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1 Einleitung

Das Internet verandert die Welt, so scheint es. Ehen werden duch das Internet gestiftet,
Wirtschaftskontakte herbeigefiihrt. Man mul3 dank Internet nicht mehr zwingend auf die
Bank, Lebensmittel werden einem ins Haus geliefert, undeines Tages stzen alle Menschen
vor dem heimischen Redhner und leben virtuell. Diese Vision ist traurig, aber doch macdt

sie vor unserem Leben nicht halt.

Und so wie uns manches durch das Internet erleichtert werden soll, soll auch das Lernen
damit einfacher werden. Das Internet hdlt Einzug in den Fremdsprachenunterricht und de

Vorschlage, wie man es einsetzen kann, rehmen sténdig zu.

Welche Moglichkeiten des Einsatzes gibt es? Was aber ist von desen Moglichkeiten zu
halten? Und va alem, wie findet sich ein brauchbares Projekt fir den Einsatz?

Das Thema , Internet im Unterricht* wird seit den ersten Versuchen vielféltig bearbeitet.
Seine Vor- und Nadteile werden von verschiedenen Autoren hervorgehoben, dennoch
nicht immer mit weitreichenden Empfehlungen fir die Entwickler. Einige Arbeiten sind
eher Projektbeschreibungen oder Erfahrungsberichte, wéhrend andere sich dem Einsatz des
Internets sehr allgemein widmen. Und viele Autoren wenden sich dem Problem auf rein
theoretischer Ebene zu, Lerntheorien, Rezeptions- und Produlionstechniken werden er-

|&utert.

Fir mich stand zu Beginn der Beschéftigung mit dem mdglichen Einsatz des Internets im
Fremdsprachenurterricht die Frage nach dem Sprachgebrauch im Internet im Vordergrund.
Das Themengebiet wurde darum weitgehend auf die Kommunikation im Internet be-
schrankt, wobel besonders der EinfluR der internetspezifischen Sprache auf das Fremd-

sprachenlernen berticksichtigt werden sollte.

Auf der ersten Suche nach Material und konketen Ideen wurde festgestellt, dal3 theoreti-
sche Evaluierungen und kitische Betrachtungen von Projekten weitgehend fehlen, dabel
wéren sie dringend ndwendig, um auf ihrer Basis Weiterentwicklungen vorantreiben zu
koénren. Daneben fehlen ratirlich auch Langzeitstudien, de den Erfolg einzelner Projekte
untersuchen, aber auch die spradhlichen Auswirkungen aufzeigen konrten. Letzteres wird

gerade est an Mutterspradhlern durchgefihrt.

Es zeigte sich, dal3 der Einfluld cer Internet-Sprache auf Lernergebnisse noch nicht unter-

sucht werden kann und ve alen Dingen sehr viel Zeit brauchte. Dennoch kann der Ge-



brauch einer Fremdsprache im Internet Priifungsgegenstand sein. Ubernehmen Lerner et-

was von den spradhlichen Neuheiten, wie tbermitteln sie Emotionen, etc.?

Fur eine Untersuchung konrnte @n Projekt des Goethe-Instituts gewonnen werden: ,,Medi-
terrania‘, ein Netzsuchspiel mit E-Mail fur jugendliche Deutschlerner aus verschiedenen
Landern. In der Praxis erwies sch ,,Mediterrania‘ jedoch fir eine sprachwissenschaftlich
angelegte Analyse ds ungeeignet, so da3 de Auseinandersetzung mit dem Projekt auf
lerntheoretische Aspekte hin ausgerichtet werden mufe. Was verspricht der Einsatz von
»Mediterrania“ undwas hélt das Spiel?

Um diese Frage zu beantworten, bedarf es einer Einflihrung, die sich einerseits an den im
Titel der Arbeit genannten Begriffen , Internet” und ,, Kommunikation* orientiert und dar-
Uber hinaus ungefdhr an den theoretischen Hintergriinden der Lehr- und Lernziele von
»Mediterrania“ ausgerichtet ist. Zunéchst also de Frage: Was ist das Internet? Daran
schliefdt sich de Problematik der Interkulturalitét an. Es missen de Begriffe , interkultu-
relle Kommunikation® und , interkulturelles Lernen” geklart werden, bevor das Internet in
Beziehung zum Unterricht gesetzt werden kann. Wie kann man esim Fremdsprachenurter-
richt einsetzen? Und da der Untersuchungsgegenstand ein Spid ist, mufd auch das Sprach-
lernspiel als didaktisches Mittel betrachtet werden.

Im zweiten Teil der Arbeit wird ,,Mediterrania‘ beschrieben undas Sprachlernspiel kate-
gorisiert. Abschlief3end findet eine umfasseende Analyse anhand der Lehr- und Lernziele
Statt.

Die Andyse basiert auf E-Mails, die zwischen Klassen verschiedener Lander geschrieben
wurden sowie dem Spielmaterial, das vom Goethe-Institut dazu gereicht wird. Um etwas
mehr Einsicht in das Unterrichtsgeschehen zu gewinnen, wurde éne teilnehmende Schul-
klasse in Schweden besucht, aufferdem wurden de Lehrer per E-Mail nach dem Spidl Uber
ihre Eindriicke befragt.

Der besseren Lesbarkeit wegen beschrankt sich diese Arbeit weitgehend auf die Nennung

mannli cher Bezeichnungen, selbstversténdli ch sind Frauen immer mit eingeschl ossen.



2 Das Medium Internet

Im allgemeinen wird von,, Neuen Medien* gesprochen undes wird damit auch das Internet
gemeint. Ob das Internet als Medium bezeichnet werden kann, soll in desem Kapitel er-
lautert werden. Dariiber hinaus wird eine Ubersicht gegeben, welche technischen Mégli ch-
keiten das Internet bietet.

2.1 Medien
Uber die Definition des Begriffs,,Medien* gibt es verschiedene Ansichten.

In dlgemeinster Bedeutungkannman ,, Medium® als die Form bezeichnen, in
der sich ein Inhdt oder Sachverhalt einem Menschen darstellt bzw. in der er
prasentiert wird.!

Dies erscheint mir fir zu unfasend undich helte mich darum an eine andere Erklarung,
die W. Maier vorschl&gt.

Fur alle Medien gilt, da sie technische Hilfsmittel sind, de Informationen gestalten, aus-
tauschen und \erbreiten. Es lassen sich in bezug auf Medien drei Aspekte unterscheiden:
der tedhnische, der semantische sowie der pragmatische Aspekt. Auf dieser Grundage

konren Medien kategorisiert werden.

Der technische Aspekt betrifft, wie der Name schon sagt, die Tednik, also de Bestand-
teile, die gebraucht werden, um das Medium herzustellen, aber auch, um es zu benutzen.
Z.B. eine Druckmaschine fir ein Buch oder eine Zeitung; zum Lesen selbst wird keine

Technik verlangt. Ein Film dagegen erfordert zum Betrachten einen Projektor.?

Der semantische Aspekt berticksichtigt die Inhalte und Informationen, de durch das Me-
dium transportiert werden, aber auch de Art der Darbietung. Eine Zeitung z.B. ist statisch
angelegt, auch wenn der Leser frei entscheiden kann, welchem Detail er seine Aufmerk-
samkeit schenken mochte. Ein Film oder Tonband wird demgegentiber als dynamisch be-
zeichnet, weil die Abfolge der Informationen vorgegeben undan einen zeitli chen Rahmen
geburden ist. Schliefdlich gibt es noch interaktive Medien, also Informationsangebote, de-
ren Ablauf vom Nutzer selbst organisiert werden konren. Als Beispiel ist hier Multimedia

zu rennen. Eine Definition zu Multimedia findet sich in Abschnitt 2.1.2

Der pragmatische Aspekt schliefdlich besagt, dal3 Medien der Kommunikation denen; Me-

diennuzer und -prodwzenten bilden dafir den sozialen Rahmen. Es wird zwischen Mas-

! Tulodziecki, 1992, 12 Zitiert nach Meschenmoser, 1999, 10
2vgl. Maier, 1998, 14
3vgl. ebenda, 15



senmedium und Individualmedium unterschieden. Das erstgenannte sind Zeitungen, Bu-
cher, aber auch Filme und das WorldWideWeb (WWW), das letztere meint Telefon, Fax,

Brief und inzwischen E-Mail .4

Ich halte esfir wichtig, zwel Aspekte aus dem Bereich Medien hervorzuheben. Zum einen
den Begriff des Unterrichtsmediums, zum anderen Multimedia. Beide sind inhdltli ch nicht

zwangslaufig miteinander verbunden, dach beide sind fir diese Arbeit von Bedeutung.

2.1.1 Unterrichtsmedien

Unterrichtsmedien werden von Meschenmoser nach Schulze in sieben Klassen urterteilt.
Im einzelnen sind dbs; Medien als Vermittler von Informationen, Medien als Wirklich-
keitskonstruktion, Medien als Kommunikationsdrukturen, Medien as objektivierte In-
struktionssysteme, Medien als Techndogien der Symbalisierung, Medien als Organisation
von Off entli chkeit sowie Medien as Lehr- und Lernmittel .

Die letztgenannte Klasse wird hauptsadlich auf physische Gegenstande im Unterricht an-
gewandt, z.B. Tageslichtprojektoren, Lehrblcher, Anschauungsmaterialien ud Werden
solche Hilfsmittel tatsadlich eingesetzt, erhaten sie @ne Vermittlerfunktion und pasen-
tieren auch eine Wirklichkeit, die @nerseits dargestellt, andererseits wahrgenommen wer-

den soll.

Sowohl ,Medien* als auch ,Kommunikation* haben de Informationsiibertragung als
Merkmal gemeinsam. Medien kdnren also ein , Interaktionsvehikel* darstellen, um Kom-
munikation gelingen zu lassn,® sie kénnen aber auch de Basis fiir Kommunikation lie-
fern.” Unterrichtsmedien dienen des weiteren als , Ubersetzer von Wissen auf die Ebene

«8

der beim Lernen jeweil s angesprochenen kogniti ven Faktoren*® und erfill en somit den in-

struktionstheoretischen Aspekt.

2.1.2 Multimedia

An deser Stell e soll eine Konkretisierung des Multimedia-Begriffs folgen. Der Etymologie
nad heil3t es nichts weiter as,,viele Medien®. Es werden auditi ve mit visuell en Elementen
kombiniert. Der Ton-Film ist ein Vorlaufer von Multimedia und heute schon so selbstver-
standlich, dald man eher umgekehrt den Film ohre Ton, den Stumm-Film, as etwas Be-
sonderes hervorhebt.

4vgl. Maier,1998, 16 f.

5 vgl. Meschenmoser, 1999, 11ff

Svgl. ebenda, 13

"vgl. ebenda, 16

8 Hofer, 1974, 832 ziti ert nach Meschenmoser, 1999, 14



Wenn heute von Multimedia gesprochen wird, ist gemeint:

1. Medienintegration:
Die Verbindung von Bild, Text und Ton. Text im Sinne von geschriebener Sprache.
2. Digitalisierung:
Alle Daten sind dgita gespeichert und darum auf einer Plattform nutzbar und \erén-
derbar, also in einem Compter.
3. Offline- oder Online-Verflgbarkeit:
Offline besagt, dal all e natwendigen Daten auf dem lokalen Recdhner bereit stehen,
Online dagegen geht von vernetzten Redhnern aus.
4. Interaktivit&t in multimedialem Sinn:
Der Dialog mit dem Rechner, flexibler Zugriff auf Daten und dren Beabeitung.®

Hieran anschlief3end kann nun @s Internet genauer betrachtet werden. Nach einer Hinfih-
rung zum Begriff und den technischen Erléuterungen wird versucht, das Internet als,, Mul-

timedium“ zu kategorisieren.

2.2 Das Internet
Nicht nur Computerlaien stehen vor einem Problem, wenn sie beschreiben woll en, was das

Internet ist undwie man es definieren konrte:

Das grof¥e Problem bei einem Artikd Uber das Internet ist es, zu definieren,
was das Internet Uberhaug ist. Eigentlich exstiert ndmlich so etwas wie ,, das
Internet* iberhaugt nicht.*°

Wenn schon keine Definition, so ist zumindest eine Beschreibung der wesentlichen Be-

griffe mogli ch. Die Entstehung des Internet kann zum Verstdndnis beitragen.

2.2.1 Geschichte des Internet

Das Internet ist ein riesiges Netzwerk von Computern. Die urspriingliche Idee enes Com-
puternetzwerks entwickelten de amerikanischen Streitkréfte zu Zeiten des Kalten Kriegs,
Ende der 60er Jahre. Es llten mehrere Computer zum schnelleren und einfacheren In-
formationsaustausch verbunden werden.** Solche Netzwerke wurden spéter auch innerhalb
von Firmen undInstitutionen eingerichtet, um einerseits Kosten zu sparen, indem Software
(Programme) und Hardware (Drucker u.&) gemeinsam genutzt werden konrten, und um
andererseits Informationen ohre Datenverluste von einem Redner zum anderen zu schik-
ken. Der Datenverkehr wurde damals von einem speziellen Computer, Server genannt,
tiberwacht und gesteuert.*? D.h., Daten wurden voneinem Rechner an den Server geschickt
und von desem weiter an den Zielrechner. Wurde dieser eine Server ausgeschaltet, brach

das Netzwerk zusammen undwar nicht mehr funktionsfahig. Um dem zu entgehen, wurde

9vgl. Maier, 1998, 151

10K 6hntopp Zitiert nach Wetzstein, 1995, 26
" ygl. Fasching, 1997, 15

12ygl. Hil debrand, 1999, 19



ein Netzwerk gebraucht, das nicht kontrolli er- und ausschaltbar sein sollte.® Es wurden
mehrere Server in das Netzwerk integriert und raumlich voreinander getrennt, also in der
Regel mit Standeitungen an das Telefonnetz angeschlossen. Fortan muf@en die Daten
nicht mehr einen vargezeichneten Weg nehmen, sondern einen beliebigen, der mogli cher-
weise Uber viele Umwege sein Ziel erreicht. Damit war eine Moglichkeit gefunden, einen
»Stau® in den Datenleitungen zu vermeiden. Falls der eine Weg nicht frei ist, wird ein an-
derer gewdhlt. Die militarische Idee wurde von amerikanischen Universitéten in den 8Qer
Jahren Ukernommen, un ein Wissenschaftsnetz aufzubauen. Auf diese Weise wurde das
Internet immer mehr Bil dungseinrichtungen zuganglich. Die Techndogie verbessrte sich
und tald konrte man auch vonzu Hause aus auf das Netzwerk zugreifen.* Dieses inzwi-
schen langst nicht mehr nur wissenschaftlich genutzte neue Medium war so stark gewad-
sen, dal3 Mitte der 90er Jahre, ads die US-Regierung aus Kostengriinden das Wissen-
schaftsnetz auflésen wollte, daran nicht mehr zu denken war. Es gab so viele Server, dal3
sich das Internet auch ome die von der US-Regierung finanzierten helten konrte.®> Damit
wurde das Internet aber auch kommerzidisiert. Firmen, sogenannte Internet-Provider, ent-
standen, de auch privaten Haushalten das, Tor ins Internet” 6ffneten. Das Internet ist ein
Netzwerk aus Netzwerken.*® Die Struktur ist dezentral und nicht-hierarchisch. Informati-
onsanbieter und Nutzer kénnen ebenfall s nicht hierarchisiert werden.'” Und des war sicher
nicht die Ideeder Urvéter des Internets: Ein weitgehend anarchisches System, in dem adle
Teilnehmer gleichberechtigt sind, sieht man von cn eventuellen Kosten fir diverse
Dienste &.®

Das Internet - ein riesiges Netzwerk. Aber wie werden Informationen dathin gebradt?

Wie werden sie gewonren, undwelche M 6gli chkeiten des Informati onsaustauschs gibt es?

2.2.2 Die Internet-Dienste

Um das Internet etwas an die BedUrfnisse der Nutzer anzupassen, heben sich diverse Inter-
net-Dienste entwickelt, die sich ,in 1) grundegende und 2 erweiterte Netzdienste trennen
lasen.“ *° Grundegende Dienste sind ua. Eledronic Mail und Dateitransfer durch FTP
(File-Transfer-Program). Als erweiterte Netzdienste gelten de Diskussonsforen, de im
Internet Gber ein eigenes Netzwerk, das Usenet verfligen sowie Internetanwendungen, wie
Gopher, WideArednformationSystem (WAIS) und WorldWideWeb.

Bygl. Maier, 1998, 175

4 vgl. Fasching, 1997, 16
S vgl. ebenda, 17

8 ygl. Hildebrand, 1999, 21
7 vgl. Wetzstein, 1995, 26
18 ygl. Fasching, 1997, 15



Am bekanntesten sind zweifell os die Dienste WorldWideWeb (WWW), um Informationen
Zu pubizieren, undEledronic Mail (E-Mail), um zu kammunizieren. Darliber hinaus snd

Chats und Newsgroups von Bedeutung.

Alle weiteren den ,, Durchschnittsnutzer” nicht oder kaum betreffende Punkie: WAIS, FTP

und Gopher sollen nur kurz beschrieben werden.

WAIS ist ein Suchsystem, das den Zugriff auf mehrere Datenbanken gleichzeitig erlaubt.
Das elektronische Bibliothekskatal og-System ,,OPAC" ist nach dem Prinzip von WAIS
aufgebaut.

FTP ist ein hierarchisch angeordnetes Archivierungssystem. Die Angebote, meist Pro-
gramme, seltener Texte oder Bilder, werden nicht direkt tber das Internet betrachtet oder
ausgefuhrt. Der Nutzer |adt sich de betreffenden Dateien zur weiteren Verwendung auf
seinen Redhner.

Gopker ist ein Internetdienst, der als Vorlaufer des WWW gelten kann und mcht mehr er-
weitert wird. Gopher ist ein Informationssystem, folglich inhaltlich dem WWW &hnlich,
aber der herarchische Aufbau ist mit FTP vergleichbar.

2.2.2.1 Electronic Mail

E-Mail-Dienste haben den Sinn, vawiegend geschriebene Nachrichten von einem Com-
puter an den anderen zu senden. In der Regel an eine bestimmte Person. Man kann sie mit
herkdmmlichen Briefen vergleichen. Die grundegende Besonderheit dieser Form des Da-
tenaustauschs liegt in der Uberwindbarkeit von grofRen Distanzen in kirzester Zeit und
darin, dal3 de Kommunizierenden nicht zeitgleich am jewelligen Redhner sitzen missen,
um die Nadrichten zu empfangen. Um diese Zeitversetztheit zu ermdglichen, werden de
Mitteilungen in einer ,Mailbox“, einem elektronischen Briefkasten, der ,auf dem Server

liegt“, zwischengespeichert.?°

Eine Mailbox ist eine Datenbank mit unterschiedlich zu nuzenden Bereichen, her soll nur
der wichtigste, namlich der des privaten Postfadhs, genannt werden. Solch ein Postfach hat
eine @ndeutige Adresse, zu der mittels Kennwort nur der jeweilige Nutzer (User) Zugang
hat. Um eine Adrese anzulegen, ist eine Anmeldung bei eéinem Provider erforderlich, es
wird ein ,E-Mail-Accourt”, der nur durch ein Pal3wort zuganglich ist, eingerichtet. Teil-
weise ist dies kostenpflichtig, oft durch Werbung finanziert. Studenten undLehrende kon-

19 Wetzstein, 1995, 27
2 vgl. Wetzstein, 1995, 18
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nen in der Regel einen Accourt Uber ihre Bildungseinrichtung erhaten. Eine E-Mail -

Adres= hat oft folgende Form: mein.name@provider.de

Die letzten beiden Buchstaben zeigen an, in welchem Land der Provider niedergelasen ist
(.de fur Deutschland, uk fr Grof¥ritannien, ru fur Ru@and, nu in den USA gibt es drei-
stellige: z.B. .com fur kommerzielle, .edu fur Bildungseinrichtungen). Davor steht die Be-
zeichnurg des Providers: t-online, hotmail, uni-greifswald, etc. Diese Angaben werden
durch das @-Zeichen, auch Klammeraffe genannt, vom eigentlichen Nutzernamen abge-
trennt. Der Nutzername muf3 richt dem wirklichen Namen entsprechen. Verschiedene Pro-
vider bieten de Mdoglichkeit an, Alias-Adressen anzulegen, aus denen de wahre Identitét

nicht hervorgeht.

E-Mails konren, gleich wo sie verfaldt und abgesendet werden, tkeral auf der Welt von
einem beliebigen E-Mail-Programm empfangen werden. Inzwischen ist die Tednik der
Codierung der Texte so weit entwickelt, dal3 auch Texte mit anderen als den lateinischen
Schriftzeichen, also kyrilli sch, arabisch oder chinesisch wiedergegeben werden kdnnen.
Zusétzlich zum Schreiben gibt es inzwischen de Moglichkeit, Anlagen an eine E-Mail an-
zuhéngen, obBilder, Tabellen oder weitere Texte, beliebige Dateien kdmen den schnellen
Weg der E-Mail nehmen.

2.2.2.2 WorldWideWeb

Neben dem Nadrichtenaustausch ist es natirlich ebenso wichtig, seine Informationen
(Bilder, Grafiken) nicht nur einzelnen zu schicken. Manche Grafik wird erst in einer gro-
Ren Ubersicht verstandich, mancher Tabelle fehlt der Kontext. Hierfir wurde das WWW
entwickelt. In einer besonderen Programmiersprache (HTML-Code) werden ,, Seiten mit
Text, Bild, ggf. auch Ton oder Film gestaltet. Die @nzelnen Seiten werden durch ,, Links*
verkettet, ahnlich den Verweisen in einem Lexikon. So ist es moglich, voneiner Seite auf

die andere zu springen oder zu , bléttern®. Solche Texte werden als Hypertexte bezeichnet.

Hypertexte sind eine besondere Textform, dasie @ner herkémmlichen Textdefinition richt
mehr geredht werden. Das markanteste Merkmal eines Textes, ndmlich der eindeutig defi-
nierte Anfang und der ebensolche Schluf3, ist hier nicht mehr gegeben. Bei der Rezeption
eines Hypertextes stzt man an einer beliebigen Stelle én undendet, wo es einem gefallt.
Sicherlich laseen sich innerhalb von Hypertexten Texte finden, de der sprachwissen-
schaftlichen Definition geniige leisten, dach auch sie kénnen duch Links unterbrochen

werden und de Lineait&t wird damit aufgebrochen.?

2Lygl. Wagner, 2000, 8
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Mehrere zusammengehdrende und duch Links verkniipite Seiten hil den zusammen einen
, Website*.?? Eine @nzelne Seite kann als Webssite bezeichnet werden. Samtliche Dateien
eines Websites, also alle auditiven und vsuellen Elemente werden auf einem externen

Redner unter einer konkreten Adresse (z.B. http://www.mein.provider.de/meineseiten/

dateiname) gespeichert. Sobald jemand Uker sein Betrachtungsprogramm (Browser) die
Adresse a@ngibt, wird de Seite Uber das Internet zu ihm geschickt. Dies erfolgt in der Re-
gel in kirzester Zeit. Der Browser Ubersetzt kaum merklich den HTML-Code und zeigt
dem Anwender eine hoffentlich Ukersichtlich undansprechend gestaltete Seite. Es findet
neben der Bezeichnung , Website* auch ,,Homepage“ Verwendung, sie werden haufig syn-
onym gebraucht. Homepage meint urspringlich nu die Startseite @nes Website. Die Start-

seite sollte énen guten Uberlick tiber das Angebot des Website geben.

Zu beadhten ist, dal3 der HTML-Code sehr speicherplatzsparend ist. Auch fur integrierte
Bild- und Tondateien wurden komprimierte Dateiformate sowie fur via Internet ausfihr-
bare Programme universale Programmiersprachen entwickelt. Speicherplatz kostet Geld,
und so ist es wichtig, mit diesem 6konamisch umzugehen, auch wenn de Redner immer
leistungsfahiger werden. Das gleiche gilt fur lange Datentibertragungszeiten, auch sie sind

teuer und Keine Dateiumfénge werden neturlich schnell er Ubertragen.

2.2.2.3 Chat

Ein Chat ist mit einem Telefongesprach aoder mehr noch mit einer Konferenz in schriftli-
cher Form vergleichbar. Mindestens zwei Teil nehmer treffen sich in einem virtuellen Ge-
sprachsraum (Chatroom), in dem sie online ihre Auferungen eintippen konren, de in
kaum merklicher Verzogerung auf dem Bildschirm der ,, Gespradhspartner” erscheinen. Es
handelt sich demnacdh um synchrone Kommunikation, also in Echtzeit, eine sofortige Re-
aktion auf Meinungen der anderen Teilnehmer ist mdglich, so daid tatsachlich von einer

Gesprachsstuation ausgegangen werden kann.

Chatrooms werden meist thematisch sortiert, so dal3 es ein Rahmenthema gibt, Uber das
sich de Teilnehmer austauschen. In solchen Chatgemeinschaften sind in der Regel meh-
rere Personen an einer Diskusson letelli gt, so dal? es mitunter schwerfalt, dem Gespréac
zu folgen. Diverse Einwiirfe konren faschlich auf andere AufRerungen bezogen werden.
Beim Betrachten solcher Chats kann festgestellt werden, dal? selten ernsthafte Diskusso-
nen zustande kommen.?®> Darum pafd auch der Begriff ,Chat“, der aus dem Englischen

22 \Website heif} Uibersetzt etwa soviel wie ,Raum im Netz“. Beim Gebrauch des engli schen Wortes im Deutschen wird
»Site” oft mit , Seite” verwechselt. Zur Unterscheidung kann die V erwendung des maskulinen Artikels fir , Site*
helfen.

Zvgl. Hildebrand, 1999, 31
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stammtund etwa Klatsch undTratsch bedeutet. Fir die seritse Auseinandersetzung mit ei-
nem Thema @gnen sich Newsgroups wesentli ch besser (vgl. dazu den machsten Abschnitt).

Besteht der Wunsch, mit einer bestimmten Person zu kommunizieren, konren sich de
» Gesprachspartner” in einen privaten Chatroom, ein virtuelles Separée zurtickziehen. Die
anderen Gaste im allgemeinen Chatroom konren dann richt mitlesen, man spricht in de-
sem Zusammenhang auch von Flustern. Hier finden sicherlich am ehesten Gespradhe im

herkdbmmlichen Sinne statt.

Um non und paraverbale Redemittel wie Grinsen, Schreien oder Zwinkern einzusetzen,
hat sich ein besonderer Zeichencode entwickelt. Die Zeichen werden Emoticons genann.
Entstanden ist dieser Begriff aus einer Zusammenziehung von Emotion undlcon. Alslcon
werden im Computer-Anwendungsbereich Symbole bezeichnet. Emoticons findet man
auch in E-Mails undin Newsgroups. Der Sprachgebrauch in einem Chat lehnt sich sehr an
die gesprochene Sprache an undist oft auf das Notwendigste reduziert.

2.2.2.4 Newsgroups und -foren

Eine Mischung aus Kommunikation undinformation sind Newsgroups. Auch fir sie gibt
es eilnen Vergleich aus dem téglichen Leben: die Pinnwand, alerdings mit dem Unter-
schied, dald sie, ebenso wie Chats, thematisch geordnet sind. Die Ordnung Ubertrifft al er-
dings die der Chats. Ahnlich wie bei E-Mail- undWebadressen kann man an der , Adrese”
einer Newsgroup de wichtigsten Informationen ablesen. Aus welchem Land stammt sie,

welches ist das Ubergeordnete Thema, welches das detallli erte?

zB.:

de. -> deutschsprachige Newsgroup
derec —> zu Themen aus Hobby undFreizeit
derecreisen - gpeziell zu Reisen

derecreisen.pauscha - spezieller zu Pauschalreisen
derecreisen.rucksack - spezieller zu Rucksadreisen

Es wird eine Meinung gedul¥ert, eine Frage gestellt, die an den entsprechenden News-
group-Server gesendet wird, wo de Nadricht schliefdich urter Angabe des Datums, eines
Titelsund des Autorennamens (oder Alias) erscheint. Alle, die diese Newsgroup kesuchen,
kénren dese Nadricht lesen undauch drekt auf sie antworten. Im allgemeinen werden

Fragen sinnvdl beantwortet.

Manche Besitzer einer eigenen Homepage betreiben auf ihrer Webseite Newsforen, wo sie
Neuerungen bekanntgeben undwo Géste auch Fragen zum Thema des Website stellen

koénren. Oft ergeben sich auch dainteressante Diskussonen, undman erfahrt niitzli ches.
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Viele Anbieter eines Forums haben de Option, reue Meldungen per E-Mail zu versenden,
so dal3 man nicht regelmal3ig den Website besuchen muf3, um auf dem neuesten Stand zu
sein.

2.2.2.5 Die Suche im Internet

Die Suchmaschinen zdhlen nicht zu den Internetdiensten, wie sie oben beschrieben wur-
den. Sie sind in das WWW integriert und beten den Suchenden ihre Hilfe an. Einige von
ihnen verlangen von denen, de Seiten verdffentlichen wollen, Geld, andere finanzieren
sich duch Werbung und ditte geben nur gegen Gebiihr Auskunft.

Von Suchmaschinen gibt es zwei Kategorien undwiederum Kombinationen aus diesen. So
werden einerseits Kataloge manuell erstellt. Eine Redaktion sucht das Internet nach inter-
essanten Seiten ab und sortiert sie nadh Schlagworten. Bei einigen Katalogen kann ein
Eintrag der eigenen Seite beantragt werden. Solche Kataloge werden ua. bei
http://www.web.de oder http://www.yahoo.com angeboten. Hier wird das Ziel nach The-

mengebieten gesucht.?*

Den Katalogen gegeniber stehen Suchrobaer. Der Robater ist eine Art Informations-
sammler, der automatisch durchs Internet surft und eine grof®e Menge Seiten aufgreift,
gleich, ob sie brauchbar sind oder nicht. Danach werden de Daten strukturiert, und
schliefdlich wertet eine besondere Software die @gentliche Suchanfrage aus. Logische Ope-
ratoren (z.B. UND/ODER) helfen, de Suchbegriffe zu verbinden, de dle aif der relevan-
ten Seite vorkommen missen, deren Adresse @nem als Ergebnis auf dem Bildschirm aus-

gegeben wird (z.B. http://www.google.com).?

Aus diesen beiden Arten von Suchmdgli chkeiten lassen sich Kombinationen herstellen. So
gibt es ezidisierte Suchrobaer, die nur Seiten zu einem speziell en Fachgebiet ermitteln.
Aul¥erdem existieren nach Meta-Suchmaschinen (z.B. http://www.metager.de), die nicht

selbst ,auf die Suche gehen®, sondern andere Suchmaschinen ,beauftragen, den ge-
wunschten Begriff zu suchen und de jeweil s besten Ergebnisse der einzelnen Suchmaschi-

nen auszugeben.®

Wer sich jedoch auf die Suche begibt, der sollte sich griindich Uberlegen, was gesucht
wird. ,,Je dlgemeiner der Suchbegriff, desto wichtiger die redaktionelle Einordnung im
Katalog.“?’ Je detailli erter der Suchbegriff, umso geringer ist die Chance, da? er in einem

24 http://www.recherchefibel .de/K atal oge/katal oge.html

25 http://www.recherchefibel .de/Crawler/crawl er.html

26 http://www.recherchefibel.de/Speziell es/speziell es.html
27 http://www.recherchefibel .de/K atal oge/katal oge. html
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Katalog gesoncert aufgelistet wird. Man stelle sich dabel durchaus einen reden Versand-
hauskatalog vor. Auch dat wird zunadchst unter den Haushaltsartikeln gesucht, wenn ein
Dosendffner gefunden werden soll. Unter dem Stichwort ,, Computer® werden einem z.B.
mit einem Suchrobaer mind. 2Mill. Seiten angegeben. Mdchte man dagegen eine detail-

lierte Frage 10sen, ein Wort kléren, dann empfiehlt sich ein Robaer.

2.2.3 Fertigkeiten, die das Internet verlangt oder fordert

Das Internet erfordert von seinen Nutzern eine Reihe von Fertigkeiten. Die Beherrschung
der Technik ist die mindeste Vorausstzung. Wie wird eine E-Mail geschrieben, abge-
schickt undempfangen, wie wird durch das WWW ,, gesurft” ?

Doch auch de die kognitive Komporente spielt eine grof®e Rolle. Wer sich gedanklich
nicht auf die Struktur des Internet einstellen kann, der wird sich im Netz der Netze verlie-
ren, der wird nicht in der Lage sein, sich durch Hypertexte zu klicken undauch nicht sich

kommunikativ einzubringen.?®

Besonders die Kommunikationsmdgli chkeiten bringen einen sozialen Aspekt ein. Auch
wenn das Internet nicht-hierarchisch angeordnet ist, so het sich dach ein ,,Knigge* fur das
Internet entwickelt, die sog. ,, Nettiquette“. Es gibt die Nettiquette in verschiedenen Spra-
chen undAusfihrungen. In jedem Fall sind in desen Benimm-Regeln Hinweise zum Um-

gangston gelegentlich auch ein Lexikon der Emoticons enthalten.

Die Nettiquette wird auf vielen Websites angebaten, so z.B. von ,Das Kommunikations-
und Informationsnetz von Jugendichen fur Jugendiche in Frankfurt*: http:/ffm.junetz.
de/inside/Netiquette, , Torfabrik.de*, das Borussa-Webmagazin®: http://www.torfabrik.
de/wwwhboard/nettiguette.ntm. Eine dwas andere Art der Nettiquette, ist der , Leitfaden zur
verantwortungsvoll en Nutzung von Datennetzen* des Vereins zur Forderung des deutschen
Forschungsnetzes http://viadrina.euv-frankfurt-o.de/adv/pulli kation/netti guette. html.

Die Einhaltung wird vonallen Anwendern erwartet. Wer sich nicht daran hélt, riskiert, dafl3
er fir Newsgroups gesperrt oder dal3 seine Seite (z.B. mit rechtsradikalem Hintergrund)
vom Server geldscht wird unddamit unzuganglich ist. Der soziale Aspekt kommt auch in
einer hohen Kooperationsbereitschaft zum Ausdruck. Besonders Newsgroup-Leser helfen
sich gegenseitig und stellen dabel ihre privaten Interessen in den Hintergrund. In der Folge
kann bei Internetnutzern eine Steigerung von Selbstkritik, Selbstdisziplin und Autokor-
rektur festgestellt werden.®

Bygl. Grétz/Morat6, 20008, Lehrerheft, 22f
2ygl. ebenda
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Wer sich im Internet bewegt, st6( fast automatisch auf Beitrage, die ihn emotional bertih-
ren, denen er zustimmen oder widersprechen mdchte. Dies kann in Newsgroupartikeln
ebenso wie in ,Géastebiichern“ abgelesen werden, de viele Webmaster (Betreuer eines
Website) fir ihre Leser eingerichtet haben. Dadurch wird nettrlich wiederum der kognitive
Aspekt betont, denn wen ein Thema beschéftigt, der setzt sich damit intensiver auseinan-
der. Eine Diskusgon im Internet ist von einer mindichen zu urterscheiden, da dle Bei-
trage schriftlich fixiert sind. Dadurch ist es moglich, ale Auferungen zuriickzuverfol gen.
Eine Aussage wie ,Das habe ich nicht gesagt.* kann in einer mindichen Diskusson nu
schwer widerlegt werden. Eine Revision eines Gedankens im Internet kann folglich nur mit

einem Eingestandnis des Fehlers einhergehen.

2.3 Was flr ein Medium ist das Internet?

Wenn wir das Internet naher betrachten, so erkennen wir, dal3 van technischen Standpunk
aus wenigstens zwei Computer sowie @ne verbindende Telefonleitung bendtigt werden.
Der semantische Aspekt besagt, dal’ wir es mit einem interaktiven Medium zu tun heben,
alerdings nicht grundsétzlich und ar pragmatische weist uns den Weg zum Massenme-
dium. Vgl. Abschnitt 2.1

Nun sind Masenmedien in der Regel einsatig, offentlich undindirekt. D.h., Massenme-
dien richten sich an en breites Publikum, wobel eine raumliche undoder zeitli che Distanz
Uberwunden werden mul3. Ein Rollenwedhsel zwischen Sender und Empfénger findet nur
bedingt statt (z.B. Leserbriefe).

Hatte bislang ein einzelner Mensch keine Moglichkeit, seine Informationen auf einer of-
fentlichen Plattform zu présentieren, so ist dies nun mdglich. Das Internet ist ein Publika-
tionsmedium, aber auch ein Informationsmedium, so dal3 wir berechtigt sind, voneinem

, pubizistischen Masenmedium* zu sprechen.*°

Obendrein gestaltet sich das Internet als ein Kommunikationsmedium, da eén Wecdsel zwi-
schen Textprodwzent und Textrezipient moglich ist. Die raumliche Distanz ist dabei immer

gegeben, de zeitli che nicht, wenn z.B. , gedhattet” wird.

Der Begriff des Massenmediums ,, Internet” ist all erdings einzuschranken in bezug auf die
Offentlichkeit. Sofern via E-Mail kommuniziert wird, deibt die Privatsphéare gewahrt, zu-
mindest solange sich nemand das <hiitzende Pal3wort zu eigen gemadt hat und sich ver-

botener Weise auf einem fremden Rechner herumtreibt.

30vgl. Fasching, 1997, 53
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M.E. ist es shwer, das Internet als Ganzes einordnen zu wollen. Besser scheint mir, die
einzelnen Dienste voneinander abzugrenzen undsie unter dem Dach des Internet zusam-
menzufiihren. Allen Diensten gemeinsam sind lediglich die Kriterien der Multimedialit&t.
(Vgl. Abschnitt 2.1.2), so dald ich zusammenfassend dbs Internet as , Multimedium® be-
zeichnen méchte und zwar nicht nur im Sinne der 0.g. Multimedialité sondern auch, weil
der Informationsaustausch auf drei grundegende Weisen voreinander unterschieden wer-
den kann:

- Offentlich undeinseitig (WWW)
- Offentlich undgegenseitig (Newsgroups, Chat)
- privat und gegenseitig (E-Mail)

Wir haben nunerfahren, wie das Internet funktioniert, wie es verwendet und als Medium
eingeordnet werden kann. Welche Veranderungen sich fir den Unterricht ergeben, und

welchen Nutzen wir daraus ziehen komen, wird im folgenden Kapitel erarbeitet.
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3 Lernen mit dem Internet - warum?

Der Einsatz der Neuen Medien undsomit auch des Internets in Schulen undanderen Bil-
dungseinrichtungen ist strittig. Von Medienkritikern, wie éwa Neil Postman (Vgl. ,Wir
amusieren urs zu Tode") werden Computer und dss Internet im Unterricht stark kritisiert,
auf der anderen Seite &er durch Initiativen, wie z.B. in Deutschland duch ,, Schulen ans

Netz“ (vgl. http://www.san-ev.de), geférdert. Manche Lehrer fuhlen sich durch den Einzug

der neuen Technik in de Klasenzimmer ihren Schilern oftmals unterlegen, andere dage-
gen probieren mit ihren Klassen, ohre ausreichend ddaktisch aufbereitetes Material, ihre
Ideen aus. Kritiker beflrchten eine , Informationsflut®, die von keinem Lernenden verar-
beitet werden kann, Verfechter erhoffen sich vom Internet ein schnelles, effektives Ler-

nen 3t

Wahr ist, dald das Internet jetzt schon aus einer Lernumgebung nicht mehr vollig wegzu-
denken ist. Selbst wenn nach nicht in jedem Klassenraum ein vernetzter Computer steht, so
haben Schuler, Studenten, Lehrer und Dozenten irgendwo einen Zugang zum Internet.
Auch wenn er nicht prim& im Unterricht genutzt wird, so kann aleine an den wadhsenden
Zahlen von Internetzugangen abgelesen werde, dal’ de , Internetverweigerer” langsam zu
einer Minderheit werden. Viele dirfen sich gar nicht dem Internet verschlief3en, wollen sie
ihren Arbeitsplatz bewahren. Die Informationsauche geschieht bereits haufig zuerst Uber

das Internet, bevor in verstaubten Archiven gesucht wird.

Wahr ist aulferdem, dal3 mit Hilfe enes Computers und s Internet schneller und auch ef-
fektiver gelernt werden kann - sofern beim Lerner die nétigen Vorausstzungen dafir ge-

schaffen wurden undsofern Computer und Internet didaktisch richtig eingesetzt werden.*?

Woas heifdt das aber nun konket? Welche Art von Unterricht brauchen wir, um das Internet
erfolgreich einsetzen zu kénren? Was wird von an Schilern fir ein ebenso erfolgreiches

Lernen verlangt? Und welche Idee stedkt hinter dem Einsatz des Internets im Unterricht?

3.1 Der Konstruktivismus als Lernidee

Der Konstruktivismus geht davon aus, dal3 man neues Wissen entdeckt und \ersucht, die-
ses in das vorhandene Wisen einzuordnen. Dabel kann es vorkommen, dal3 sich nichts
finden |al3t, wohin das Neue paldt, aber auch, dal3 VVorhandenes revidiert werden muf3.Vom
Menschen wird also gefordert, sich sein Wissen selbstandig zu erarbeiten undes  zu kon-

struieren, wie es ihm richtig scheint. Fir die Einordnung der neuen Informationen greift

3lvgl. Riischoff, 1983, 14f
32vgl. Zimmer, 1998
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der Konstruktivismus auf den Kognitivismus zurtick, es bedarf kognitiver Strategien bzw.

prozeduralen Wissens, 3¥34

Entscheidend am Konstruktivismus erscheint die Erkenntnis, dal3 rnicht jeder Mensch de
gleiche Wahrnehmung hat. Jeder konstruiert sich seine Wirklichkeit ohre eén Recht auf
Wahrheit.*®* Wissen héngt vom Individuum und der personlichen Konstruktion ab. Wissen

wird vom Menschen selbst erzeugt undkann richt einfach ,, eingetrichtert” werden.

Lernen im konstruktivistischen Sinne wird vonWolff

als eine aktive Tatigkat gesehen, de vom Lernenden selbstandg duchge-
fuhrt werden mu3. Der Lernende lonstruiert sich sein Wisen aws den ange-
botenen Informationen - Lernen wird ds , kreativer Konstruktionsprozef3*
gesehen.>®

Eine der daraus folgenden Konsequenzen ist die,

dalRLernende nicht mit fertigem Wissen konfrontiert werden dirfen, sondern,
da sie zum erfolgreichen Lernen ales neu konstruieren miissen, lediglich
, Baumaterial“ erhalten, das se selbst zu ihren individuellen Systemen zu-
samnensetzen.>’

Diese beiden Zitate geben eine Vorstellung vom Begriff des autonamen Lernens. Jeder

Lerner soll einen individuellen Lernweg beschreiten.®

Dem Lernenden wird also kein fertiges Wissen bereitgestellt, das er, ome es zu hinterfra-
gen, einfach aufnehmen kann. Unter behavioristischer und auch kognitiver Lernanschau-
ung konrte a@n Schiiler noch darauf vertrauen, dal3 de Informationen und vageschlagenen

Losungswege des Lehrersrichtig sind, her steht er nun alein mit seinem ,, Baumaterial®.

Autonames Lernen geht aus von einem selbsttétigen Lernen undfihrt hin zu einem selbst-
gesteuerten. Der Lerner wandelt sich dabel vom rezipierenden Objekt fachlicher Unterwei-
sungen zum Subjekt seines eigenen Lernens.*® WiRrer-Kurzawa empfiehlt, den Begriff des
autonamen Lernens zu dfferenzieren. Im engeren Sinn: das Lernen bezieht sich auf
fremdgesetzte Ziele. Und im weiteren Sinn: die Lernverantwortung wird komplett auf den

Lerner iibertragen, so dal? er auch fiir die Lernziele zustandig ist.*°

Im schulischen Unterricht werden wir hauptsadilich de este Variante finden, schon weil

es,,von oken® (z.B. Kultusministerium) vorgegebene Curricula gibt.

3 vgl. Kleinschroth, 1996, S. 171f.

34 Zur Theorie des Konstruktivismus vgl. ein Internet-Projekt des Virtuellen Hochschulverbundes Karlsruhe ,ViKar*:
http://vikar.ira.uka.defteil projekte/tp31/K onstruktivismus/k_index.htm sowie Mitschian (2000, 17ff)

%5 vgl. Mitschian, 2000, S. 18

6 Wolff, 1997, Kapitel 4

87 Mitschian, 2000, S. 19

% vgl. Kleinschroth, 1996, S. 172

39 vgl. WiRner-Kurzawa, 1995, 308

40vgl. ebenda
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Es gibt diverse Griinde autonames Lernen, anzustreben. Beadhtenswert scheint mir beson-
ders der Gesichtspunkt des, Iebenslangen Lernens zu sein.** Wer nicht selbstandig lernen
kann,wird in der sich derzeit entwickelnden ,Wissns- und Informationsgesell schaft* zum
Scheitern verurteilt oder nur fur einfache und stupide Aufgaben einzusetzen sein. Men-
schen miussen im Laufe ihres Lebens das urspriinglich in der Ausbildung angeeignete Wis-
sen hisweil en revidieren.*? Dies beweisen technische Neuerungen am Arbeitsplatz genauso

wie mehrfache Berufswedsal ein unddessalben Menschen.

Fir den schulischen Unterricht stellen wir fest, dal’3 de Fahigkeit autonamen Lernens dazu
beitragen kann, den Lerner zu motivieren. Er wird zum ,,Urheber seines Tuns* und kann
bei Erfolg stolz auf seine Arbeit sein, aber auch bei MilRerfolg zieht er durch das eigene

Handeln Lehren aus den Fehlern.*®

Damit Lerner autonam lernen kdmen, ist es notwendig, sie in verschiedenen Lernstrate-
gien zu urterweisen undzu schulen.** Dadurch erhalt nicht nur der Lerner eine neue Rolle,
sondern auch der Lehrer. Das fachspezifische Wissen des Lehrersist auf lange Sicht weni-
ger gefragt als die Vermittlung des ,Wissen - Wie?.*® Einfach umzusetzen ist dies nicht,
da solche Problemltseoperationen einerseits kulturbedingt sind, andererseits aber auch

vom einzelnen Lerner abhangen.*® Zu mégli chen Lernstrategien vgl. Wolff, 1997.

Neben dem Schlagwort ,, Lernerautonamie” findet sich in der Literatur der ,, handungsori-

entierte Unterricht”.

Handungsorientierter Unterricht nimmt a's lernpsychologische Grundage aich den Kon-
struktivismus an. Teillweise, scheint mir, verwenden Autoren beide Begriffe synonym.
Vielleicht ist handlungsorientierter Unterricht aber auch eine weniger radikale Variante des
autonamen Lernens oder eine Zwischenstufe vom lehrerzentrierten Unterricht hin zum
selbsttéatigen Lernen.

Allerdings, meine ich, impliziert ,,handlungsorientierter Unterricht* etwas Richtungwei-
sendes, nichts Zwingendes (Orientierung), die Lernumgebung ,, Unterricht” wird beibehal-
ten. ,Autonames Lernen” dagegen scheint sehr kategorisch. ,, Autonam” vermittelt zudem
das Geflihl, der Lerner sei tatsadchlich auf sich alein gestellt undes hat auch in pditi schem

Sinne @nen negativen Beigeschmacdk.

41yvgl. WiRner-Kurzawa, 1995, 308f
42ygl. Wolff, 1997, Kapitel 1
“3vgl. WiRner-Kurzawa, 1995, 309
4 vgl. Wolff, 1997, Kapitel 4

45 vgl. WiRner-Kurzawa, 1995, 309
48 ygl. Wolff, 1997, Kapitel 2.1
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Die Ideedes handungsorientierten Unterrichts hélt am Lehrer fest, der sich aber auf seine
Schiller einstellen kann. Er weil3 Einwiirfe von Seiten der Schiller geschickt in aktives Un-

terrichtsgeschehen umzusetzen, ohre dabei das curriculare Lehrziel zu vernachlassgen.*’

Handungsorientierter Unterricht geht nicht direkt von einem ,, Alleine-Lernen”, aber von
einer Selbsttéatigkeit und Selbstandigkeit der Lerner aus, die das Lernen pasitiv beanflus-
sen. Die Lerner sollen aktiv am Unterricht beteiligt sein und landeln, sie knren mitbe-
stimmend in den Unterricht eingreifen, indem sie Handlungsziele e@nbringen, das kdnrten
z.B. Diskussonen zu tagesaktuellen Themen sein, de @nen Bezug zum jewelligen Fach
haben. Vgl. Schiffler, 1998.

Fir den Fremdsprachenurterricht hat Wolff einige Merkmale zusammengestellt, die die
Lernerautonamie im Unterricht kennzeichnen. Meiner Meinung nach entsprechen sie auch

der Forderung nach Handlungsorientierung im Unterricht.

Ich fasse Wolffs Aufzahlung zusammen.*® Wolff geht von einer Arbeit in Kleingruppen
aus, wobel diese Lernverbande dle unterschiedliche Aufgaben bewdltigen, de spéter vor
dem Plenum verdffentlicht werden. Die Arbeitsbereiche konren ales umfassen, was zum
Fremdsprachenurterricht paldt, sei es das Lesen eines Textes, das Schreiben eines Gedichts
oder die Beschreibung grammetischer Phdnomene fur den Rest der Klasse. Den Lernenden
stehen dabei grundsétzlich alle notwendigen Materialien zur Verfigung, Grammatiken,
Lexika, Bastelzeug, u.a. Die Lerner kdnren aus verschiedenen Lernstrategien und-techni-
ken degenigen auswéhlen, de ihnen am liebsten bzw. geagnetsten erscheinen, um die
Aufgaben zu lésen. Unterrichtsfremde Unterlagen, so sie in irgendeiner Form fir den
Fremdsprachenurterricht ntitzlich sind, kénren von dn Schilern mitgebradit und einge-
bunden werden. Jeder Lerner flhrt ein personliches Tagebuch, in dem er seine Aktivitaten
und dbs, was er gelernt hat, ndiert. Es kling fast selbstverstandlich, wird aber dennoch oft
nicht durchgehalten: Die Fremdsprache sollte dleinige Unterrichtsgrache sein. Schiler
und Lehrer evaluieren regelméitig gemeinsam die Unterrichtsgeschehniss, und ber alen
diesen Aspekten steht die Interaktion zwischen den Schillern, aber auch zwischen Schiler
undLehrer.

47vgl. Schiffler, 1998, 16
“8ygl. Wolff, 1997, Kapitel 1.2
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3.2 Erfolgreicher Unterricht mit dem Internet
Wie kann nun @s Internet in Zusammenhang mit einer konstruktivistischen Lerntheorie

gesetzt werden?

Neues Wissen aunehmen bedeutet, neue Verkniigiungen zwischen schon Be-
kanrtem zu entdecken oder gezeigt zu bekommen.*®

Das Internet, besonders das WWW, ist durch Hypertextualitét gepragt. Hypertexte zeich-
nen sich, wie schon in Abschnitt 2.2.2.2angesprochen, duch Links, also Verweise oder
Verknipfungen aus. Gut geplante Websites snd voneiner Netzwerkstruktur gepréagt, die
einen mit Hilfe von Links zum gewtinschten Ziel leitet. Tellweise verfiigen Websites <hon
tiber sog. Sitemaps, (Ubersichtskarten oder Schemata), auf denen ein Uberblick gewonnen
werden kann, welche Themen wie miteinander in Verbindung stehen. Ubertragen auf den
menschlichen Geist wéaren solche Landkarten ,, Mindmaps* und entsprachen den Ideen des
Kognitivismus und Konstruktivismus. Es hat also den Anschein, dal3 das Internet uns In-

formationen in der Form darbietet, wie wir sie selbst verarbeiten.

Wagner stellt die Hypothese auf, dal?

Hypertext mit seiner Offenheit und seinen Moglichkeiten der Verzweigung
und Querverweise gedgneter fir eine Weltsicht [wére], in der an de Selle
linearer Abhanggketen und eindeutiger Zuordnungen komplexe Beziehun
gen undWechselwirkungen getreten sind.>°

Ein anderer Aspekt des Hypertextes ist, da3 duch die sich immer wieder verzweigenden
Texte niemas davon ausgegangen werden kann, dald zwei Menschen den selben Text-
bzw. Informationsdrang verfolgen. Hinzu kommen de vielféltigen Kommunikations- und
Publi kationsmdgli chkeiten, de dem Lerner die Chance geben, Wissen jedweder Art zu er-
fragen, aber auch selbst weiterzugeben. L&l ein Lehrer nun seine Lerner ihren Weg durch
das Internet gehen, so begeben sie sich auf immer wieder neues, unlbekanntes Terrain. Sie
entdedken, sie eforschen Themen, jeder auf seine Weise. Hier also finden wir das auto-

nome bzw. eigenstandige Lernen wieder.

Weder die Technik noch de konstruktivistischen Theorien komen jedoch ein erfolgreiches
Lernen garantieren. RGsler meint hierzu: ,Lerner sind richt dadurch autonam, dass se d-

lein gelasen die Tastatur bearbeiten “°*

In ersten amerikanischen Untersuchungen zur Frage des Erfolgs beim Lernen mit Hilfe des
Internets konrte beobadtet werden, dal3 eine héhere Lernleistung erzielt werden kann, al-

lerdings nur bei den Lernern, de ohrehin schonstérker as die anderen waren. Als Ursache

4% Kuhlen, 1991, 101 ztiert nach Krempl, 1998, 40
50 Wagner, 2000, 8
*1 Réder, 1998, 11
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wird angenommen, dal3 bei manchen Lernern die vorhandene Wissensdruktur stabil er aus-
gepragt ist undsie sich in der virtuellen Welt nicht so leicht verlieren.®® Die Lerner dage-
gen, deren Wissensllicken aufgefillt werden sollten, sind dtmals nicht der Lage, das ge-
suchte Problem zu erkennen oder schon einmal Erfahrenes durch neues Wissen zu ergan-
zen bzw. zu revidieren.>® Man kann wohl davon sprechen, da? sich das Denken durch das
Internet verandert, aber denken miissen wir trotzdem.>* Auf einen Lehrer kann also nach
lange nicht undwahrscheinlich nie verzichtet werden. Er wird dringend benétigt, um Lern-
strategien zu vermitteln und um Hilfestellungen zu hieten.

Gertsch weist darauf hin, dal3 das Internet im Unterricht zwel Funktionen erfillen kann.
Einerseits kann es Unterrichtsgegenstand sein, d.h.,Unterricht tiber das Internet, anderer-
seits kann es Unterrichtswerkzeug sein, letzteres ll uns hier hauptsadlich interesseren.>®
Das Internet al's Unterrichtsthema sollte @er dennach nicht vernachléassgt werden, es wird
eine immer grofere Rolle in urserem Leben einnehmen, so dal? ther eventuell e Folgen re-

flektiert werden sollte.®®

Das Internet als Unterrichtswerkzeug wird zu einem vielseitigen Unterrichtsmedium. Das
Lehr- und Lernmittel Internet dient als Vermittler von Informationen, présentiert Wirklich-
keitskonstruktionen und \erfiigt tber Kommunikationsgrukturen. Vgl. Abschnitt 2.1.1s0-
wie 2.3, Je nadh Lernziel mul3 entschieden werden, welche Internetdienste ntitzlich er-
scheinen undwozu de Lerner schon fahig sind. Zu beadhten ist, dal? de Rezeption von
Hypertexten ein anderes, neues Rezipieren erfordert as z.B. das lineare Lesen eines

Buchs.®’

Auf¥erdem ist es moglich neben den Diensten de Einsatzart zu dff erenzieren:

1. Unterrichtsbegleitender Einsatz
2. Integrierter Einsatz
3. Kurstragender Einsatz

Unter Punkt 1 wére zu verstehen, dal3 Lerner aber auch Lehrer vorwiegend auf¥erhalb des
Unterrichts im Internet nach Informationen suchen oder einen E-Mail-Kontakt unterhalten.
Die Ergebnisse kdnnen dann im Unterrichtsplenum vorgestellt und mit ,, herkémmli chen*
Tedhniken weiterverarbeitet werden. Hierzu z8hlt auch, dald sich Schiler z.B. fir Aufsitze
die ndtigen Informationen aus dem Internet beschaffen oder dal3 Lehrer oder Dozenten auf

eigenen Seiten im Internet Informationen fiir Lerner aufbereiten.®®

vgl. Zimmer, 1998

53 vgl. Kleinschroth, 1996, S. 173f.

54vgl. Doelker, 1997, nach Krempl, 1998, 41

55 vgl. Gertsch, 1997, , Internet und traditi onell er Unterricht*
vgl. Gratz, 1999b, 12

57vgl. Block, 1997, Kapitel 2.4

vgl. Kopdd, o. J.,, Kapitel 6.5.1
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Der Begriff , integrierter Einsatz* wurde gewahlt, um damit eine Unterscheidung zu Punkt
1 zu treffen. Denn auch dverse Projekte konrten als unterrichtsbegleitend bezeichnet wer-
den, wenn sie zwar im Unterricht stattfinden, aber trotzdem nicht explizit zum Lehrplan
zédhlen. Ich hdlte @ne solche Differenzierung fir wichtig, da es mal3geblich zum Gesche-

hen beitragt, wie sehr ein Lehrer eingreifen kann ader nicht.

Projekte konnen sowohl unter Punkt 1 als auch urter Punkt 2 falen. Sie estredken sich
Uber einen korkreten Zeitraum, voneinigen Tagen hbis hin zu mehreren Monaten. So kann
ein grof3es Thema zu erforschen sein undanschlief3end in eine Webseite mit den Ergebnis-
sen minden. Oder es wird eine E-Mail-Korrespondenz zu anderen Lernergruppen ange-

strebt undauf diese Weise @n gemeinsames Thema erarbeitet.

Der kurstragende Einsatz ist kein Projektunterricht im oben genannten Sinn. Es wird via
Internet ein Kurs angeboten undweitgehend auf Lehrer und Lehrbuch verzichtet. D.h.,im
Regelfall wird es einen Moderator geben missen, der mit tedhnischen aber auch fadhlichen
Ratschlagen dem Lerner zur Seite steht oder der anfallende Ubungsaufgaben korrigiert, so
dies nicht ein Computerprogramm zuverlassg erfullen kann. , Face-to-face”-Unterricht im
herkémmlichen Sinn findet also nicht statt, Lernende treffen sich héchstens in Chat-
Rooms, das Internet wird zum Klasenzimmer oder Universitétscampus. Diese Form des
Unterrichts ist noch relativ selten anzutreffen undwenn, dann auch eher auf%rschulisch.
Virtuelle Universitéten oder Fernstudiengange sind Vorreiter fir diese Art des Internetein-

satzes.*® Vgl. z.B. das Angebat der Fernuriversitat Hagen (http://www.fernuri-hagen.de).

Ein Unterricht mit Internet kann rettrlich nicht ohre die in Abschnitt 2.2.3 genannten Fer-
tigkeiten funktionieren. Der Unterricht kann de Umgangsweisen mit dem Internet fordern
und ungekehrt. Besonders wichtig ist die gemeinsame Beschaftigung mit einem Thema,
die die Kooperation urterstiitzt. Dadurch werden die sozialen, kognitiven undemotionalen
Aspekte von vanherein miteinbezogen. Es ist aso nicht vordergriindg von einer Verein-

samung am Computer auszugehen, wenn das Lernen mit dem Internet geschult werden.

Sowohl der Fremdspradhenurterricht as auch das Internet sind interkulturell geprégt, so
dai erst die Begriffe um die Interkulturalitét erlautert werden missen, bevor Internet und

Fremdsprachenurterricht miteinander in Beziehung gesetzt werden kémen.

59vgl. Krempl, 1998, 42f
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4 Interkulturelle Kommunikation und
Interkulturelles Lernen

Nicht zum ersten Ma sprecheich in deser Arbeit eine Verénderung unserer Gesell schafts-
form an. Wenn wir die Welt als Ganzes betradhten, so stellen wir fest, dald sich die réumli-
chen Distanzen verkurzen, dal3 de Mohilité der Menschen wadst, dald aber auch eine
Metropdisierung stattfindet, also eine Konzentration auf bestimmte Réume, in denen be-
sonders gark wirtschaftlich bzw. pditi sch gehandelt wird. Viele Faktoren haben auf eine
solche gesedll schaftliche Entwicklung Einfluf3, auch de hohe Technisierung in alen Le-
bensbereichen. Natirlich bleiben davon Kommunikationsprozesse und ihre Mogli chkeiten
nicht unberdhrt.

Die Anfénge ener interkulturellen Kommunikation (IK) lassen sich schon sehr friih dtie-
ren. Gab es doch Kaufleute, die Waren aus aller Herren Lénder vertrieben, gab es auch
Boten, de zwischen Kriegsfiihrern Nadhrichten austauschten, oder Missonare, die in an-
deren Weltgegenden versuchten, Menschen zu bekehren. Heute betrifft die interkulturelle
Kommunikation ncht mehr nur Regierende oder ausgewahlte Experten, de in missonari-
schen oder kaufmannischen Auftrégen urterwegs snd. Es findet durch de Mobilit&é und
die Bildung von Balungsrdumen eine starke Migration statt, so dald zwangslaufig ver-
schiedene Kulturen aufeinandertreffen. Und auch der kleinste Bauer muf3 sich mit dem
Globali sierungsgedanken auseinandersetzen, nicht nur, well ihm das Fernsehen de entle-

gensten Winkel der Erde ins Wohrzimmer bringt.

Erst mit dem Buchdruck, dem Zeitungswesen, viel spéter dann mit Radio und Fernsehen
und heute mit dem Internet wurde e@ne Grenzziehurg des Begriffs der interkulturellen

Kommunikationimmer unklarer.

4.1 Was heif3t interkulturelle Kommunikation?
Die Erkenntnis Uber die Wichtigkeit interkultureller Kommunikation reicht nicht aus, die
Bezeichnung muRR cefiniert werden. Ich verzichte auf eine historische Ubersicht der For-

schungsentwicklung.

Ein Weg der Anndherung an eine Definition ist, ,,interkulturelle Kommunikation® grobin

seine lexikali schen Bestandteil e zu zerlegen.

4.1.1 Kultur
Was heildt Kultur? AulZer einer altaglichen Assziation mit schorgeistiger Literatur, Mu-
sik undMalerei denken wir an eine gepflegte Lebensart (z.B.: ERkutur), an Ackerbau, der
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aus etymologischer Sicht die @gentli che Bedeutung des Wortes Kultur tragt.®° Doch dieser
Kulturbegriff ist sehr eng gefaldt. Wir kennen zusétzlich Bezeichnungen wie ,, Jugendku-
tur* und bezeichnen damit besondere Gewohrheiten oder Eigenarten einer soziaen

Gruppe.

Nad Rehbein ist Kultur die Erscheinungsform des Alltags, ein Ideensystem, aso eine Be-
wuldseinsform und keinhaltet Traditionen, auch folkloristischer Art. Kultur prégt sich be-
soncers in der ldeologie, im Interesse, im Denken, Fihlen, Sprechen aus. Rehbein be-
zeichnet Kultur als das gemeinsame Wissn gesell schaftlicher Einheiten, Klassen, Regio-

nen und gnzer Nationen.®* Kultur ist weiterhin urtrennbar mit Sprache verbunden.

Frey definiert Kultur as besondere und distinkte Lebensweise, die Bedeutungen, Werte
und Ideen, wie sie in den Institutionen, in gesell schaftlichen Beziehungen, in Glaubenssy-
stemen, in Sitten undBrauchen, im Gebrauch der Objekte undim materiellen Leben ver-
korpert sind, keinhaltet.®? D.h., Kultur ist ein Orientierungssystem, welches vom Einzelnen
wie von der Gesell schaft beanflufd wird. Durch de Gesell schaft findet eine Art Modell-
bildung der Lebensweise fur den Einzelnen statt. Es bilden sich Symbale, die innerhalb ei-
ner Kultur Allgemeingiiltigkeit erhalten und von én Angehérigen verstanden werden.®?
Zu diesen Symbalen zahlt selbstverstandlich auch die Verbal sprache.

Litters goricht im Zusammenhang mit Kultur nicht von einem Orientierungssystem, son-
dern von einem Kontrollmechanismus, der das Verhaten der Angehdrigen steuern kann.
Daraus 183 sich schlief?en, dald das kulturelle Wissen erst durch Interaktion gewonren

wird &

Soweit Kultur durch die Gesell schaft, die Interaktion und duch de , vereinbarten” Sym-
bole entsteht, ist sie keinesfalls gatisch, sondern in stetem Wandel begriffen. Stereotype

bil den sich aufgrundeines gatischen Kulturbegriffs.

Kultur entwickelt sich sowohl durch das Individuum as auch durch de Gesellschaft, der
das Individuum angehort. Es besteht also ein Wedhselverhdltnis.

5 DUDEN: Das Herkunftsworterbuch, 393
51vgl. Rehbein, 1985, 27ff.

52vgl. Frey, 1993, 21

53vgl. ebenda, 27ff.

S4vgl. Litters, 1995, 17
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4.1.2 Kommunikation
Eine sehr kurze dennoch treff ende Definition vonKommunikationist folgende:

Kommunikation ist die Verwendung von Zeichensystemen zum Austausch von Informa-
tionen.

Dieser Satz bedarf einiger Erklérungen: Zeichensysteme sind z.B. die Verba sprache, die
wir in der Regel als Kinder erlernen, komen aber auch Bilder oder Gebérden sein. Ein
Zeichensystem basiert auf Symbolen, de in einer Gemeinschaft als allgemein bekannt vor-
ausgesetzt werden.

Um Kommunikation zustande kommen zu lassen, missen folgende Kriterien erfillt sein.

Ist eines nicht zutreffend, so ist von vanherein nicht von Kommunikation zu spreden:

1. ,Austausch von Informationen* schliefst mit ein, dal3 wenigstens ein Sender und ein
Empfanger beteili gt sind.

2. Sender und Empféanger miissen mittels eines Mediums (z.B.: personlich, Telefonleitung
oder Papier) verburden sein, da sonst kein Austausch stattfinden kann.

3. Diese beiden an der Kommunikation Betelligten missen Uber die gleichen Zeichensy-
steme verflgen.

4. Esfindet eine Interaktion zwischen desen beiden Betelli gten statt. Das will sagen, dai3
die Mittell ung des Senders vom Empfanger wahrgenommen werden muf3.

Das Ziel einer Kommunikationist folglich die Verstandigung zwischen den Beteili gten.®®

Es wird zwischen verbaler und nonwerbaler Kommunikation urterschieden. Die verbale
betrifft nur die AuRerung von Wortern in sinnvdlen, grammatisch undphoretisch korrek-
ten Satzen. Alles weitere wie Tonhole, Lautstarke, Gestik, Mimik, etc. zahlt zur nonwer-

balen Kommunikation.

4.1.3 Interkulturelle Kommunikation

Bel der Eingrenzung des Begriffs Kultur wird immer wieder das Wort Gesell schaft oder
auch de Bezeichnung ,,Angehdriger einer Gesell schaft® genannt. Wir konren also daraus
schlieffen, dald sich de menschliche Bevolkerung in Gesell schaften teilt, die sich duchihre

Kultur voneinander unterscheiden.

Der Begriff interkulturelle Kommunikation bezeichnet im Grunde genommen de Verstén-
digung zwischen verschiedenen Kulturen. Dabel soll auf die Beziehung und Andersartig-
keit zweier Kulturen Rucksicht genommen werden. Die Zeichensysteme der Kommunika-
tionsteilnehmer unterscheiden sich. Diese Verschiedenheit muf3 von @n Teilnehmern
Uberwunden werden, da sonst die Kommunikation mif3lingt. Es gentigt dabei offenbar nicht
die Spradhe dlein. Das Zeichensystem umfaldt in desem Sinn auch de Kultur, die Ge-
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wohnteiten und as Verhalten des Kommunikationspartners aus der entsprechend anderen
Gesell schaft.

Hinnenkamp weist dem Begriff , interkulturelle Kommunikation* einige Merkmale zu, de
mir sehr treffend erscheinen:

- Esgibt unterschiedliche von einarder unterscheidbare Kulturen.

- Kultur und Komnunikation stehen in einem Zusammenhang.

- Kommunikationsteil nehmer sind immer auch Teilnehmer bzw. Teilhaber ei-
ner Kultur.

- Kulturelles giegdlt sich in der Kommunikationwider. ...

- Kulturtellhabe heif3t: In einer spezifischen Weise komrmrunizieren.

- Gemeinsame Kulturteilhake eleichtert die Kommunikation, urterschiedli-
che eschwert sie.®®

Als interkulturell lassen sich zwei Richtungen der Unterscheidung zwischen Kulturen be-
nennen. Einmal gibt es eine horizontale Trennung, also de zwischen verschiedenen Ge-
sell schaften (z.B.: Deutsche vs. Chinesen). Und aul3erdem existiert noch eine vertikale, die
innerhalb einer Gesell schaft zu finden ist. Die vertikale umfaldt also verschiedene Gruppe-
rungen undSzenen einer Gesdll schaft. °” Sie heift bisweil en auch intrakulturell.

Da, wie wir sehen konrten, Kultur durch Handeln ausgedriickt wird, ist zu beaditen, daf3
sie so wenig homogen wie statisch ist. Sie darf nicht mit Gesell schaft gleichgesetzt wer-
den, undauch eine nationale Zuordnung von Kultur ist fragwirdig, wenngleich letzteres
sehr oft geschieht.5&%°

Nun nah einige Worte zum Terminus slbst. Neben , interkulturell sind auch de Aus-
driicke ,, multi-* oder ,transkulturell* zu finden. Die Vorsilbe ,,multi“ driickt aus, dal3 meh-
rere Kulturen mit- bzw. nebeneinander existieren, sie schliefdt Interkulturalitét nicht aus,
alerdings auch nicht zwingend mit ein. Multikulturalité kann aber auch als Kultur-Mix
verstanden werden.”® Beispielsweise haben in Deutschland |ebende Jugendi che amerikani-
sche Begruf3ungsrituale mit deutschen vermischt, die nattrlich nicht nur von den Angeh6-
rigen der deutschen Nationalitdt verwendet werden, sondern z.B. auch von Angehérigen

der turkischen.

Transkulturalitét ist der Interkulturalit&t schon recht nahe, besagt aber, dal? es eine mogli-

cherweise aich nu einseitige Ubernahme von kuturellen Elementen zwischen zwei Kul-

55 vgl. Rehbein, 1985, 30ff.

% Hinnenkamp, 1994, 51 ziti ert nach Knapp-Potthoff, 1997, 184
57vgl. Litters, 1995, 19f

% ygl. Luchtenberg, 1999, 17

59 vgl. Knapp-Potthoff, 1997, 183f.

"vgl. ebenda, 186f
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turen gibt.” Zum Beispiel versuchten sich, postkolonia gegriindete Stagen zunéchst
»westlichen" Mustern anzupassen. Das Préfix , inter dagegen hebt die Wedselbeziehung

zwischen den Kulturen hervor.’?

4.1.4 Interkulturelle Kompetenz
Man findet neben interkultureller Kommunikation auch de Bezeichnung ,interkulturelle
Kompetenz®, beide werden m.E. nicht streng genug voneinander unterschieden. Bevor ich

jedoch darauf eingehe, mochte ich einige Fragen stellen:

Gibt es Uberhaupt so etwas wie a@ne interkulturelle Kompetenz? Falls ja, ist diese dann
auch erlernbar oder verbesserbar?’® Wie kann interkulturelle Kommunikationsfahigkeit
vermittelt werden? ,, Welche Aspekte @ner anderen Kultur [sind] far interkulturelle Kom-
munikation*"* von Bedeutung? Uber welches Wissen muB ein Lerner verfiigen, um inter-

kulturell kompetent zu sein?

Es gentigt sicher nicht, landeskundiches Faktenwissen zu vermitteln, damit interkulturelle
Kommunikation zustande kommt Knapp-Potthoff ist sogar der Ansicht, dal3 solches Wis-
sen nu indirekt relevant ist.”” Vielmehr miife Kultur in ihrer Gesamtheit vermittelt wer-
den, was aber kaum gelingen wird, weil im Unterricht keine Voll sténdigkeit erreicht wer-

den kann, dadas Lernerniveau, de Sprachfahigkeiten, etc. beriicksichtigt werden missen.

Knapp-Potthoff schléagt als Lésung ein ,,Modell dynamischer interkultureller Kommunika-
tionsféhigkeit” vor. Die Dynamik scheint ein wesentliches Merkmal im Zusammenhang
mit interkultureller Kommunikation zu sein. So findet sie sich in der Kultur wieder, die
sich standig verandert. Der Lernprozef3 ist dynamisch, de Aneignung von Wissen ge-
schieht auch nicht ,,auf einen Schlag“. Und de der Kommunikation zugrunce liegende In-
teraktion ist ebenso dynamisch. Knapp-Potthoff fordert also nicht das ,, Kopieren kultur-
spezifischer Verhaltensweisen ... as vielmehr ... [eing] Anndlerung in Richtung ad die

fremde Kultur.“"®

Knapp-Potthoff will zwel Formen interkultureller Kommunikationsfahigkeit unterschieden
wisen: Zum einen de, welche ene Akkulturation anstrebt, also de Fahigkeit zur Teil habe

an einer anderen Kultur, so z.B. durch einen Daueraufenthalt in einer anderen Gesell schaft.

"vgl. Reéimann, 1992, 14

"2vgl. Litters, 1995, 21

vgl. Knapp-Potthoff, 1997, 182

" ebenda, 188

"Svgl. ebenda, 188

76 ebenda, 193 (Hervorhebungen im Original)
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Zum anderen jene, welche die moglicherweise zundchst nur mangelhafte Verstandigung
zum Ziel hat.”’

Knapp-Potthoff formuliert auf Basis der zweiten Variante @éne Definition voninterkultu-
reller Kommunikationsfahi gkeit:

Interkulturelle Komnunikationsféahigkeit ist die Fahigket, mit Mitgliedern
fremder Komnunikationsgemeinschaften ebenso erfolgreich Verstandgung
zu erreichen wie mit denen der eigenen, datel die im einzelnen nicht genau
vorhersehbaren, duch Fremdheit verursachten Probleme mit Hilfe won
Kompensationsdrategien zu bewaltigen und reue Kommnunikationsgemein-
schaften aufzubauen.’

Zum Begriff der Kommunikationsgemeinschaft vgl. Knapp-Potthoff (1997,194.) In dieser
Arbeit konren stellvertretend de Bezeichnungen , Kultur® oder ,, Gesell schaft* verwendet

werden.

» Ebenso erfolgreich” soll nicht mit ,auf die gleiche Weise ereichen* mil3verstanden wer-
den.”® Die Kommunikationspartner kénren auch mit , Handen und FiiRen® ihr Verstandi-

gungsziel erlangen, eswird keine Konfliktfreiheit vorausgesetzt.

Wir sehen an deser knappen Erganzung der Definition, a3 das grachliche Konnen dieser
Meinung nadch nicht fur das Gelingen interkultureller Kommunikation erforderlich ist. Ob

dies © akzeptiert werden kann, wird weiter unten betrachtet.

Die Kommunikationsteilnehmer missen laut Knapp-Potthoff vor allen Dingen affektive
Eigenschaften erfullen, wie Empathieféhigkeit und Toleranz. Hinzu kommen das kultur-
spezifisches Wissen, insbesondere dartiber, dal3 de egene von der fremden Kultur ver-
schieden ist, und as Wissen Uker Kultur und Kommunikation im allgemeinen. Wer weil3,
was fur eine gelingende Kommunikation ndwendig ist, kann mangelndes konkretes Wis-
sen damit kompensieren. Diese drel Aspekte stellen de Basis fur Strategien dar, die fur
interkulturelle Kommunikation ndwendig werden konren. Knapp-Potthoff unterscheidet

zwei wesentli che Strategie-Formen®:

- Interaktions-Strategie: Es mul3 de Kommunikationsbereitschaft erhalten werden (z.B.
Tabuwerletzungen vermeiden ocer dartiber hinwegsehen). Es ollte nach Gemeinsam-
keiten gesucht werden, auf deren Basis man de Kommunikation aufbauen kann (z.B.
eine gemeinsame Sprache oder dhnliche Bildungs- und Erfahrungshintergrinde). Mit
MiRverstandrnissen muR gerechnet werden und AufRerungen sollten so spat wie mogli ch
interpretiert werden.

"7 vgl. Knapp-Potthoff, 1997, 196
8 ebenda, 196

vgl. ebenda, 196

8 vgl. ebenda, 201ff
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- Lernstrategien zur Erweiterung und Differenzierung des kulturspezifischen Wissens:
Diese sollen Hilfen fir die Kommunikationspartner sein, mit denen sie @genstandig ihre
Wissnsbasis vergroflern konren. Das kdnren einerseits Frage- und Beobadtungstedh-
niken, andererseits auch varsichtig eingesetztes, bewufdes ,Verletzen angenommener
Konventionen® sein.®

House kritisiert eine solche Einstellung im Fremdsprachenurterricht. Sie stellt fest, dai3
interkulturelle Kompetenz aus der kommunikativen Kompetenz erwachsen ist. Letztere
wurde unterteilt in grammatische, soziolinguistische, Diskurs- und strategische Kompe-
tenz. Laut House wurde aber im Rahmen des Fremdsprachenurterrichts kommunikative
Kompetenz als ,,emanzipatorische Sozialisation* der Lerner durch de undin der Fremd-
sprache interpretiert.®? House meint, dal? der sprachliche Anteil an Fremdsprachenurter-
richt dadurch stark vernachlassgt wurde, und sie beflirchtet dhnliches fur die interkultu-
relle Kompetenz, die dlzu oft mit , Verstehen der fremden Kultur”, , Abbauen vonVorur-
tellen* und, Fahigkeit zu Toleranz” gleichgesetzt wird, wie es ja aich bel Knapp-Potthoff

durchscheint.

Die Folge davonist, dal3 ,die Lernzieleim FU [...] dannim wesentlichen darin [bestehen],
sozide Kontakte zu knugden undaufrechterhalten zu kénren, ohre dald sprachliche Kor-
rektheit betont wird.“®3

Ich denke, House hat mit ihrer Feststellung recht, denn der Fremdsprachenurterricht darf
auf keinen Fall das gradliche Kdonren vernachlassgen. Wie sollten sonst z.B. Angeh6-
rige verschiedener Kulturen in der Lage sein, sich auf eine gemeinsame Sprache zu eini-
gen, wie Knapp-Potthoff in den Interaktionsdrategien angibt? Zweifellos kann auch de
Sprache dlein nicht ausreichen, es mul3 ein sinnvdler Zusammenhang zwischen beiden
Seiten hergestellt werden. Fremdsprachenunterricht kann meiner Auffasaung nadh nicht
aleine ane Fahigkeit zur interkulturellen Kommunikation vermitteln, des llte aich in
anderen Lernbereichen geschehen, aber der Fremdsprachenunterricht kann sie entschieden

fordern.

81 K napp-Potthoff, 1997, 203
82ygl. House, 1996, 2
83 ebenda, 3
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4.2 Interkulturelle Kommunikation und
Fremdsprachenlernen

Fremdsprachenurterricht als Ort einer systematischen Begegnungder Ler-
nenden mit der Fremdkultur, die im komnunikativen Unterricht in Form von
handelnden Menschen lebendig wird, ist insofern in dlen seinen Dimensio-
nen interkulturell .34
4.2.1 Relevanzbereiche interkultureller Kommunikation
Wir konrten oken schon erkennen, dal3 de interkulturelle Kommunikation von velen
Fadhrichtungen betrachtet wird und usere Gesell schaft betrifft. Rost-Roth sieht darin den
Bedarf, fur den Fremdsprachenurterricht Bereiche ébzustedken, de fur ihn vonBedeutung
sind. Sie nennt funf , Relevanzbereiche®, die bel der Beschaftigung mit interkulturell er
Kommunikation im Zusammenhang mit Fremdsprachenurterricht Beaditung finden soll-

ten:

1. Lernziel: Befdhigung zur interkulturellen Kommunikation:
Rost-Roth erkennt in der Literatur zwei globale Lernziele, die zu interkultureller Kom-
munikation befahigen soll en:

[Die] Forderung der Verstandgungin internationaen und multikulturellen
Kontexen undeine [...] Forderung von Fremdverstehen kultureller Zusam-
menhang.®

[Dig] eher instrumentelle Orientierung von Lernzielen bei der Auseinander-
setzung mit IK [interkultureller Kommunikation], die vor allem zweclorien-
tiert 8el('sner erfolgreicheren Durchsetzung von kommunikativen Absichten
dient.

Wie so eine Befahigung letztlich auszusehen het, welche Kompetenzen nawendig sind,
wird im Folgenden nach zu kléren sein.

2. Interkulturelle Kommunikation al's Unterrichtsinhalt bzw. -gegenstand:
So wie die Lernzielbestimmungen werden nach Rost-Roth auch de Unterrichtsinhalte
zweigeteilt.

Behandung sozialethischer Aspelte on interkultureller Komnunikation und
die Behandung von Erfahrungen, Einstellungen und Haltungen gegentiber
anderen Kulturkreisen im Unterricht.®”

Dem werden de Wissenshesténde, die in Verbindung mit kommunikativer Kompetenz
undKulturspezifika stehen, gegentiber gestellt.

Als einzelne Bereiche der Sprachverwendung nehmen débei semantische
Aspelde, i.e. vor allem kulturkontrastive Semantisierungen von Wortschatz
und Redewendungen ... und pragmatische Kulturkontraste ... einen besonde-
ren Sellenwert ein 2

84 Krumm, 19%, 157
85 Rost-Roth, 1996, 2
86 ehenda
87 Rost-Roth, 1996, 3
88 ehenda
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Es glltein jedem Fal eine enge Verbindurg von Spradh- und Kulturvermittiung gege-
ben sain.

3. Interkulturelle Kommunikation als Komporente der Unterrichtsinteraktion:

Rost-Roth beméngelt eine unzureichende Auseinandersetzung mit diesem Thema. Zu
selbstverstandlich scheint es wohl den meisten Autoren. In einigen Unterrichtsstuatio-
nen findet sich deser Punkt wieder, zumeist dann, wenn de Lernergruppe gemischt-
kulturell bzw. heterogen ist oder der Lehrende nicht der Kultur der Lernenden angehort.
Gerade jetzt, wo verstarkt mittels , Tutoring®, Tandem oder in bi-nationalen Kursen ge-
lernt wird, sollte diese Komporente starker beriicksichtigt werden.®® Und auch in der
vorliegenden Arbeit spielt dieser Aspekt eine Rolle.

4. Interkulturell e Orientierung von L ehrmateriali en:
Hier ist festzustellen, dald de Forderung, Lehrwerke interkulturell auszurichten, wachst,
was bislang in der Reditat offenbar noch wenig Beachtung findet.”® Krumm weist
darauf hin, dai? allzu oft Interkulturaité mit Landeskunde verwechselt wird, was aber
keineswegs das gleiche ist.?* Allerdings 18Rt sich inzwischen auch ein Trend bemerken,
nadh dem eine Regiondisierung von Lehrwerken verwirklicht wird, was heif3, daf3
Lehrwerke fir speziell e Kulturgruppen entwickelt werden.

Betrachten wir das Internet, stellen wir eine interkulturell e Prégung fest, die sich aleine
durch das keine kulturellen Grenzen kennende Medium ergibt.

5. Interkulturell e Orientierung bei Methoden der Spradhvermittlung:
So wie die Lehrwerke regionalisiert werden sollen, so mul3 auch de Sprachvermittlung
angepaldt werden. Es mul3 auf die , Spradhlehr- und -lerngewohrheiten der Ausgangs-
kulturen der Lerner eingegangen werden.*?

So verschieden diese finf Punkte auch sein mdgen, so haben sie doch alle die ,, Bewul@ma
churng von Kulturkontrasten und Kulturspezifika und eine Konzentration auf interaktive

und kammunikative Probleme* gemeinsam.®®

4.2.2 Interkulturelles Lernen

Die Aneignung von interkultureller Kompetenz bzw. die Befahigung zur interkulturellen
Kommunikation mdchte ich als interkulturelles Lernen verstanden wissen. Wie kann sol-
ches Lernen ausshen? Ich hin mit House enverstanden, dal3 das Spradliche nicht ins
Hintertreffen geraten darf, bin aber auch der Meinung, dal3 de Kommunikationsfahigkeit

ebenso beachtet werden mul3, und leides |83 sich zweifellos kombinieren.

Zeuner schlief?t sich einer Beschreibung interkulturellen Lernens von Thomas an, dem. E.
eher dem Ziel kulturellen Lernens, der interkulturellen Kompetenz entspricht. Zumindest
ist diese Ausfiihrung so weit gefal¥t, dald sie fir den Unterricht kaum eine konkrete Hilfe-
stellung bietet undes fehlt obendrein auch hier der spradliche Aspekt.

8 vgl. Rost-Roth, 1996, 4
9 vgl. ebenda

vgl. Krumm, 1995 157
92 Rost-Roth, 1996, 5

%3 ebenda, 7
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Interkulturelles Lernen zielt auf die Entwicklungvon Verhatensmerkmalen ...
und den Aufbau eines interkulturell en Erfahrungs- und Handlungswissens.

Interkulturell es Lernen findet statt, wenn eine Person kestrebt ist, im Ungang
mit Menschen einer anderen Kultur, deren spezfisches Orientierungssy/stem
der Wahrnehmung, des Denkens, ... zu verstehen, in das eigenkulturelle Ori-
entierungssg/stem zu integrieren...

Interkulturelles Lernen voll zieht sich ,in interkulturellen Uberschneidungss-
tuationen..!

Interkulturell es Lernen kannsich tber mehrere Sufen hin voll ziehen.

Interkulturelles Lernen ist dannerfolgreich, wenn es a1 einem interkulturel-
len Verstehen fiihrt.®*

House geht davon aus, dal3 ein erhdhes Sprachbewul¥sein auch ein héheres Kulturbewul(-
sein umfaldt und z&hlt einige Punkte auf, die sie fir die Vermittlung von interkulturell er

Kompetenz fur relevant hélt.

1. Eine dem aktuellen Wissen Uker Interaktionsnormen, Werte und Mentalit &ten angepalite
Bewumachung der kulturellen Unterschiede und Gemeinsamkeiten.®®

2. Explizite Vermittlung von Sprach-/Kulturbewul@heit durch Aufmerksamkeitstibungen,
und korrastive Gegenuberstellungen. Als Beispiel fuhrt sie z.B. Ubersetzte Filmtitel an
oder Beschriftungen von Schildern.®®

3. Aneignen des spradilich-kulturellen Wiseens durch theoriegeleitete, aber dennach
praktisch und kommunikativ angelegte Ubungen, wie Rollen- oder Simulationsgiele
(Ausgangspunk sollten nach Moglichkeit von den Lernern selbst erlebte problembe-
haftete Situationen sein.)®’

Natdrlich fehlen auch bei House nicht die kommunikativen bzw. interaktiven Strategien,

dieich weiter oben schon keleuchtet habe.%®

Zeuner sieht die interkulturelle Kompetenz ,as Gibergeordnetes Lernziel eines am Fremd-
verstehen arientierten Landeskundeunterrichts.“%® Da eer Landeskunde ds Kulturkunde
verstanden wird, kann der Fremdsprachenurterricht eine voll sténdige Vermittlung nicht er-
flllen. Zeuner stellt darum fest, dal3 landeskundiches Lernen immer nur exemplarisches
Lernen sein kann, wobel er darin kein Problem sieht, sofern ,, mit Hilfe dieser Inhalte Hal-
tungen undEinstellungen beim Lernen entwickelt werden unddal® mit diesen Inhalten die

Entfaltungvon Fahigkeiten mégli ch wird.“*%°

9 Zeuner, 1997, 2f

%vgl. House, 1996, 12

%yvgl. ebenda, 13

97vgl. ebenda, 14

% vgl. ebenda, 17f

9 Zeuner, 1997, 4

1% ehenda, 7 (Hervorhebung im Original)
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Zur Auswahl der Stoffe empfiehlt Zeuner eine Drei-Ebenen-Kategorisierung von Landes-
kunde:

1. Die Ebene der isolierten Fakten undsadlichen Daten tber ein Land (Zahlen, Statistik);

2. Die Ebene der konkreten Situationen, Verhatensweisen, Einstell ungen, (kommunikati-
ven) Strukturen vonlindividuen undoder Gruppen (,,der konkrete Fall“);

3. Die Ebene des Systems, d.h., ar gesell schaftlichen Strukturen undideologischen Mu-
ster (System; Ideologie).***

Landeskunde wird von Zeuner weiterhin als Vermittlung von Wissen verstanden, auch
wenn kdturell e und gesell schaftli che Aspekte mit einflief3en.

Um nunmit Hilfe dieser Aufstellung interkulturelle Kompetenz zu fordern, empfiehlt Zeu-
ner, im Unterricht zuerst den ,, konkreten Fall* zu betrachten und de beiden anderen Ebe-
nen ,.zur Erklérung, zum Verstandns oder zur Relativierung® des Anschauungsbeispiels zu
nutzen % Eine solche Vorgehensweise kann eine K ontrastierung zwischen Ausgangs- und
Zielkultur vermeiden, besonders dann, wenn es keine Analogien zwischen den beiden

Kulturen gibt.

Selbstverstéandich wird de Vermittlung landes- und kulturkundichen Wissens im Fremd-
sprachenurterricht vorausgesetzt, um die Lerner zu interkultureller Kompetenz zu beféhi-
gen. Nadh Buttjes jedoch scheint sich ,,interkulturell e, landeskundiche Kompetenz [...] un-

abhéngig von cer interlingualen, fremdsprachli chen Kompetenz zu entwickeln.“1%

Wenn Buttjes , interkulturell e sowie landeskundi che Kompetenz“ meint, hat er sicher mit
seiner Ansicht recht. Sonst aber halte ich es doch fur falsch, interkulturelle und landes-
kundiche Kompetenz zu vermischen. Landeskundiche Kompetenz ist nicht gleich inter-

kulturelle Kompetenz undwird leider nicht immer genau urterschieden.

Mit Knapp-Potthoff habe ich schon darauf verwiesen, dal3 fir interkulturelle Kommunika
tion landeskundiches Wissen vernaclassgt werden kann. Vgl. Kapitel 4.1.4 Andere
Autoren, wie House oder auch Zeuner legen dagegen besonderen Wert auf das Bewul(3-
madhen kutureller Eigenheiten. Allerdings muf3 ich fragen, wie d@was bewul¥ gemadt
werden will, was mdgli cherweise noch gar nicht bekannt ist. Es mul3 aso eine Fahigkeit

zum Erkennen vonGleich, Ungleich undAhnlich herausgebil det werden.

M.E. liegen dese Differenzen in der Betrachtungsweise. Gehen wir von einer interkultu-
rellen Kommunikation aus, die egentlich eine , bikulturelle* ist, ndmlich zwischen Ange-

hérigen der eigenen undder Kultur, deren Fremdspradche gelernt wird, so sind konkete

10lygl. Zeuner, 1997, 7
102yg1. ebenda, 8
193ygl. Buttjes, 1995, 147
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landeskundiche Aspekte sicher wichtig, also auch zu lehren und de von House vorge-

schlagene Kontrastierung bzw. die Vermittlung nach Zeuner mdglich.

Gehen wir dagegen voneiner interkulturellen Begegnung aus, in der die Kommunikations-
sprache von beiden Partnern Fremdspradhe ist, so treten landeskundiche Bezlige zur Ziel-
sprachenkultur in den Hintergrund. Ein Fremdspradchenunterricht kann in desem Sinne

also gar nicht zum Ziel haben, Landeskunde zu vermitteln.

Und rehmen wir zuletzt noch den Fall, dal3 eine Unterhaltung zwischen einem Fremdspra-
chenlerner und einem aus<chli efdlichen Muttersprachler zustande kommt, der nichts Uber
das Herkunftsland des Fremdsprachlers weil3. Wére das keine interkulturelle Kommunika-

tion?

Ich halte es darum fir angebradht, mit Knapp-Potthoff die interkulturelle Kompetenz zu-
nachst unabhéngig von der Sprache und auch der Landeskunde zu verstehen. Es mul3 eine
Unterscheidung getroffen werden, in welchem Rahmen interkulturelle Kommunikation
stattfindet und cemnacdch mul3 entschieden werden, welche Erganzungen winschenswert
sind. Im Fremdsprachenurterricht sollte dies auf jeden Fall das gradliche Konren sein.
Doch auch de Landes- bzw. Kulturkunde, die zur entsprechenden Fremdsprache zahlt,
wird in den Fremdsprachenurterricht Eingang finden mussen, dain erster Linie wohl im-

mer ein drekter Kontakt mit den entsprechenden Muttersprachlern angestrebt wird.

Richter schreibt dem Internet eine Bereicherung des Fremdsprachenunterrichts zu, der da-
durch nach stérker interkulturell ausgerichtet werden kann. Es konne durch das Internet ein
natlrli ches Lernen stattfinden, ein Lernen im Dialog, das besondersim , freien Erfahrungs-
und Meinurgsaustausch* *°* entsteht. Doch gibt sie zu bedenken, da3 das Internet nicht per

se Kulturverstehen vermittelt.*%®

104 Richter, 1998, 14
1%5ygl. ebenda, 15
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5 Internet im Fremdsprachenunterricht

Wie der Einsatz des Computers im Unterricht allgemein, so ist er auch im Fremdsprachen-
unterricht nichts Neues. Doch so wie @nst grof®e Hoffnungen in das Sprachlabor gelegt,
aber nie ensthaft genutzt wurden, erging es bisang CALL (Computer Asssted/Aided
Language Learning). Wie schonin Kapitel 3 zum Ausdruck gebradt, wird dem Computer
ein holes Mal3 an Skepsis entgegen gebradht. Solche Gedanken sind richt unbegriindet,
wenn wir die Anfange von CALL betrachten.'°® Es geniigt nicht langweili ge Drill -Ubun
gen in einem Programm zu verstedken und en Lerner damit Glauben machen zu wollen,
so lerne es gch leichter, spannender oder schneller.®” Beispiele finden sich bei Breindl.
Fur weitere Details von CALL vgl. Ruschoff (1983), Fedhner (1994, Bricher (1994),
Kleinschroth (1996 u.a. Sicher haben im Lauf der Jahre immer wieder neue Versuche ge-
zeigt, dal’3 der Computer sinnvdl in den Fremdsprachenurterricht zu integrieren ist, aber

durchsetzen konrte & sich nicht.

Dabei bietet der Computer auch durch das Internet ungeehnte Moglichkeiten. Durch de
Eigenschaft der Multimedialité wird der Computer fir den Fremdsprachenurterricht inter-
essant. Breind bescheinigt CALL eine Renaissance, al erdings auf einer neuen Ebene.'®
Die spezifischen materiellen Gegebenheiten des Internet [sic!], namlich Mul-
timedialitat, Interaktivitdt und HyperteXualitat bieten ideale Vorausstzun-
gen, cen in der Padagogk wurzelnden jungeren Paradigmenwechsel des
Fachs [Deutsch als Fremdsprache] umzusetzen: weg vom ,, instruktionden

Paradigma”“ hin zu einem Ansatz, der den Lerner selbst und seine individu-
ellen Bedirfniss in den Mittelpurkt stellt %

Der Einsatz von Internet im Unterricht ist jedoch mehr as eine Erganzung von CALL

durch de diversen Online-M&gli chkeiten.

Wie schon angesprochen wurde (Kapitel 2.3), ist das Internet Publikationsmedium, Infor-
mationsmedium und Kommunikationsmedium. Diese drel Aspekte lassen sich in den

Fremdsprachenurterricht sehr gut integrieren.

5.1 Das Internet als Informationsmedium

Als Informationsmedium kann dbs Internet sowohl vom Lehrer as auch vom Lerner ge-
nutzt werden. Die Vorteil e des Nachschlagens und Suchens von Informationen im Internet
sind va allem in der Aktualité und Authentizitdt der Texte zu sehen. Auch von geogra-

106 yg1. Riischoff, 1988, 14f
197ygl. Breindl, 1997, Kapitel 2.1
10801, ebenda, Kapitel 1

109 ehenda, Kapitel 1
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phisch weit abgelegenen Landern ist es moglich, via Internet Material tber oder aus dem
Zielsprachenland zu sammeln.**° Ein Problem kann allerdings in der Menge der Informa:
tionen bestehen. Es mul3 einerseits richtig gesucht werden (Vgl. Kapitel 2.2.2.5, anderer-
seits bedarf es auch einer Medienkompetenz'**, nicht ales, zu glauben, was im Internet
verdffentlicht ist, ohre es zu hinterfragen.**? Es muR folglich fiir den Unterricht eine Aus-
wahl im doppelten Sinne stattfinden, erst aus der Masse der unsortierten Informationen und

schli efdli ch daraus wiederum die relevanten undfir den Unterricht brauchbaren.

Das Internet bietet inzwischen nicht nur landeskundiche Materialien oder Informationen
von personlichem Interesse (z.B. Darstellung von Hobhies, Lieblingsmusik, etc.), sondern
auch Nachschlagewerke. Es existieren z.T. kostenpflichtige Lexika, Worterbiicher und
Grammatiken. Das Angebat hangt von der Sprache &, so sind z.B. bedeutend mehr engli-
sche oder angloamerikanische Wérterbiicher als deutsche zu finden.'*® Die Qualitét ist
ebenso sehr unterschiedlich. Die kostenpfli chtigen Referenzwerke sindin der Regel besser
ausgestattet, allerdings kénren Schulen undUniversitéten oft glinstigere Campuslizenzen
erwerben. Vgl. z.B.: GRAMMIS, das grammatische Informationssystem des Instituts fir
deutsche Sprache in Mannheim (http://ent3500ids-mannheim.de:85). Dieses Projekt be-
findet sich nach im Aufbau, hietet aber dennoch ein Glossar zu grammti schen Fachbegrif-

fen, ein Woérterbuch mit genauen Hinweisen zu Wortart, Stellung im Satz, Aussprache,

Rektionen, etc. sowie ener Grammatik, in der Phanomene des Deutschen erklart werden.

Die Universitét Leipzig arbeitet an einem ,, Wortschatz-Lexikon®, das bereits 6 Milli onen

Worter ebenfalls mit sehr genauen Hinweisen umfadt (http://wortschatz.uni-

leipzig.de/index_js.html). Eine sehr umfangreiche Liste von Lexika und Worterbichern

findet sich bei ,, Your Dictionary” (http://www.yourdictionary.com).

Uber die puren Informationsmoglichkeiten hinaus konren mittels des Informationsmedi-
ums Internet natiirlich auch de rezeptiven Fahigkeiten urterstiitzt werden. Gerade das kur-
sorische, Uberfliegende Lesen ist im Internet sehr wichtig, um mdglichst schnell an de re-
levanten Informationen zu gelangen. Die Lerner sollten moglichst konkrete Aufgabenstel-
lungen bekommen, was zu finden ist, damit sie sich nicht auf der Suche verlieren. Der Leh-
rer muld bei der Vorauswahl der Online-Texte unbedingt darauf achten, dal3 die Seiten gut
strukturiert sind.

1Oy, Breindl, 1997, Kapitel 3.1

11 2ur Medienkompetenz vgl. Baade [u.a], 1999
H12yg1. Block, 1999, Kapitel 2.5.1

1ygl. Breind, 1997, Kapitel 3.1.2
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5.2 Das Internet als Publikationsmedium

Das Internet bietet uns die Moglichkeit, relativ einfach Texte, Bilder, Tondokumente zu
veroffentlichen. Es gibt bereits eine ganze Reihe von Programmen, de @nem bei der Er-
stellung von Webseiten wertvoll e Dienste leisten, so dal? beinahe jeder, der einen Compu-
ter samt Internetzugang hat, sein eigenes Werk prodwzieren kann. Dies gilt auch fir den
Fremdsprachenurterricht. In der Regel findet die Publikation im Rahmen eines Projektes
statt, das eine Lernergruppe durchgefiihrt hat.

So wére es denkbar, dal3 eine oder mehrere Klassen zu einem Thema Informationen sam-
melt und in gemeinschaftlicher Arbeit im Internet présentieren, worauf dann andere Klas-
sen zuritickgreifen konrten. Durch de Mdglichkeit, Texte mit Bild undTon zu verbinden,
sind auch hier der Phantasie der Lerner und Lehrer kaum Grenzen gesetzt. Eine Wandzei-
tung oder Ausdelung nicht nur in den eigenen vier Wanden fur sich selbst zu gestalten

sondern fur die , ganze* Welt, motiviert nattrlich sehr.

Wichtig bel der Gestaltung von Webseiten scheint hierbei zunddhst weniger der aktive Ge-
brauch der Spradie, as vielmehr die hyper- und multimediale Auseinandersetzung mit
dem Thema. Wie sollte es aufgegliedert werden, damit andere es verstehen undsich leicht
durch de verschiedenen Seiten finden? Es mul3 eine Ubersichtliche Netzwerkstruktur ge-
schaffen werden. Es ist auf¥erdem zu Ukerlegen, wie stark die @nzelnen Texte moduari-
siert werden sollen, damit man nicht zur virtuellen ,, Schriftrolle* zurtickkehrt. Moduari-
sierte Texte werden , hdppchenweise” verlinkt angeboten, wahrend de , Schriftrolle” der
linearen Textform entspricht und sich (ker viele , Bildschirm*-Langen hinziehen kann.*'*
Die Orientierung in langen Texten ist oftmals hwer. Die ,H8ppchen”-Methode dagegen
kann einen leicht vom eigentlichen Ziel wegfihren. Es ist ein gesunder Mittelweg zu fin-

den.

Spradlich gesehen, 1&% die Publikation vonWWW-Seiten natiirlich viel Raum. Es wird
eine technische Spradhe bendtigt, da dem patentiellen Leser Anweisungen gegeben werden
mussen. Bildliche Symbade kdnnen dies unterstiitzen, reichen aber sicherlich nicht immer
aus. Die agentlichen Inhalte konren literarischer Art sein. Vielleicht hat ein Lehrer mit
seiner Klase Gedichte bearbeitet oder geschrieben, ein anderer vielleicht Marchen, ein
dritter hat mit seinen Lernern ein historisches oder auch landeskundiches Thema eforscht.
Kontrastive Betrachtungen zwischen verschiedenen Kulturen sind ebenso denkbar. Eine

Klasenfahrt wére auch ein guter Ausgangspunk fur ein Online-Projekt. Ohne Probleme

4ygl. Wagner, 2000, 8
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kénren Photos und Zeichnungen, aber auch statistische Tabellen aufgenommen werden.

Wie oben schonangesprochen: Phantasieist gefragt.

Der fur diese Arbeit wichtigste Bereich des Internets snd de Kommunikationsmdgli ch-
keiten. Der folgende Abschnitt wird darum ausfihrlicher sein, als die vorhergehenden. Be-
vor hier nun de fir den Fremdsprachenunterricht relevanten Aspekte elautert werden,
wird nach ein Exkurs zum Stell enwert des Schreibens im Fremdsprachenurterricht einge-

fugt.

Exkurs: Schreiben im Fremdsprachenunterricht

Im Vordergrund des Fremdsprachenurterrichts heute steht nach wie vor das Spredien.
Lange wurde von Pédagogen ockr Eltern bemangelt, die Schiler wirden trotz detailli erter
Sprachkenntnisse in der Fremdsprache nicht frel kommunizieren konren. Kommunikative
Kompetenz wurde zum Schlagwort und damit das Schreiben zurtickgedrangt bzw. auf oft

langwelli ge Unterrichtssequenzen reduziert.

Bei diesen Formen handelt es sich nicht um den Ausdruck von etwas, was der
Schreiber mitteilen will, sondern um eine genau bestimmte Art und Weise, mit
einem vorgegebenen Text umzugehen. '™

Wirklich produkives Schreiben fand undfindet selten statt. Meist hat das Schreiben olen-
drein den negativen Beigeschmack einer Leistungskontrolle, im Anfangerunterricht sind
diesin der Regel Diktate und Grammatikaufgaben, im fortgeschrittenen Bereich Aufsétze
und Ubersetzungen.**® Schriftli ch fixiert lassen sich Fehler leichter dingfest machen.

Durch de kognitive Psychoogie, die in den S0er Jahren schon einsetzte, wurden zwar die
Stérken des Schreibens erkannt, all erdings brauchte diese Einsicht bisin de 80er Jahre, um
im Fremdsprachenurterricht , deutliche Spuren* zu hinterlassen.**” Und auch da lieR de

Einstellung, esfehle an wirkli chen Schreibanléssen, dem Schreiben kaum eine Chance*®

Die kognitive Theorie besagt, dal3 der ProblemlGseprozef’ , Schreiben” auf mehreren Ebe-
nen stattfindet. So wird zunécdst die Aufgabenstellung analysiert, dann auf Wissen (Welt-,
Text- und Sprachwissen) zurtickgegriffen undschliefdlich der Schreibprozel? selbst begon-
nen. Es gibt verschiedene Modelle zum Schreibprozef3, de jedoch in ihrer Grundannahme
Ubereinstimmen: Es wird das gerade Geschriebene wahrgenommen, der bisherige Text er-
innert und dbs noch zu Schreibende vorgestellt. '

15 Roder, 1994, 118f

116 ehenda, 119

H17ygl. Mitschian, 2000, 5
H18yql. Schreiter, 1998, 1
yg. Paris, 1999, 2
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Gerade diese wiederhdenden und panenden Aktivierungen des Wissens fordern den

Fremdsprachenerwerb.'° Schreiben erfillt zwei Zwedke im Unterricht. Es wird

als Instrument benutzt, das verwendet wird, un andere Lernziele schneller
und effizienter zu erreichen. ... Andererseits ist es das Ziel des Sprachurter-
richts - Ausbildung dx Fahigkat, geschriebene Texe zu prodwzeren - und
da ha das kreative Schreiben seinen Platz.**

Das kreative Schreiben soll der Entwicklung des Ichs forderlich sein, undeine , Aktivie-

rung der Imaginationskraft* soll zum Schreiben anleiten.*?2

Kreaives Schreiben kann ,as eine der Leitli nien eines offenen, von Lernern und Lehrer
gesteuerten Sprachurterrichts* gelten.® Womit wir dann eine Beziehung zwischen Kon-

struktivismus und handungsorientiertem Unterricht herstellen konren.

Dem Schreiben, wie es hier beschrieben wurde, fehlt m.E. noch ein wichtiger Aspekt. Un-
ter kreativem Schreiben verstehen de Autoren meist das Prodwzieren von Texten, de im
Alltag weniger Anwendung finden undprimér keinen Mitteilungscharakter aufweisen. Es
werden Gedichte gestaltet, Marchen neu verfaldt, aber eswird z.B. kein Kontakt zu anderen
Menschen, auf3erhalb des Unterrichts, hergestellt.

Ich verstehe unter kreaivem Schreiben also auch Korrespordenzen und ch vor alem per-
sonliche, nicht-offizielle. Schriftliche Kommunikationsanlés<e gibt es heute wieder reich-
lich und duch E-Mail, Chat und Newsgroup \Jelleicht sogar mehr denn je. Meiner Mei-
nung nach hat dieser schriftliche Mittellungsaspekt an Bedeutung gewonren und sollte

auch im Fremdsprachenunterricht verstéarkt eingeplant werden.

5.3 Das Internet als Kommunikationsmedium

Die Kommunikationsmogli chkeiten des Internets wurden bereits in Kapitel 2.2.2 beleuch-
tet. Flr den Einsatz im Fremdsprachenurterricht kommen Chat und E-Mail besonders in
Frage, wobel der Chat noch verhdtnismadig wenig genutzt wird. Ich vermute, das liegt
zum einen an der komplexen Organisation, keide Lernergruppen missen zeitgleich Zugang
zu funktionierenden Redhnern undzum Internet haben. Zum anderen missen de Lerner
aber auch der Sprache und des Schreibens halbwegs scher sein, Korrekturen sind nu be-
dingt mdgli ch, so dal? es zu schwerwiegenden Mi3verstdndrissen kammen kann. Ich werde

den Chat weniger berticksichtigen, da er fur das Zid dieser Arbeit keine bedeutende Rolle
spielt.

120y, Paris, 1999, 3
121 Sehreiter, 1998, 2
122y, Paris, 1999, 6
123ygl. Schreiter, 1998, 2
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Wie verhdlt es sch mit E-Mails im Fremdsprachenurterricht? Es kann m.E. ein Trend
festgestellt werden, wonach Schreibkortakte zwischen Klassen wieder zunehmen. Aus ei-
gener Schulerfahrung wissen viele, dald Lehrer mit ihren Schilern hochstens fiktive Briefe
schrieben. Es fehlte a@nersaits an den Kontakten, andererseits an der Zuverldssgkeit und
Geschwindigkeit der Post.

Ein E-Mail -Austausch ist seiner Form nach einem klassschen Briefkontakt recht nahe, nur

dai de Ubertragung auf elektronischem Wege undwesentlich schneller funktioniert.
E-Mail s lassen sich auf verschiedene Weise in den Lernprozef3 e nbauen.

Eine Methode, die, weil sie sehr auf die Lernerautonamie setzt und darum vor alem au-
Rerhalb des Unterrichts Verwendung findet, ist das E-Mail-Tandem. Zwel Partner schrei-
ben sich gegenseitig E-Mails, halb in der Muttersprache, halb in der zu lernenden Fremd-
sprache. Gegenseitig kontrolli eren und karigieren sie die Texte des anderen, de in ihrer
eigenen Mutterspradhe geschrieben sind. Vorausgesetzt wird natiirlich, dal3 de Partner sich
in der eigenen undin der Muttersprache des anderen verstandigen. Auf diese Weise stehen
die Lerner mit der Kultur der Zielsprache in drektem Kontakt, konren Erfahrungen und
Eindriicke austauschen.'?* Zum Ablauf, Einsatz und zur Tandem-Partnersuche vgl. das
International Tandem Network (http://www.dlf.ruhr-uni-bochum.de/email/i dxdeu00.Hml)
sowie Brammerts (1996 und 199pP

Eine Tandem-Partnerschaft ist ein personlicher Briefwedsel. Allerdings lassen sich gerade
private Texte mit grolen Lernergruppen nu schwer fir den Unterricht ausschopfen. Zu
unterschiedlich sind de Themenbereiche.'®® Jeder fragt nach seinen personlichen Interes-
sen, undsie treffen nattrlich auch de Privatsphére der Lerner, mit der im Unterricht sehr
sensibel umgegangen werden sollte. Sie haben aber den Vorteil, dal3 de Lerner aus freien
Stlicken schreiben, ome das korrigierende Auge des Lehrers motiviert zur Sache gehen
und richt gebremst werden. Ein personlicher Briefwechsel setzt alerdings Sympathien
zwischen den Partnern voraus, was scher nicht immer gelingt und auch nur schwer ,,von
oben®, also vam Lehrer aus, zu steuern ist. Wie viele vermittelte Brieffreundschaften sind

gescheitert, weil die Interessen sich nicht trafen.

Dem personlichen Briefwechsel gegeniiber stehen Klassenkorrespondenzen, de sich im
Unterricht leichter verarbeiten lassen. Die Suche nach einem Thema sollte von cen Lehrern

der Partnerklaseen koadiniert werden. So ist es hier sehr gut moglich, einem vorgegebe-

124yg). Brammerts/Kleppin, 1998, 42ff
125y1. Wicke, 1995, 36
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nen Curriculum zu folgen, aber auch den Interessen und éém Lernniveau der Klasse nach-
zukommen. Haufige Themen sind de unterschiedli chen Schulsysteme, Feste oder Bréauche.
Die Themenwahl fir eine E-Mail-Kommunikation im Rahmen des Fremdsprachenurter-
richts hangt von der Art des Projekts ab. Je selbstéandiger die Schiler lernen, um so freier
kannsich de Themenwahl gestalten.

Der Vorteil einer Klassenpartnerschaft besteht auch darin, dal3 z.B. Schiler, die sich alleine
keinen Schreibkortakt zutrauen oder spradilich einem eigenstandigen Briefwechsel nicht
gewadhsen sind, duch gemeinsames Verfasseen undLesen der Briefe auch in den Genul3

einer erfolgreichen Kommunikation gelangen komen.

Wie die Briefe verfaldt werden, sollte der Lehrer von seinen Lernern abhéngig madhen.
Sind etwa die gangigen Anredeformeln schon bekannt oder missen sie ast eingefihrt
werden? Arbeiten die Schiller erfolgreich in Kleingruppen oder gelingt das Schreiben bes-

ser alsindividuelle Hausaufgabe?

Es werden inzwischen E-Mail -Partnerschaften von \erschiedenen Institutionen initii ert und
auch koadiniert. Die beste Idee fur ein E-Mail-Projekt funktioniert nicht, ohre enen
Kontakt.

Bekannte E-Mail-Projekte sind ua. ,Das Bild der Anderen” (http://www.bild-onli ne.dk)
oder , Das transatlantische Klassnzimmer (http://www.tak.schule.de)*®®. In der Regel

finden sich Erlauterungen undKommentare auf den Webseiten der Projekte.

Projekt-Anregungen und nifizliche Tips zur Organisation undzum Ablauf bietet auf¥erdem
das Goethe-Ingtitut: http://www.goethe.de/z/ekp/deindex.htm. Ubersichten und Dokumen-
tationen auch zu DaF-spezifischen E-Mail-Projekten sind des weiteren auf den Seiten
http://www.englisch.schule.de abgelegt. Im Anschluf3 an E-Mail-Projekte findet inzwi-

schen eine Publikation im Internet statt. Es llen damit anderen Bildungseinrichtungen

Wege und M dgli chkeiten aufgezeigt werden.

Eine Dokumentation der Projekte empfiehlt sich ohrehin, damit ggf. Probleme oder Mif3-
verstéandnisse wahrend der Durchfiihrung auch im Nachhinein analysiert werden kénren,
so dal} eine ausreichend gole Materialsammlung vorhanden ist, um sie anderen auf

Webseiten zugéangli ch zu machen.

Die Vortell e dieser neuen Kommunikationsmogli chkeiten liegen wie auch beim allgemei-

nen Einsatz des Internets darin, dal}
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gerade fur sprachlich hanogene Lernergruppen im Ausland [...] Komnuni-
kation in der Zielsprache entweder kinstlich im Klassenziimner inszniert ...
oder sie [...] - je nach Entfernung vom Zielsprachenland und #&onamischer
Ausgangsstuation der Lerner und cer Lernumgebung- auf ein Minimum be-
schrankt [ist].*?’

Aul¥erdem ist E-Mail-Kommunikation duch Sportaneitdt, Schnelli gkeit und Flichtigkeit
ausgezeichnet, was dem Nachrichtenaustausch eine mindiche Komporente verleihen
kann, je nach dem, wie das Projekt durchgefiihrt wird. Reflexion undKorrektur sind aber
dennoch moglich, anders asim Chat oder miindichen Gesprachen.

Mittels Briefen kann darlber hinaus , die Bereitschaft zur Kommunikation mit Sprechern
fremder Sprachen gefordert werden.“*?® Durch Briefe ehalten wir authentische Texte fiir
den Unterricht und keine stili sierten, adaptierten. Es gedkt jemand Wirkliches dahinter,
jemand der eine Meinung, ein Hobby hat. Fremdsprachenlerner kommen duch einen
Briefkontakt in de Situation, da3 de Spradhe, die sie lernen, nicht fir den Lehrer, flr eine
Note gelernt wird, sondern fur die Verstdndigung mit eben jenem Briefpartner. Das Spra-
chenlernen erhélt einen Sinn. Lerner stolen beim Schreiben, aber auch beim Lesen der
Briefe oft an de Grenzen ihrer Ausdrucksmégli chkeiten, so dal3 sie motiviert werden wei-
terzulernen, da en Interesse besteht, dem Partner etwas zu erkldren undihn auch zu ver-
stehen.

Schreibkortakte mit fremdkulturellen Partnern erdffnen Moglichkeiten interkultureller
Kommunikation. So wird vor alem Wissen Ubker die egene und de fremde Kultur vermit-
telt. Es findet eine interkulturelle Kommunikation statt, die, wenn sie auch , gesichtslos*
ist, trotzdem Emotionen tibermitteln kann!?® Es existiert eine &nliche Betroffenheit der
Kommunizierenden, als ob sie sich gegentber stiinden. Es ist kein Betrachten von auf3en,
wie es bel einer touristischen Exkursion dt der Fall ist. Eswird nicht nur (stereotyp) beob-
adhtet undfestgestellt, was an der fremden Kultur andersist, es kann auch bei schriftlicher
Kommunikation zu einer Empathie mit dem Partner kommen. Durch einen Schreibkontakt
wird in jedem Fall ein neuer sozialer Rahmen gebil det, undes entstehen soziale Beziehun

gen 130

Breind weist darauf hin, dal3 Untersuchungen fehlen, wie weit der dem Internet spezifi-

sche Sprachgebrauch auch Einfluf3 auf das Fremdsprachenlernen hat.

126 Donath, Reinhard, Hrsg. (1997): Das transatlantische Klassnzimmer: Tips unddeen fiir Online-Projekte
in der Schule. Hamburg.

127 Breindl, 1997, K apitel 3.2

128 amm, 1989, 11

129y1. Fischer, 1998, 11

130yg1. ebenda, 36f
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Wie Donath aber feststellt, Glbernehmen Lerner Worter, Wendungen und Strukturen ihrer
Briefpartner und setzen sie auch korrekt ein.3! Vorausstzung dafir muR allerdings sin,
da’ de Fremdsprachenlerner mit entsprechenden Muttersprachlern im Austausch stehen,

da sonst auch grobe Fehler Gbernommen werden konren.

Damit kommen wir zu einer Problematik, die in der Literatur kaum Berticksichtigung fin-
det: Mit was fur einem Sprecher pflegt man einen Austausch? Ich mdchte an deser Stelle

wenigstens drei Formen interkulturell er Kontakte unterscheiden:

a) Ist die Korrespordenzspradhe fir beide Partner Fremdsprache,

b) lernen de Partner jewell s die Muttersprache des anderen und kanmunizieren in beiden
Sprachen oder

¢) lernt nur einer die Muttersprache des anderen?

Im ersten Fall li egt das Augenmerk wohl hauptséchlich auf dem interkulturellen Informa-
tionsaustausch. Eine qualitative Verbesserung des Sprachkdnrens mul3 in Frage gestellt
werden, vor allem dann, wenn beide Partner Sprachprobleme aifweisen. Eine gegenseitige
Fehlerkorrektur kann her nicht das Ziel sein. Forderlich ist solch ein Austausch dennoch,
z.B. duch den ,Aha-Effekt” - ,Wir sind ncht die enzigen, de diese Sprache lernen.”

Im Rahmen einer unter Punkt b) beschriebenen Korrespondenz haben beide Lerner die
Mogli chkeit, auch sprachlich vom anderen zu profitieren. Dies ist vermutlich de dfektiv-
ste Form von interkultureller Kommunikation fur beide Lernerseiten. Die Lerner konren
sehr gut durch ihre @genen sprachlichen Probleme die Schwierigkeiten der anderen nadh-
vollziehen. Es kann eine gegenseitige Korrektur stattfinden. Allerdings muf3 so etwas auch
gelernt werden. Welche Fehler sind wirkliche Fehler, was snd evtl. Flichtigkeits- oder
Tipfehler. Der Gegenpart darf durch eine Korrektur nicht desillusioniert werden, da &

sonst die Freude an der Kommunikation verlieren kann.

Punkt ¢) verlangt vom muttersprachlich Schreibenden sehr viel Geduld im Umgang mit
Fehlern undim Versténdns. Ihm fehlt gegentiber den urter Punkt b) genannten Kommuni-
kationspartnern de Erfahrung, sich selbst mogli cherweise nur mangel- oder fehlerhaft aus-
driicken zu konren. Es bestent hier die Gefahr einer auch ungewollten Uberhebli chkeit von
Seiten des Muttersprachlers, der die Sprache beherrscht.!*?

131 Donath, 1997b, S. 261ff
132 praktische Handreichungen zum Herstell en urd Trainieren von Schreibkontakten finden sich u.a
bei Wicke (1995 und Hamm (1989.
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6 Spiele im Unterricht

Weas ist Spiel? Kinder spielen. Erwachsene spielen. Wir kennen Brettspiele, Wortspiele,
Glickssiele, aber auch Sportspiele. Das eine wird aus Spal3 betrieben, das andere ds Be-
ruf. Spiele konren slichtig maden. Und beim Spielen oder wahrend des Spielens kann d-

fensichtlich gelernt werden.

Und genau dieser Aspekt wird von Didaktikern undLehrenden®*® immer wieder hervorge-
hoben. Die Meinungen (ber den Einsatz von Spielen im Unterricht differieren stark. So
meinen de anen, es werde durch ein Spiel automatisch gelernt, die anderen unterstellen

dem Spiel nur eine Ablenkung vom eigentlich zu Lernenden.

Ich mochte zunédhst den Begriff , Spiel“ durch eine Definition eingrenzen, um dann auf

die Besonderheiten des Spielsim Unterricht einzugehen.

6.1 Definitionen des Spiels

Es gibt zahlreiche Theorien zu Spielen undihrem Ursprung. Ich greife hier lediglich de
phénomenal ogisch-anthroplogische Vorstellung heraus, da sie mir fir den weiteren Ver-
lauf der Arbeit am bedeutendsten scheint. Spiel zu definieren ist eine Schwierigkeit, da,
wie engangs erwahnt, Spiel in vielen Varianten auftreten kann, so dal3 es kaum mdglich
scheint, alle Spielarten in einer Definition zu vereinigen. Scheuerl stellt darum eine Liste

von Wesensmerkmalen auf, die dle Spiele aifweisen sollen.3*

1. Das Moment der Freiheit:
Es wird vorrangig um des Spielens will en gespielt. , Spiel verfolgt keinen auf¥erhalb
seiner selbst liegenden Zwedk.“**° Laut Kolb bedeutet dies aber nicht, da ein Spiel nur
aus , Funktionslust* ausgelibt wird.*3®

2. Das Moment der inneren Unendli chkeit:
Ein Spiel ist beliebig oft wiederhdbar, und de Spieler streben nach zeitli cher Ausdeh-
nung beim Spiel. Ein Spid mul3, trotz Erreichung eines Zielzustands (z.B. Sieg), nicht
beendet sein.**” Spiel kann als Gegenteil von Arbeit aufgefafdt werden.

3. Das Moment der Scheinhaftigkeit:**®
Ein Spiel spielt sich in einer eigenen Welt ab, ist sozusagen irred. Spiel kbnrte auch als
Abbild einer Redit& angesehen werden. Das Leben nach dem Spiel geht so welter wie
vor dem Spiel, abgesehen vonSucht, Therapie, €etc.

133 Gemeint sind Theoretiker gegeniiber Praktikern.
184ygl. Kolb, 1990, 243ff

135 Scheuerl, 1979, 69 zitiert nach Kolb, 1990, 243
16 ygl. Kolb, 1990, 243

137ygl. ebenda, 244

138y1. ebenda, 245f
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4. Das Moment der Ambivalenz;**°
Es muf3 einen Wedhsel zwischen Spannung und Entspannung geben, damit das Spiel
nicht an Reiz verli ert, aber auch nicht Uberfordert.

140

5. Das Moment der Geschlossenheit:
Spiele sind regel geleitet, dabei ist nicht von Belang, ob de Regeln individuell oder von
Organisationen festgelegt werden. , Fair-Play” konrte ds generelles Gesetz bel Spielen
gelten.

6. Das Moment der Gegenwaértigkeit:
Die Spieler wollen im ,Hier und Jetzt' versuchen zu gewinnen. , Es bildet keine Briicke
zwischen Verangenheit und Zukurft.“*** Die Konzentration wird ganz dem Spiel ge-
widmet, das, Drumherum® zuweil en vergessen.'*?

Diese Aspekte finden wir im wesentlichen auch bei Finke, Buytendijk, Caill ois oder Hui-
zingawieder.

Der letztgenannte bringt seine Definition wie folgt zum Ausdruck:

Der Form nach betrachtet kannman das Spel ... eine freie Handung rennen,
die als ,so nicht gemeint’ und aufgérhalb des gewohnlichen Lebens gehend
empfunden wird undtrotzdem den Speler volli g in Beschlag rehmen kann, an
die ken materiell es Interesse gebuncen ist und mit der kein Nutzen erworben
wird, de sich auf®rhalb einer bestimmten Zeit und eines bestimnten Raumes
vollzieht, die nach bestimnten Regeln ordnungméfig verlauift...'*

Ergéanzt werden sollten de Merkmale aer noch um:

1. Phantasie:
,Das treibende Moment des Spiels ist die menschliche Einbildungskraft bzw. Phanta-
sie“** Wir vertiefen ursin de égene Welt des Spiels.

2. Aktivitat:**°
Inaktive Spieler gibt es nicht. In jedem Fall wird eine physische oder geistige Handlung
verlangt, wobei diese sich an Mitspieler oder an ein Spielobjekt richten kann. ,Der
Impuls, wel cher vomSpieler weg gerichtet war, kehrt als Eff ekt zu ihm zur tick .“4°

3. Spidfreude: **’
Ein Spiel wird vam Spielenden as angenehm eingeschétzt, auch wenn es nach auf3en

hin nicht sichtbar wird. Eine Ausnahme bil den wohl krankhaft Spielende.

4. Offener Ausgang:**®
Verlauf und Ergebnis des Spiels kdnren nicht mit Sicherheit vorherbestimmt werden.
Sie hdngen dartiber hinaus auch von dr Initiative der Spieler undMitspieler ab.

Einige Aspekte aus diesen Ausfuhrungen werden wir im folgenden auch bei anderen Auto-
ren undim Zusammenhang mit dem Spiel im Unterricht und dem Sprachlernspiel finden.
Hervorzuheben ist, dal? de Meinungen, ob,, Spiel“ als Gegensatz zu , Arbeit” zu verstehen

139ygl. Kolb, 1990, 247

140ygl. ebenda, 249

141 scheuerl, 1979, 98 ziti ert nach Kalb, 1990, 249

142ygl. Klippel, 1998, 8

143 Huizinga, 1956, 20 ziti ert nach Wegener/Krumm, 1982 189

144K olb, 1990, 327

145yg1. ebenda, 151f

146 Buytendijk, 1933, 116 zitiert nach Kolb, 1990, 151 (Hervorhebungen im Original)
47 vgl. Klippel, 1998, 8

148yql. Callois, 1958, 16 nach Kreuzer, 1983, 8
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ist, stark differieren. Nicht nur Scheuerl undHuizinga siedeln das Spiel aul¥erhab des All -
tags an, eine Ansicht, die m.E. eingehender zu betrachten ist, besonders in bezug auf den
Unterricht.

6.2 Lernspiele und Sprachlernspiele

Bevor ich auf Einzelheiten des Spradilernspiels und seine moglichen Kategorisierungen
eingehe, sollte das Lern-, Unterrichts- bzw. didaktische Spiel ndher erlautert werden. Und
in desem Zusammenhang stellt sich de Frage, ob dese Begriffe ale das gleiche meinen

oder ob es snnvdl erscheint, Unterschiede zu treffen.

Stellfeld gibt einen knappen Uberblick Gber die verschiedenen Ansichten und entscheidet
sich schliefdlich fur das , Unterrichtsgiel”, daihr das , didaktische Spiel” zu algemen er-
scheint. Es bezieht sich nicht ausdriicklich nu auf den Unterricht in einer Bildurgsein-
richtung. Das gleiche gilt auch fur das , Lernspiel“. Es kann in der Freizeit, aber genauso
im Unterricht eingesetzt werden. Hinzu kommt, dal3 ein Lernspiel sowohl im wortlichen
Sinne, as auch im didaktischen Sinne verstanden wird, zu letzterem z&hlt u.a. auch ein
Rollenspiel.**° Durch den Namen ,, Unterrichtsspiel“ wird aber eindeutig festgelegt, dai? es
sich um ein Spiel handelt, welches im Unterricht durchgefuhrt wird. Stellfeld sieht das

Unterrichtssiel als eine Erscheinungsform des didaktischen Spiels.**°

Leider haten sich andere Autoren kaum an eine solche Differenzierung. Oft werden die
Begriffe synonym gebraucht, die Bedeutung muf3 aus dem Zusammenhang erschlossen
werden. Ich werde mich im wesentlichen Stellfelds Terminologie anschlief3en, da sich

diese Arbeit in ihrer Gesamtheit auf ein Unterrichtsiel bezieht.

6.2.1 Unterrichtsspiel - Was ist das?

Wie fir das Spiel selbst ist auch fir das Unterrichtsgiel eine Definition schwer zu formu-
lieren. Die Autoren gehen von recht verschiedenen Ansétzen aus. GObel, der von Wege-
ner/Krumm zitiert wird, gibt Kriterien an, de in einem Unterrichtspiel zumindest teil -
weise zutreffend sein sollten. Stellfeld greift auf andere Autoren zurtick, von dcenen sie die
ihr wesentlichen Momente herausgellt. Dies snd zum einen Kriterien, &hnlich denen Go-
bels, zum anderen aber konkrete Eigenschaften, de én Unterrichtsiel aufweisen sollte.

Andere Autoren, wie Ehnert, versuchen, eine Eingrenzung des unterrichtlichen Spielbe-

149y, Stellfeld, 1995, 88
150yg1. ebenda, 59ff.
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griffs zu umngehen undstellen lediglich fest, dal? er sich vom klassschen Spielbegriff un-

terscheidet, da es sch letztlich beim Unterrichtsgiel um eine Ubung handelt.***

Die Kriterien vonGobel beziehen jede Art von Spiel mit ein, ganz gleich obKarten-, Wir-
fel-, Re&ktions- oder Wortspiel.

a) das Spel hat einen vom Lernziel verschiedenen (Spel-)Zweckin sich

b) das Spel enthdlt Elemente der Spannunddes Zufall s) undmacht Spal

c) das Spel folgt Regeln

d) das Spel enthalt Konkurrenz-Elemente [.. ]

€) das Spel fordert das sanktionsfreie Mitwirken vieler/all er Teil nehmer

f) das Spel verandert die Lehrer-Schiler- und de Schiler-Schiler-Bezie-
hung gegentiber der sonstigen Unterrichtsstuation.*>?

Einerseits gellen wir fest, dal3 sich dese Punkte mit denen einer klassschen Spieldefini-
tion Ukerschneiden (Punkte b undc), andererseits shen wir hier schoneinen Ansatz fir die
Funktionen eines Unterrichtsgiels (Punkt f). Die Funktionen werden im néchsten Ab-

schnitt erlautert.

Klippel sieht hat eine &nliche Meinung zum didaktischen Spiel. Sie hebt besonders die
zwei Ziele hervor, die solche Spiele haben: Spielziel undLernziel >3

Stellfeld definiert zunddhst das ,, didaktische Spiel“. Das Unterrichtsiel entsteht durch de
Erweiterung dieser Definition um die Unterrichtsstuation, in der das Spiel dann stattfindet.
Hier werden nu die sich von Goébel unterscheidenden bzw. zusétzlichen Hinweise age-

fUhrt underlautert.

Stellfeld geht von einem didaktischen Spiel aus, ,wenn damit ausformulierte Lernziele
verbuncen sind“*** Dies widerspricht nicht dem Gobelschen Kriterium unter Punkt a).
Klippel madt in desem Zusammenhang deutlich, dal3 das Lernziel in einem sinnvdlen
Verhdtnis zum Aufwand des Spieles dehen sollte, damit auch wirklich etwas gelernt
wird.*>®

Uber den Spielzwedk macht sie keine Aussagen. Einige weitere Aspekte sind aus der Defi-
nition ,,Spiel“ Gbernommen: Die Wiederholbarkeit (vgl. das Moment der inneren Unend-
lichkeit) schliefdt in ihren Augen de Sanktionsfreiheit mit ein. Auch mul3 ein ddaktisches
Spiel aus ihrer Sicht offen sein. ,,Der Spielausgang darf nicht von vanherein festliegen,

bzw. fur die Teilnehmer erkennbar sein.“*%®

151ygl. Ehnert, 1982, 204

152 \Wegener/K rumm, 1982 192 nach Gobel, 1979
153ygl. Klippel, 1998, 4

15 grellfeld, 1995, 62

15 ygl. Klippel, 1998, 4f

1% Stellfeld, 1995, 62
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Stellfeld verweist auf den Doppel charakter, den ddaktische Spiele haben. Einersaitsist das
Spiel ein Spidl, andererseits ist die Beschaftigung mit dem Spiel aber auch ein Lehr- und

LernprozeR.**’

Wichtig ist noch anzumerken, dal3 es zwei ineinander fliefende Aneignungsformen im di-
daktischen Spidl gibt:

Bei der indireken Aneignungvon Wisen und Konren steht die Spelhand-
lung im Vordergrund und @ Aneignungsprozel? lauft als Nebenprozel3 ab.
Wird die Speltéatigket von der Lerntétigket elementar durchdrungen, findet
ein dreker Aneignungsprozef? statt. *°

Kleppinist der Ansicht, die Lernenden sollen sich der Sprachlernsituation bewuf sein und
akzeptieren, sich in einer solchen zu befinden.™® Darin steckt sicherlich das von Stellfeld
angefuihrte Lernziel, das ein Unterrichtsiel in sich bergen sollte. Ehnert stimmt mit Klep-
pin Ukerein, wenn er feststellt: zumindest was jugendi che und erwachsene Lerner betrifft,
sollte ene ,Reflexion Uker den Lernvorgang® in den Unterricht mit einflief3en. Ersterer ist
aber dennoch der Auffasaung, dald de Schiler wahrend des Spiels den Eindruck haben

sollen, nur,,um des Spielens will en zu spielen “**°Klippel ist ebenso deser Meinung.'®*

Wie stark das Spielen oder das Lernen in den Vordergrund geriickt wird, kénrie durch de
Bezeichnungen , spidlendes Lernen® bzw. ,lernendes Spielen® zum Ausdruck gebradt
werden. Fir das , spielende Lernen” ist der Lernstoff bewul¥ in de Hille des Spiels ver-
padkt, well das Lernen so leichter oder angenehmer ablauft. , Lernendes Spielen* hat als
Schwerpunkt das Spielen, das Lernen erfolgt eher nebenbei, den Schillern ist das Lernziel
dabei nicht zwingend bekannt.

Demnach konrte in urteren Klassen , Lernendes Spielen* dagegen in holeren , spieleri-
sches Lernen” Uberwiegen, da dtere oder erwachsene Schiler eher in der Lage sind, de
Methode und den Sinn des Spiels nadhzuvadlziehen. Laut Wegener/Krumm fordern er-
wacdhsene Lerner gelegentlich sogar ein, den Hintergrund eines Spieles zu erfahren, bevor

sieihre Hemmungen tberwinden.

Kleppin hebt hervor, dal3 de Sanktionsfreiheit auch eine Zensurenfreiheit bedeuten sollte.
Dies shlieft Korrekturen natlrlich nicht aus. Auch sollte der Lehrer darauf adchten, seine

Schiler nicht zu einem Spiel zu drdngen, falls diese es fir beendet sehen oder sich weigern

57ygl. Stellfeld, 1995, 63

158 ehenda, 63

19ygl. Kleppin, 1980, 39

160 Ehnert, 1982, 204

161ygl. Klippel, 1998, 5

162yg1. Wegener/Krumm, 1982, 191
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sollten.*®3 Ein, wie ich denke, wichtiger Aspekt, der in der Praxis oft nicht beriicksichtigt
wird, aber gravierende Folgen fur den Spielverlauf haben kann.

6.2.2 Spielend lernen - warum?

Interessant scheint mir die schon aufgeworfene Frage zu sein, ob Spiele ds Gegensatz zu
Arbeit betrachtet werden sollen. Wer sich an seine egene Schulzeit erinnert oder selbst
unterrichtet, weif3, dald sich Schiler Uber Spiele im Unterricht freuen, gleich wie sie geartet

sind. Sie betrachten sie wohl weniger as Lernsituation, denn as will kommene Abweds-
lung.

Behme, die sich voarangig mit dem Sprechspiel beschéftigt, will eine Trennung von
Sprechspiel und Arbeit nicht gelten lassen, denn:

- derartige Spele afordern zB. auwch Konzentration, Denken, Regeln, Pla-
nen, Empathie, Ambiguitat, Selbstandgket, Diszplin, Slbst- und Mitver-
antwortlichkat sowie Hor- und Spedhanddin

- solche Spele haben zudem Ubungswert, und Uben bezw. Lernen wird ds
eine Art von Arbeit gesellschaftlich arerkanrt

- alle Spele vefolgen und verzeichnen Lerneffelte, da sie wirklichkets-,
lernstoff-, aktions- und erfahrungsbezogen sind

- diese Spele wirken arstrengend, eber auch arregend au die Teil nehmer

- die Spele fordern de Selbstbestatigung undzZufriedenheit, die sich ds Be-
gleiterscheinungen awch bei einer gelungenen und &zeptierten Arbeitsta-
tigkeit einstellen. %4

Es ist richtig, dal3 Sprachspiele Konzentration, Selbstandigkeit, Disziplin, etc. erfordern,
doch trifft dies auf ale Spiele zu. Auch ein gewdhrliches Spiel (Sportspiel, Geschicklich-
keitsgiel) kann anstrengend sein. Und auch wenn einem anderen Spiel der Lern- und
Ubungswert abgesprochen wird, so bleibt dennoch fragwiirdig, inwieweit Schiiler das Spiel
im Unterricht tatsialich als Arbeit auffaseen undinwieweit sie den Sinn undNutzen eines
Spiels durchschauen. Fraglich beibt aber auch, ob es wirklich ndawendig ist, sich der
Lernsituation im Spiel bewul® zu sein. Ob Spiel as Arbeit gesehen wird, hdngt von ver-
schiedenen Faktoren ab. Zu welchem Zeitpunk wird das Spiel eingesetzt, welches Ziel
will der Lehrer erreichen? Soll es eine Lockerungsiibung darstellen, um die Lerner zu ei-
nem ungezwungeneren Umgang mit der Sprache zu bewegen? Ist in dem Spiel eine Drill-
Uburg verstedkt? Handelt es sch um ein Simulations- oder Rollenspiel, etwa én Gespréach
beim Arzt? Oder spielt man, nachdem der Lehrer anstrengende Grammatik erléutert hat?

Um auf diese Fragen Antworten zu finden, missen zunddst die mdglichen Funktionen

und Grinde fur den Einsatz von Unterrichtsgielen betrachtet werden.

183ygl. Kleppin, 1980, 38ff
184 Behme, 199, 10
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Stellfeld sieht Spiele nicht als , Lickenfiller fir den Unterricht. Sie geht von einem , inte-
grativen, lernzielbezogenen Einsatz* aus, dem ich mich weitgehend anschli eBen mochte.*¢®
Sie lehnt sich mit ihren Begriindungen an de Wesensmerkmale von Spielen an, de oben
schon genannt wurden. Die Zwedkfreiheit von Spielen und de Idee des Spielens um des
Spielens willen wurden schon beschrieben, aber genau hieraus ergibt sich ein Grund,
Spiele in den Unterricht zu integrieren: Die Hemmschwell e fir eine sprachpraktische T&
tigkeit wird vermindert. Lerner, die Angst vor dem Versagen haben, kdmen de Sanktions-

freiheit ausnutzen.®®

Wir haben im Spiel schon den Wedhsel von Spannurg und Entspannung erkannt. Da wie-
derhdende Ubungen im Fremdsprachenurterricht kaum vermeidbar sind, aber auch schnell
Langeweil e hervorrufen, kdmen Lehrende auf das Spiel zurtickgreifen. Durch Spannungs-
steigerung wird ein , Affekterleben ausgelGst, der Lerner fuhlt sich angesprochen und
wird somit spradilich aktiv. Auf die Anspannung mul3 dann aber Erleichterung und Ent-
spannury folgen, undgenau des bietet ein Spiel. Stellfeld Glernimmt fir diesen Prozel3
den Begriff des, Aktivierungszirkels* von Kuntze/L 6ffler.®’

Spradliche Handlungsféhigkeit ist ein wesentliches Ziel des Fremdsprachenurterrichts.
Reduzieren wir dies zunadst auf die Aktivitat, so finden wir diese ds Merkmal des Spiels
wieder. Die Lernende sollen sich nicht nur passv , berieseln” lassen, sondern selbst tétig
werden, unddas wird besonders durch das Unterrichtsgiel gefordert.®

Stellfeld bezeichnet das Moment der Scheinhaftigkeit des Spiels as Quasi-Redlitét. Sie
hebt dies hervor, da die Schiiler, selbst wenn sie den Lernerfolg sehen, das Lernen im Spiel
doch anders einschétzen als das pure Lernen. Letztlich wird dadurch auch befreiter mit der
Spradhe gehandelt. Aul¥erdem schaffen de quasi-realen Eigenschaften des Spiels weitge-
hend edhte Kommunikationsstuationen, in denen der Schiller erlebt, dald de Fremdsprache
funktioniert und ihn zu fremdsprachlichen Auferungen motiviert.**® Zur Frage der Moti-

vation \gl. auch Wegener/Krumm, (1982, 190.

Spiele dienen nach Kleppin auch Verhatenszielen. Sie hebt besonders die Erziehung zu
Kooperationsbereitschaft und de Forderung von Empathiefahigkeit hervor. Wenn Klein-

gruppen gegeneinander antreten, helfen sich de Schiiler in einer Gemeinschaft. Sie lernen,

185ygl. Stellfeld, 1995, 70
16601, ebenda, 72ff
167yl ebenda, 74f
168y91. ebenda, 76
189yg1. ebenda, 77
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sich in andere Personen hineinzuversetzen, was gerade aus interkultureller Sicht von Be-

deutung ist.*"®

Mit Spielen kann eine Lernanstrengung umgangen werden, auch wenn das Spiel an sich
gewisse Anstrengungen erfordert. Dabei ist es mdglich, einen Mangel an Motivation oder
ein fehlendes Gleichgewicht zwischen Anforderung undLeistungsvermdgen des Schiilers
auszugleichen. Spiel im Untericht kénnen wir als Methode betrachten: Lernen soll er-
leichtert werden, was wir auch aus einer deutschen Redewendung kennen: ,, etwas gielend

machen"“.

Nicht zu vergesseen sind retirlich auch de Freude und der Spal3, de én gutes Spiel mit
sich bringen sollten. Und wer Freude an etwas empfindet, madt dies gerne, also auch
sprachlich handeln.!™*

Diese Aspekte sollten als Griinde, die fir den Einsatz von Spielen im Fremdsprachenurter-
richt sprechen, gentigen. Dal3 Spiele natirlich auch de Kommunikationsféhigkeit in der
Fremdsprache fordern sowie landeskundiche Fakten oder literarisches Wissen vermitteln
konnen, ist selbstverstandlich.

Allgemein ist den Unterrichtsgielen jedoch nach ein weiterer paositiver Effekt zuzuschrei-
ben, der mir sehr bedeutsam scheint: Sie bauen de Lehrerzentriertheit im Unterricht ab,
eine Forderung, die heute stérker denn je vertreten wird. Wahrend des Spiels deht der
Schuler im Mittelpunkt des Lernprozesses. Die Hierarchie zwischen Lehrer und Schiiler
wird aufgehoben, gleich obder Lehrer mitspielt, Spielleiter ist oder sich ganz heraushélt.

Auch zwischen den Schillern entsteht eine neue Kommunikationsstuation’?

6.3 Klassifikation von Sprachlernspielen

Die Klasgfikation eines Grundtyps bedarf eigentlich einer konkreten Definition. Dawir far
das Spiel weder eine solche Definition nach eine Klasdfikation haben, gestaltet sich der
Versuch, desfir das Sprachlernspiel zu schaffen, als shwierig. Darauf weist auch Klippel
hin und kitisiert sogar sich selbst, da bisherige Klassfikationsversuche nur unzureichend
Seien.173

Ich folge mit einer Klassfikation wiederum Stellfeld. Sie hat eine Losung und meiner

Meinung nach de beste gefunden. Sie verbindet den spieltheoretischen mit einem fremd-

70yg1. Kleppin, 1980, 21ff

lygl. Stellfeld, 1995, 78

172yg1. Wegener/K rumm, 1982, 199f
ygl. Klippel, 1998, 12
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spradchendidaktischen Klassfikationsansatz. Spieltheoretisch konren Spiele nadch Spielart,

Spielstruktur sowie Spielorganisation dfferenziert werden.

Spelarten sind charakterisiert durch den fir den Spelteilnehmer gegebenen
Handungsfreiraum und den Anteil sprachlicher Interaktion!”

Stellfeld ist der Ansicht, dal3 im Unterricht besonders zwel Spielarten ihren Einsatz finden,
zum einen das Rollenspiel, zum anderen das Lernspiel im engeren Sinn. Uns interesgert
hier hauptsadlich das Lernspiel, zu dem Spiele zdhlen, de die @nzelnen Grundrertigkei-
ten, wie Lesen, Horen, Sprechen undSchreiben fordern. Aulerdem sind nach Rate-, Aso-

ziaions- und Singspiele zu nennen.*™

Die Sgelstruktur ist gekennzeichnet durch de @nzelnen Srukturelemente des
Spiels, wie Spelregel, Spelziel, Spelhandung ... und daSgelmaterial . *®

Hier 183 sich aufgrund des ,Grades der Verregelung® eine Kategorisierung treffen.
»Hochverregelte* Spiele wéren solche, die Regeln a's Voraussetzung zum Spiel bendétigen.
Je grofer der Handlungsfreiraum eines Spielers ist, um so weniger ist das Spiel ,verre-
gelt”. Spielziel ist im Gobelschen Sinne zu verstehen undmeint nicht das Lernziel. Also
kann dbs Spielziel Erhdung, Spannung, Entscheidungstraining 0.& sein. Die Spielhand-
lung wird nach den Tétigkeiten der Spieler gegliedert. Geht es um Beschreiben, Raten,
Sammeln, Erzahlen, etc.? Das Spielmaterial betreffend gibt es nur zwel Sorten von Unter-
richtsgielen: die mit und de ohre zusétzli che Hilfen, wobei |etztere wohl eher im Fremd-

sprachenurterricht anzutreffen sind al's in anderen Féachern.*””

Die Spelorgansation ... charakterisiert, wie das jewellige Sgel ... hinsicht-
lich der Sadalform undInteraktionsform durchzufiihren ist.>"®

Eine Einteillung nach Sozialformen findet sich auch héaufig in Spielesammlungen fur den
Fremdsprachenurterricht. Ist das Spiel fur grofRe Gruppen oder eher fur Paare geeignet?
Neben den Sozialformen gbt es die Interaktionsform. Spielen de Lerner kooperativ mit-
einander, dann urterstiitzen sie sich gegenseitig, wenn richt, entsteht ein Wettstreit. Bel
Konkurenzspielen erhdlt der Leistungsvergleich zwischen den Spielgegnern eine wesent-

li che Bedeutung.* "

Fremdsprachendidaktisch betrachtet Stellfeld drei Klassfikationsaspekte fur Spradlern-
spiele ds entscheidend.

174 Stellfeld, 1995, 87
%5 ygl. ebenda, 88f
176 ebenda, 87

7 ygl. ebenda, 89
178 ehenda, 87f

179 ehenda, 92f
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1. Spradie |8t sich als System und Tétigkeit auffassen.
Sprachpraktische Fertigkeiten wie Lesen, Schreiben, Sprechen und Horen sind Tétig-
keiten, wéahrend zum System einerseits die Elemente der Spradhe (Orthographie, Pho-
netik, Lexik, etc.), andererseits die Ebenen der Sprache, aso Buchstabe, Wort, Satz,
Text, etc. gezahlt werden.*® Spiele konren entsprechend Kassfiziert werden.

2. Spielelassen sich nadch dem Verhéltnis zur Kommunikation einteil en.
Spiele, die Deklinations- oder Wortbildungsiibungen in sich bergen, werden her
»hichtkommunikativ® genannt. Auf der nachsthoheren Stufe liegen ,, vorkommunikative
Spiele”, die sich dann bkereits komplexeren Spradhstrukturen widmen, wahrend der
kommunikative Bereich Spiele édeckt, die sprachliches Handeln und Interaktion er-
forderlich machen.'®!

3. Spiele weisen auch eine oder mehrere didakti sch-method sche Funktionen auf.
Hierzu zé&hlt Stellfeld: , Einfihrung in den Sprachstoff, Festigung von sprachlichen
Kenntnissen, Anwendungen im Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben, Redtivierung
von spradilichen Kenntnissen, Automatisierung und Systematisierung von Sprach-
ablaufen. 182

Auf dieser zweigleisigen Grundage (spieltheoretisch undfremdsprachendidaktisch) lassen
sich Spradilernpiele endeutig klassfizieren, wie im folgenden auch am Untersuchungs-

objekt ,Mediterrania“ gezeigt werden wird.

6.4 Sprachlernspiele im Internet

Spieleim Internet finden sich inzwischen sehr viele. Es gibt grofRe Archive (FTP), in denen
Spiele zum Kauf oder auch zur freien Nutzung angeboten werden. Sie missen wenigstens
in zwei Kategorien urterschieden werden. Die @nen werden gegen einen Computer, die
anderen Uber ein Netzwerk, heute meist das Internet, gespielt. Ist das Internet das ,, Spiel-
medium“, missen de Mitspieler nicht personlich, sondern nu ,virtuell* gekannt werden.
Netzwerkspiele sollen hier von Bedeutung sein, ich bezeichne sie ds , interpersonale On-
line-Spiele”. , Interaktiv* ware hier unpassend, ca es eine Verwechslung mit der multime-
dialen bzw. technischen Interaktivitét geben kann. , Interpersona” besagt, dal’ rede Men-
schen miteinander spielen. Die notwendigen Spielprogramme missen in der Regel auf dem

heimischen Redhner fest installi ert sain.

Wird Uber ein Netzwerk gespielt, so funktioniert das theoretisch etwa wie an Chat, die
Mitspieler sitzen aso ale zeitgleich vor ihren Bildschirmen undsind Gbker das Netzwerk
miteinander verbunden. Es werden traditionell e Kartenspiele, aber auch ins Digitale tber-
tragene Brettspiele oder Fantasy-Rollenspiele gespielt. Denkbar ist jedoch ebenfalls ein
interaktives Online-Spiel, ahnlich dem Fernschach, wofir abwechselnd Postkarten mit dem
nachsten Zug geschickt werden.

180y, Stellfeld, 1995, 102f
181ygl. ebenda, 104
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Die Frage stellt sich nun, obes interaktive Online-Spiele mit Lernhintergrund gibt. Es
werden meiner Erkenntnis nach einige Lernspiele online angeboten, alerdings zeigt sich
bei néherem Betradhten, dal’ dese Spiele sich nu an einzelne Spieler richten. Interpesona
lité ist in desen Féllen nicht vorhanden. Solche Spiele stehen entweder zum Download
bereit oder kbnnen auf CD-ROM bestellt werden.

In bezug auf das Lernen von Fremdsprachen handelt es sch dabei meist um Vokabeltrai-
ner, Rétsel oder Tastaturbedienungsiibungen, de mehr oder weniger kunstvoll in Spielform
verpadkt sind. Diese Spiele haben aber alle keine Vernetzung zur Voraussetzung und \er-
steckt handelt es sch um Drill& Pradice-Ubungen, de dem handungsorientierten Unter-
richt kaum entsprechen. Viele Beispiele finden sich ua in ,Otto’s Lernspiele-Lexikon®

[sic!] (http://www.lernspiel e.at/wwwww.html).

Lernspiele im Sinn eines Lernspiels, wie in Abschnitt 6.2 beschrieben, de online im
WWW durchgefihrt werden, gibt es, soweit mir bekannt ist, nach nicht. Einige Lerniibur

gen werden angeboten, so etwa : ,Lernen mit Rud® (http://www.michadbreuning.de/

einleitung.html), das Grundschilern orline Ubungen zu Redhnen, Konzentration und
Schreiben hietet oder ,The Grammar Gorillas® (http://www.funbrain.com/grammar/

index.html), hier soll en engli sche Wortarten bestimmt werden.

Auch in der Literatur waren keine Verweise aif interaktive Online-Lernspiele zu finden.
»Mediterrania“, der Untersuchungsgegenstand deser Arbeit, ist ein solches interaktives

Online-Lernspidl.

182 ehenda, 105
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7 ,Mediterrania“

7.1 Der Untersuchung sgegenstand

Das Ziel dieser Arbeit ist die Analyse und Evaluation desinteraktiven Netzspiels ,, Mediter-
rania“, welches von Mitarbeitern des Goethe-Instituts (GI) entwickelt wurde. , Mediterra-
nia“ ist eine Variante des ebenfalls vom Gl initii erten Netzspiels , Odyssee”, richtet sich
aber nicht an erwadisene Lerner sondern an Jugendliche im Alter zwischen 11 und 14Jah-

ren, de wenigstens zwel Jahre Deutsch als Fremdspracdhe lernen.

7.1.1 Idee

Fir die Beschreibung von ,Mediterrania“ wird zundhst die Idee zu ,Odyssee” erlautert.
,Odyssee" entstand duch E-Mail-Korrespordenzen im DaF-Unterricht. Um solch einem
Einsatz etwas mehr Spannung und Spal zu verleihen, wurde der Nachrichtenaustausch in
ein landeskundiches Rétsel verpadkt. Vier bis fiunf Lernergruppen aus aler Welt sollen
sich vier Wochen lang gegenseitig mehr oder weniger verschlisslte Hinweise zu ihrer
Herkunft schreiben underraten, wo, in welchem Land, in welcher Stadt die anderen leben

undlernen.

Odys=eus dient fur die Erwachsenenversion as Namensgeber, da er auf seiner langen
Reise @ne Menge Unbekanntes erfahren underlebt hat, so wie es auch den Lernern wider-
fahrt, wenn sie mit einer fremden oder der Zielsprachenkultur konfrontiert werden. Auch in
der Ausgabe fir Kinder ist Odysseus der ,,Lockvogel”, der die Teilnehmer auf die Reise

bringen soll.

Das globale Ziel des Spiels ist es, ,,das Netz zwischen urseren Kulturen im Fremdspra-

chenurterricht zu entwickeln.“ &

7.1.2 Ablauf und Organisation von , Mediterrania“

Lehrer melden sich mit ihrer Klasse beim Goethe-Institut fur ,, Mediterrania“ an. Das Gl
koordiniert jeweils 2-3 Klassen, de unbedingt zeitgleich spielen missen und etwa den
gleichen Lernerstand haben sollten. Die Lehrer erhalten vom GI Unterlagen: Ein Schiiler-
heft mit Ubungsaufgaben urd Schreibbeispielen; ein Lehrerheft mit Informationen zum
Ablauf des Spiels, mit Hinweisen welches weitere Material bendtigt wird, mit Unterrichts-
vorschl&gen und mit einer deutschsprachigen Fasaung der Sage der Odyssee. Aul¥erdem
gibt es dazu eine farbige Vorlage fir das Brettspiel sowie én schwarzweil3es Spielraster
zur Erganzung des Spielplans. Die Unterlagen stehen im Internet zum Download bereit
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(http://www.goethe.de/oe/mos/odyssedprimar/deinfo.htm) oder werden auf Anfrage per
Post zugeschickt.

In der Vorbereitungsphase des Spiels nehmen de Lehrer miteinander Kontakt auf, sie wis-
sen aso, woher die anderen Lerner kommen, dirfen des aber ihren Klassen nicht verraten.

Das Spiel findet in einem zeitli chen Rahmen voninsgesamt finf Wochen statt, undes wird
geraten, sich 2 mal 45 Minuten oder 3 mal 30 Minuten pro Woche mit , Mediterrania“ zu
beschéftigen. Der Zeitfaktor wird spéter noch zur Sprache kommen.

Die Klasen wahlen sich einen Codenamen, vam Gl wird ein Name aus der Marchen- oder
Sagenwelt vorgeschlagen. Zur Einfihrung in de Welt des Odysseus wird in der ersten
Spielwoche die Sage gelesen underklért. Den Schillern stehen Landkarten zur Verfligung,
um die Reise nachvadll ziehen zu konren. Aul¥erdem gibt es das Brettspiel, das den Schilern
laut Spielanweisung immer zur Verfigung stehen soll, um nach Belieben spielen zu kon-
nen. Die Geschichte des Odys<seusist also der Aufhanger fur die Reise via E-Mail um die
Welt. Im Spielmaterial finden sich verschiedene Ubungsangebate.

In der zweiten Woche wird das eigentliche Rétsel begonren. Die Schiler verfasen ge-
meinsam einen Brief an de unbekannten Partnerklassen. Dem sollten rattirlich Klassenge-
spréadhe vorausgehen, welche Hinweise mitgeteilt werden sollen. Es wird empfohlen, de
Schiller die E-Mails in Kleingruppen formulieren zu lassen und @raus die besten Ergeb-
nisse zu einer zusammenzufasen. Die Lehrer kdnnen jedoch das genaue Vorgehen indivi-

duell entscheiden. Eswird eine E-Mail pro Woche an de Partner geschrieben.

Die Schuler haben mit dem tedhnischen Schreiben der E-Mails keinen Kontakt. Die Lehrer
drucken de empfangenen E-Mails aus und schneiden die Absenderkennungen ab, damit

die Schiler nicht erfahren, wo de anderen Klassen beheimatet sind.

In Kleingruppen werden de E-Mails gelesen undanalysiert, d.h.,es wird gemeinsam ein
Losungsraster mit den Informationen ausgefillt, die die Schiler von den anderen Klassen
erhalten haben.

Codenamen Informationen Vermutung L dsung

Abb. 1: Ldsungsraster, vgl. Schillerheft, 6

Gemeinsam wird nach einer Losung gesucht, sofern de Klasse @ne Vermutung hat, kann

siediesein der folgenden E-Mail &ul¥ern, sonst muRauf weitere Detail s gewartet werden.

183 Gratz, 1998 46
58




Sollte in der vierten Spielwoche keine Losung gefunden worden sein, wird das Rétsel von
der gesuchten Klasse aufgel Gst.

Zum AbschluRdes Spiels findet eine Auswertung in der Klasse statt, die Schiler schreiben
eine E-Mail an ,,Odys=us’, dahinter verbergen sich natirlich de Gl-Koordinatoren. Die
Lehrer sind ebenso aufgefordert ihre Kritik am Spiel zu &uf3ern.

7.1.3 Voraussetzungen fur das Spiel

Die technischen Vorausstzungen sind relativ gering. Da die Schiler selbst keinen Kontakt
zum Internet haben missen, genugt ein Computer mit Internet-Anschluf fir den Lehrer.
Ob deser sich zu Hause oder in der Schule befindet, ist unbedeutend.

Ein Photokoperapparat wird in jedem Fall gebraucht, damit die Materiaien fur alle Schi-
ler vervielfdltigt werden komen. Aulerdem werden grof3e Papierbdgen fur die E-Mail -
Aufgaben empfohlen, Spielsteine und Wirfel missen vorhanden sein, damit die Schiler
auch das Brettspiel spielen komen.

Die thematisch-inhaltlichen Anforderungen richten sich nach der Erfahrungswelt der
Schuler. Es wird landeskundi ches Faktenwissen tber die Heimatstadt, das Heimatland und
ggf. Uber beriihmte Personli chkeiten erwartet.

Aus radilicher Sicht sollten die Schiler wenigstens zwei Jahre Deutschurterricht zur
Vorausstzung haben. Wie weit die Schiler von ,,Mediterrania‘ Uber- oder unterfordert

werden, wird in der Analyse au kldren sein.

7.1.4 Lehr- und L ernziele von , Mediterrania*

Die von cen Autoren des Spiels angegebenen Lehr- und Lernziele treffen sich weitgehend
mit den theoretischen Bemerkungen zu einem angemessenen Fremdsprachenunterricht in
dieser Arbeit.

Die Lehr- und Lernziele versprechen u.a., dal3 ,,Mediterrania“ die Mdglichkeit bietet, , die
Neuen Medien im Unterricht zu integrieren“*3* mit deren Hilfe bei den Schiilern Interesse
an der Sprache und Freude an Lernen entwickelt werden kann. AufRerdem soll den Schir
lern duch ,,Mediterrania“ en Blick auf das Eigene sowie das Fremde gegeben werden, es
sollen emotionale, kredive, soziale, kognitive und sprachliche Fahigkeiten der Lerner ge-
fordert werden. Den Schilern wird vermittelt, eine angemessene briefliche Kommunika

tion zu fuhren. Die Schiler sollen duch ,, Mediterrania‘ nicht vorhersehbare, also authenti-

184 Gratz/Moratd, 20003, Lehrerheft, 4
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sche Kommunikation erfahren. Es 2ll auch die Notwendigkeit gesehen werden, sich in ei-

ner fremden Sprache ausdriicken zu wollen oder zu miissen.*8°

7.2 Klassifikation von ,Mediterrania“ als
Sprachlernspiel

»Mediterrania“ mul3 als Sprachlernspiel eingeordnet werden, da es die Autoren als ,, Such-

spiel fur Kinder* bezeichnen. Eine Klassfikation gestaltet sich jedoch nicht einfach, well

»Mediterrania“ sehr vielseitig angelegt ist. Kénren wir bei ,, Mediterrania“ Uberhaupt von

einem Sprachlernspiel sprechen? Und wenn ja, welche Aspekte falen in die Kategorie

»Spiel im Fremdsprachenunterricht* undwelche moégli cherweise nicht?

Ich halte es fur sinnvdl, ,Mediterrania“ in seine Bestandteil e zu zergliedern undzunadst
jeden einzelnen auf die Frage , Sprachlernspiel - ja oder nein?* hin zu prifen, bevor eine
Gesamtaussage getroffen wird. Der Hauptgegenstand von, Mediterrania* ist der Austausch
von E-Mails, wéhrend de Sage @nen thematischen Rahmen hil den soll und dbs Brettspiel

zur Abrundung des Unterrichts dient.

7.2.1 Das Ratsel

Ein Rétsel kdnren wir per definitionem als Spiel bezeichnen. Vgl. dazu Kapitel 6.1 ES
werden im wesentli chen al e angefihrten Punkte eflillt. Hier seien nur einige exemplarisch
wiederholt. Fur ein Rétsel existieren Regeln, z.B. keine unerlaubten Hil fsmittel zur Losung
einzusetzen. Ein Rétsal birgt Spannurg und Entspannung in sich. Das Spielende ist nicht
vorhersehbar, wird das Rétsel gelost oder nicht. Rétsel erfordern eine geistige Aktivitét,
logische Verknipfungen beispielsweise. Ein Rétsel ist bedingt auch wiederholbar, bedingt
darum, weil dieselben Rétselloser sich de Ergebnise merken konrten und @énn de
Spannurg wegfdllt. Gleichwohl kann aber ein Rétsel von denselben Spielern mit den
gleichen Regeln, aber anderen Inhalten erneut durchgefiihrt werden.

Das E-Mail-Suchspiel ist ein Rétsel im oben genannten Sinn. Die Schiller schreiben sich E-
Mails, verschlisseln ihre Herkunft, geben Tips, und de Partnerklasse soll erraten, woher
die anderen stammen. Das Ende ist in jedem Fall offen, da nicht feststeht, ob de Beteili g-
ten das Ergebnis finden.

Nun, cawir festgestellt haben, dal3 wir beim Austausch vonE-Mailsim Rahmen von,Me-
diterrania’ von einem Spidl sprechen kdnren, muf de Frage weitergefiihrt werden, obes

auch ein Unterrichtsgiel ist undwennja, obes dann auch als Sprachlernspiel gelten kann.

185 Alle Lehr- und Lernziele kdnnen im Lehrerheft von Gréatz/Moraté nachgel esen werden.
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Wir haben ausformulierte Lehr- und Lernziele fur ,Mediterrania®, die Stellfeld fur ein
Unterrichtsgidl fordert, wir erkennen in dem E-Mail-Rétsel aber auch die von Gobel auf-
gestellten Kriterien fur ein Unterrichtsgiel. Vgl. Kapitel 6.2.1 Der Spidlzwed ist, zu er-
raten, in welchem Land kew. in welcher Stadt die Partnerklasse lebt, wahrend ein Lernziel
z.B. interkulturelles Lernen ist. Die Lehrer-Schiler- und de Schiler-Schiler-Beziehung
wird veréndert, da der Lehrer sich schonaufgrund seines Wissens um die Lésung am Rét-
sel nicht beteili gen darf. Spracdliche Hilfestellungen oder Unterstiitzung in Allgemeinwis-
sen kann er natiirlich bieten. Das E-Mail-Rétsel ist folglich ein Unterrichtsgiel.

Die Klasdfikation des E-Mail-Spiels as Sprachlernspiel (SLS) erfolgt nach Stellfeld, vgl.
Kapitel 6.3

Der Spielart nach wére das zu urtersuchende Rétsel ein Lernspiel, im Gegensatz zum Rol-
lenspiel, v.a. haben wir konkrete Lehr- undLernziele.

Die Spielstruktur fragt nach dem Grad der Verregelung, nach dem Spielziel, der Spiel-
handlung unddem Spielmaterial.

Die Verregelung ist meiner Meinung nach als relativ gering anzusehen. Von den Spielauto-
ren wurden nur drei Punkte schriftlich fixiert, die besagen, dal3 jede Klasse pro Woche ma-
ximal einen Text von jeder Partnerklasse ehdlt, dal3 jede Klasse tber einen Codenamen
verfigen mul? unddal? Vermutungen zur LOsung des Rétsels der betreffenden Klasse mit-
geteilt werden. Allerdings gehdrt zu den Regeln auch, dald rnicht verraten werden darf, in
welcher Stadt gelebt wird oder dali’ ,, quasi-gleichzeitig“ Hinweise in Form von E-Mail s ge-
schickt werden. Die Schiiler haben viel Handungsfreiraum, auf jeden Fall was die inhaltli -
che Seite betrifft. Sie konren frei entscheiden, welche Hinwelse gegeben werden. Sprach-
lich ist das Spiel dagegen duch die Vorgaben der Autoren stark geregelt. Das Spielzid ist
die efolgreiche Losungsauche. Die Spielhandlung kann richt eindeutig bestimmt werden,
die Schiler missen ihre Stadt beschreiben undeine andere Stadt erraten. Es gibt Spielma-
terial, einerseits die Schreibvorlagen des Goethe-Instituts andererseits den Computer, da &

eine notwendige Vorausstzung ist, um die Informationen zu Ubermitteln.

Uber die Spielorganisation wird versucht, Spiele in Sozial- und Interaktionsformen zu un

terscheiden. Das Rétsel wird der Erfahrung nach meist in Kleingruppen erarbeitet, aber
letztlich in einer groféen, ja sogar Uber den Klassenverband hinausreichenden Sozialform
durchgefihrt. Es finden sich beide Interaktionsformen in desem Rétsel wieder. Zum einen
kooperieren die Schiler miteinander, um das eigene Rétsel zu gestaten und um das fremde
Rétsel zu |6sen. Die grofien Gruppen, sprich Klassen, stehen sich jedoch in einem Wett-

streit gegenliber, wer zuerst das Ergebnis hat.
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Nehmen wir nunneben deser spieltheoretischen Eintell ung die fremdsprachendidaktischen
Aspekte hinzu, so kammen wir zu folgendem Ergebnis:

Das Rétsdl ist an Spradhtétigkeiten orientiert undweniger am System der Sprache. Es wird
z.B. die Schreibfertigkeit gefordert, aber es wird nicht konkret Grammatik durch das Spiel
gelibt. Wir haben es mit einem kommunikativen Spiél zu tun, da spradhliches Handeln in

jedem Fall erforderlich ist, um die Interaktion innerhalb der Klasse, aber auch mit den

Partnerklassen zu gewahrleisten. Der method sch-didaktischen Funktion nach kénren wir

das Rétsel der Anwendung von Lesen undSchreiben zuordnen undzum Teil auch der Fe-

stigung von sprachli chen Kenntnissen, wie z.B. das korrekte Verfassen vonBriefen.

Das Rétsel ist diesen Erkenntnissen nach also ein Sprachlernspiel.

7.2.2 Die Sage

Eine Sage ist en lineaer Text, der erzahlt oder vor- bzw. selbstgelesen wird. Eine kon-
kretere Definition ist fur die Analyse nicht notwendig. Zu Beginn des Projekts wird das
eventuelle Vorwisen der Schiiler in bezug auf die Odysseein einem moglichst freien Un-
terrichtsgespracdh geprift. Der Lehrer liest anschlief3end de im Lehrerheft gedruckte Fas-
sung der Odysseevor. Als Anschauungsmaterial erhalten de Schiier in Kleingruppen eine
Kopie des Brettspiels, das ihnen zur Orientierung von Odysseus Reise dienen soll. Es
werden von den Autoren zusétzlich Aufgaben zum Textverstéandns angeboten. So emp-
fehlen sie, die Schiler auf einer Landkarte die Lander, die Odysseus bereist hat, den heuti-
gen Staaten zuzuordnen sowie éne Reflexion Uler den Codenamen ,, Niemand®, der Odys-

seus das L eben rettete.*®8

Den Schilern soll im Zusammenhang mit der Sage die Idee des Réatsels vermittelt werden,
namlich wie Odyssus eine Reise um die Welt anzutreten, al erdings virtuell, via Internet
aber eben auch inkognito. In urserem Fall bildet die Sage der Odyssee den Handungs-
rahmen fir das Ratsel. Wir erkennen, dal3 de Beschéftigung mit der Sage die grundegen-
den Eigenschaften eines Spiels nicht erflllt undsich folglich eine weitere Betradhtung das
Spradhlernspiel betreffend ertibrigt.

7.2.3 Das Brettspiel

Hier haben wir auf den ersten Blick ein Spiel vor uns. Es gibt einen farbigen Spielplan im
Format DIN A3, der die Reiseroute von Odysseus nachvallzieht. Die Spielanweisungen
finden sich auf einem eigenen Bogen, de auf den Spielplan Ukertragen werden sollen.

Darauf sind de Felder numeriert, einige verfiigen Gler Handlungsanweisungen wie , x Fel-
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der vorrucken, ,x mal ausstzen“. Die Aktionsfelder entsprechen den Stationen von
Odysseus. Die Spieler setzen auf dem festgel egten Startfeld ihre Spielfigur ein undwarfeln
sich zum Ziel. Weitere Spielregeln werden von den Autoren nicht angegeben.

Prifen wir dieses Spiel ebenso wie das Rétsel auf ein Lern- bzw. Unterrichtsiel hin, so
mussen wir feststellen, dal? es sch nicht um ein solches handelt. Das Brettspiel verfligt
Uber kein Lernziel, weder sprachlich noch inhaltlich. Das Wisen um die Sage ist genauso
wenig notwendig wie dwa fremdsprachli ches Konren. Der Einsatz der Fremdsprache wird
wahrend des Spiels nicht verlangt, so dal3 ncht einmal elementare Handlungsanweisungen

in der Fremdsprache trainiert werden.

~Mediterrania“ in seiner Gesamtheit kann also nicht eindeutig als Sprachlernspiel bestimmt
werden. Da jedoch die Beschéftigung mit dem Rétsel bei weitem Uberwiegt, kann m.E.
dennach voneinem Sprachlernspiel gesprochen werden. Die Sage soll a's Einleitung und
in desem Sinn as Grund fur das Rétsel dienen, auferdem bildet sie den Abschluf3 von
»Mediterrania“, da die Schiler eine resimierende E-Mail an Odysseus <hreiben. Das
Brettspiel kann al's auflockerndes oder entspannendes Element gesehen werden, das einge-
setzt wird, wenn de Schiler anstrengende Aufgaben, wie das Verfasen der E-Mail s, fer-
tiggestellt haben. Es kann auch fur vorzeitig ,arbetslose Kleingruppen eine Beschéfti-

gung sein, damit sie sich nicht durch fachfremde Dinge &lenken lassen.

Auf kritische Anmerkungen zur Spielweise wurde bislang verzichtet, dies Il nunin einer

eingehenden Analyse von ,, Mediterrania“ geschehen.

7.3 Analyse von , Mediterrania“

Einfuhrend ist zu sagen, dal3 der Untersuchungsgegenstand ,, Mediterrania‘ zum ersten Mal
gespielt wurde. Er sollte ds Pil otprojekt angesehen werden, der keinen Anspruch auf Feh-
lerlosigkeit erhebt. Es waren Lehrer aus aler Welt aufgerufen, sich mit ihren Klassen an
diesem Suchspiel zu betelli gen. Die Resonanz war zunacdhst relativ grof3, deh die Koordi-
nation war problematisch undwird es vermutlich auch in Zukurft sein. Der Unterricht ei-
ner Spielgruppe, die aus drei bis vier Klasen bestehen soll, darf in funf aufeinanderfol-
genden Wochen nicht durch Ferien 0.4 urterbrochen werden. Das ist mit die wichtigste
Vorausstzung fur das Gelingen des Spiels, da sonst eine Klasse vergeblich auf Antworten
wartet, was die Motivation erheblich bedantréchtigen kann. Bei der Organisation het sich
gezeigt, dal3 dese Forderung nicht leicht umzusetzen ist. Den ca 20 Interessenten wurden

funf Zeitraume zwischen Ende Oktober und Ende November als Startzeit genannt, von -

188ygl. Gratz/Moratd, 2000b, Schilerheft, 4
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nen sie sich einen pasenden ausaichen sollten. Teilweise meldeten sich Lehrer gar nicht
zuriick, andere hatten untkerwindiche technische Probleme, dritte hitten de Termine
nicht einhalten kdnren, undzu manchen Terminen meldete sich nu ein einziger Lehrer.

Schliefdich konrten nu zwei mal drei Klassen in Spielgruppen eingeteilt werden.

Die aste Gruppe spielte in der Zeit vom 30.10.2000 s 01.12.2000, &eili gt waren zwel
Klassen aus Spanien sowie @ne aus Argentinien. Die zweite Gruppe setzte sich aus einer
schwedischen, einer ungarischen undeiner franzésischen Klasse zusammen, sie hatten sich
fur den Zeitraum zwischen dem 06.11.2000 und 08.12.20@6tschieden. Nach Beginn des
Spiels kamen von dr franzosischen Klasse keine Nachrichten, so dal3 Ungarn und Schwe-

den all eine spielen muf¥en.

Die Klassn werden im Folgenden nadh ihren Codenamen urterschieden, in Klammern
folgt das Land. Dies 2l v.a. eine Verwedslung der beiden spanischen Klassen verhin-

dern.

7.3.1 Methode und Material
Die Analyse von ,,Mediterrania® soll ergeben, inwiefern das Spiel seine Lehr- und Lern-
ziele areicht. Im negativen Falle sollen Verbesserungsvorschldge enflief3en. Zeigen sich

didaktische oder organisatorische Mangel, undwie kénnen diese beholen werden?

Als priméres Analysematerial gelten de Materialien des Goethe-Instituts wie die E-
Mails, die sich de Klassen geschrieben haben. Zu Beginn des Spiels wurde die schwedi-
sche Klas= (, Der Racher*) fr zwel Spieltage besucht und keobadhtet. Aulferdem wurden
an ale Beteili gten Fragebogen geschickt, je @ner fir Lehrer und einer fir Schiler. Die
Schilerfragen konrten in Kleingruppen beantwortet werden. Es kann auf vier ausgefillte
Fragebogen von Lehrern zuriickgegriffen werden, eine Lehrerin hat ihre Meinung sowie
die der Schiler zusammengefald. Der Schilerfragebogen wurde nur von zwel Klassen be-
antwortet. Auf eine Gesamtauswertung der Umfrage wird in dieser Arbeit verzichtet, da
der Umfang der Antworten zu gering ist. Auferdem scheint es, dal3 richt alle Lehrer die
Fragen richtig verstanden haben. Die Lehrerin von, Zeus* (Spanien) hat sogar in engli-
scher Sprache geantwortet, was u.a darauf verweist, da3 es auch auf der Lehrerseite
spradhliche Unsicherheiten gibt. Die Antworten gehen somit als snguldre Meinungen in

die Analyse an.

Die anzelnen Abschnitte der Analyse richten sich im wesentlichen nach den vorangegan-
genen Kapiteln, de die Anayseergebnisse untermauern sollen. Die Lehr- und Lernziele

werden dafur grob zusammengefaldt, da sich einige inhaltli ch tberschneiden undso unro-
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tige Wiederholungen vermieden werden konren. Begonnen wird mit der Frage nach der
Integration Neuer Medien in den Fremdsprachenurterricht, daran schliefdt sich de Proble-
matik der Erfullung interkultureller Lehr- und Lernziele an. Es folgt der kommunikative
und spradhliche Aspekt des Spiels. Nicht direkt mit den Lehr- und Lernzielen verbuncden
sind de beiden Abschnitte zum Brettspiel und zur Sage, mir erscheint es dennoch wichtig,
ihren Nutzen fur das Spiel zu prifen, da wir schonbel der Klassfikation von, Mediterra-
nia“ sehen konrten, daid sich beides nicht Spradchlernspiel nennen kann. Abschlie3end wird
die Handlungsorientierung, de durch das Spiel gegeben sein soll, betrachtet sowie éne mir

notwendig erscheinende Relativierung der Ergebnisse @ngebracht.

7.3.2 Integration Neuer Medien durch das Spiel?
Die Integration Neuer Medien undebenso de Einfuhrung der E-Mail als weiteres Unter-
richtsmedium werden vonden Autoren a's Lehrziele angegeben und eén Schilern wird ein

Umgang mit den Neuen Medien als Lernziel versprochen.

Von einer Integration Neuer Medien in den Unterricht kann in dem Sinn gesprochen wer-
den, dal3 der schnelle Weg der E-Mail genutzt wird, um die Nachrichten auszutauschen. Es
kommen aber nur die Lehrer mit der technischen Neuerung in Kontakt. Die Schiler haben
laut Spielanweisungen keine Bertihrung mit den Neuen Medien, weder mit dem WWW
noch mit einem E-Mail-Dienst. Sie bekommen im Unterricht die Briefe der anderen Klas-
sen in Form von Kopien, wobel all erdings die Absenderangaben vorher abgetrennt wurden.

Die Briefe konrnten somit auch den Postweg genommen haben.

Neben der schnellen Ubertragungszeiten der Nadhrichten ist das einzige weitere technische
Merkmal, dal3 de Texte in gedruckter Fasaung vorliegen und richt handschriftlich. Dies
kann als Erleichterung fir das Lesen gesehen werden, da Schiler schriftliche Texte haupt-
sadhlich in gedruckter Form rezipieren urd sie sich nicht mit einer fremden Handschrift
auseinandersetzen mussen. Es durfte bekannt sein, dal3 de &lfere Form handschriftlicher
Texte verschiedener Kulturen sehr differieren kann, auch wenn sie dle in der gleichen
Sprache bzw. Schrift geschrieben sind.

Auch wenn den Schilern bewu( ist, dal3 sie mit den Partnerklassen E-Mail-Kommunika
tion betreiben, so bleibt eine direkte Auseinandersetzung mit den Neuen Medien aus. Die
vidfach geforderte Medienkompetenz und der Umgang mit den Neuen Medien wird durch
das Spiel weder gefordert noch gefordert.

So kamme ich zu dem Schlul3, dil3 deses Lernziel durch ,Mediterrania“ primér nicht er-
reicht wird. Das Lehrziel fuhrt bedingt zum Erfolg. Die Neuen Medien werden in den Un-
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terricht integriert und auch de E-Mail wird eingefiihrt, dach bedingt ist der Erfolg darum,
well sich der Kontakt mit den Neuen Medien auf die Lehrer beschrénkt.

Vier der funf Lehrer gaben in der Umfrage an, dald sie fir die Losungsauche das Internet
verwendeten. In zwei Klassen helfen sogar Eltern mit einer Internetrecherche.*®’ In diesem
Fal kénnen Lehr- und Lernziel als erfillt bezeichnet werden, jedoch geht das auf die In-

iti ative der Lehrer zuriick und ncht auf die der Autoren.

Die Mdoglichkeit, das WWW in das Spiel zu integrieren, stellt folglich kein ernstes Pro-
blem dar. Es konren Vorschldge im Lehrerheft stehen, de je nach den technischen Vor-

aussetzungen umgesetzt werden konrten.

Die Klassen konren sich selbst via Internet auf die Suche nach der Partnerklasse begeben,
es ware aer auch der umgekehrte Weg denkbar, dal3 de Klassen im Verlauf des Rétsels
Webseiten suchen, de Hinweise aif die @gene Stadt geben. Die Webadressen wirden den
Partnerklassen geschickt. Dabel mif¥e darauf geadhtet werden, dal3 de Informationen in
deutscher Spradhe vorliegen, um ein Verstehen zu gewéhrleisten. Es kdnrte auch von @n
Autoren von ,Mediterrania“ eine Link-Datenbank Gkber verschiedene Lander zusammen-
gestellt werden, de im Internet fir die Beteili gten zum Abruf bereit steht. Solch eine Da-
tenbank konrte sukzessve aifgebaut werden. Kommen eine neue Klass, eine neue Stadt,
ein neues Land hinzu, wird sie erweitert. Es wére auch vorstellbar, da3 de Klassen selbst
zu einer solchen Datenbank beitragen. Mit etwas grafischem Geschick, kénrte éne Welt-
karte ds Hintergrund genommen werden, de dann zu Karten der Kontinente weiterfhrt,

wo sich detailli erte Informationen zu einzelnen Landern oder gar Stédten befinden.

Denncach sollte aich der Fall bedadht werden, dal3 ein Lehrer noch keine oder nur wenig
Erfahrung mit dem Internet hat oder dal3 eine Schule noch nicht die technischen V orausset-
zungen hietet, die den Kindern die Nutzung des Internets ermdglicht. , Mediterrania“ er-
laubt Lehrern einen varsichtigen Einstieg in de virtuelle Welt, ohre dal3 de Schiler dabei
zu Versuchsobjekten werden und ohne dal3 Unterrichtsgdunden scheitern, weil eine
Webseite sich nicht aufrufen &3 oder technische Probleme auftreten. Diese Vorteil e soll-
ten nicht unterschétzt undauch bel einer Modifizierung von ,, Mediterrania“ berticksichtigt

werden. Das Spiel sollteimmer auch ohre die Hilfe des WWW auskommen kénren.

7.3.3 Die Interkulturalitat im Spiel
»Mediterrania®, genauer das E-Mail-Rétsel ist auf den ersten Blick ein interkulturelles

Spiel, dain jedem Fall mehrere Kulturen zusammentreffen, und de Lerner auf Deutsch als
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Lingua franca kommunizieren, das in adlen Falen Fremdspradhe ist. Doch dese Feststel-
lung alleine kann richt gentigen, dem Spiel Erfolg zuzusprechen.

Dem Sprachurterricht wird duch ,,Mediterrania“ eine interkulturelle Dimension gegeben.
Dartiber hinaus werden de Lebens- und Erfahrungswelten der Schiler in den Unterricht
eingebuncen.'® Als Lernziele geben Grétz/Morat6 an, das Verstandris fiir andere Kulturen
zu fordern undNeugier zu wedken. Die Schiler sollen ,,andere Sichtweisen der Welt ken-
nenlernen, sich fir fremde Kulturen &ffnen undsich in der Welt orientieren.“*8° Interkul-
turelles Lernen wird nicht explizit genannt und auch nicht interkulturelle Kommunikation,
allerdings deckt beides m.E. in den gestedkten Lehr- undLernzielen.

Zur Prifung von ,Mediterrania® auf interkulturelle Anteile sollen, neben den von
Grétz/Morat6 aufgezéhiten Lehr- und Lernzielen, auch de von Rost-Roth genannten Rele-
vanzbereiche Beaditung finden (vgl. Abschnitt 4.2.7). Fir Rost-Roth kann Interkulturelle
Kommunikation Unterrichtsinhalt bzw. -gegenstand undK omponrente der Unterrichtsinter-
aktion sein. Aul¥erdem weist sie auf die interkulturelle Orientierung von Lehrmaterialien
und Sprachvermittlungsmethoden hin undsieht as Lernziel interkulturelles Lernen. Das
Lehrmaterial ist insofern interkulturell, as dal? das Internet verwendet wird undihm schon
eine interkulturelle Pragung unterstellt wurde. Die Sprachvermittlung dagegen wird fir ale
Schiiler gleich geplant. Es héngt alleine von den Lehrern ab, ob undwie sie das vorgege-
bene Material anpassen.

Es genuigt, das E-Mail-Rétsel in de Betrachtung einzubeziehen. Das Brettspid tragt keine
interkulturellen Zige und de Sage vermittelt keine heute &tuellen interkulturellen
Aspekte. In bezug auf die griechische Kultur wére das Wissen um die griedische Sagen-
welt sehr wichtig, allerdings stzte dies einen giechisch beanfluf¥en Austausch voraus.
Dieser kannauch in,, Mediterrania“ gegeben sein, fall s eine griecische Klasse betelli gt ist,
die Regel wird das aber nicht sein.

Wenn wir auf Hinnenkamps Begriff der interkulturellen Kommunikation (vgl. Abschnitt
4.1.3 zuruckgreifen, so misen de Kommunizierenden von einander unterscheidbaren
Kulturen angehdren. Dieses Kriterium wird erfllt und damit die folgenden auch. Auch
wenn es sch un zum Teil multikulturelle Klasen handeln mag, die an , Mediterrania’
teil nehmen, so mochte ich dach jeder Klasse @ne gemeinsame Kulturzugehérigkeit unter-

stellen. Dies erleichtert die Betrachtung entscheidend, okendrein wenn de kulturelle Her-

187ygl. Lehrer-Umfrage von , Venus* (Argentinien); , Der Réacher* (Schweden);

188y/gl. Gratz/Morat6, 20008, Lehrerheft, 4
189 Gratz/Moratd, 20003, Lehrerheft, 4
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kunft der Schiler im einzelnen nicht bekannt ist. Hinnenkamp verweist mit seinen Merk-
malen auf die Kulturteil habe, also die Zugehdrigkeit zu einer Kultur und darauf, dal3 urter-
schiedliche Kulturteilhabe die Kommunikation erschwert. ,,Mediterrania® zeigt uns eine
besondere Form der interkulturellen Kommunikation, ca dle Tellnehmer in einer
» Drittsprache” kommunizieren. Viele Schiler waren vermutlich nach nie in Deutschland
oder konrten nach keine interkulturelle Kommunikation mit Deutschen versuchen. Eine

solche Kommunikationist in doppeltem Sinne eschwert.

An deser Stelle sehen wir aber, dald ,Mediterrania“ die interkulturell e Unterrichtsinterak-
tion urterstiitzt. Nicht direkt in dem Sinn, wie es Rost-Roth beschreibt, aber der Unterricht
wird duch ,Mediterrania“ Uber die Grenzen des Klasenzimmers hinaus gefthrt, so dal3

m.E. dieser Relevanzbereich erfiillt wird.

Konren wir aber von einem interkulturellen Lernen spredhen? Ist interkulturelle Kompe-
tenz bereits gegeben, nur well sich de Lerner in einer gemeinsamen Sprache austauschen?

Ich wiederhadle kurz die wesentli chen Aspekte interkulturell er Kompetenz:

Landeskundiches Faktenwissen wurde nicht zwingend vaausgesetzt. Auch das gpradli-
che Wisen darf Méngel aufweisen, wenn de Kommunizierenden tber entsprechende
Kompensationsdrategien verfiigen. Wichtig, wenn richt gar notwendig, ist Empathiefé
higkeit und Toleranz sowie grundsétzliches Wissen uber die Verschiedenheit von Kultu-

ren.

Wie weit diese Aspekte von cen Lernern schon erfiillt werden, kénrie nur durch lange Be-
obadhtungen der Schiler bestimmt werden. Uns ll hier interesseren, ob, Mediterrania“

EinfluR auf die interkulturelle Kompetenz hat.

Die Anséize, E-Mail s dieser Art zu schreiben, sind vielversprechend. Die Schiler missen
sich mit ihrer Heimatstadt und ihrem Land auseinandersetzen und driber reflektieren,
welche Informationen fir die Partner relevant und Uler die Landesgrenzen hinaus bekannt
sind, un das Rétsel zu [6sen, undwelche Aspekte interessant sind, well sie z.B. nur in dem
entsprechenden Land kew. der Stadt vorkommen.

Betrachten wir die E-Mail s der Schiiler, so stellen wir fest, dal3 sie dle nach dem gleichen
Schema geschrieben sind. Der thematische Rahmen ist durch de Autoren sehr einge-

schrénkt. Es ollen ganz bestimmte Informationen mitgeteilt werden.*%°

190v/gl. Gratz/Moratd, 2000b, Schiilerheft, 5
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In den ersten E-Mails wird de Lage, die Landschaft sowie das Klima des jeweiligen Lan-
des beschrieben. AuRerdem werden Hinweise zur Stadt, beriihmte Personli chkeiten und de
Spradhe, die dort gesprochen wird, genannt. Dies hat mit interkultureller Kompetenz noch
nicht sehr viel zu tun. Es handelt sich bai diesen Informationen lediglich um rein landes-

kundi ches Faktenwissen.'®?

Den darauf folgenden E-Mails kdnren Hinweise zur Freizeitbeschéftigung entnommen

werden, z.B.:

- Am Wochenende kannman viele Sachen machen: Ins Kino gehen, an Fluss
spazieren gehen undin den Zoo gehen. %

- Am Wochenende kann man ins Picas-Museum gehen oder die Sagada
Famili a besuchen.'*®

Das erste Beispid zeigt algemein Verstandli ches. Kino, Spaziergang und Zoo setzen kein
besonderes kulturell es Wissen varaus. Esist eher so, dald des von den Partnern, ohre Fra-
gen stellen zu missen, nechvalzogen werden kann. Eine Reflexion Gker Mittell enswertes
fand vermutlich nicht statt.

Das zweite Beispiel dagegen erfordert eine ganze Menge Wissen: Wer oder was ist ,, Pi-
casn”, wenn es dafiir sogar ein Museum gibt? Und was hat es mit der ,, Sagrada Familia*
auf sich? Mit ,, Sagrada Familia® ist die ,,Kirche der Heiligen Familie* gemeint, wie Re-
cherchen ergaben. Leider ist aufgrund des zur Verfiigung stehenden Materials nicht nadh-
vollziehbar, ob die angesprochene agentinische Klasse Probleme mit dem Verstdndns
hatte. Vermutlich nicht, da der Name ,, Heili ge Familie® sicher auch in Argentinien Ver-
wendung findet, aber z.B. nicht in einem Land, in dem das Spanische unbekanrt ist.

Das ,, Krampusz Team* (Ungarn) schreibt in der dritten Woche:

Wir hétten ein Paar gare konkrete Frage: Wie feiert Ihr den Nikolaustag und
Weinachten zu Hause undin der Schule? [sic!] *%*

Interessant wére die Frage, obin Ungarn Nikolaus und Weihnachten gefeiert wird oder ob
die Kinder einen Ruckschluf3 aus ihren Deutschstunden auf Schweden ziehen. Die schwe-
dischen Schiler kennen den Begriff des Nikolaus, erklaren aber in der folgenden E-Mail,
dai3 in Schweden Nikolaus nicht gefeiert wird, dafir jedoch Santa Lucia. Sie beschreiben

das Fest, nennen aber keine Hintergriinde dazu.

Wir felern nicht den Nikolaustag aler am 13. Dezember feiern wir das Lu-
ciafest. Eine Lucia komnt in einem weisen, langen Kleid und Kerzen au

1ygl. dle E-Mail s der Klassen im Anhang

1922 E-Mail , Venus' (Argentinien) - ,Zeus" (Spanien), im Anhang;
1982 E-Mail , Penelope” (Spanien) - ,Venus® (Argentinien), im Anhang;
1942 E-Mail , Krampusz Team* (Ungarn) - ,, Der Récher* (Schweden), im Anhang;

68



dem Kopf. Hinter ihr gehen Madchen und Jungen in weissen Kleidern und
allesingen!®

Wiederum missen wir feststellen, dald zwar Informationen zu sehr speziellen kuturellen
Einrichtungen gegeben werden, aber es fehlt die m.E. nicht unwichtige Begrindung des
Festes, damit sich de anderen Schuler ein besseres Bild von desem Land verschaffen
kénren. Santa Lucia bringt Licht und Helli gkeit. Dieser Tag wird in Schweden gefeiert,
well die Winter so dunlel sind und s ins 16. Jh. angenommen wurde, am 13. Dezember

sei die langste Nacht des Jahres.

Es muR3 sicher der Erfahrungshorizont der Schiler mit einbezogen werden. Doch missen
die Lerner durch die Lehrer darauf aufmerksam gemacht werden, welches Wissen bei den
Partnerklassen vorausgesetzt werden kann. Hier fehlt die Beriicksichtigung des Relevanz-
bereichs , Interkulturelle Kommunikation als Unterrichtsinhalt”. Interkulturelle Kommuni-
kation undeine dadurch folgende Diskusson um die Verschieden- oder Gleichheit von
Kulturen wird duch ,,Mediterrania‘ nicht explizit thematisiert. Den Schilern ist vielleicht
aufgrund ihres Erfahrungshorizontes nicht bewuld, da3 de Partnerklassen einen anderen
kulturellen Hintergrund haben. Die Problematik kann schon va dem Spiel in den Unter-

richt aufgenommen werden.

Etwas  spezifisches wie das Santa-Lucia-Fest oder die Kirche der Sagrada Famili a sollte
nicht einfach so in den Raum gestellt werden. Hier ist Empathieféhigkeit gefordert, sich in
die anderen hineinzuversetzen. Natirlich haben de ungarischen Schiler verstanden, wie
das Fest gefeiert wird, aber ihnen fehlt der kulturell e Hintergrund, um zu verstehen, warum

esgefelert wird.

M.E. findet die Auseinandersetzung mit der eigenen undder fremden Kultur durch ,Me-
diterrania* nicht deutli ch genug statt. Es snd Ansétze zu erkennen, indem die @nen Fragen
stellen und de anderen darauf antworten, aber es wird vonbeiden Seiten nicht immer kon-
sequent verfolgt. Hier mifden die Lehrer einhaken undden Schilern einerseits das Gefuihl
dafir vermitteln, was landes- bzw. ortstypisch und drum fiir die anderen neu kew. unwer-
standich ist und andererseits llten sie den Lernern Anreize geben weiterzufragen. Ein

nicht direkt mit Interkulturalit&t verbundenes Lernziel wird genau dadurch nicht erfllt:

Durch edte fremdsprachige Gesprachspartner das Bedirfnis, sich awsai-
dricken steigern, Reaktionen arruregen undsich dber Sachverhalte ausau-
tauschen. [sic!]*%

1953 E-Mail , Der Réacher* (Schweden) - , Krampusz Team* (Ungarn), im Anhang;
196 Gratz/Moratd, 20003, Lehrerheft, 4
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Schliefdich wére es angebradit, den Schilern mehr Freiraum fir die Wahl der Inhalte der
E-Mails zu lasen. Dadurch, dal3 de Vorgaben so eindeutig sind, wird den Schilern viel
Phantasie genommen, und de Lehrer trauen sich offenbar nicht, gegen das Muster zu ver-

stolRen. Beides kommt fir mein Empfinden der interkulturell en Absicht nicht entgegen.

7.3.4 Sprache und Kommunikation im Spiel

Mit dem Spiel werden returlich auch sprachliche, sowie kommunikative Lehr- und Lern-
ziele verbunden. Kommunikativ schliefdt hier nicht die Besonderheit der Interkulturalit &t
mit ein.

Es 2l den Schilern vermittelt werden, wie angemessene Kommunikation stattfinden kann
und welche spradilichen Konventionen (Reditschreibung, Grammatik) dafir notwendig
sind. Des weiteren wird dem Spidl eine Forderung autonamen Sprachhandelns zugespro-
chen. FUr die Schiler ergében sich daraus die Lernziele, unvahersehbare und dartiber hin-
aus authentische Kommunikation zu erfahren, wodurch de spracdhli chen Fahigkeiten sowie
die funktionale Anwendung von Grammatik verbessert werden sollen. Die Schiler lernen
laut Gréatz/Moratd, ,mit den eigenen Fehlern as Wege zur Sprachrichtigkeit offener

um[zu]gehen .« 7

Nadhdem die Schiler auf das Spiel vorbereitet wurden undsie die Sage durchgenommen
haben, mul3 mdgli cherweise der Brief als neue Textsorte @ngefihrt werden. Dies kann van
der jewelligen Klase @hangen, manche wisen vieleicht schon, welchen Aufbau ein
deutscher Brief hat. Aufféllig ist, dald im Lehrerheft ein Hinweis auf die Einfihrung der
Textform Briefe steht, aber kein Briefbeispiel gegeben ist. Die von den Klassen geschrie-

benen E-Mail s snd gerade in dieser Hinsicht nicht immer korrekt.

» Penelope” (Spanien) z.B. begriil¥ seine Briefpartner in der ersten E-Mail gar nicht. Die E-
Mail beginnt mit , Codename: Penelope“.2*® Eine solche Unhéflichkeit dirfte nicht auf die
neuen Umgangsformen im Internet zurtickzufihren sein, wo bisweilen auf einen Gruld ver-

zichtet wird, des auch hilli gt, aber dennoch nicht als freundich empfindet.

»Zeus' (Spanien) beginnt die este E-Mail mit , Liebe Kollegen“. Auch des ist nicht an-
gemessen, da ,,Kollegen* zumindest in der deutschen Sprache keine ,, Klassenkameraden®
sind. Es ist anzunehmen, dal3 de Lehrerin deser Klasse sich an de Lehrer der anderen
wandte, als se die E-Mail abschrieb.

197 ebenda
198ygl. 1. E-Mail ,,Penelope* (Spanien) - ,Venus' (Argentinien), im Anhang;
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Das ,Krampusz Tean* (Ungarn) hat in zwei E-Mails keine Grul¥ormeln, obwohl Verab-
schiedungen zu einer ordentlichen Korrespordenz zéhlen. ,Der Radher” (Schweden)
mahnt dies sogar indirekt an, weil neben einem Gruf3auch der Codename vergessen wurde.
Erst in der letzten E-Mail finden wir den Codenamen in der Verabschiedung: ,Viele

GriiRe: Krampusz-Team*!°.

Das Lehrziel, sprachliche Konventionen als Notwendigkeit angemessener Kommunikation
zu vermitteln, sollte auch formliche und stili stische Aspekte berticksichtigen. Redhtschrei-

bung und Grammatik leisten des nicht alleine, Stil und Pragmatik zéhlen zweifell os dazu.

Alle E-Mail s zeichnen sich duch Parataxe aus, wie sie in fremdspracdhlichen Lernertexten
oft zu finden ist. Es ist leichter und eine gute Fehlervermeidungsdrategie, wenn gramma:

tisch unkampli zierte Sétze geschrieben werden.

Prifen wir die fertigen Texte, so finden sich, im Ganzen betradhtet, verhdltnisméaldig we-
nige Fehler. Einige lassen auf Tipfehler schlief3en: z.B.: ,,dei* statt ,die”; ,Scholl3* stait
,SchloR oder , sonder statt ,, sondern®, etc.?’® dazu kommen diverse Fehler in der GroR-

undKIleinschreibung.

Probleme laseen sich beim Gebrauch bzw. der korrekten Zuordnung der Artikel, der Rek-
tion ockr bel der Deklination vonAdjektiven undSubstantiven erkennen: z.B.: , Liebe Alle

in weitem Fernen“ oder , Sie hat ... einen groRen SchloR“?*

Die E-Mails jeder einzelnen Runde sind sich ale sprachlich sehr d@hnlich. Alle haben fast
den gleichen sprachlichen Aufbau.

Unsere Sadt liegt ...
Unsere Nachbarlander sind ...

Berthmte Spatler unseres Landes heif3en ...

Der Winter ist bei uns...
202

Es ist darauf zuriickzufhren, dal3 van Gl im Schilerheft ein Schema vorgegeben wurde,
was die Schiler inhaltli ch mitteil en sollen. Dieses Schemaiist in zwei Stufen urtergli edert.
Die este Stufe ist fur Schiler mit weniger guten Deutschkenntnissen gedacht, die zweite

fUr Lerner, die schonmehr wissen bzw. konren.

199ygl. 3. E-Mail ,,Krampusz Team* (Ungarn) - , Der Réacher* (Schweden), im Anhang;
200yqgl, 2. E-Mail , Der Réacher* (Schweden) -, Krampusz Team* (Ungarn), sowie
1./2. E-Mail ,,Zeus" (Spanien) -, Penelope (Spanien), im Anhang;
2Lygl, 3. E-Mail ,Krampusz Team* (Ungarn) -, Der Racher* (Schweden), sowie
1. E-Malil ,Zeus* (Spanien) - ,,Penelope” (Spanien), im Anhang;
202yql. Grétz/Morat6, 2000b, Schilerheft, 5ff
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Fir beide Stufen gibt es eine Spalte mit den oben angefiihrten Halbsétzen. Neben der er-
sten Spalte liegt eine zweite, die nur fur Stufe 1 bestimmt ist, in ihr stehen Beispiele, mit

denen die Halbsétze llickentextartig ausgefullt werden kdnren.

Stufelund 2 Nur fir Stufel

Unsere Stadt liegt ... In Asien, in Amerika, in Afrika, ...

Bel uns goricht man ... und ... Deutsch, Turkisch, Finnisch, Russsch, Ara-
bisch, Japanisch, ...

Siehat ... Einen interessanten Zoo, eine dte Moscheg
einen grossen Hafen, ...

Abb. 2: Auszug aus dem Schema firr die E-Mails: vgl. Schilerheft, 5 ff

Zusétzlich gibt es auf der gleichen Seite noch einen kampletten Beispieltext mit den Koor-

dinaten vonBerlin2%

Eine solche Schreibhilfe kann sehr wohl nitzlich sein, dach hat es wenig Sinn, sie kom-
plett im Schilerheft abzudrucken, das die Lehrer, olne e zu beabeiten, verviefdtigen
und cen Schilern in die Hand geben.

Die Schiler missen sich duch de erste Spalte keine Gedanken zur Sprache machen: Wie
driicke ich mich aus, wie schreibe ich was? Durch de zweite Spalte bekommen sie eénfél-
tige Angebote, den Lickentext auszufillen. Autonames Sprachhandeln wird damit voll-
kommen urterdriickt. Die Konsequenz ist, dal3 de Schiler die Verwendung von Préposi-
tionen, Deklinationen, etc. nicht tiben, sondern de moglichen Lésungen urreflektiert ab-

schreiben.

Zu erkennen ist dies daran, dal3 sie Fehler machen, wenn sie déwas shreiben wollen, das

nicht zu den Standardaussagen zahlt und vam Schema éweicht:

» Am Wochenende kann man viele Sachen urternehmen am Flul? entlang spa-
Zieren gehen, ...im Flohmarkt alte Biicher kaufen . [sic!]?**

oder

, Welthnachten feilern wir mit einem dekorierten Tanrenbaum, Welhnachts-
mann, viele Weihnachtsgeschenke und wir eseen vieles sshmackhaftes Es-
sen [sicl]?®

Der zweite Satz wurde frei vom Schema formuliert, aber die Aufzéhlungsweise beibehal-
ten, so wie esden Schilern z. B. duch den Halbsatz ,,Bel uns gibt es ... rote Telefonzell en,
gelbe Briefkasten,..” vorgemadt wurde. Der ganze Satz wird damit grammatisch falsch.

203ygl. Grétz/Morat6, 2000b, Schilerheft, 5
2042 E-Mail , Zeus' (Spanien) - ,Venus' (Argentinien), im Anhang;
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Eine enzige Klasse schert mit einer ihrer E-Mails aus, sie halten sich in ihrer letzten Nadh-
richt gar nicht an die Vorgaben, dlerdings ist sie aich sehr kurz geraten und es werden

kaum neue Informationen mitgeteilt.

Die Autoren weisen im Lehrerheft darauf hin, dal3 das Raster der E-Mail s natirrlich veran-
dert werden konre. Nur eines sei wichtig: Die vorgegebenen Themen missen behandelt

werden.?%®

Mit ,Raster* meinen sie die spraclichen Vorgaben. Doch wir dirfen eine gewise Be-
guemlichkeit des Menschen nicht vergessen. Wozu sich Gedanken machen, wenn sie durch
andere schon gemacht wurden? Warum sollten Schiler sich de bemiihen undeinen ganz

elgenen Text schreiben?

Bessr wére es, kein Schema zum Spiel zu reichen, sondern nur Anhatspunkte, welche

etwa folgendermal3en lauten konrten:

- Beschreibt die Landschaft, in der Eure Stadt liegt. Gibt es dort Berge, einen See oder so-
gar ein Meer?

- Welche Sehenswiirdigkeiten wiirdet 1hr Euren Freunden zeigen?

- Erzéhlt Euren E-Mail -Partnern, wie Ihr Weihnadcten feiert.

- Fragt Eure E-Mail -Partner, wenn I hr nicht versteht, was se Euch geschrieben haben.

N (o

Eine thematische Eingrenzung kdnrte so ohre weiteres gegeben werden. Den Schilern
bliebe die Freiheit, selbst zu entscheiden, was se fur mitteil enswert halten, undsie mif¥en
sich tatsAchlich mit der Spradhe und der Grammatik auseinandersetzen. Sicher bendtigt
dies mehr Zeit zum Schreiben undKorrigieren der Texte. Das Zidl sollte der nicht nur ein
gedankenloser Austausch sein, sondern vielmehr eine eégenstandige Anwendung der Spra-
che. Das fordern auch de Autoren: ,Lernerbezogenes autonames Spradchhandeln for-
dern“?®” vgl. auch House in Kapitel 4.1.4 zur interkulturellen Kompetenz und der Ver-

nachl&ssgung sprachlicher Fertigkeiten.

Neben den aufgezeigten Nadteilen des Schemas gibt es noch einen weiteren, mir sehr
wichtig erscheinenden. Die E-Mail s, die sich sprachlich ale sehr &hnlich sind, werden mit-
unter einfach kogdert und an de weiteren Teilnehmer geschickt. Letztlich wird also nu
eine E-Mail geschrieben, welche an de Partner gesendet wird, und mcht zwei. Das ist
nicht nur in der ersten Woche so, wo de Schiler ,,ins Blaue” schreiben, das stzt sich auch
in den folgenden Wochen fort. Es werden lediglich de Codenamen und ggf. die Stadte-

2053 E-Mail , Der Réacher* (Schweden) -, Krampusz Team* (Ungarn), im Anhang;
206y|. Grétz/Morat6, 2000, Lehrerheft, 8
207 ygl. Grétz/Moratd, 2000a, Lehrerheft, 4
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bzw. Landernamen ausgetauscht. Vgl. z.B. die jeweils 2. und 3.E-Mail von,Venus‘ (Ar-
gentinien) an ,, Zeus* und, Penelope” (beide Spanien).

Dies kann richt Sinn undZwed des Austauschs sin. Die @nzelnen Partnerklassen wer-
den es nicht merken, aber die Ubung der Sprache bleibt ein weiteres Mal stark vernadlas-
sigt.

Natdrlich handelt es gch per definitionem um Kommunikation, was zwischen den Klassen
geschieht, dennach scheinen mir die kommunikativen Antelle schwach vertreten zu sein.
An de Partner wird lediglich eine Frage gestellt (, Stimmt es?*) und auf diese wird mit ei-
nem Satz reagiert (,Wir vermuten, dass Eure Stadt in ...ist.“). Laut Plan werden de E-
Mails zeitgleich von dn Klassen geschrieben undauch zeitgleich empfangen undgelesen.
Es liegt aso auch keine natiirliche, hdchstens eine zufdli ge Zeitverzogerung in Rede und
Antwort vor. Zufélig dann, wenn de ene Klase an Montag die nadste E-Mail schreibt,
die andere aer erst zum Ende der Woche und dese inzwischen vielleicht die neue Ant-

wort schon Fet.

Weiterfihrende Fragen sollen erst in der letzten E-Mail gestellt werden. Aber wann wer-
den sie beantwortet? Auf individueller Ebene? Oder gar nicht, well das Spiel schon zu
Endeist? Die Schiler werden damit auf etwas neugierig gemadt, aber bevor es fir siein-

teressant wird, geht esim Lehrplan weiter.

Es miife wenigstens eine Woche friiher mit den Fragen begonnen werden, und lesser
wére es auch, das Spiel eine Woche langer zu spielen, damit genug Freiraum gegeben ist,
auch auf eventuelle Verstandnisprobleme noch einmal einzugehen. Falls eine Verlange-
rung nicht moglich ist, wére zu tkerlegen, ob de Einstiegsphase mit der Sage, fur die drei
Unterrichtsgunden eingeplant sind, richt verkirzt oder gar ganz weggelasen werden

konnte.

Lediglich in den das Spiel abschlief3enden E-Mail s an das Goethe-Institut, wofur nur Halb-
sétze und keine Losungsvorschlége angegeben wurden, kann man einen freien Umgang mit
der Spradche feststellen. Leider stehen nu von del Klassen dese Evaluationsmail s zur Ver-
fuigung. Doch lasen z.B. die Texte der schwedischen Klasse durch de hohe Fehlerquae
auf Spradhschwierigkeiten schlief3en. Es zeigt sich, dal3 de Schiler die Halbsdtze zum Tell
falsch oder unvollstdndig abschreiben. ,, Am toll sten auf unserer Reise haben wir ... und ...

gefunden.“ war vorgegeben, geschrieben hat aber eine der Gruppen z.B.: ,Am toll sten auf
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unserer Reise haben wir ein Spiel gespielt.“?% eine andere: ,Am tollsten auf unserer

Reise: wir haben mit einem anderen Land Briefe gewechselt undwissen nicht welches.“2%°

Die beiden anderen Klassen, von anen jeweil s nur ein Text an,, Odysseus* vorliegt, haben
weniger Fehler gemacht. Dies kdnrnte daran liegen, dal3 de Klassen sprachlich starker sind,
aber auch, dal3 de Texte mit dem Lehrer noch einmal korrigiert wurden. Was im Einzelfall
zutrifft, ist nicht nachvall ziehbar.

Betrachten wir nun abschlieffend nach eéinmal ale E-Mails, so ist zu sagen, dal es eine
Frage der Zeit ist, wie die E-Mail s geschrieben werden konren. Gibt man de Sétze weit-
gehend va, so beibt dem Lehrer viel Korrekturarbeit erspart, und as rachliche Ver-
standnisist in den anderen Klassen mit grofRer Wahrscheinlichkeit gegeben. Da sie ja zu-
dem einen sehr dhnlichen Text geschrieben haben, sind sie mit der Struktur vertraut. Aller-
dings fehlt eben der Ubungsgedanke, da @ne Reflexion zum richtigen Einsatz der Sprache
nicht stattfindet.

Sollen individuellere E-Mail s geschrieben werden, mul3 eine betréchtlich langere Korrek-
turphase engeplant werden, damit das Ergebnis verstandlich wird, und de Schiler nicht
voll kommen falsches Deutsch in Briefform erhalten. Letzteres konrte fatale Folgen fir den
Lernprozef3 haben. Mit einer umfassenden Korrektur gelingt es aber mogli cherwei se nicht,
den vorgegebenen Zeitrahmen von einer Woche pro E-Mail einzuhalten. Mein Vorschlag
ware, dal’3 de Kleingruppen einer Klase nicht alle den gleichen Text verfassen und des
zweimal hintereinander. Zumindest ab der zweiten Woche kdnrte man de Kleingruppen in
zwel Einheiten zusammenfas®n, jede Einhet ist fir eine Partnerklasse zustandig. So
konnte gewahrleistet werden, dal3 keine E-Mail in Kopie an de zweite Partnerklasse geht.
Dazu konrten die Schiler wenigstens thematisch auf eine Klasse konkret eingehen. Eine
Korrektur ist dennoch nawendig. Allerdings konrte man sicher die Klassen auf das Spiel
vorbereiten, indem man vor Beginn von, Mediterrania“ z.B. die fir den Fremdsprachen-
unterricht ohrehin UHichen Themen ,,Meine Stadt und ihre Sehenswirdigkeiten®, ,,Mein
Land“, , Das Wetter", etc. bearbeitet.

7.3.5 Das Brettspiel - sinnvoll oder Uberflissig?
Die Kategorisierung des Brettspiels als Sprachlernspiel scheiterte an der Hirde ,Lern-
spid”“. Welchen Zweck hat das Spiel aber dann?

2087 Kleingruppe von , Der Réacher* an , Odysseus*, im Anhang;
2095 Kleingruppe von, Der Racher* an , Odysus', im Anhang;
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Dieses Spiel kann den Nutzen haben, de Schiler sich entspannen zu lassen, damit sie , ein-
fach mal nicht denken missen“. Aber gerade dieswird von den Lernspieltheoretikern nicht
gefordert. Mit einem Unterrichtsgpiel soll immer ein Lehrziel verbunden sein, das zwar
Schiilern, insbesondere jungen Schillern, undirchschaubar sein mag, aber dem Lehrer klar
sein sollte. Einem Gesprdch mit der schwedischen Lehrerin Ulla-Britt Th. konrie
entnommen werden, dal3 sie keinen brauchbaren Sinn in dem Spiel sieht. Sie hat ihre
Schiler aber wenigstens dazu angehalten, de Handungsanweisungen im Spiel auf
Deutsch zu verwenden und &fir eine extra Regel geschaffen: Wer Schwedisch spricht,

muR dei Schritte zurtick.?°

Ein Lehrziel konrte die Forderung von Fairnesso.& im Spiel sein, de a@er nicht als Lern-

ziel angegeben ist undauch mit Sprachlernspielen erreicht werden kann.

Der Spielplan vermittelt, wenn er korrekt zusammengesetzt wird, ein recht ansprechendes
Bild der Odysse mit den einzelnen Stationen Odysseus'. Einige Felder, auf denen der
Spieler seine Figur absetzen kann, sind keschriftet wie z.B.: Feldnummer 15: , Land cer
Lotophagen - Geh zur Nummer 24‘ oder Feldnummer 42 ,Insel Scheria (Land der Ph&

aken) - Zuriick zur Nummer 1”.

Solche Anweisungen gehdren zweifell os in ein ansprechendes Spiel. Motivationsdeigernd
wére es jedoch, wenn z.B. Ereigniskarten in das Spiel integriert wirden. Sie kdnnten aus
Fragen zur Odyssee bestehen, dann wére es ein wirkliches ,, Odyssee Spiel“. Sie kbnrten
aber auch Fragen undAufgaben umfassen, de die Sprachféhigkeiten urterstitzen. So wé-
ren Deklinations- oder Konjugationsfragen varstell bar, aber auch de Vorgabe von einigen
Wortern, aus denen ein Satz zu bilden ist. Es konnten Spradhspiele anflief3en, an denen de
ganze Spielgruppe beteili gt wird, wie éwa die Bildung von Wortschlangen (Einer sagt ein
deutsches Wort, der nachste muf3 eines nennen, das mit dem Endbwchstaben des vorherge-

henden beginnt. Wortfamilien, etc.). Moglichkeiten gibt esviele.

7.3.6 Die Sage als thematischer Rahmen

»Mediterrania“ ist ein interkulturelles Spiel, es basiert auf der Version ,, Odyssee*” flir er-
wacdhsene bzw. fortgeschrittene Lerner. Die Sprache des Spiels ist Deutsch und @s Zidl
des Spiels ist Kommunikation in deutscher Spradhe. Die Sage hat mit Deutschland richts
gemeinsam, sie bertihrt Deutschland nicht einmal. So sehr ein Vergleich zwischen Odys-
seus' Reise und dr E-Mail-Reise um die Welt gezogen werden kann, de Sage hat den-

noch wenig mit dem Spiel gemeinsam. Auch de Klaseen sind richt nur am Mittelmee an-

219 Ergebnis aus der Umfrage unter den finf beteili gten Lehrern. Antworten im Anhang;
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gesieddlt, sondern in alen Erdteilen, so dald auch der Titel ,, Mediterrania’ nicht wirklich
zutreffend ist. Ich halte den Einsatz der Sage im Rahmen des Spiels fur Uberflisdg. Er
nimmt nur viel Zeit in Anspruch, immerhin ist der Text der Sage mehr as neun Schreib-
maschinenseiten lang.?** Diese Zeit lieRe sich anderweitig besser nutzen. Die Sage soll

primé nur einen Grund difUr bieten, dal3 de Schiler E-Mails shreiben sollen.

Ein Aufhanger fir das Rétsdl lief3e sich z.B. auch schaffen, wenn sich de Schiler auf eine
virtuelle Deutschlandreise begében, auf der die Lerner sich tréfen. Dies wirde dem E-
Mail -Rétsel entgegenkommen undes auf eine real mogliche Basis gellen. Nehmen wir an,
drei Klassen begegnen sich z.B. in einer Jugendherberge in Deutschland. Sie e@zéhlen sich
nicht, woher sie kommen, sondern geben nur Hinweise. Das Ergebnis des Austauschs ist
das gleiche wie mit , Mediterrania”“, aber es besteht ein Zusammenhang zwischen Sprache
und, Aufenthaltsland‘ undsomit auch ein Sinn, sich mit den neuen Bekannten auf Deutsch

zu urterhalten und ncht etwa auf Englisch.

Dieser Ausgangspunkit bietet auch noch eine Erweiterung des Spiels. Die Schiler kdnnen
sich z.B. gegenseitig Tips geben, welche Stadte in Deutschland kesucht werden sollten und
warum. Zwel kurze Beispiele sollen dies verdeutlichen: ,Wenn Ihr Euch fir Autos interes-
siert, dann mif¥ Ihr unbedingt nach Stuttgart fahren. Daist das Mercedes-Benz-Museum.”
oder ,Wir waren schonin Hamburg. Dort haben wir eine Hafenrundfahrt gemadt.” Diese
und ahnli che Informationen kdnren selbstverstandli ch auch im Internet auf Webseiten von
Stadten gefunden werden.

7.3.7 Handlungsorientierung bzw. autonomes Lernen

Stellen wir nun de Frage nach den handlungsorientierten Anlassen, de en Unterricht mit
»Mediterrania“ bietet. Handlungsorientierung wird von den Autoren nicht explizit genanrt,
aber wir finden in den Lehr- und Lernzielen Hinweise zur Forderung von autonomer
Sprachhandung und drauf, da3 de Lerner mehr Mitbestimmungsmoglichkeiten Ulber

Lerninhalte und de Organisation der Lernwege ehaten sollen.

Dal} de Sprachhandung nicht autonam ist, konrten wir im Abschnitt Gber Sprache und

Kommunikation sehen.

Wird das Spiel z.B. anhand der von Wolff (vgl. Kapitel 3.1) aufgestellten Merkmale ge-
prift, so werden wir enttéduscht. Zu Beginn des Spiels sllen de Lerner ein paar farbige
Bilder aus der Odys<ee in das Schiilerheft kleben. Dies wére @én Anfang zur Handlungs-

orientierung, besser jedoch, sie malten de Bilder selbst, so wie sie sich Odysseus oder den

2lygl. Grétz/Morato, 20008, Lehrerheft
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eindugigen Kyklopen varstellen. Nur auf einer Seite im Schilerheft werden sie aufgefor-
dert, Odysseus zu malen und von sich selbst ein Foto einzufiigen.*? Die Beobachtungs-
klass in Schweden hatte jedoch keine burten Bil der, weder fertige noch selbstgemalte und
auch keine Fotos. Esist anzunehmen, dal3 esin den anderen Klassen ebenso war, da Farb-

kopien teuer sind und ét auch gar kein entsprechendes Druckgerét vorhanden ist.

Die Lerner arbeiten laut Anweisungen in Kleingruppen, aber sie earbeiten zu wenig selbst.
Die von Wolff angesprochenen verschiedenen Aktivitéten der Lernergruppen sind nicht
gegeben, undes gehen auch keine Arbeits- und Lerntechniken zur Auswahl. Gerade dieser
Aspekt ist aber besonders wichtig fur das autoname oder handungsorientierte Lernen, da

jeder Mensch auf eine andere Weise lernt.

In welchen Bereichen haben de Schiler autoname Mdglichkeiten? Sie dirfen das Brett-
spiel spielen, wann immer sie wollen, so empfehlen es die Autoren. Doch es drangen sich
zwei weitere Fragen auf: Erstens was lernen de Schiler durch das Brettspiel und zweitens
ist es wirklich angebradt, dieses offensichtlich lehr- und lernzwecklose Spiel einfach so

zwischendurch einzufligen.

Der blof%e freiziigige Einsatz des Brettspiels hat mit autonamem Lernen nichts gemeinsam.
Um dem entgegenzukommen, wére es denkbar, dald de Schuler die in Abschnitt 7.3.5ge-
nannten Ereigniskarten mit Schere, Papier, einigen Stiften und vel Phantasie selbst her-
stellen. Sie kdnrten darliber nachdenken, welche Spiele sich aus ihrer Muttersprache ins
Deutsche Uibertragen lieffen undwelche daran scheiterten undwarum. Sie konrten Ubun
gen mit Problemen einbauen, de sie sich beim Lernen der deutschen Sprache egeben. So
fande ene Reflexion Ubker undin der zu lernenden Sprache statt. Es konrte dann auch mit

Redt von autonomem Lernen gesprochen werden.

Betrachten wir die Sage. Hier gibt es weder Lernerautonamie noch Mitbestimmung. Die
Sage wird den Schilern vorgetragen, ale Inhalte missen sie nicht verstehen. Das ist durch
die Lange des Textes, die schwierige Thematik der griechischen Mythologie, die Kirze der
Zeit und cbn Lernerstand vonzwei Jahren Deutschurterricht auch gar nicht moglich. Die
Schuler sollen nur ganz grob erfahren, dal3 es einen Gotter-Menschen gegeben hat, der eine
grof3e gefahrenval e Reise durch viele unbekannte Lander gemacht hat. Die Aufgaben, de
mit der Sage verburden sind, geben auch mehr Raum fiir die Mitbestimmung.?*® Zum ei-

nen sollen sie die damaligen Lander mit den heutigen Namen herausfinden, undzum ande-

212 Gratz/Moratd, 2000b, Schillerheft, 3
213 Gratz/Morat6, 2000b, Schillerheft, 2ff
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ren existiert ein Lickentext, der ein Gesprad zwischen Odysseus und dem Schiler wie-

dergibt. Der Text soll den Schiler animieren, ,, Mediterrania“ mitzuspielen.

Spiel aus?

Nehmen wir nun roch das E-Mail-Rétsel in Augenschein. Hier finden wir die wohl einzi-
gen Ansétze von Mitbestimmung. Die Schiler schreiben de Texte in Kleingruppen, wie
oben schon erwéhnt, und sie durfen Hinweise zu ihrer Stadt und zu ihrem Land zusam-
mentragen und dese formulieren. Wenngleich natirlich, wie wir schonin varangegange-
nen Abschnitten sehen konrten, der Themenkreis shr beschrankt ist und auch die sprach-
lichen Vorgaben zu festgelegt sind.

Zum Abschlu3 von ,Mediterrania“ werden die Schiler aufgefordert, eine E-Mail an
,Odysseus’, hinter dem sich in Wirklichkeit das Goethe-Institut verbirgt, zu schreiben. Sie
sollen in desem Brief ihre Meinung zu ,, Mediterrania“ zum Ausdruck bringen. Es werden,
wie fur die Klasseen-E-Mails auch Halbsétze (,Es hat uns Uberrascht, daid .., ,,Unsere
Tips, wenn Du eine Reise via Internet madst: ...", etc.) angeboten, alerdings keine L6-
sungen. Der Evaluationsgedanke enerseits und de fehlenden Antwortvorschldge anderer-
seits lasen Lernerautonamie erkennen, undes ware winschenswert, wenn des ofter zu

entdecken wére.

7.3.8 Relativierung der Ergebnisse

Bislang madit es den Eindruck, as =i ,Mediterrania’ fur den Einsatz im Unterricht un-
brauchbar. Dem ist nicht so, was auch de E-Mails der Schiler an das Goethe-Institut und
die Umfrage unter Lehrern undSchilern bestétigen.

Die Analyse richtet sich Ukerwiegend an den von cn Autoren vargegebenen Lehr- und
Lernzielen aus. Ein anderer Weg wére m.E. nicht besser gewesen, dasich eine Analyse auf
vorhandenes Material stiitzen muf3. Eine Beurteilung des Spiels, ohre aif die Ziele enzu-
gehen, wére unvdl sténdig, undes kdnren keine Kriterien, de ,, Mediterrania“ in einem po-

sitiveren Licht erscheinen lassn, erfunden werden.

Das Problem, warum das Spiel so schlecht beurteilt werden mul3, liegt darin, dal’ de Lehr-
und Lernziele falsch oder zu weitreichend formuliert sind. In Anbetracht von insgesamt
funf Wochen Spielzeit, wovon vier Wochen lang E-Mails geschrieben werden, liegt es

nahe, dad z.B. interkulturelles Lernen nicht vollkommen sein oder eine Erweiterung des

214 Gratz/Morat6, 2000b, Schillerheft, 3
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Spiels um autoname Lernideen nicht verwirklicht werden kann. Das betrifft auch den
sprachlichen Aspekt. Wie schon in den einzelnen Abschnitten der Analyse deutlich ge-
worden ist, fehlt es einerseits am sprachlichen Konnen, andererseits an der Zeit. Wie die
Lehrerin einer spanischen Klasse (,Zeus*) personlich mittellte, hat ihre Klasse nur zwei-
mal pro Woche Deutsch, wobei die Unterrichtseinheit mit 30 Minuten festgelegt ist. Hier
fallen also beide Mangel zusammen. Eine solche Klasse wére stark benachteili gt, wenn sie
ales frei formulieren, Spielmaterialien selbst erstellen oder auch nach lange im Internet

suchen muf¥e.

Den Lehrermeinungen nach wird ,Mediterrania® mit der Note ,gut* bewertet.?*® Die
Schiler waren von dr Idee, mit anderen Klassen auf diese Weise in Kontakt zu treten,
sehr animiert. Besonders hohe Schileraktivitéten wurden beim Suchen der Lander und
Stadte registriert, beim Schreiben der E-Mail s dagegen weniger. Das mag daran liegen, dal3
das Schreiben eher mit Lernen undArbeit verbunden wird als das Nadhforschen. Die Leh-
rerin der argentinischen Klasse glaubt, dal3 es daran liege, weil die Schiler oft schledt
Uber ihre a@gene Stadt Bescheid wissen und drum das Schreiben sehr zdh ist. Sie weist
namlich gleichzeitig auf die aisreichenden spracdlichen Hil festell ungen durch das Material
hin.

Fur die schon angesprochene spanische Klass (,, Zeus*) war das Spiel ziemlich schwer und
sie waren auf die Schreibschemata argewiesen, wéahrend de anderen Klassen des nicht
unbedingt gebraucht hétten. Die Lehrerin von,,Penelope” (Spanien) stellte aer fest, dal3
ihre Schiler durch dese Tabellen kaum Fehler gemacht haben. Es bleibt natiirlich de
Frage, ob sie dabei etwas gelernt haben und mogliche Fehler in Zukurft nicht mehr ma-

chen.

Die Umfrage zeigt auch, dal3 de Sage vielleicht doch weggelasen werden konrte. Die
Klase ,Venus' (Argentinien), so schreibt ihre Lehrerin, bemangelt den fehlenden Bezug
zwischen Sage und Rétsel. Einige Klassen haben sich der Sage durch mutterspradliche
Texte gendhert oder hatten sie schonim Muttersprachen- oder im Geschichtsunterricht als
Thema. Eine Klasse hat sie in einer deutschen Verfilmung auf Video gesehen. Aus den
Antworten ist auch zu entnehmen, dal3 de Kinder vor Beginn ces Spiels gefragt wurden,
ob sie spielen wollen, des ist, so glaube ich, richt iber den Umweg ,, Odysse” erfolgt,
sondern drekt.

215 Ergebnis der Umfrage unter den funf beteili gten Lehrern. Antworten im Anhang;
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Als problematisch sehen de Lehrer der spanisch-argentinischen Gruppe an, dal3 sie dle
Spanisch-Muttersprachler sind. Dies sllte in Zukurft verhindert werden. In der anderen
Gruppe meldete sich eine Klass gar nicht. So etwas llte auch nicht passeren, dadie an-
deren Mitspieler vergeblich auf eine Nadricht warten und demotiviert werden kdmen.
Diese Dinge kdnnen aber nicht dem Spiel selbst zur Last gelegt werden.

Das Brettspiel hétten de Lehrer mehrheitlich gerne in farbiger Gestaltung, was darauf
hinweist, dal3 sie den Zusammenhang zwischen dem schwarzwei3-gedruckten Spielplan
und cem farbigen Spielfeld nicht entdedkt haben. Wie beides zusammengefiigt werden
soll, steht auch nirgends beschrieben. Eingesetzt wurde das Spiel zu Motivations- und Ent-
spannurgszwecken sowie nach getaner Arbeit. Verbesserungsvorschlége, die die Lehrer
nennen, sind Ereigniskarten undFragen zur Odyssee, wie das auch in der Analyse schon
besprochen wurde. Aus einer Schilerantwort geht der Wunsch nach ,, Kérperiibungen* und

» Ruckwartshauschen” hervor.

Allesin alem sind de Schiler aber von ,,Mediterrania’ begeistert. Den Kontakt mdchten
ale gerne weiterfiihren. Dal’3 des wirklich geschieht, kann rur von Schweden (,Der R&
cher*) undUngarn (,, Krampusz Tean") bestétigt werden. ,,Zeus* (Spanien) plant mit ,Ve-

nus* (Argentinien) zu schreiben, al erdings auf spanisch.

»Mediterrania“ sollte ds Anfang fur einen weiterfihrenden Kontakt genommen werden,

von dem Uber langere Sicht, die Lehr- undLernziele aflillt werden kémen.

Ein Ziel wurde durch ,Mediterrania* aber in jedem Fall erreicht. Die Schiler konrten ei-
nen Sinn im Deutschurnterricht finden, richt der Lehrer, der Schule oder der Eltern wegen,
sondern um mit anderen in deser Sprache zu kammunizieren. Ob sie dabel nunim einzel-
nen so sehr vid spradlich Neues gelernt haben, kann fast al's zweitrangig angesehen wer-
den. Sie wurden motiviert, die Sprache zu lernen undsie werden mit mehr Freude weiter-
lernen, da sie wissen, dal3 es Menschen auf dieser Welt gibt, mit denen sie Deutsch spre-
chen mussen, wenn sie mit ihnen in Kontakt treten wollen. Und das all ein sollte fur Lehrer

Grundgenug sein, ,Mediterrania“ im Unterricht einzusetzen.

82



8 SchluRbemerkungen

Mit dieser Arbeit sollte gezeigt werden, dal3 dbs Internet im Fremdsprachenurterricht ein-
gesetzt werden kann undwelche M6glichkeiten sich daraus ergeben. Als Basis wurde das
kommunikative Spiel ,,Mediterrania”“ gewahlt, das scher in vieler Hinsicht noch zu ver-
vollkommnen ist, wie die zahlreichen Vorschldge im Verlauf der Kritik zeigten. Von
»Kommunikation im Internet* kannim eigentlichen Sinne nicht gesprochen werden, wenn
wir darunter verstehen, dal3 de Kommunikationspartner selbst am Redner sitzen und
schreiben, aber es handelt sich zweifellos um Kommunikation, de ohre das Internet nicht

Zustande gekommen waére.

»Mediterrania“ verbindet den Reiz des Ratens und Suchens mit dem Knipfen interkultu-
reller Kontakte. Hemmungen wie in einem miindi chen Gesprad, Fehler zu maden, etwas
nicht zu wissen, entstehen duch de Arbeit im Klassenverband richt. Die Schiler sehen
sich als Gemeinschaft, die in einer offenen Konkurenz mit den anderen Klassen steht. Die
Schuler sind reugierig auf die Partner, die durch den Aufbau des Spiels zunadst auch ge-
heimnisvoll erscheinen. Man weil3 richts vonihnen. Mindestens durch diesen Aspekt wer-
den de Schiler offensichtlich duch ,Mediterrania“ zum Mitmaden und zur Kommuni-

kation motiviert.

Betrachten wir ,,Mediterrania’ als interpersonales Online-Sprachlernspiel, so ist es neben
,Odyssee" eine Neuheit auf diesem Sektor. Selten wird das kommunikative Schreiben in
ein Spiel integriert und selten geht ein Spiel Gber die Grenzen des Klasenzimmers oder
des Schulhafs hinaus und schongar nicht tGiber einen Ozean hinweg. Hier kann dbs Internet

als Unterrichtsmedium ,, Berge versetzen“.

Diese Arbeit soll i hren Beitrag dazu leisten, welche Aspekte bel einer Evaluierung beadhtet
werden sollten, undsie soll eine Ergénzung zu den vielfadh fehlenden Evaluationen von
Internet-Projekten darstellen.

Kriterien zur Auswahl von Internet-Projekten konrten keinen Eingang in de Untersuchung
finden, da es dafir einer groferen Anzahl von Evaluationen bedarf, die im Rahmen dieser

Arbeit nicht hatten erbracht werden konren.

Aus der Beschéftigung mit ,,Mediterrania“ heraus, wurde die Frage aufgeworfen, ob die
Schiler und wenn ja, wie lange sie mit den anderen Klassen einen E-Mail-Austausch be-
treiben. Hier standen nu die fertigen E-Mails und dis Spielmaterial zur Verfigung. Aber

was lernen de Schiler tatsichlich dazu? Konren sie die jetzt halbfertigen Briefe in Zu-
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kunft auch ohre Vorlage mit so wenigen Fehlern schreiben? Lernen sie nachhaltig inter-
kulturell?

Verfolgte man den Austausch wenigstens einer Klas Uber einen langeren Zeitraum, lief3e
sich urtersuchen, wie sich ihre Kommunikationsfahigkeit und das gprachliche Kénnen im
Laufe des Spiels und canad verandern.

Zu den Zielstellungen der Autoren mdchte ich sagen, dal3 einige Ziele zurtickhatender
formuli ert werden sollten undandere nach einer Uberarbeitung des Spiels erreicht werden

konren.

Die Kritik, die an ,,Mediterrania” gedul3ert wurde, soll ausnahmslos a's konstruktiv aufge-
fal3t werden, dain desem Spiel, dessen Durchfiihrung zum ersten Mal stattfand, sehr viel
Potential fur den Fremdsprachenurterricht steckt.

Man sollte ds Lehrer offen fur Internet-Projekte sein undsie dennoch kriti sch urtersuchen.
Nicht jedes Angebat und sei es auch von namhaften Bildungseinrichtungen kann den Er-
folg garantieren. Ein Spiel wie ,, Mediterrania“ kann wenig Schaden anrichten, aber dies ist

vermutlich nicht bel alen Projekten so.

Gerade darum sind Evaluationen undschliefdich Auswahlkriterien so wichtig, damit auch
Fremdsprachenlehrern Handreichungen gegeben werden konren, de Uber den technischen
Gebrauch des Internet hinaus gehen.
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