IT eingefordert ha-
ben.

Stufe 3: Empirische Daten zur Akzeptanz des
erweiterten Study Path-Systems

Selbst mit diesem elaborierten System
konnten allerdings bisher keine signifi-
kanten mefibaren Lernzuwdichse festge-
stellt werden — und zwar auch dann
nicht, als in einem geplanten Versuch
Lerner mit IT-Zugang mit Lernern ohne
IT-Unterstiitzung systematisch vergli-
chen wurden (Hess 2005a). Ein Grund
dafiir konnte in einer moglicherweise ne-
gativen Einstellung der Lerner zu IT
selbst liegen. Wir haben deshalb immer
wieder auch Daten zur Akzeptanz des
Lernsystems und generell zur IT-Nut-
zung unserer Studenten erhoben, die
sehr aufschlufireich sind. Alle unsere Stu-
dierenden erhalten periodisch einen Fra-
gebogen zu diesem Thema; weitere Infor-
mationen stammen aus qualitativen Er-
hebungen (teilnehmende Beobachtung,
Fokusinterviews).

Ergebnisse dieser Erhebungen wurden
bereits in Hess 2001a und Hess 2003
diskutiert. Die vorerst letzte Befragung
im Winter 2004/05 (Hess 2005) ergab
wiederum, daf3 iber zwei Drittel unserer
GII-Studierenden (fortgeschrittene Ler-
ner im zweiten Studienjahr) die Study

Paths in der jetzigen Form grundsitzlich
fur sehr niitzlich oder oft niitzlich halten.
Im ersten Studienjahr (GI) liegt die Zu-
stimmung sogar bei 100 %. Struktur und
Layout des Systems werden hoch bewer-
tet (je 81% in beiden Gruppen). Von
Studierendenseite liegen bezeichnender-
weise keine Vorschldge zu einer notwen-
digen weiteren Verbesserung der Struk-
tur vor. Das System ist damit allgemein
akzeptiert und auch benutzerfreundlich —
ein Hauptkriterium bei der Entwicklung
von Lernsoftware.

Die Lerner unterscheiden sich jedoch be-
trachtlich in der individuellen Nutzung.
Zwar geben 62 % (GI) bzw. 44 % (GII) an,
jeweils alle Online-Ubungen zu machen.
Das Hauptinteresse liegt aber bei Ubun-
gen zum Wortschatz, die von 94 % (GI)
bzw. 88 % (GII) als sehr oder oft niitzlich
beschrieben werden. Etwas geringer,
aber immer noch betrichtlich ist die Zu-
stimmung zu strukturierten Grammatik-
iibungen (GI 81 %, GII 50 %). Dem ent-
spricht eine positive Bewertung der in
das System integrierten Online-Worter-
bticher (GI 88 %, GII 88 %) und Online-
Grammatikiibersichten (GI 82 %, GII
74 %). Relativ schlecht werden hingegen
Schreibaufgaben bewertet — also genau
jene Aufgaben, die zum konstruktiv-kom-
munikativen Typ zu zéhlen sind. 75 % der
GII-Studenten und 50 % der GI-Studen-
ten halten sie fiir nur selten niitzlich.

Wir haben die Studierenden zudem be-
fragt, welche Software oder Webseiten sie
im allgemeinen am h&ufigsten benutzen.
Uber ein Drittel machte bezeichnender-
weise keinerlei Angaben. Die anderen
nannten im wesentlichen nur zwei
WWW-Quellen: Online-Worterbiicher
und das Study Path -System selbst. Multi-

1 Das Modell des eingebetteten Lernens mit IT wurde auch auf Seminare zur informations-
orientierten Landeskunde {ibertragen. Die Zustimmung von seiten der Studierenden
(siehe nachster Abschnitt) war hier sogar noch grofSer als bei den Study Path-Systemen

(vgl. Hess 2001b).
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mediale Programme wurden von 69 %
der GI-Studenten benutzt, wobei damit
in erster Linie die lehrbuchbegleitende
CD-ROM gemeint ist. Im zweiten Studi-
enjahr sinkt die CD-ROM-Nutzung auf
bloBe 19 %. Freistehende CD-ROMs wer-
den folgerichtig von 37 % (GI) bzw. 62 %
(GII) als selten niitzlich oder ganz nutzlos
angesehen. Im Vergleich dazu liegen die
Zustimmungsraten zur Study Path-Kon-
struktion bei 94 % (GI) bzw. 76 % (GII).
Nur geringfiigig niedriger ist die Zustim-
mung bei der Frage nach dem Nutzen
des WWW im allgemeinen fiir das
Sprachlernen: 69 % (GI) bzw. 82 % (GII)
halten ihn fiir sehr grofs.

Diese Ergebnisse bestédtigen im Prinzip
die Richtigkeit des Einbettungsansatzes.
Der subjektiv empfundene Wert des E-
Lernens ergibt sich primdr aus seiner
direkten Verkniipfung mit dem Unterricht
und den schnellen Zugriffsmoglichkeiten im
WWW. Schockierend ist aber auf den
ersten Blick die relativ enge Nutzung der
Funktionsmdglichkeiten. Anstatt ndmlich
die kreativen und kommunikativen Sy-
stemelemente zu nutzen, schranken sich
die Lerner offenbar zunehmend funktio-
nell ein. E-Lernen wird weitgehend auf
formales Training begrenzt. Die Informa-
tionsgewinnung und -verarbeitung be-
steht vorwiegend aus dem Nachschlagen
im Worterbuch. Zu mehr authentischem
Schreiben animiert IT keineswegs (wie-
wohl die Studenten gerne und oft eigene
Texte verfassen — allerdings auflerhalb
des IT-Systems).

Dem entsprechen auch Ergebnisse der
teilnehmenden Beobachtung. Demnach sind
die Studierenden fiir den Zweck des
Sprachlernens an der Exploration multi-
medialer Welten (auf CD-ROM) ebenso
wenig interessiert wie an Internetrecher-
chen zu Themen, die durch den Unter-
richt vorgegeben sind; beides wird als
Zeitverschwendung empfunden. Bei den

Sprachiibungsaufgaben rangieren se-
mantisch orientierte Ubungen in der Be-
liebtheit vor syntaktisch-morphologisch
ausgerichteten — und zwar ausschliefllich
in Form von Vokabelwiederholungen.
Eine Einbettung nach dem lexikalischen
Prinzip des natiirlichen Ansatzes ist
kaum gefragt. Generell werden kurze
Multiple-Choice-Aufgaben oder drag/
drop-Ubungen gegeniiber Aufgaben be-
vorzugt, bei denen ganze Worter oder
Sétze eingetippt werden sollen. Geschrie-
bene Texte, die im Zusammenhang mit
den IT-Schreibaufgaben entstehen, sind
in der Regel kiirzer, auf das Notwendige
beschrankt und insgesamt entpersoénlich-
ter als Texte, die Lehrern handschriftlich
gegeben werden. Die Aufmerksamkeits-
spanne vor dem Bildschirm ist erkennbar
kurz (und zwar auch bei der — weit
verbreiteten — Partnerarbeit). Langere
Aufgabenstellungen, die Fertigkeiten
schrittweise entwickeln (und z.B. von
der Perzeption zur Produktion fiihren),
sind deshalb wider Erwarten geradezu
verpont, selbst wenn diese sorgféltig
nach Prinzipien kreativer Grammatikar-
beit (z.B. Gerngross/Puchta 1992) kon-
struiert worden waren.

Solche Reaktionen weisen unsere Stu-
denten scheinbar als hardcore-Anhédnger
einer Sprachlernpddagogik aus, die
durch IT ja gerade als iiberwunden gel-
ten sollte. Die Daten belegen aber einen
Trend, der sich schon seit Jahren ab-
zeichnet: Unsere Studierenden haben
keinen Zweifel daran, daf8 IT fir sie
niitzlich sind, und sie nutzen sie auch
téaglich. Die Technologie findet aber nur
dann wirkliche Zustimmung, wenn sie
einfach gestaltet ist und auf Zumutun-
gen im Sinne des konstruktivistischen
Ansatzes nachgerade verzichtet. Das gilt
fiir kommunikationsorientierte Aufga-
benstellungen ebenso wie fiir formori-
entiertes Uben.
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3. Mailen und Chatten: Kommunikation
mit IT

Die grofiten Hoffnungen werden bei IT
im allgemeinen auf die elektronische
Kommunikation gesetzt (vgl. z. B. Résler
2004). Kommunikative Kompetenz soll
sich auf dem Weg des Eintibens »mog-
lichst authentischen regelgerechten Han-
delns« (Kénigs 1995: 431) mit Sprechern
des Deutschen entwickeln. In deutsch-
landfernen Landern war Kontakt zu Mut-
tersprachlern frither aber kaum méglich.
Das kommunikative Handeln konnte
sich in der Regel nur zwischen den Ler-
nern und zwischen Lehrer und Lernern
abspielen. Es liegt auf der Hand, daf3 IT-
vermittelte Kommunikation hier den Be-
gegnungsradius fiir Lerner enorm aus-
weiten kann. Diese Kommunikation
kann synchron oder asynchron entwickelt
werden.

Zusitzlich zu und teilweise integriert in
das System der Study Paths wurden des-
halb im Laufe der Jahre Erfahrungen mit
Diskussionsforen, Chat und ICQ sowie E-
mail-Kommunikation gesammelt. Diskus-
sionsforen werden an der Hong Kong Bap-
tist University routinemafig fiir alle Semi-
narveranstaltungen angeboten (via
WebCT-Platform). Ein Diskussionsbeitrag
wird von anderen Forumsteilnehmern
asynchron (mit Zeitverzug) kommentiert.
Alle Beitrage bleiben auf dem Bildschirm
chronologisch aufgereiht und kénnen po-
tenziell ohne Begrenzung weitergefiihrt
werden. Universitédtsinterne Diskussions-
foren sind fiir unsere DaF-Studierenden
jedoch erkenntlich nicht von Interesse und
bleiben fiir alle Seminare in der Regel
unbenutzt. Auch an Diskussionsforen fiir
DaF-Lerner im WWW, wie etwa dem »Ka-
leidoskop« des Goethe-Institutes (bei dem
Grund- und Mittelstufenlerner tiber deut-
sche »Alltagskultur« diskutieren kénnen)
hat sich bislang noch keiner unserer Ler-
ner beteiligt, obwohl die Existenz des Sy-
stems bekannt ist und ostentativ auch ein

Interesse an Kontakten zu anderen
Deutschlernern besteht (siehe unten).
Chat Rooms sind synchrone Diskussionsfo-
ren im freien WWW mit in der Regel
fremden Partnern, die hinter Pseudony-
men versteckt sind. Zur Kommunikation
mit Deutschen oder Deutschlernern welt-
weit sind sie scheinbar sehr geeignet. Un-
sere Studierenden sind mit Chat Rooms
vertraut, und einige Lerner chatten auch
ab und zu selbst (wenn auch seltener mit
Deutschen). Die Mehrheit lehnt jedoch,
wie wir aus Befragungen wissen (Hess
2005), das Chatten als Zeitverschwendung
kategorisch ab (88 % in beiden Gruppen).
56 % unserer GI-Studierenden und 75 %
unserer GII-Lerner sind zudem nicht der
Meinung, dafl Chat Rooms fiir das Sprach-
lernen sinnvoll sein kénnten. Zur Begriin-
dung weisen sie auf die beim Chatten
iiblicherweise bruchstiickhafte, mit Tipp-
fehlern tbersate und letztlich inhaltsleere
Kommunikation hin. Es ist gerade das
»Authentische«, was sie offenbar abstofst.
Etwas anders verhilt es sich bei ICQ, bei
dem gezielt mit Personen aus dem eige-
nen Umkreis Kontakt aufgenommen
wird. Auch hier wird geschrieben und
ein Diskussionsbeitrag an den anderen
gereiht. Unsere Lerner machen von die-
ser Moglichkeit recht haufig Gebrauch,
so z.B. im (billigen) Austausch mit Kom-
militonen, die sich gerade in Europa auf-
halten, oder mit Lehrern zu jeder Tages-
und Nachtzeit, so weit diese dazu bereit
sind. Tamme (2004) hat z.B. dargelegt,
daf3 der ICQ-Kontakt mit unseren Studie-
renden sehr intensives Nachdenken tiber
die eigene Sprachproduktion auslésen
und deshalb u.U. nitzlicher als her-
kommliche Korrekturverfahren sein
kann. Abb. 6 zeigt einen Ausschnitt aus
einer Lehrer/Lerner-ICQ-Sequenz. Der
Akzeptanzunterschied zwischen ICQ
und Chat Rooms ist signifikant und spie-
gelt Erfahrungen wider, die wir auch mit
E-mail gemacht haben.
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3/25/02 7:00 PM ich mache jetzt der Arbeit von
Englisch!
Claudia 3/25/02 7:09 PM Was ist das fiir eine Arbeit?
3/25/02 7:09 PM Komposition
Claudia 3/25/02 7:11 PM 'Komposition' sagt man aber nur
fiir Musik im Deutschen.Sie meinen
'Aufsatz'! ;-)
3/25/02 7:12 PM Aufsatz=composition?
Claudia 3/25/02 7:16 PM genau!
3/25/02 7:17 PM Danke! ich habe ein Wort
gelernt!
Claudia 3/25/02 7:18 PM Das freut mich! :-)

Abb. 6: ICQ zwischen Lehrerin und Studentin (nach Tamme 2004)

Die Kommunikationsform E-mail wird
bei weitem am haufigsten genutzt, nicht
zuletzt weil ohne sie das Studium an der
Universitat kaum mehr moglich ist. Da-
bei wird von 88 % der fortgeschritteneren
Lerner auch Deutsch verwendet. Auffal-
lend ist aber, daf$ sich im Laufe des Studiums
der Adressatenkreis einengt: Gemailt wird
vorrangig innerhalb der eigenen sozialen Be-
zugsgruppe und innerhalb der Hochschule
(69 % der GII-Studenten). Tatséchlich ge-
hen immer mehr Studierende dazu {iiber,
sich ihre eigenen, privaten Kommunika-
tionsraume im WWW einzurichten, zu
denen nur Freunde Zugang haben und
innerhalb derer per Rund-E-mail, Chat
und Fotoaustausch kommuniziert wird.
69 % unserer GI-Studierenden (und sogar
94 % der GII-Studierenden) geben trotz
allem an, gerne regelmifligen E-Mail-
Kontakt mit jungen Leuten oder Studie-
renden in deutschsprachigen Landern
haben zu wollen. Fast genauso viele (GI
81 %, GII 94 %) mochten dies auch mit

anderen Deutschlernern aufierhalb
Deutschlands haben. Das Potential von
E-mail, einer asynchronen Kommunikati-
onsform, zur Forderung des Spracher-
werbs wird generell sehr hoch einge-
schétzt (GI 75 %, GII 94 %. In der Praxis
aber wird dies (aulerhalb der privaten
chat rooms) kaum umgesetzt, wie wir an
mehreren Mafinahmen bzw. Experimen-
ten sehen konnten. Es ging dabei um (a)
E-Mail mit deutschen Studenten, (b) E-mail
mit anderen Deutschlernern und (c) E-mail-
Tutorien mit deutschen Tutorinnen.

In der Mehrheit wiinschen unsere Studie-
renden nicht, daf$ ihre E-Mail-Kommuni-
kation formaler (und damit kontrollier-
ter) Bestandteil des Unterrichts wird
(und unterscheiden sich dadurch ver-
mutlich sehr von Schiilern, wie sie z.B.
Donath 1998 oder die Autoren in War-
schauer 1995 im Auge haben). Bestenfalls
sollen Lehrer entsprechende Kontakte
herstellen, sich aber dann aus dem ei-
gentlichen Austausch heraushalten. Wir
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haben uns an diese Vorgaben gehalten
und den Studierenden tatsdchlich nur
Kontakte vermittelt (mit DaF-Studieren-
den der Universitit Gieflen). Geschrieben
wurde dann —nichts, und zwar auch dann
nicht, wenn Gieflener Studierende sich
direkt an unsere Lerner wandten. Ein
dhnliches Experiment im Jahr 2003
wurde beendet, bevor es auch nur richtig
anfing. Auf Anregung von Kollegen in
Japan trafen sich Studierende (GIII) unse-
res Programms mit Studierenden der
Keio-Universitit Tokio in Deutschland. Ge-
plant war, auf dieser Basis einen elektro-
nischen Austausch fortgeschrittener
Deutschlerner zum Zeitgeschehen in
Deutschland und den jeweiligen japani-
schen bzw. chinesischen Sichtweisen dar-
auf anzuregen. Entstanden ist daraus —
nichts.

Funktioniert hat hingegen ein dritter, pla-
nerisch sehr viel aufwendigerer Versuch,
bei dem Studierende unseres zweiten
Studienjahres (also vor dem ZD und rela-
tiv kurz vor ihrem eigenen Deutschland-
jahr) und DaF-Lehramtsstudierende der
Universitdt GiefSen unter systematischer
Betreuung auf beiden Seiten zusammen-
gebracht wurden. Die GiefSener Studie-
renden agieren dabei ein Semester lang
als »E-Tutoren«, die unsere Lerner be-
treuen, beraten, korrigieren, ermuntern —
oder auch nur als Ansprechpartner fiir
jedwede Frage zur Verfligung stehen.
Auf Gieflener Seite wird diese Tatigkeit
als Lehrpraktikum anerkannt und in ei-
nem Begleitseminar analysiert. In diesem
Rahmen entstanden zwischen einigen (je-
doch nicht allen) Lerner/Betreuer-Paaren
intensive E-mail-Beziehungen, die {iber
Zeitrdaume von sechs Monaten und mehr
aufrechterhalten wurden. Dabei entstan-
den Gespréiche {iber den sprachlichen
Lernstoff ebenso wie tiber Lernerfahrun-
gen oder die Optimierung von Lernen.
Besprochen wurden landeskundliche
Themen ebenso wie private Befindlich-

keiten oder Probleme (vgl. Tamme/R&s-
ler 1999, Tamme 2001). Die E-Tutorien
wurden bislang zweimal durchgefiihrt
und jedes Mal mit sehr ermutigenden
Eindriicken — selbst wenn auch hier ge-
sagt werden mufi, dafl sie nicht nach-
weisbar zu Verbesserungen im Sprach-
stand gefiihrt haben (vgl. Tamme/Rosler
1999).

Warum konnen wir, bei gleichbleibend
hohem prinzipiellen Interesse der Ler-
ner an E-Kommunikation, in dem einen
Fall von Erfolg sprechen, in den anderen
Fillen von ziemlichen Fehlschldgen?
Warum wird ICQ hoher als Chat Rooms
bewertet? Eine Erklarung kann in den
Bedingungsfaktoren fiir erfolgreiche Kom-
munikation liegen. Im einleitenden Bei-
spiel von Wolfgang Butzkamm schei-
terte die gute padagogische Absicht an
der Kiinstlichkeit des Unterrichtsge-
sprichs, es fehlte eine genuine Mittei-
lungsabsicht. Die neuen Medien verstir-
ken diese bekannten Probleme beim kommu-
nikativen Handeln im gesteuerten Spracher-
werb, anstatt sie aufzulésen. In den ge-
schilderten Beispielen kdnnen Kommu-
nikationsbediirfnisse auf andere Weise
und ohne IT sehr viel effektiver befrie-
digt werden (im Falle der Diskussions-
foren). Bei den offentlich zuganglichen
Chat Rooms handelt es sich aus Sicht der
Studierenden um artifizielle Kommunika-
tionssituationen, bei denen von Sendern
wie Empfangern zu erwartende Infor-
mation als irrelevant betrachtet wird.
Bei den genannten E-Mail-Fehlschldgen
wie auch dem Diskussionsforum »Kalei-
doskop« wird Kommunikation gar nicht
erst initiiert, weil entweder der erwartete
Nutzen zu gering eingeschitzt wird oder
kein wirkliches Interesse an den vorgese-
henen Kommunikationspartnern be-
steht (z.B. den japanischen Studieren-
den). Der notwendige Aufwand (das
Verfassen von E-mails in der Fremd-
sprache) steht subjektiv in keinem ver-
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niinftigen Verhiltnis zum moglichen Er-
trag. Diese Einschédtzungen werden na-
tlirlich nicht nur von unseren Studieren-
den vorgenommen, sondern gelten auch
fuir die potentiellen Partner. Was geben
eigentlich unsere Lerner den japani-
schen oder deutschen Studierenden, das
diese veranlassen konnte, authentisch
und konstruktiv zu mailen?

Die E-Mail-Tutorien hingegen zeichnen
sich gerade dadurch aus, daf8 hier beide
Seiten sehr klare Informations- und Mittei-
lungsbediirfnisse hatten, die sich gegensei-
tig ergénzten. Ist dies nicht der Fall, so
entsteht auch bei neuen Medien nur ein
letztlich unbefriedigender nivellierter
McTalk (vgl. Rosler 2000: 128), dessen
emotionaler Anreiz nicht lange anhalten
kann. Es handelt sich dann nicht um
Kommunikation, sondern um das Schau-
spiel von Kommunikation.

In unserem Kontext ist es dazu nicht
gekommen, weil wir den elektronischen
Kontakt (anders als Butzkamms Frau Ha-
gedorn) gemdfs Lernerwiinschen nicht
obligatorisch gemacht haben und ihn
auch nicht tiberwachten. Wir haben dem
Lerner, mit anderen Worten, Autonomie
erhalten. Umso ironischer ist es dann, daf§
gerade das E-mail-Experiment mit dem rela-
tiv grifsten Planungs- und Steuerungsgrad
(in Gieflen und Hong Kong) das erfolgreich-
ste war! Und schliefllich hat sich ein Kom-
munikationskanal als beliebt erwiesen, in
dem die Lerner den Kreis ihrer Ge-
sprachspartner nicht vergrofiern, son-
dern der Diskurs unter miteinander
schon vertrauten Kommunikanden statt-
findet (ICQ). Dies spiegelt sich auch im
allgemeinen E-Mail-Gebrauch und in der
Verbreitung der privaten Kommunikati-
onsraume wider. Das Medium wird tiglich
benutzt, aber die Kommunikation (selbst
wenn dazu Deutsch verwendet wird)
dient der Aufrechterhaltung sozialer Bezie-
hungen innerhalb eines schon vertrauten Fel-
des anstatt dieses zu erweitern.

4. Stellenwert und Funktion von IT in
der Vorstellungswelt von Studierenden
Die Beobachtungen der letzten Jahre las-
sen sich wie folgt zusammenfassen:

— Unsere Lerner sind erfahren, souverin
und autonom im Umgang mit IT.

— Sie schreiben IT einen hohen Nutzwert
auch und gerade beim Spracherwerb
Zu.

— Sie lernen in einem durchaus kommu-
nikativ angelegten Unterrichtskon-
text.

— Sie haben eine hohe Spracherwerbsmo-
tivation.

Aber:

— Sie zeigen eine dezidierte Vorliebe fiir
antiquierte Lern- und Ubungsformen
im elektronischen Bereich.

— Sie sind kaum bereit, neue Medien um-
fangreich, multisequentiell und web-
flexibel kreativ (vgl. Borkowski/Lar-
sen/Mateik 1997) zu benutzen.

— Sie sind gegentiber den kommunikati-
ven Potentialen von IT zu einem be-
trachtlichen Grad indifferent.

— Neue Medien erzeugen -erkennbar
keine groflere Lust am Lernen und fiih-
ren auch nicht automatisch zu groBe-
rem Lernzugewinn (vgl. Tschirner
1999b).

Es lafit sich nicht feststellen, dafi die

Studierenden infolge extensiver IT-Nut-

zung die Bedeutung des Klassenzimmers

tendenziell geringer einschédtzen oder
dies auch nur wollen (vgl. Eck/Legen-

hausen/Wolff 1994).

Die konkrete Praxiserfahrung lauft also

den Behauptungen und Prognosen kon-

struktivistischer Mediendidaktik zuwi-
der. Deren Verfechter wiirden wahr-
scheinlich jetzt entgegnen, dafs wir die IT-

Nutzung im Feld so gesteuert haben

(siehe Study Paths), daf3 die Moglichkei-

ten zu konstruktiver Verwendung neuer

Medien nicht mehr so recht deutlich wer-

den (und ich habe diesen Vorwurf auch

tatsdchlich schon gehort). Wir miifiten
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unsere Lerner auch erst dazu erziehen,
wirklich autonom zu werden. Einmal ab-
gesehen von der grundsétzlichen Anpas-
sungsoffenheit unserer Studierenden fiir
IT (siehe Kapitel 2), halte ich diesen Ein-
wand fiir unsinnig und mochte ihn mit
einem Zitat von Tamme/Ro6sler kom-
mentieren:

»Zum Ernstnehmen autonomen Lernens
gehort es — von iiberzeugten Lehrenden
vielleicht nicht immer konsequent genug
beachtet —, dafi Lernstrategie-Angebote
und zu selbstbestimmtem Lernen ermuti-
gende Kontexte von den Lernenden selbst-
bestimmt zuriickgewiesen werden kon-
nen. Wenn Lernende sich dafiir entschei-
den [...], was und wie sie lernen sollen
oder gar nicht zu lernen, ist dies nicht nur
widerwillig zu respektieren, sondern
ernsthaft in die Analyse und Gestaltung
des jeweiligen Lernens einzubeziehen.«
(Tamme/Rosler 1999: 85)

Dies erklart aber noch nicht, warum un-
sere Lerner sich so kontrar zur konstruk-
tivistischen Prognose verhalten. Der
Grund dafiir scheint mir in der grund-
séatzlichen IT-Bewertung zu liegen. »IT«
sind im Sinne der sozialwissenschaftli-
chen Konstruktivismusdebatte ein »open
space concept« (Thiesse 2004), das je nach
dem Weltbild der Nutzer unterschiedlich
definiert und in unterschiedliche sozio-
kulturelle Bezugssysteme eingebaut
wird. Wenn zwei verschiedene Menschen
IT benutzen und den Wert von IT fiir sich
selbst bestimmen, so ist das Ergebnis
deshalb nicht unbedingt identisch. Tat-
séchlich haben unsere Studierenden eine
kulturspezifische Definition des funktiona-
len Stellenwerts von IT, die sich von der
der Didaktik stark unterscheidet. Die Di-
daktik nimmt a priori an, daf8 IT sy-
stemsprengende Qualitdten besitzen und
als Lehr-/Lernmedium nur dann richtig
verwendet werden, wenn sie die ge-
wohnten Parameter des Lernens grund-
satzlich dndern. Unsere Studierendenge-
neration aber sieht IT als ein Werkzeug

der »beschleunigten Gesellschaft« (Glotz
1999), dessen primére Aufgabe es ist, das
Lernen innerhalb der gegebenen Parame-
ter zu effektivieren.

Die IT-Basisfunktion im Alltag unserer
Studierenden heifst »Effizienz« im Sinne
von Eliminierung bzw. Verkiirzung von
(mehr oder weniger) routinemdfSigen All-
tagsabliufen. Beispiele sind die ubiqui-
tire Verwendung elektronischer Chip-
karten, Online-Banking und Online-Ver-
waltungsakte, der schnelle und gezielte
Zugriff auf Informationen jeder Art so-
wie die schnelle und schnorkellose Ver-
staindigung per Handy, E-mail oder
SMS. Effizienz ist primér eine Frage von
Geschwindigkeit, setzt aber voraus, daf3
die IT-Nutzer bereits im Vorfeld der IT-
Nutzung eindeutig definieren, was sie
vom Akt der Technologienutzung er-
warten. Erwarten sie keinen nennens-
werten Nutzungsgewinn, so wird IT
nicht in Anspruch genommen. IT-Nut-
zung ist damit grundsétzlich anders als
ein Gesprdch von Mensch zu Mensch,
das Betrachten eines Films oder das Le-
sen eines Buches — Vorgénge, bei denen
man sich intuitiv auf unerwartete, nicht
vorhersagbare Konsequenzen einldf3t
und diese sogar wiinscht. IT setzen
moglicherweise Zeit fiir diese Tatigkei-
ten frei, aber sie werden fiir diese kaum
benutzt.

Es wiére tiberraschend, wenn Spuren
dieser kulturspezifischen Einstellung zu
IT nicht auch im Lernbereich zu finden
wiéren. Sie liefert m.E. in der Tat ein
Deutungsmuster fiir den beobachteten
Umgang unserer Studierenden mit den
neuen Medien. Diese dienen nicht pri-
maér dazu, neue Lernerfahrungen zu ma-
chen. Thr Zweck liegt in der schnelleren
Bewidltigung routinemdf$ig anstehender
Lernaufgaben im Kontext der realen Lernsi-
tuation (Funktion Ubung/Training). Aus
diesem Grund wird die o. a. Einbettung
(»blended learning«) prinzipiell hoch
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bewertet. Der intuitiv stets prasente Ef-
fizienzgedanke fiithrt dann auch dazu,
daB kurze Aufgabenstellungen, kurze Aus-
fiihrungsprozeduren und moglichst rasche
und eindeutige Lernergebnisse gewiinscht
werden. Folglich besteht an eigenstandi-
ger multisequentieller Explorierung
elektronischer Lernwelten (etwa Inter-
netrecherchen) nur wenig Interesse
(Funktion Information). Die sofortige
Verfligbarkeit von Wissen (Informatio-
nen iiber das Zielsprachenland) ist ein
Grundkennzeichen der technologisier-
ten Kultur unserer Studenten. Es muf3
also erst dann abgerufen werden, wenn
es tatsdchlich zu definierten Zwecken
gebraucht wird. Nur dann wird es ver-
arbeitet (Funktionen Kognition, Textver-
arbeitung), wéhrend blofles »Surfenc
durch Lern- und Informationswelten
ziemlich tiberfliissig erscheint.

Elektronischer Kontakt mit Sprechern
des Deutschen unterliegt einer vergleich-
baren Logik (Funktion Kommunikation).
Er ist potenziell eine attraktive Moglich-
keit und leicht realisierbar. Praktisch aber
wird die Kommunikation nur mit Part-
nern gefiihrt, die zum eigenen sozialen
Netz gehoren. E-Kommunikation stirkt den
sozialen Zusammenhalt, innerhalb dessen
(auch) die Sprache gelernt wird. Eine Erwei-
terung des Kommunikationskreises ist
nur dann sinnvoll, wenn neue Teilneh-
mer kompatible Zielvorstellungen damit
verbinden. Kennzeichnend ist hier in al-
len Fallen, dafl Lerner ihre IT-Nutzungs-
absichten in einem Bedingungsfeld defi-
nieren, das vor und auflerhalb von IT
liegt. Die Technologien werden nur parti-
ell und nur dann aktiviert, wenn sie sich
an die lokal und individuell vorhande-
nen Bediirfnisse anschliefSen.

Anthropogene Soziokulturelle
Voraussetzungen +—> Voraussetzungen
Intentionen < > Inhalte
Methoden - ~ Medien
Anthropogene Folgen Soziokulturelle Folgen
+—>

Abb. 7: Das Strukturmodell der Berliner Didaktik (Heimann/Schulz/Otto 1970, hier zitiert nach
Hess 2004: 13)
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Hier liegt m. E. der Trugschluf3 der bishe-
rigen Didaktik. Sie geht davon aus, daf3
die Informationstechnologien den Ge-
samtkomplex der Sprachverarbeitungs-
prozesse im digitalen Medienraum voll
abbilden miissen und dafS eine dort statt-
findende Entgrenzung der Lernsituation
zwangsldufig eine befreiende, stimulie-
rende Wirkung hat. Meiner Meinung
nach ist dies didaktisch von vorneherein
unsinnig. Dabei wird ndmlich gedanklich
der Versuch unternommen, ein Gesamt-
bedingungsfeld in eines seiner unterge-
ordneten Entscheidungsfelder zu zwan-
gen, wie ein Blick auf ein gdngiges Unter-
richtsmodell unschwer zeigen kann
(Abb. 7). Es ist dann die Medienspezifik
allein, die sich auf Lehr-/Lernmethoden,
Inhalte und Intentionen modifizierend
auswirken soll, wahrend die Wirkungen
dieser Entscheidungsfelder sowie des
weiteren Bedingungsfeldes auf das Me-
dium (bzw. seine Nutzung) geleugnet
oder nur als temporére Storfaktoren auf-
gefafst werden. Sie ist auch — trotz gegen-
teiliger Behauptungen - keineswegs
lernerzentriert.

Tatsdchlich findet bei unseren Studieren-
den keine Entgrenzung durch IT statt,
sondern genau das Gegenteil. Der digi-
tale Raum wird von den Studierenden be-
grenzt und mit Eigenvorstellungen zur
Rolle von IT im Lehr-/Lernfeld kompati-
bilisiert. Erst dadurch wird er funktional
nutzbar. Im Zentrum des Lerninteresses
der Studierenden steht ohne jeden Zwei-
fel der Erwerb kommunikativer Kompe-
tenz. Kommunikation, auch das wissen
wir aus Beobachtung und taglichem Um-
gang, wird von den Studierenden aber
intuitiv als ein Prozefl zwischen zwei
(oder mehr) Personen angesehen, die sich
etwas zu sagen haben. Sie wird im Ideal-
fall direkt und face to face entwickelt, und
je mehr Hilfsmittel dazwischen gescho-
ben werden, desto artifizieller wird die
Kommunikation bewertet. Deshalb blei-

ben Klasse und auflerunterrichtliche Begeg-
nung (im Tutorium oder privat) das Zentrum
des Sprachenlernens. Keine mediale Kom-
munikation kann eine anndhernd gleiche
emotional-affektive Stirke entwickeln —
und es ist genau dieser Motivationsfak-
tor, der Spracherwerb ja vorantreibt. Die
verschiedenen IT-Komponenten werden hiu-
fig, aber nur selektiv und in den Zielsetzun-
gen eng begrenzt herangezogen. Sie haben in
der Weltsicht unserer Studenten nur eine
unterstiitzende Funktion. Ich halte das fiir
eine ntichtern-realistische, legitime und »au-
tonome« Herangehensweise, auch wenn sie
nicht dem Idealbild vieler Didaktiker ent-
spricht.

5. Konsequenzen: Kleinteilig, koopera-
tiv und bescheiden

In den vorangegangenen Abschnitten
war mehrfach von Fehlschldgen mit E-
Lernen die Rede. Sie sind dies aber nur so
lange, wie der Mafstab der bisherigen
didaktischen Theorie angelegt wird. In
Wirklichkeit ist der Umgang unserer Stu-
dierenden mit IT im Rahmen ihrer Kultur
funktional angemessen und dufSerst kon-
struktiv. Wir Lehrkréfte miifiten deshalb
als erstes einsehen, dafs E-Lernen auch in
Zukunft nur ein bescheidener Teil eines
grofleren Lernumfeldes bleibt. Wir soll-
ten der Technologie nicht aufgebldhte
péddagogische Forderungen unterlegen,
die sich in der Praxis nicht einldsen las-
sen.

Stattdessen sind kleinteilige IT-Angebote
zu entwickeln, die sich so eng wie mog-
lich an die alltdglichen Lernaufgaben an-
lehnen, auf sie vorbereiten oder auf ihnen
aufbauen. Aus diesem Grund halten wir
an dem System der Lernwegweiser
(Study Paths) und der Verzahnung von
Unterricht und E-Lernen weiterhin fest.
Fiir Lehrwerke in anderen Lindern und
mit anderen curricularen Grundlagen
miifiten dhnliche Systeme bereitstehen
(vgl. z.B. Hess 2003b zu einem Konzept
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fiir Deutsch an chinesischen technischen
Hochschulen). Man sollte sich dabei nicht
davor scheuen, auch scheinbar altmodi-
sche Ubungsformen massiv zu integrie-
ren, wenn diese einem feststellbaren Ler-
nerinteresse (wie in unserem Fall) entge-
genkommen. Eine Orientierung an den
o.a. Prinzipien natiirlichen Sprachler-
nens ist dabei keineswegs ausgeschlos-
sen, so lange nicht der Anspruch erhoben
wird, die Lerner sollten ausschliefdlich
mit oder in den IT-Systemen lernen. Die
Entwicklung solcher Systeme ist aller-
dings enorm arbeits- und zeitintensiv. Es
wire deshalb vorteilhaft, wenn Lehrer-
Autoren an verschiedenen Orten als »de-
zentrale Ko-Produzenten« (Tamme/Ros-
ler 1999: 83) miteinander kooperieren
und die Ergebnisse dann als WWW-Da-
tenbank allgemein verfiigbar gemacht
werden konnten. Die Mitarbeit kann von
der Sammlung fertiger Materialien bis
zur Autorenschaft ganzer Lernsequenzen
reichen (vgl. auch Hess 1998a).

Wie zu sehen war, fiihrt die Bereitstellung
einer solchen IT-Komponente nicht auto-
matisch zu einer erhohten Sprachkompe-
tenz. Lerner verschaffen sich Lern- und
Ubungsméglichkeiten auch ohne IT und
kommen damit zu vermutlich dhnlichen
Lernergebnissen. Es handelt sich aber bei
IT um eine modern empfundene, dem
Zeitgeist entsprechende Form, auf die
unsere Studenten bei aller Kritik nicht
mehr verzichten wollen, so weit sie sich
an ihre Effizienz-Erwartungen anpaft.
Ein Gewinn liegt langfristig auch auf
Lehrerseite — beim Aufbau einer Daten-/
Ubungsbank, die jederzeit verfiigbar
bleibt und auf die Lerner bei Bedarf ver-
wiesen werden kdnnen. Je umfangreicher
solche Sammlungen sind, desto stiarker
miissen sich Lehrer tatsdchlich zu Lern-
stil- und Lernmittelberatern ihrer Studie-
renden entwickeln. Sie miissen Hilfestel-
lungen bei der Auswahl geeigneter IT-
Komponenten leisten, auftauchende Fra-

gen bei der Arbeit mit diesen beantwor-
ten und auch Hinweise auf andere, damit
moglicherweise verzahnte Lernmdglich-
keiten und Lernkanile geben. Ihr Hand-
lungsfeld erweitert sich dadurch be-
tréchtlich; sie werden zu Choreographen
des (individuellen) Lernprozesses ihrer
Studierenden (Pusack 2000: 63) selbst
dann, wenn das Lehrbuch des Unter-
richts weiterhin das »Ankermedium«
(Funk 2000: 25) bleibt (vgl. Hess 2003c).

In solche Sprachlernsysteme kénnen und
sollten auch funktionale Aufgabenstel-
lungen zur Information und Kognition/Da-
tenverarbeitung aufgenommen werden.
Dies macht aber nur dann Sinn, wenn mit
den einzuholenden Informationen von
den Studierenden anerkannte Zwecke
auflerhalb des E-Lernens (d.h. unter-
richtsgebunden) verfolgt werden und der
(vor allem zeitliche) Aufwand in einem
verniinftigen Verhédltnis zum Ertrag
steht. Lerner z.B. nach zwei Monaten
Unterricht mit hochspezialisierten Medi-
zinnachschlagewerken im WWW zu kon-
frontieren, um sie darin den Elementar-
wortschatz zu Korperteilen herausfinden
zu lassen, erfiillt diese Bedingung nicht
(vgl. Hess 2001 zu dieser taséchlich ernst
gemeinten Lernaufgabe in der Online-
Komponente von Themen). Die Zwecke
miissen aus der jeweiligen Lehr-/Lernsi-
tuation heraus entwickelt werden. Eine
in X erfolgreiche Aufgabenstellung zur
Internetrecherche muf§ deshalb in Y nicht
zwangsldufig ebenso effektiv sein. Sie
kann auch je nach Lernniveau funktional
angemessen oder dysfunktional sein. Der
Zugang zu einer zentralen, nach Progres-
sion gegliederten Online-Datenbank be-
reits ausgearbeiteter, beispielhafter Lern-
vorschldge zu relevanten Themenkom-
plexen des Sprachlernens und der Lan-
deskunde diirfte aber fiir viele Lehrer/
Lernberater schon eine grofSe Hilfe sein.

Fiir den funktionalen Bereich der Kom-
munikation ergibt sich nach unseren Er-
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fahrungen ein Anwendungsmodell, das
diverse mogliche Kommunikationsme-
dien entlang einer Lernprogressions-
achse ordnet und Lernen als soziale, in-
teraktive Tétigkeit im Sinn des natiirli-
chen Ansatzes begreift (vgl. Abb. 8). Die
Medienkanidle kénnen anhand der Di-
chotomie asynchron/synchron und einer
Skala von Vertrauen unter den Kommuni-
kationspartnern unterschieden werden.

Asynchrone Kanéle wie E-mail oder Dis-
kussionsforen erlauben eine sorgfaltige
Planung von Aussagen und eine zeitlich

verlangsamte Dekodierung von Antwor-
ten — und sind deshalb fiir Lerner schon
auf relativ frithen Erwerbsstufen geeig-
net. Synchrone Kandle (Chat) verlangen
schnelle Reaktionen und sind deshalb
potentiell stressbeladen. Der Unterschied
in den moglichen Reaktionszeiten wirkt
sich auch auf mogliche Themenwahl aus.
Je schneller die Kommunikation, desto
enger muf sie sich an bekannte, gedank-
lich schon vorgefertigte Themen halten
oder sie wird zu Lernerfrustration fithren
(Stichwort »Zeitverschwendung«).

Kommunikationsmedien und Lernprogression

»

Anfanger

Fortgeschritteng

_ Gesteuerte —
Ubungen/ e-mail

Teilbetreute
Kommunikation /
Informationssammlung

Freie
\

asynchron

Student Lehrer

nchron
.

»

fremd

Student/Partner

Abb. 8: Kommunikationsmedien und Lernprogression

Noch wichtiger aber ist das implizite
Vertrauen, das sich die Kommunikations-
partner entgegenbringen, und der Nut-
zen, den sie aus der Kommunikation zie-
hen konnen. Im frithen Lernstadium ist
es deshalb vollig legitim, wenn sich die

Kommunikation nur unter den Lernern
selbst vor Ort abspielt — was eben bedeu-
ten kann, daff IT-Kommunikationsfor-
men zundchst einmal gar nicht oder nur
artifiziell-spielerisch genutzt werden.
Der natiirliche fremdsprachliche Kom-
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munikationspartner auf dieser Stufe aber
ist der Lehrer oder die Lehrerin. Nur sie
konnen sprachlich auf einem dem Lern-
stand angemessenen Niveau reagieren,
und sie kénnen auch im Vergleich zu
einem auflenstehenden Muttersprachler
Kommunikationsintentionen und -in-
halte der Lerner am besten dekodieren.
Eine sinnvolle Kommunikation wird des-
halb primédr an die Unterrichtsthemen
ankntipfen und deshalb relativ eng mit
sprachbezogenen Ubungssystemen ver-
bunden sein. Mit wachsender Sprach-
kompetenz der Lerner koénnen spiter
Dritte auflerhalb der sozialen Diade Leh-
rer/Lerner miteinbezogen werden, so-
fern der Kontakt mit ihnen fiir die Lerner
sinnvoll ist und von diesen selbst initiiert
und getragen wird. Ob dies dann noch an
den Unterricht angebunden wird oder
nicht, ist m.E. eine Lernerentscheidung.
Ab einem bestimmten Punkt sollten Leh-
rer hier nicht mehr eingreifen. Sie sollten
Lerner keinesfalls zum Chatten oder Mai-
len zwingen, wenn diese es gar nicht
wollen.

Als Fazit 1af3t sich festhalten, daf$ die nun
schon langjdhrige, vielgestaltige Praxis
mit E-Lernen keineswegs zu der Revolu-
tionierung (oder auch nur nachweisbaren
Verbesserung) des Lernens fiihrt, die ge-
meinhin propagiert wird. Natiirlich kann
gesteuerter Fremdspracherwerb unter
hohem Zeitdruck nicht immer den eman-
zipatorischen Idealen eines lernerbezoge-
nen E-Learning zur Férderung »koopera-
tiver Lernformen und explorativen Ler-
nens« (so die Maximalforderung von
Rosler 2004: 9) gerecht werden und wird
nie den z.B. von Eck/Legenhausen/
Wolff (1994) geforderten revolutiondren
Freirdumen entsprechen. Ware aber Ler-
nen mit digitalen Medien nur unter sol-
chen Voraussetzungen erfolgreich, so
bliebe ihr realer Beitrag zum gesteuerten
Spracherwerb stets minimal. Die Medien

miissen zwangsldufig in den uns gegebe-
nen institutionalisierten Kontexten ver-
wendet werden — und gerade hier ist ihre
Wirkung offensichtlich nicht so wie er-
hofft. Zudem ist es gerade der Lernerbe-
zug, so man ihn ernst nimmt, der diese
Wirkungsversprechen relativiert. Denn
es sind die Lerner selbst, die den IT einen
wesentlich geringeren und génzlich an-
deren Stellenwert zuweisen, als dies von
der fachdidaktischen Literatur suggeriert
wird. Der fiir uns deutlichste Kontrast
liegt dabei zwischen der theoretisch er-
hofften Entgrenzung des Sprachenler-
nerns einerseits, der von den Lernern
selbst aber andererseits deutlich bevor-
zugten Begrenzung der Mediennutzung.
Zwar wollen Lerner kommunikativ han-
deln, aber eben nicht notwendigerweise
und stets auf dem Weg iiber neue Me-
dien. Gerade wenn durch technologische
Hilfsmittel der Kommunikationsraum
potentiell unendlich wird, weisen Lerner
den IT sehr prézise, aber eingeschrénkte
Funktionen zu. Gerade wenn sie (wie
unsere Studierenden) medienversiert
sind, werden IT in jeder Spielart instink-
tiv, punktuell und niichtern nach reinen
Effizienzkriterien beurteilt. »E-Learning«
generell ist fiir Studierende deshalb ge-
nauso wenig motivierend wie traditio-
nelles »P-Learning« (Lernen mit Papier).
In beiden Féllen E und P ergibt sich der
Gebrauchswert nicht aus dem Medium
selbst, sondern aus dem Grad, in dem es
auf Lernerinteressen und Lernerbediirf-
nisse einzugehen vermag. Nimmt man
diese Interessen ernst, so folgt daraus die
Notwendigkeit zur Bereitstellung klein-
teiliger, schnell zu bewiltigender und
eingebetteter digitaler Lernkomponenten
—ohne doch von diesen sofortige Wunder
zu erwarten. Von der Illusion einer sy-
stemsprengenden, revolutiondr-befreien-
den E-Didaktik sollte man bescheidener-
weise lieber Abstand nehmen.
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