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Abstract

This study in second language acquisition (SLA) investigates the influence of self-
portrayal of language learners in an interactive online L2 learning environment from a social-
interactionist research perspective. This thesis has a mainly theoretical focus and will integrate
concepts of online communication with SLA methodology.

This work reviews some classical perspectives on chats and message boards as
environment for online communication in chapter two and develops a list of features to classify
them from a second language acquisition perspective. In order to assist the main argument of the
thesis that an integrated view of learners within a learning context is necessary to fully use the
advantages of an interactive online learning environment, the second language acquisition model
of Marysia Johnson (2004) is discussed in chapter three. Using the premises of the model, which
result from the application of Lev Vygotskys sociocultural theory and Mikhail Bakhtins
dialogized heteroglossia, key features for the later data analysis are pointed out. Those are the
dismissal of the separation of language competence and language performance, a view of
language that exceeds mere morphosyntactical concerns and the overcoming of the mainstream
mentalist SLA approach in favor of a socioculturally oriented dialogical language learning model.
The approach of Bonny Norton (2000) to identity is used as an analytical framework to complete
Johnsons model developing a methodology for chapter four.

The data analysis in chapter five is used to prove the validity of the model in showing that
the developed model is applicable for the analysis of an online context. After a description of the
course environment and a preliminary analysis, an in depth qualitative approach is used to point
out the links between sociocultural theory and identity theory.

Afterwards, | will give a short summary of my most important results and finish my thesis

with some suggestions for further research.
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1. Einleitung

Das erklarte Ziel dieser Arbeit ist es, Forschungen aus den Bereichen Fremdsprachenforschung?,
Online-Kommunikation und Identitdt von Lernenden zusammenzubringen, um zu zeigen, dass
soziokulturelle Theorie in Verbindung mit Identitatstheorie einen tragbaren Ansatz liefert, der
Online-Kontexte, insbesondere message boards, als Lernkontexte beschreiben kann.

Durch diese Zielsetzung beschaftigt sich meine Arbeit mit Themen, denen nicht nur aus
Sicht der Angewandten Linguistik in jingerer Zeit verstarkte Aufmerksamkeit gewidmet wurde.
Auch gesellschaftlich gewinnen Online-Kommunikation und Identitéat, oder auf gesellschaftlicher
Ebene besser Individualitat, immer stérker an Bedeutung. So sind Selbstdarstellungen von Spre-
chern ein wichtiges Thema, wenn es darum geht, Sprachenlernen auf eine Art zu beschreiben, die
kulturellem und personlichem Hintergrund der Lerner Rechnung tragt. Soziokulturelle Forschun-
gen, die sich mit dem Thema Sprache sowie Lese- und Schreibkompetenz beschéftigen, haben
wiederholt darauf hingewiesen, wie Spracherwerb aufgrund der Sozialisation und der damit ein-
hergehenden Faktoren (Macht, Ethnizitat, Geschlecht, u.a.) beeinflusst wird (beispielsweise Ba-
quedano-Lopez, 2001; Cherland, 1994; Cushman, 1998; Heath, 1983; Scollon & Scollon, 1981;
Street, 1993). Als Ergebnis aus derartigen Forschungen hat sich das Bild Gber Lernende grundle-
gend gewandelt. Seit den 70er Jahren, der Hochphase Chomskyscher Betrachtungsweisen, die
von idealisierten Lernenden ausgehen und lernbehindernde Faktoren nahezu vollstandig ausblen-

den, hat sich ein Forschungsbewusstsein entwickelt, das Lerngruppen als communities of practice

! In dieser Arbeit ergeben sich aufgrund der deutschen Sprache einige terminologische Probleme das Forschungsfeld
Sprachenlernen angemessen zu bezeichnen. Die verwendeten Begriffe versuchen daher, den englischen Ausgangs-
termini moglichst nahe zu kommen. So werden CMC (computer mediated communication) und Online-
Kommunikation synonym und analog zu den Originalbegriffen verwendet. Schwieriger ist dagegen die Bezeichnung
von language learning (insbesondere als Forschungsgegenstand), das ebenso synonym als Sprachenlernen, L2 Ler-
nen, oder Fremdsprachenlernen bezeichnet werden soll. Das dazugehérige Forschungsfeld wird als L2 Forschung,
Sprachlernforschung oder Fremdsprachenforschung bezeichnet. Das Forschungsfeld CALL (computer assisted lan-
guage learning) wird auch im Deutschen hier als solches bezeichnet oder alternativ als computergestiitztes Sprachen-
lernen. Das dazugehdrige Forschungsfeld ist demzufolge die CALL Forschung.



(Wenger, 1998) ansieht, deren Aufbau jedoch heterogen ist. Jeder Lernende bringt seine eigenen
Erfahrungen und Werthaltungen mit ein, was dazu fiihrt, dass die einer Lerngruppe zugrunde
liegenden Strukturen divers und komplex sind, wie auch das Individuum selbst divers und kom-
plex ist.

Bei Online-Kommunikation, deren zahlreiche Formen oft ebenfalls in communities of
practice organisierte Nutzergruppen haben (beispielsweise in Web-Foren oder themengebunde-
nen Chatrooms), sind diese Gruppen dhnlich heterogen strukturiert und daher schwer einheitlich
zu beschreiben. Das Forschungsinteresse an diesen Kommunikationsformen ist dabei ungebro-
chen grof3. Die neuen Medien spielen mittlerweile eine wichtige Rolle in der Organisation der
Gesellschaft und haben in vielen Bereichen Funktionen tbernommen, die das Leben in einer mo-
dernen Gesellschaft grundlegend veréndert haben.

Langst sind daher auch die Kommunikationsformen, die im virtuellen Raum gepflegt
werden, nicht mehr nur einer Minderheit zugéanglich, wie dieses zu Beginn des Mediums Internet
aufgrund existierender technischer Einschrankungen der Fall war. Instant Messaging, Forumsdis-
kussionen Uber popkulturelle Ereignisse und der Informationsaustausch tber electronic bulletin
boards haben eine weite Verbreitung gefunden und werden von einer weiter steigenden Anzahl
Benutzern téglich genutzt. Ein Beispiel, das gleichzeitig die lebensverdndernden Qualitéten der
neuen Medien und ihre steigende Relevanz fiir die Gesellschaft betont, ist der Trend des social
networking oder der Nutzung sozialer Netzwerke. Das nordamerikanische facebook z&hlt nach
eigenen Angaben mittlerweile tber 90 Millionen aktive Benutzer weltweit (Facebook Statistics,
n.d.) und auch das deutsche Aquivalent ,,StudiVZ* verzeichnet ein konstantes Plus an Benutzern.
Der Einfluss dieser Netzwerke und ihr rapide gestiegener Wert l&sst sich auch in 6konomischen
Begriffen ausdriicken. So kaufte der Softwarekonzern Microsoft im Jahr 2007 eine 1,6-Prozent-

Beteiligung am Unternehmen facebook fur eine Summe von 240 Millionen US-Dollar (heise



online, 2008, May 8). Der Marktwert des Unternehmens entsprache, wenn man diese Zahlen auf
den Gesamtwert des Unternehmens hochrechnet, etwa 15 Milliarden US-Dollar, und das bei ei-
nem Umsatz des Unternehmens, der im entsprechenden Jahr lediglich 150 Millionen US-Dollar
betrug (heise online, 2008, February 1).

Diese Zahlen verdeutlichen, dass weithin die Relevanz von Plattformen erkannt wurde,
die es ermoglichen, schnell und einfach online miteinander zu kommunizieren. Die Nutzung der-
artiger Plattformen wird daher fiir eine steigende Anzahl von Menschen zunehmend zu einer
Selbstverstandlichkeit. Die damit verbundene F&higkeit, online mit anderen Menschen zu kom-
munizieren, ist daher besonders bei jingeren Generationen langst keine Ausnahme mehr sondern
eine Selbstverstandlichkeit. Daher wird verstérkt versucht, diese Fahigkeiten auch fiir andere Ge-
biete nutzbar zu machen. Besonders unter padagogischen Aspekten, erdffnen sich dadurch voll-
stdndig neue Mdoglichkeiten. Wéhrend es keine Besonderheit und keine Neuerung darstellt, Fern-
kurse anzubieten, um Wissen in einer Vielzahl von Studienfeldern zu vermitteln?, kann es den-
noch als Innovation betrachtet werden, diese Art von Kursen in jiingerer Zeit durch die Mdglich-
keiten von Online-Kommunikation zu unterstitzen und zu erganzen. Die Hoffnung dabei ist es,
einen virtuellen Klassenraum zu schaffen, der bei Fernkursen die reale Klassenraumsituation er-
setzen kann und den Lernenden die Mdglichkeit bietet miteinander zu kommunizieren. Fir die
L2 Forschung ist die Frage, wo die Vor- und Nachteile von virtuellen Lernsituationen im Ver-
gleich zu realen Lernsituationen liegen von hoher Relevanz. Daher verwundert es nicht, dass im
Gebiet des computervermittelten Sprachenlernens eine Fille an wichtigen Arbeiten existiert, die

sich zumeist mit dem Vergleich von Klassenraumsituationen und virtuellen Lernsituationen be-

? Rechtliche Grundlagen zur Handhabe von Fernstudien existieren beispielsweise in Deutschland seit 1978 durch den

am 16. Februar selbigen Jahres eingebrachten Staatsvertrag iber das Fernbildungswesen



schaftigen. Mit den Vorteilen und Nachteilen des Einsatzes von computervermittelter Kommuni-
kation im Rahmen von Sprachenlernen beschéftigen sich unter anderem Carey, 1999a, 1999b,
2001a, 2001b; Carey & Guo, 2002; Chapelle, 2001; Cummins & Sayers, 1995; Lam, 2004; Ml-
ler-Hartman, 2000; Murray, 2000; Potts, 2005; Steinig, 2000 und Warschauer & Kern, 2000.

Ruschoff (2003) stellt jedoch bezuglich der eingesetzten Mittel zum Fremdsprachenlernen
fest, dass im Bereich der neuen Medien nach wie vor starke Defizite vorherrschen:

Der elektronische Lernmarkt ist trotz einer steigenden Anzahl innovativer Angebote nach

wie vor geprédgt von Materialien, die den Erkenntnissen der Sprachlehr- und

-lernforschung nicht geniigend Rechnung tragen sowie von einem Uberangebot an in-

struktivistischen Lernpaketen im Sinne von drill & kill oder grammar hammer. Oft fehlt

es an computerunterstiitzten Lernwerkzeugen und —angeboten fur den eigenverantworte-

ten Wissenserwerb. (Riischoff, 2003, S. 427)

Ruschoffs VVorwurf betont, dass Lehr- und Lernmaterialien in einem so schnell verander-
lichen Feld wie CALL? viel starker auf aktuelle Ergebnisse der Forschung eingehen miissen, um
besseres Lernen zu gewéhrleisten. Dies bedeutet gleichzeitig, dass auch Forschung, und damit
auch die Herangehensweise an die Untersuchung von Daten, mit der Zeit gehen muss, um die
beschriebene Situation Uberwinden zu kdnnen. Um ein besseres Gesamtbild der Lerner zu be-
kommen, ist es daher notig, eine Analyse eines Fernkurses zum Sprachenlernen nicht alleine feh-
leranalytisch durch Input und Output Studien zu untersuchen (auch wenn dies ein wichtiger Be-
standteil derartiger Forschungen ist, dessen Relevanz fiir den Gesamtkontext nicht abgestritten

werden soll), sondern auch auf die Sicht der Lerner von sich selbst einzugehen. Woher kommen

¥ CALL (computer assisted language learning) bedeutet im Rahmen dieser Arbeit, dass das Lernen der Teilnehmen-
den mit online Mitteln interaktiv gestaltet werden soll. Dem Computer soll dabei jedoch lediglich die Funktion des
Mediums zukommen, nicht jedoch die Funktion des Tutors (wie beispielsweise bei Hypertext Aufgaben), da diese im
interaktiven Rahmen durch andere Teilnehmende belegt ist. Dies ist die Einschrankung, die bei der hier vorliegenden
Diskussion zu CALL gemacht wird.



die Lernenden, wie sehen sie sich selbst und vor allem, welcher Teil ihrer Selbstwahrnehmung
flieRt in ihre Selbstdarstellung als Lernende mit ein?

Seit es in der L2 Uber Sprachenlernen und Spracherwerb die Einsicht gibt, dass es sich bei
den zu Grunde liegenden Prozessen und Mustern um Phanomene handelt, die nicht mit rein psy-
chologischen Betrachtungsweisen geklart werden konnen, ist auch die Identitatsforschung am
Lerner weiter in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses gertickt. Um den Einfluss sozialer und
kultureller Faktoren auf die komplexen sprachlichen VVorgange und das Selbstverstandnis der
Lernenden zu kléren, gibt es speziell in der Fremdsprachenforschung eine Vielzahl von Studien,
die sich mit der ldentitatskonstruktion der Sprachlernenden auseinandersetzen. Als reprasentati-
ver Auszug lassen sich Armour, 2001; Kanno & Applebaum, 1995; Norton, 1997, 2000; Norton
& Toohey, 2001; Pavlenko & Lantolf, 2000 und Toohey, 2000 anfiihren, ohne dabei einen An-
spruch auf Vollstandigkeit zu erheben. Diese decken dabei teilweise vollig unterschiedliche Fel-
der ab. Armour (2001) beschaftigt sich mit den Problemen von Bedeutung und ldentitatsverlust
in interkulturellen Kontexten, Kanno und Applebaum mit den Einschatzungen von Sprachenler-
nen mit Englisch als Zielsprache tber den besuchten Sprachlernkurs. Nortons Fokus (1997, 2000)
dagegen ist der Zusammenhang von Sprache und Identitat (1997), den sie in den Kategorien
Gender, Ethnicity und Class (2000) untersucht. Das breite Feld existierenden Theorien macht
eine Auswahl notwendig. Norton (2000) bietet sich als Grundlage durch ihre N&hre zu soziokul-
turellen Ansatzen (vgl. Larson-Freeman, 2007, S. 175) und ihre poststrukturalistisch gepréagte
Sichtweise auf Identitét an.

Obwohl die Studie in dieser Arbeit, die Untersuchung des Geroline (German 102) Online-
Kurses an der University of Waterloo, kein Neuland in Bezug auf bestehende Forschungs-
gegenstande betritt, sondern sich auf einen Rahmen forschungstechnisch gut dokumentierter Fel-

der bezieht, ist die Anwendung soziokultureller Theorie und Identitdt auf Online-Kontexte ver-



haltnisméaRig wenig erforscht. Besonders bei der speziellen Situation, in der ein Online-Kurs
nicht in dem Sprachgebiet der Zielsprache stattfindet, gilt es zu klaren, wie sich kulturelle Pro-
zesse auf das Sprachenlernen auswirken, da hier der soziokulturelle Kontakt der Lernenden mit
der Zielsprache nur auf den Kurs beschréankt ist. Die Lernenden haben keinen alltaglichen Kon-
takt mit zielsprachlichen Kommunikationssituationen, so dass diese im Kurs ,,simuliert” werden
mussen.

Um dies zu leisten, werde ich mich zuerst mit den Merkmalen eines Online-Kontexts be-
schaftigen (Kapitel 2.1.-2.2.7.) und diesen mit Sprachenlernen (Kapitel 2.3.) verbinden. Fir die
Diskussion eines SLA-Rahmens (Kapitel 3.) méchte ich mich Marysia Johnson (2004) und ihrem
Vorschlag fir ein dialogisch orientiertes Sprachlernmodell anschlieRen, da sie durch die Einbin-
dung der Theorien von Lev Vygotsky (Kapitel 3.1.1.) und Mikhail Bakhtin (3.1.2.) einen theore-
tischen Rahmen vorgelegt hat, mit Hilfe dessen man die Einflusse von Gesellschaft und Kultur
auf Sprachenlernen und Sprache beschreiben kann. Ihr Sprachlernmodell soll durch die Verwen-
dung eines Identitdtsmodelles erweitert werden, um so eine bessere Beschreibung der Lerner zu
ermoglichen und ihren individuellen Eigenschaften besser Rechnung tragen zu konnen (Kapitel
3.5).

Das verwendete Identitdtsmodell, das ich mit dieser Theorie integrieren mdchte, muss
zweierlei Anforderungen geniigen. Zum einen muss es sich um ein flexibles Modell handeln, das
nicht von einer statischen Identitdt der Beteiligten ausgeht, sondern von einem dynamischen
Konzept, das sich performativ, im Falle der vorgenommenen Analyse durch sprachliche Mittel
konstatiert. Es bietet sich dabei das Identitdtsmodell von Bonny Norton (2000) an (Kapitel
3.5.1.), da dieses ldentitat auf eine verstandliche und pragmatisch orientierte Weise beschreibt,
die dem grundlegenden explorativen Charakter der hier vorgenommenen Studie zu Gute kommt.

Zudem gibt es bei den Herangehensweisen von Johnson und Norton einige Gemeinsamkeiten,



wie die Betonung von Heterogenitdt von Subjekt und Lerngemeinschaft und die starke Berlick-
sichtigung soziokultureller Einflisse.

Durch die Vorgaben die sich aus den Theorien von Vygotsky und Bakhtin ableiten lassen
und dem Einsatz von Nortons Identitdtsbeschreibung als Instrument, ist es so méglich eine me-
thodologische Grundlage zu entwickeln, die Uber Sprachenlernen hinausgeht und auch soziokul-
turelle Aspekte berticksichtigt (Kapitel 4). Wie nehmen die Sprachgenres durch die sich die Ler-
nenden bewegen und die voices mit denen sie konfrontiert sind Einfluss auf sie? Das Ziel soll es
so letztendlich sein, Schlisse aus dem Einbezug des soziokulturellen Rahmens zu ziehen, und fur
die Zukunft Analysemethoden zu entwickeln, die diese mit einbeziehen.

Nach einer Beschreibung des Kursrahmens (5.1.) werde ich zuerst eine oberflachliche ein-
leitende Analyse vornenmen (Kapitel 5.2.) anhand der Beispielkategorien Familie (Kapitel 5.2.1.)
und Herkunft (Kapitel 5.2.2.), anhand derer sich erste Schlussfolgerungen zur Selbstdarstellung
der Lernenden ziehen lassen, dann jedoch detailliert die Daten untersuchen (Kapitel 5.3.) um der
Heterogenitat der Daten besser gerecht werden zu koénnen. Im Kapitel Zusammenfassung und
Ausblick (Kapitel 6.) werde ich schlieRlich versuchen, die wichtigsten Ergebnisse noch einmal
aufzubereiten und eine Anwendbarkeit des Modells suchen, die tber die analysierten Daten hi-
nausgeht.

Die Arbeit ist dabei in erster Linie theoretisch orientiert und beschéaftigt sich ausfihrlich
mit den vorgestellten Modellen. Die Datenanalyse dient dem gegentber der Illustration der theo-

retischen Grundannahmen, die im Hauptteil (Kapitel 2.-3.) erarbeitet werden.



2. Online-Kommunikation

Um einen Einstieg in das Thema Selbstdarstellung der Lernenden in einem Online-Sprachkurs zu
erhalten, mdchte ich zuerst einmal die Rahmensituation, den Online-Kontext, ndher beleuchten.
Aus diesem Grund werde ich im Folgenden die typischen Merkmale von Chats und message
boards herausarbeiten und gegeneinander abgrenzen, um so eine moglichst saubere Trennung
zwischen den beiden Online-Kommunikationsformen zu erhalten. Da sich zahlreiche Studien und
Literatur zum Thema Online-Kommunikation auf Chat Situationen bezieht, sollen neben der vor-
genommenen Trennung zwischen Chats und message boards jedoch auch Kriterien gefunden
werden, die von ihrem urspringlichen Bezug auf Chats hin verallgemeinerbar sind und sich auch
auf andere Formen der CMC, spezifisch message boards, anwenden lassen.

Anhand dieses Rahmens soll es schliel3lich moglich sein, die Daten der spateren Studie
auf Merkmale von Online-Kontexten zu untersuchen und so festzustellen inwiefern die Kriterien
fur CMC auf einen Online-Lernkontext Ubertragbar sind. Dies ist im Rahmen der Anwendung der
soziokulturellen Theorie Lev Vygotskys notwendig, da diese auf konkrete soziokulturelle Situati-
onen aufbaut. Der Online-Kontext der hier vorliegt ist eine solche konkrete Situation und muss

daher beschrieben werden.

2.1. Typische Merkmale von Online-Kommunikation

Wenn in einem wissenschaftlichen Rahmen von Online-Chats als Kommunikationsplattformen
gesprochen wird, so ist es relevant, die Diskussion mit eben jenen Merkmalen zu beginnen, die
Chats von anderen Formen der Kommunikation, speziell auch der Online-Kommunikation abhe-
ben. Die Grundidee hinter einem Chat wird von Dorta (2005) wie folgt beschrieben:

Die Kontaktaufnahme mit (un)bekannten Personen, die in der Regel geographisch distan-

ziert sind, beinahe zeitgleich mittels eines Computerinterfaces miteinander interagieren



und dies lediglich durch einen schriftbasierten Kanal tun, stellt den grofiten Reiz der

Kommunikation des Chats dar. (Dorta, 2005, S. 19)

Dies fasst bereits mehrere wichtige Merkmale zusammen, die bei der Kategorisierung von
Chats entscheidend sind. Um zu einer funktionalen Definition des Mediums zu gelangen, mit der
sich auch im Rahmen einer weitergehenden Analyse arbeiten l&sst, ist eine kurze Auflistung der

Grundmerkmale von Chat-Kommunikation wichtig.*

2.2. Katalog von Merkmalen fiir Online-Kommunikation

Online-Kommunikation bedeutet...
1. Kommunikation und Moderation
2. Geographische Distanz der Kommunizierenden bei gleichzeitiger metaphorisch konstituier-
ter raumlicher Nahe (Storrer, 2001, S. 6)
3. Kommunikation Gber schriftbasierten Kanal (via Computerinterface)
4. Besonderheiten der Chat-Sprache
5. Anonymitat fir die Kommunizierenden
6. Synchrone und asynchrone Kommunikation

7. Spiel mit Identitaten und Masken (Beiwenger, 2000)

2.2.1. Kommunikation und Moderation

Die grundlegende Annahme, dass es sich bei Online-Kommunikation um Kommunikation mit
bekannten oder unbekannten Personen handelt, bringt wichtige analytische Grundannahmen mit

sich. Ich beschéftige mich im Folgenden mit einer Unterkategorie von CALL, in der der Compu-

* Eine derartige Auflistung kann aufgrund des Umfangs an relevanten Faktoren, die fiir Chats gefunden werden kén-
nen, niemals komplett sein. Die folgende Auflistung soll daher als Arbeitsdefinition verstanden werden, die es er-
maglicht, im Rahmen meiner Studie ein (relativ) stabiles Bild von Chats zu erhalten.



ter lediglich als Medium angesehen wird. Tutor Funktionen, die es bei Studien, die auf CALL
bezogen sind, welche der Computer auch erfullen kann, spielen fir diese Arbeit keine Rolle.

Die Art der Kommunikation wird im Wesentlichen davon beeinflusst, wie Teilnehmende
miteinander interagieren konnen. So stellt BeilRwenger bei Chats einen deutlichen Unterschied
zwischen moderierten und unmoderierten Chats fest (Beispiele in BeilRwenger, 2003, S. 220 und
Beillwenger 2003, S. 218). Wahrend es in unmoderierten Chats hdufiger zu Stérungen durch
Teilnehmende kommt, die sich nicht an vorgegebene Chatiquette halten, den Grundregeln fiir den
hoflichen Umgang im Chat miteinander, und andere Teilnehmende beleidigen oder zu absurden
Diskussionen veranlassen, gibt es in moderierten Chats deutlich weniger solche Falle. Auch bei
der Form der hier untersuchten message boards gibt es derartige Falle. So kann es besonders bei
kontroversen Themen trotz bestehender Moderation oder Uberwachung zu deutlich kontaproduk-
tiven AuRerungen der Teilnehmenden kommen. Nguyen und Kellogg (2005) dokumentieren der-
artige bei ihrer identitatsorientierten Studie von L2 Lernern bei electronic bulletin boards. So
gibt es Teilnehmende die eine deutlich negative und abwertende Haltung gegenuber dem Thema
Homosexualitdt an den Tag legen (Nguyen & Kellogg 2005, S. 119), obwohl sie davon ausgehen
mussen, dass bei dem Medium der message boards die getatigten Aussagen weiterhin fir die
Dozenten einsehbar sind. Es gibt also auch bei message boards, bei denen die Kommunikation
nicht so impulsiv und situationsbedingt stattfindet wie bei Chats, da sie asynchron ist (vgl. Kapi-
tel 2.2.6.), Situationen, in denen es bei kontroversen Themen zu heftigen Reaktionen der Teil-
nehmenden kommen kann. Daraus ist zu schliel3en, dass das Wegfallen synchroner Kommunika-
tionsmittel und die Uberwachung der Nachrichten der Teilnehmenden lediglich zu einer Reduzie-
rung von ,,Stérungen® des normalen Ablaufs der Kommunikation fuhrt, diese jedoch nicht aus-
schliel3t. Fehlverhalten ist bis zu einem gewissen Mafe an diese Kriterien gebunden, jedoch nicht

komplett von ihnen beeinflusst.

10



2.2.2. Geographische Distanz der Kommunizierenden bei gleichzeitiger metaphorisch konstituier-

ter raumlicher Néhe

Bei der Betrachtung von message boards, wie auch bei Chats, gibt es zwar unter Umstanden
Teilnehmende, welche die Chat-Kommunikation nutzen, um sich tber kurze Distanz Nachrichten
zukommen zu lassen, normalerweise sind Teilnehmende an Online-Kommunikation jedoch durch
eine (grolere oder geringere) rdumliche Distanz zum Zeitpunkt der Kommunikation voneinander
getrennt.

In Chatrooms wird die existierende Distanz wird durch die Metapher des geschlossenen
Diskussionsraums uberwunden. Der Chatroom stellt einen virtuellen Raum dar, der den Eindruck
raumlicher Nahe und Einbindung der Beteiligten vermittelt. Dies wird durch die technischen Ge-
gebenheiten von Chats reflektiert. So wird bei vielen Chat-Plattformen die Ankunft eines neuen
Teilnehmers durch die Systemmeldung ,,X betritt den Raum* an die sich bereits im Raum befind-
lichen Teilnehmer weitergegeben. Auch beim Verlassen ist die typische Meldung ,,X verl&sst den
Raum®. Derartige Meldungen fuhren normalerweise bereits zu der Initiierung einer Begrifiungs-
sequenz durch bereits anwesende Teilnehmer, ohne dass neue Teilnehmer selbst eine AuRerung
tatigen missen. Dies spiegelt die Situation in einem tatsdchlichen Raum wieder, wobei die Wahr-
nehmung der Teilnehmer Uber das Kommen und Gehen von Personen durch das Computerinter-
face bernommen wird.

Bei message boards existiert eine dhnliche Metapher des abgeschlossenen Raumes wie
bei Chats, diese manifestiert sich jedoch auf eine andere Weise. Es gibt in message boards keine
durch das Medium bedingten Signale, dass Teilnehmende hinzukommen oder ,,weggehen*. Den-
noch handelt es sich bei einem message board, so fern es nicht auch fur Besucher einsehbar ist,

um einen geschlossenen Raum in dem nur die auf dem board angemeldete Gruppe an Nutzern
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Beitrége schreiben, einsehen und kommentieren kann. Obwohl Teilnehmende hier folglich nicht
gleichzeitig wie bei synchroner Kommunikation miteinander sprechen, tun sie es doch in unmit-
telbarer Reaktion auf Gespréchsteilnehmer.

So werden Chats und message boards zu virtuellen Aquivalenten real existierender Réu-
me in denen sich Menschen treffen, um entweder alltdgliche Konversation zu betreiben, oder
konkret zielgebunden Uber Gegebenheiten zu diskutieren. Auf diese Weise wird metaphorisch
Né&he zwischen Teilnehmenden auf einer virtuellen Ebene konstituiert, die zum Zeitpunkt der
Kommunikation real beliebig weit voneinander entfernt sein konnen (vgl. Storrer, 2001, S. 6).

Durch die Metapher des geschlossenen Raums fur Gesprache, Plaudereien und Diskussio-
nen, werden Online-Kontexte zu einem Medium, das einige Vorteile bietet, wenn es darum geht

trotz fehlender raumlicher Nahe eine interaktive Lernsituation fiir Benutzer zu schaffen.

2.2.3. Kommunikation dber schriftbasierten Kanal (via Computerinterface)

Chat wird aufgrund seiner Struktur und sprachlicher Besonderheiten oftmals in der Nahe mindli-
cher Kommunikationsformen verortet. Message boards weisen diese Nahe normalerweise nicht
in einer &hnlich starken Form auf. Dennoch gibt es ein wichtiges Merkmal, das die beiden For-
men verbindet und gleichzeitig von miindlicher Kommunikation abgrenzt: Reduktion auf einen
schriftlichen Kanal.

Hiermit unterscheidet sich Online-Kommunikation deutlich von miindlicher Kommunika-
tion, die primér Gber den auditiven Kanal stattfindet, jedoch auch nonverbale Kommunikations-
muster aufweisen kann (beispielsweise Gestik und Mimik), die hier nicht zur Verfligung stehen.
Dies fuhrt zu einer Re-Kodierung nonverbaler Kommunikation in einem Online-Kontext. Durch
die Reduktion auf einen von seinem Funktionsumfang her deutlich beschrankten Kanal sind onli-

ne Kommunizierende dazu veranlasst, nonverbale und paraverbale Zeichen zu verschriftlichen.
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Dies fuhrt zu einer Besonderheit der Chat-Kommunikation, eigenen Zeichen, beispiels-
weise Smileys und Emoticons Der momentane Fokus der CMC liegt auf der schriftbasierten
Kommunikation und diese ist es auch, die in den Daten zur hier vorgenommenen Studie zur An-
wendung kommt. Die Reduktion auf den schriftlichen Kanal ist dabei wichtig, da sie eine Reihe
von Folgen fiir den Aufbau und den Verlauf der auf diese Weise erfolgenden Kommunikation
hat.

Durch die Reduktion auf Schriftlichkeit unterscheiden sich die hier besprochenen message
boards auch von anderen Formen der Online-Kommunikation, was jedoch gleichzeitig die be-
griffliche Unschérfe des Terminus Online-Kommunikation vor Augen fiihrt. So schliefen andere
Formen von Online-Kommunikation, beispielsweise die Internet Telefonie den auditiven Kanal
(4quivalent zu einem reguléren Telefongesprach) und je nach Anbieter auch einen visuellen Ka-
nal (durch an den Computer angeschlossene Webcams konnen sich die Teilnehmer gegenseitig
wéhrend dem Telefonieren beobachten) mit ein. Diesem Bereich der Online-Kommunikation
wurde erst in jingster Zeit Aufmerksamkeit zu Teil, wie Artikel von Wang (2006, 2007) und Jau-
regi & Bafados (2008) zeigen, die sich mit dem Thema video-conferencing und den Einsatzmdg-
lichkeiten flr Sprachenlernen beschaftigen. Dennoch steckt die Forschung zu diesem Thema
noch in den Kinderschuhen und soll daher keine Berticksichtigung fur die Argumentation hier

haben.

2.2.4. Besonderheiten der Online-Kommunikation

Eines der Merkmale, die Online-Kommunikation im Vergleich zu anderen Kommunikationsfor-
men aufweist, ist die eigene Art von Sprache, die dort zur Anwendung kommt. Die sprachlichen
Besonderheiten von CMC sind dabei so ausgepragt, dass von einer eigenen sprachlichen Varietat

gesprochen werden kann. David Crystal bezeichnet die Sprache des Internets in Anlehnung an
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George Orwells 1984 und die von diesem gepragten Begriffe ,,Newspeak® und ,,Oldspeak* als
Netspeak (Crystal, 2001). Crystal selbst sieht jedoch, dass seine Zusammenfassung der Web-
Sprache unter einer einheitlichen Kategorie, Netspeak, nicht tragfahig ist. Die verschiedenen im
Internet existierenden Kommunikationsformen sind zu heterogen, um von einer einheitlichen
Internet-Sprache ausgehen zu kdnnen.

Trotz der Heterogenitdt des Begriffes Online-Kommunikation, die sich durch die vielen
verschiedenen Mdglichkeiten zur Bezeichnung zeigt, gibt es dennoch einen Konsens darin, dass
die in Online-Kontexten verwendete Sprache als eigene Varietdt betrachtet werden sollte, die
auch terminologisch von der Sprache der face-to-face Kommunikation unterschieden werden
muss. Verschiedene Auspragungsformen dieser Sprache sind Sprache in E-Mails, Chat-Sprache,
Sprache in message boards, etc. Diese unterscheiden sich in ihren spezifischen Konventionen zu
weit voneinander, um sie alle pauschalisiert analysieren zu kdnnen. Eine Betrachtung spezieller
sprachlicher Merkmale muss folglich auf Chat-Kommunikation und message board Sprache ein-
gegrenzt werden, um nicht in eine &hnliche sinnentstellende Pauschalisierung zu verfallen.

Auch Gabriel Dorta betrachtet online benutzte Sprache als eine eigene Varietat:

Die Sprache, welche in Chats benutzt wird, weist normalerweise spezifische typographi-

sche, lexikalische und syntaktische Merkmale auf, welche als ,,die Auswirkung medialer

Restriktionen und Besonderheiten und als ein kreativer Umgang mit solchen Medien-

merkmalen angesehen werden. (Dorta, 2005, S. 30)

Als Besonderheit in der Typographie der Chat-Sprache sind vor allem Smileys und Emoti-
cons zu erwéhnen, die von Beillwenger (2000, S. 97) als ,,ikonografische Rekonstruktion typisier-
ter Gesichtsausdriicke* bezeichnet werden. Im rein schriftbasierten Kanal der Chat-Sprache ist es
notwendig nonverbale sowie paraverbale Komponenten von Sprache zu verschriftlichen. Dies

wird durch den Einsatz von Symbolen und Sonderzeichen erreicht, die emotionale Reaktionen
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wiedergeben. Einige bekannte Beispiele fur derartige Smileys und Emoticons sind ,,:-) (glick-
lich)“, ,,:-)) (sehr gliicklich)*, ,,:-( (traurig)“, ,,:-(( (sehr traurig)* (vgl. Sanderson, 1993). Diese
Art die Gefiihle der Kommunizierenden kundzutun ist auRerhalb elektronischer Kommunikation®
nicht anzutreffen. Besonders hebt sich dabei zwar die Chat Sprache von schriftlicher, offline
Kommunikation ab, doch es lassen sich die gleichen und &hnliche Besonderheiten auch bei asyn-
chronen Kommunikationsformen (Blogs, Foren und message boards) finden. Auch hier kénnen
Emotionen auf diese Weise kommuniziert werden, auch wenn diese nicht auf die gleiche Weise
unmittelbar erfolgen, wie in Chat Kommunikation.

Es existieren auch andere Konventionen in der Online-Kommunikation, die Emotionen
zum Ausdruck bringen, jedoch nicht die Form derartiger ikonischer Zeichen haben. Beispiele
dafir sind Akronyme wie ,,lol (laughing out loud)* oder ,,rofl (rolling on floor laughing)“. Ande-
re Akronyme sind auf sprachliche Okonomie zuriickzufiihren, beispielsweise ,,afaik (as far as |
know)“, ,,cu (see you)* oder auch ,,imho (in my humble opinion)* um nur einige der wichtigsten
zu nennen. Ohne weiter auf die genauen Griinde fiir die Verwendung dieser sprachlichen Beson-
derheiten einzugehen, kann dennoch festgehalten werden, dass sich die Teilnehmenden an der
entsprechenden Form der Online-Kommunikation schon durch die Verwendung dieser Merkmale
innerhalb der Gruppe platzieren. So gibt es, obwohl die einzelnen Auspragungen von Online-
Kommunikation auch signifikante Unterschiede aufweisen® besteht nicht nur ein Konsens bei der
Verwendung einiger sprachlicher Merkmale, sondern auch bei ihrer Verwendung. Verschriftli-

chung nonverbaler Kommunikationsaspekte, sprachliche Okonomie aber auch das Anzeigen von

% Diese Merkmale sind nicht allein auf online Kommunikation beschrankt, sondern beispielsweise bei Kommunikati-
on Uber SMS auch in Kontexten zu finden, die nichts mit Online-Kommunikation zu tun haben, aber dennoch durch
technische Hilfsmittel, bei diesem Beispiel Mobiltelefone, bedingt sind.

® Lexikalische Besonderheiten von Chats wie ,,sprechsprachliche Partikeln und Interjektionen“ (Storrer 2001, S. 6)
sind bei message boards nicht auszumachen.
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Gruppenzugehdrigkeit sind Grunde fur die Kommunizierenden sich auf diese spezielle Art zu

aufern.

2.2.5. Anonymitét fur die Kommunizierenden

Fur die Analyse der Daten in dieser Arbeit, gibt es besonders bei einem der typischen Merkmale
der Online Kommunikation wichtige Unterschiede zu vermerken. Normalerweise ist bei Online
Kommunikation in mehrerlei Hinsicht die Anonymitat der Beteiligten gewéhrleistet. Bei den hier
untersuchten message boards und den untersuchten Daten gibt es diese jedoch nicht, da sich Stu-
dierende registrieren mussen und personliche Daten angeben missen. Dies erklart einige der Un-
terschiede der vorliegenden Daten zu anderen offenen Chats und Diskussionsforen im Internet.
Bei verschiedenen Formen der Online-Kommunikation auch bei den hier besprochenen
message boards und Chats wird in mehrerlei Hinsicht die Anonymitat der Teilnehmenden herge-
stellt. Zum einen fallen durch die Reduktion auf den schriftlichen Kanal nonverbale und paraver-
bale Ausdrucksformen weg. Durch diese fehlenden Kontextualisierungshinweise, die es bei face-
to-face Kommunikation anderen Gespréachsbeteiligten ermdéglichen sich ein Bild Gber das Gegen-
uber zu machen, ist es fir die Teilnehmenden an Online-Kommunikation leichter beliebige Rol-
len und Identitaten anzunehmen:
Eines der wesentlichen Merkmale von Chats ist die Restriktion auf einen einzigen,
schriftbasierten Kommunikationskanal und der damit verbundene Wegfall von auditiven
und visuellen Parametern im Hinblick auf nonverbale und paraverbale Ausdrucksmoég-
lichkeiten, Aussehen, Kdrperhaltung der Beteiligten u.a. Folglich geht die Literatur zur
Chat-Kommunikation immer wieder von der Anonymitat der Beteiligten aus. (Dorta

2005, S. 23)
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Da es Teilnehmenden an derartigen Kommunikationssituationen nicht maoglich ist festzu-
stellen, ob durch Emoticons zum Ausdruck gebrachte Emotionen tatsachlich den eigentlichen
Reaktionen der Teilnehmer entsprechen oder nicht, ist es fur die Teilnehmenden leichter, sich auf
eine spezielle Weise zu prasentieren, und damit auch auf eine bestimmte weise wahrgenommen
zu werden, als dies bei face-to-face Kommunikation der Fall ist.

Die Anonymitat der Kommunizierenden gibt auch Bedingungen fur ihr Verhalten in ei-
nem Online-Kontext vor:

Diese nicht vorhandenen Kommunikationskanéle und der vermeintliche anonyme Charak-

ter der Interagierenden kdnnen Anlass dazu geben, dass sich einige Chatter/innen ,,fehl-

verhalten* und dabei die geringen Sanktionierungsmoglichkeiten ausnutzen, die sich aus
den medialen Restriktionen ergeben. (Ibid.)

Dieses Fehlverhalten wird auch durch einen zweiten Aspekt der Anonymitét auf message
boards unterstiitzt. Es ist aufgrund der technischen Gegebenheiten bei solchen nicht mdglich den
virtuellen Identitaten der Teilnehmenden ihre entsprechenden realen ldentitdten zuzuordnen, so
fern diese das nicht ausdriicklich zulassen. In einem Forum oder message board kdnnen entweder
anonym Nachrichten hinterlassen werden, oder nach Anmeldung und Angabe personlicher Daten,
deren Echtheit jedoch nicht tiberprift werden kann.

Ein weiterer Faktor von Anonymitét, welcher fur Chats und message boards gilt, ist visu-
elle Anonymitat. Laut des Social Identity model of Deindividuation Effects (Spears & Lea, 1992)
kann dies der Ausloser fir eine Veranderung der Auffassung von Identitat der Lernenden sein,
weg von einer individuellen ldentitatskonstruktion, hin zu einer Gruppenidentitat. Eine starke
Gruppenidentitat kann dabei eine stdrkere Anziehung auf Gruppenmitglieder ausuben (Lea,
Spears & de Groot, 2001). Ob dies jedoch letztlich auch positive Auswirkungen auf Teilnahme

und Interaktionverhalten hat, ist nicht eindeutig geklart.
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Eben diese anonyme Situation, auf die einige der Besonderheiten von Online-
Kommunikation zurtickgefiihrt werden kdénnen, ist bei den vorliegenden Daten nicht gegeben.
Die Lernenden melden sich Uber das universititseigene Verwaltungssystem UW-ACE an und
geben auf diese Weise direkt auch ihren Namen und damit nachvollziehbare Informationen zu
sich selbst. Dies wird in der Protfolio-Aufgabe des Kurses weiter vertieft, in der sie aufgefordert
sind, sich den anderen Teilnehmenden des Kurses anfangs kurz vorzustellen. Damit besteht keine
Maoglichkeit sich in der Hoffnung auf Anonymitat den Ablauf zu ,,stéren“. Ob dies auch einen
Einfluss auf kreativen Umgang mit Sprache hat ist in diesem speziellen Fall allerdings fraglich,
da der Kurs so angelegt ist, den Teilnehmenden die Mdglichkeit zu geben auf dem message
board ohne Angst vor Sanktionierung von Fehlern, sich in der Zielsprache zu &ullern. Die Si-
cherheit der Anonymitat, welche normalerweise Teilnehmende an Online-Kommunikation dazu
veranlasst, nicht nur zu stéren, sondern auch unbeschwerter mit anderen Teilnehmenden zu dis-
kutieren, wird hier durch eine bestétigte Sicherheit durch den Kursrahmen ersetzt, dass lediglich
Teilnahme und Diskussion erforderlich sind, kein fehlerfreies Schreiben.

Auch visuelle Anonymitat ist in diesem speziellen Fall nicht gewahrleistet, da sich der
Kurs anders als bei normalen Fernkursen einmal in der Woche an der Universitat getroffen hat.
Dies hat wahrscheinlich einen Einfluss fiir die Herausbildung von Gruppenidentitat innerhalb der
Lerngruppe, da bei CMC normalerweise davon ausgegangen wird, dass visuelle Anonymitét den
Gruppenzusammenhalt verstarkt, da Unterschiede zwischen den Lernenden marginalisiert werden

(Lee, 2008, S. 3).

2.2.6. Synchrone und asynchrone Kommunikation

Eine der Besonderheiten der Chat-Kommunikation ist es, dass trotz der radumlichen Trennung der

Teilnehmer eine fast zeitgleiche Kommunikation stattfindet. Ein wichtiger Unterschied im Ver-
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gleich zu realen Gespréchen ist jedoch eben diese Versetzung. Bei Chat-Kommunikation kann
eine Aussage erst von allen Teilnehmern gelesen werden, wenn diese komplett formuliert wurde.
Erst wenn Schreibende die Erstellung der AuRerung abgeschlossen haben (was unter Umstinden
Umformulierung und Korrekturen mit einschlieBen kann), wird diese zum Lesen freigegeben.
Der eigentliche Produktionsprozess der AuRerung bleibt dabei fir alle anderen Teilnehmer ver-
borgen (vgl. Dorta, 2005, S. 23). Wéhrend die Kommunikation in face-to-face Gespréachen zeit-
gleich ist, und somit Riickfragen und Bestatigungssignale des Rezipienten wahrend der Sprach-
produktion erlaubt, ist dies in der Chat-Kommunikation nicht méglich. Dies ist bei Kommunika-
tion auf message boards noch deutlicher, da hier Synchronizitat weitgehend aufgehoben ist.

Aus diesem Grunde kann Chat-Forschung aus der Sicht einiger Forscher nicht grundle-
gend mit Gespréchsforschung gleichgesetzt werden (Bittner, 2003, S. 196), sondern nimmt im
Vergleich zu dieser eine Sonderstellung ein.

Ich méchte mich daher der Definition von Bader (2002) fur Synchronizitat anschlielRen,
die diese als Kommunikation von Teilnehmern zur selben Zeit (Bader, 2002, S. 41) bezeichnet.
Dies erspart viele der Folgeprobleme, die aufgrund der Abgrenzung von quasi-synchron gegen

synchron entstehen und fur die Analyse hier zu weit fiihren.

2.2.7. Spiel mit Identitaten und Masken

Das Spiel mit Masken und Identitaten im Online-Kontext, lasst sich auch als Rollenspiel be-
zeichnen, das auch in Alltagskommunikation existiert, beispielsweise in Rollenspielen zwischen
Chef und Angestellten oder zwischen Dozent und Student, online jedoch eine deutlich hervorge-
hobene Bedeutung hat. Dies sind Situationen, in denen eine Aushandlung von Rollen stattfindet,

die mit dem Ringen um den Gewinn von Selbstsicherheit in der entsprechenden Situation und mit
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dem Versuch der Erlangung eines vorteilhaften sozialen Status (Beiflwenger, 2002, S. 81), ver-
bunden ist’.

Das Spielen einer Rolle deutet Beilwenger dabei nicht als Akt individueller kreativer
Maskerade, sondern als Orientierung an stereotypischen Erwartungshaltungen, denen Menschen
durch das Spielen von Rollen zu begegnen versuchen. Menschen Wissen um diese Erwartungen
und versuchen diese zu erflllen. BeiBwenger differenziert daher die Definition der Autoren Len-
ke, Lutz und Sprenger weiter aus, die lautet:

Eine Rolle ist bestimmt durch ein Biindel von Erwartungen, die andere Leute typischer-

weise an eine Person haben. Dabei gelten diese Erwartungen nicht der Person als Indivi-

duum, sondern als Vertreter einer Klasse, d.h. diese Erwartungen gelten jedem, der diese

Rolle ausfullt. (Lenke, Lutz & Sprenger, 1995, S. 129)

Eine Rolle muss also als eine Erfullung von Rollenstereotypen gesehen werden und nicht
als eine individuelle Konstruktion von Identitat. Den Begriff Rolle definiert BeiBwenger im Ver-
gleich zu Lenke, Lutz und Sprenger:

Von einer Rolle soll dagegen dann die Rede sein, wenn in aktualen Episoden des kommu-

nikativen Gesellschaftsvollzugs ein Individuum sich so verhélt, dal seine Handlungen

und seine Selbstprasentation von anderen so gewertet werden konnen (sollen), dal? sie in
ihrer Gesamtheit als Indiz fur die Orientierung an einem bestimmten Rollenstereotyp auf-

gefasst werden konnen. (Beildwenger, 2002, S. 83)

Durch die besonderen Gegebenheiten im Online-Kontext lassen sich solche Rollen und
Rollenstereotype auch verstérkt in diesem Feld antreffen. Als Grund flr das Bedurfnis und die

Bereitschaft der Teilnehmenden, Rollen zu spielen und sich selbst darzustellen, kénnen die Be-

" Bonny Norton sieht bei ihrer Konstruktion von Identitét eben diesen Kampf um soziale Vorteile als essentiellen
Teil der Herausbildung von Identitat (Norton, 2000, S. 7 ff.).
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sonderheiten des virtuellen Raumes gesehen werden, auf die bereits eingegangen wurde. Die vor-
herrschende Anonymitét, die virtuelle Konstruktion rdumlicher Néhe und die Beschrankung auf
den schriftlichen Kanal (die paraverbale und nonverbale Kommunikation ausschlief3t) schaffen
eine Umgebung, in der die Teilnehmenden ihre Identitat kreativ selbst konstruieren.

BeiBwenger erklart das Maskenspiel und das Spiel mit Identitat innerhalb eines theater-
wissenschaftlichen Ansatzes, der aufgrund der Besonderheiten des virtuellen Raumes diesen mit
einer Theaterbiihne vergleicht:

Da dieser angenommene Raum letztlich aber lediglich metaphorisch konstituiert und jed-

wede Wahrnehmung in der gedachten Umgebung durch das Tragermedium ausschlieBlich

auf textuell-graphische Zuschreibungen beschrankt ist, laden einerseits die Raumvorstel-
lung und andererseits das Wissen, dal} diese Vorstellung im Grunde nur eine Vorstellung
ist, geradezu dazu ein, den angenommenen Raum &hnlich einem Blihnenraum zu einem

fiktiven Schauplatz auszuinszenieren (Beiwenger, 2002, S. 93)

Beillwengers Analyse, die den Inszenierungscharakter von Chats hervorhebt, bietet, was

die Selbstdarstellung der Teilnehmenden betrifft, einen interessanten Ansatz.

2.3. Online-Kommunikation als Instrument zur Férderung von Sprachenlernen

CMC? zur Forderung von Sprachenlernen wurde in der Vergangenheit bereits ausfiihrlich doku-
mentiert. Die wichtigsten positiven Effekte von Online-Kommunikation auf das Sprachenlernen

sind: Bessere Teilnahme am Kurs (Chun, 1994; Kelm, 1992; Kemp, 1993; Kern, 1995; War-

8 CMC (computer mediated communication) soll fir meine Arbeit als die Kommunikation von zwei oder mehreren
Personen Uber den Computer als Medium verstanden werden. Im Vergleich zu dem ebenfalls verwendeten Begriff
CALL zielt dieser lediglich auf die Kommunikationskomponente ab, enthalt jedoch keine Aspekte des Sprachenler-
nens, wie dieses bei CALL der Fall ist.
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schauer, 1996), bessere allgemeine Teilnahme® (Beauvois, 1992; Kern, 1995; Warschauer, 1996),
Verringerung von Hemmungen (Chun, 1994; Kern, 1995) und die bessere Integration schiichter-
ner Teilnehmender (Beauvois, 1992; Chun, 1994; Kelm, 1992).

Zwar gibt es nicht nur positive Aspekte von CMC, wie beispielsweise Bremer (2005) an-
merkt: ,,Der Verlust der kérpersprachlichen Signale einer face-to-face Situation kann zu einer
Verbesserung wie auch zu einer Beeintrachtigung der Kommunikation fuihren, doch werden
online Moglichkeiten weithin als positiv fur Sprachenlernen gesehen (s.0.).

Eine Verbesserung der Bedingungen fiir Kommunikation sieht Bremer dort gegeben, wo
es aufgrund der Einschrédnkung auf den schriftlichen Kanal zu einer Ausschaltung stérender Fak-
toren kommt und sich die Kommunikation auf das Wesentliche, den Inhalt beschrénkt.

Es entstehen jedoch auch Nachteile aus dem Einsatz CMC, die allerdings nicht nur auf die
Benutzung des elektronischen Mediums an sich zuriickzufiihren sind, sondern zu gleichen Teilen
auch aus einer unzureichenden Integration des Mediums in den eigentlichen Unterricht resultie-
ren:

Aufgrund der fehlenden Informationen tber das Gegentiber ergibt sich jedoch gleichzeitig

eine mangelnden Anschlussféhigkeit auf deren Beitrdge. Diese verminderte Reaktionsbe-

reitschaft wirkt sich vor allem dann aus, wenn der Kommunikationsanlass unklar, die

Zielsetzung nicht deutlich und die Bereitschaft ein getipptes ,,Gesprach* mit Unbekannten

zu fihren, nicht vorhanden ist. (Bremer, 2005, S. 1)

Wihrend in einem face-to-face Gesprach, beispielsweise in einer Klassenraumsituation,
fir die Studierenden jederzeit die Mdglichkeit besteht, direkt auf den Beitrag eines/einer Mitstu-

dierenden einzugehen, Unklarheiten durch unmittelbare Nachfragen zu beseitigen und Verknup-

° Die Teilnahme erfolgt nicht nur von einigen wenigen Teilnehmenden des Kurses, sondern alle Beteiligten bringen
sich verstérkt ein.
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fungen und Anschluss zum bereits Gelernten durch die Diskussion mit dem Kursleiter herzustel-
len, ist dieser Vorgang bei online stattfindender Kommunikation problematischer, da hier die
Kommunikation lediglich quasi-synchron (im Falle von Chatrooms) oder asynchron (in Internet-
foren oder message boards) stattfindet. Da Produktion und Rezeption einer AuRerung zeitlich
verschoben sind, ist es fir die Beteiligten dadurch schwieriger auf die vorher getatigte AuBerung
einzugehen, da es normalerweise langer dauert, bis eine Reaktion auf getatigte AuRerungen er-
folgt (besonders bei Foren und message boards) und die Produktion von Fragen und Antworten
in ,,getippten Gesprachen* fir die meisten Studierenden mehr Zeit in Anspruch nimmt, als bei
gesprochener Kommunikation.

Dies sollte bertcksichtigt werden, wenn es darum geht, Online-Kommunikation fur das
Sprachenlernen zu nutzen. Dennoch hat diese gewichtige Vorteile, auch bei den hier analysierten
message boards als interaktive Lernumgebung, da hier Lernende alle die gleichen Mdglichkeiten
haben sich einzubringen und gleichzeitig in der Lage sind, traditionelle Lernerrollen zu Uber-
schreiten. In Online-Situationen wird die Teilnahme nicht durch dominante Lerner oder den
Kursleiter bedingt, durch die sich Teilnehmende von Interaktion abhalten lassen, sondern alle
Beteiligten haben die gleichen Mdglichkeiten sich in eine Diskussion einzuschalten (vgl. Davis &
Brewer, 1997). Sie haben auch den Vorteil, dass aufgrund der interaktiven Situation die Teilneh-
menden vielfaltigere und diversere Rollen annehmen, als bei pen-and-paper Gruppentagebiichern
(Abrams, 2001). Dies ist vergleichbar mit der vorgestellten Rollentheorie Beilwengers (2002).

Eine der Hoffnungen, die aus paddagogischer Sicht auf dem Einsatz von CMC im Bereich
der Hochschullehre ruhen, ist es, die Argumentationsféahigkeit der Studierenden zu fordern, in-
dem sie durch den Einsatz schriftlicher Online-Kommunikation dazu gebracht werden, Gedanken
nicht wie im Seminarstil mindlich zu &ul3ern, sondern strukturiert schriftlich wiederzugeben, wie

dies auch beim Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten notwendig ist (vgl. Bremer, 2005). Dabei
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hilft auch, dass bei Online-Diskussionen der Text visuell fir die Lernenden prasent ist (vgl. Her-

ring 1999), da so negotiation of meaning geférdert werden kann.
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3. Marysia Johnsons Sprachlernmodell

3.1. Einordnung des Modells

Um Johnsons SLA Modell zu verstehen missen zuerst die Einflisse auf das Modell geklart wer-
den. Johnson kritisiert die Fixierung des Mainstreams der L2 Forschung auf die mentalistische
Tradition. Als Beispiel dafiir nennt sie Chomskys Universalgrammatik und neuere Modelle der
mentalistischen Tradition, information processing Modelle. Diese Ansétze haben alle die Grund-
lage, dass mentale Prozesse bestimmten Regeln folgen. Dieser Grundsatz zeigt sich in zahlrei-
chen Auspragungen generativer Grammatik, wie beispielsweise das seit den 1990er Jahren pré-
sente Minimalist Program (Saville-Troike, 2006, S.25f.). Durch die Anwendung von Logik und
deduktiver Methoden, die sich auf logisch-mathematische Argumentation stiitzen, wird versucht
mentale Prozesse des Menschen zu erkladren. Innere Prozesse sind im Fokus, aulRere Prozesse wie
Gesellschaft und Kultur kdnnen dagegen vernachlassigt werden, da Menschen bereits mit der
Fahigkeit zur kognitiven Entwicklung geboren werden, die durch externe Einflusse (trigger) le-
diglich ausgelost werden muss.

Die dialogische Tradition, der Johnson mit ihrem Modell folgt, sucht dagegen die gleich-
berechtigte Betrachtung externer und interner Faktoren. Johnson selbst schreibt iber diesen An-
satz

This approach takes into consideration the dynamical role of social contexts, individuality,

intentionality, and the sociocultural, historical, and institutional backgrounds of the indi-

vidual involved in cognitive growth. This is the framework in which external and internal
realities are united by the mediating power of the most elaborated system of signs — lan-

guage. (Johnson, 2004, S. 16)
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Um soziokulturelle Aspekte und Sprache als vermittelnde Instanz einbeziehen zu kénnen,
bedient sich Johnson primér bei dem russischen Entwicklungspsychologen Lev Vygotsky und bei

dem ebenfalls russischen Philosophen und Literaturtheoretiker Mikhail Bakhtin.

3.1.1. Lev Vygotskys soziokulturelle Theorie

Vygotskys Bestrebung eine neue Art der Analyse zu schaffen hat zweierlei Griinde; zum einen
seine Uberzeugung, dass sich durch die Betrachtungsweise eines Problems neue Interpretations-
maoglichkeiten und Lésungswege ergeben; zum anderen seine Unzufriedenheit mit den bestehen-
den Analysemethoden (Johnson, 2004, S. 104).

Aus diesem Grund lehnt er die Erklarungsversuche der experimentellen Psychologie sei-
ner Zeit ab, und greift auf ein dialektisch orientiertes Modell zurtick, das er von Friedrich Engels
ableitet, um die hoheren mentalen Funktionen des Menschen zu erklaren. Fir diesen hangt die
geistige Entwicklung des Menschen vom grundlegenden Konflikt zweier gegenseitiger Kréafte ab.
Im Falle des Menschen ist dies die Natur. Durch die standige dialektische Beeinflussung der Na-
tur durch den Menschen und des Menschen durch die Natur bilden sich die htheren mentalen
Funktionen aus. Dies ist damit die Grundlage der soziokulturellen Theorie Vygotskys, welche
hervorhebt, dass nicht nur das Endprodukt der Prozesse betrachtet werden sollte, sondern primar
der Prozess selbst, welcher zu diesem Endprodukt fiihrt.

Der erste Grundsatz von Vygotskys Theorie beschéaftigt sich mit der Entwicklung der
geistigen Prozesse des Menschen. Um deren Ursprung zu erklaren schlief3t er sich nicht den be-
stehenden Theorien der experimentellen Psychologie seiner Zeit an, beispielsweise der positivis-
tisch orientierten Psychologie von Piaget, der den Ursprung der geistigen Entwicklung, die men-
talen Prozesse, auf kognitiver Ebene sucht, sondern betrachtet diese als untrennbar mit der sozia-

len Sphére verbunden. Dabei teilt er die Entwicklung des Menschen in vier Stufen ein, Phyloge-
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nese, soziokulturelle Geschichte, Ontogenese und Mikrogenese (Wertsch, 1958). Diese betrachtet
er jedoch nicht getrennt voneinander, sondern der Kern seiner Methode ist es, all diese Stufen
gleichzeitig zu betrachten.

Der zweite Grundsatz Vygotskys flhrt die mentalen Funktionen des Menschen auf die so-
ziokulturelle Ebene zuriick. Alle Prozesse der geistigen Entwicklung des Menschen finden auf
zwei Ebenen statt, auf der sozialen und auf der psychologischen. Sie haben ihren Ursprung im
interpersonellen Bereich (sozial) und werden daraufhin auf den intrapersonellen (psychologi-
schen) ubertragen. Die Verhaltensmuster werden in einem komplexen Vorgang internalisiert. Der
Entwicklungsprozess umfasst dabei drei Stufen: Die erste, objektbestimmte Phase, in der das
Individuum génzlich von seiner Umgebung kontrolliert wird, geht uber in die zweite, fremdbe-
stimmte Phase, bei der das Individuum auf Anleitung durch Erwachsene bei der Entwicklung der
mentalen Prozesse angewiesen ist. Die dritte schlieBlich, die selbstbestimmte Phase, bedeutet die
Kontrolle des Individuums uber seine mentalen Prozesse (Johnson 2004, S. 108). Mit seiner Be-
trachtungsweise des Ursprungs der mentalen Prozesse auf der sozialen Ebene verkehrt VVygotsky
das bestehende Paradigma, was bedeutete, dass eben diese Prozesse auf der mentalen, nicht auf
der sozialen Ebene entsprangen, ins Gegenteil.

Zur Beschreibung dieser Entwicklung zieht VVygotsky sein bekanntestes Modell heran, die
Zone of Proximal Development (ZPD). Die ZPD definiert Vygotsky als ,,the distance between the
actual developmental level as determined by independent problem solving and the level of poten-
tial development as determined through problem solving under adult guidance or in collaboration
with more capable peers” (Vygotsky, 1978, S. 86). Vygotsky interessiert sich dabei vor allem fir
das potentielle Entwicklungsniveau der Lernenden, die mentalen Prozesse, die sich noch nicht
verfestigt haben und vorerst nur unter Anleitung méglich sind, und kritisiert die Forschung seiner

Zeit dafir, sich primar mit dem aktuellen Entwicklungsstand der Lernenden zu beschéftigen.

27



Der dritte Grundsatz der Theorie betrifft Sprache und ihre vermittelnde Funktion beim
Erwerb der hoheren mentalen Funktionen. Sprache hat fur Vygotsky zweierlei Aufgaben, zum
einen eine kommunikative Funktion, zum anderen aber auch die Strukturierung der mentalen
Prozesse. Sprache vermittelt dabei zwischen den zwei genannten Ebenen, der interpersonellen
und der intrapersonellen Ebene. So unterscheidet Vygotsky mit Blick auf die Entwicklung des
Menschen zuerst zwischen egozentrischer Sprache und Sprache fur Andere. Anders als bei Piaget
verschwindet die egozentrische Sprache jedoch nicht wéhrend der kognitiven Entwicklung des
Menschen, sondern wird (bei Kindern mit etwa sieben Jahren) zur inneren Sprache der Erwach-
senen. Egozentrische Sprache vermittelt zwischen der intrapersonellen und interpersonellen Rea-
litat. Ist diese abgeschlossen, ist auch der Ubergang von egozentrischer zu innerer Sprache kom-
plett. Innere Sprache weist dabei eine Reihe von Merkmalen auf, die sie von externer Sprache
unterscheidet. Diese umfassen syntaktische (Johnson, 2004, S. 113), phonetische (Johnson, 2004,
S. 114) aber auch semantische (Ibid.) Aspekte. Syntax und Phonetik treten dabei hinter die Se-
mantik zurtick.

Vygotskys soziokulturelle Theorie bietet fur das Modell von Johnson eine tragféhige
Fundierung in soziokultureller Theorie und durch die Fokussierung auf Sprache als vermittelnder
Instanz eine nachvollziehbare Anwendbarkeit des Modells auf Sprachenlernen. Sprache ist je-
doch gleichzeitig das Problem in VVygotskys Modell. Seine Analyseeinheit, die er fur seine semio-
tische Beschreibung verwendet ist das Wort. Dieses bekommt fir die innere und &duRere Sprache
des Menschen unterschiedliche Bedeutungen. Wahrend die duBere Sprache phonetisch orientiert
ist, funktioniert die innere Sprache semantisch. Dennoch greift eben die Einheit des Wortes fir
die Analyse von Sprache in Benutzung zu kurz. Hier lasst sich Mikhail Bakhtin als konsequenter

néchster Schritt zu Vygotsky integrieren. Unter Bezug auf seine dialogische Heteroglossie lasst
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sich der Schritt weg von der Analyseeinheit des Wortes, hin zur gespréchsanalytischen Einheit

der AuRerung, erklaren.

3.1.2. Mikhail Bakhtins dialogische Heteroglossie

Bakhtin liefert eine detaillierte Beschreibung der Analyseeinheit von gesprochener Sprache, der
AuBerung. AuBerungen sind fiir Bakhtin die wahre Représentation von Sprache, wahrend ge-
schriebene Sprache lediglich ein Abstraktum darstellt. Die AuRerung weist die folgenden drei
Kriterien auf (Bakhtin, 1986, S. 71).

1. Die Grenzen von AuRerungen sind durch den Wechsel des Sprechenden festgelegt, nicht
durch Interpunktion.

2. Jede AuRerung, egal in welcher Form sie erfolgt, hat immer einen Empfinger (addressee).
AuBerungen sind dabei nicht auf gesprochene Sprache beschrénkt, sondern umfassen auch
geschriebene Sprache (beispielsweise bei einem Brief, einem Roman oder einem Tage-
buch). Dies bezeichnet Bakhin als addressivity. Verschiedene AuRerungen kénnen dabei
verschiedenste Adressenten haben™. Neben dem Empféanger geht der Schopfer der AuRe-
rung jedoch auch immer von einem héheren Empfanger (superaddressee) aus ,,whose ab-
solutely just responsive understanding is presumed* (Johnson, 2004, S. 122), ein absolu-
tes Verstiandnis der AuBerung, ohne Reaktion auf diese.

3. AuRerungen stehen in einem direkten Zusammenhang zu ,,Sprachgenres*

Da jede AuRerung individuell ist und jede schriftliche oder miindliche Aussage mit einem

Empfanger als solche verstanden werden kann, ist der Begriff AuRerung ausgesprochen

10°50 ist beispielsweise der Grad der Nahe des Adressenten bei miindlicher face-to-face Kommunikation wesentlich
groRer als beispielsweise bei einem Briefwechsel. Wahrend es sich bei einer einzelnen angesprochenen Person um
einen konkreten Adressenten handelt, kann es sich bei einer Gruppe eher um eine abstrakte Instanz handeln. Auch
das Bewusstsein des Sprechers (oder Verfassers) der AuBerung um das Vorhandensein einer zweiten Partei, kann je
nach Textsorte génzlich unterschiedlich ausgepragt sein.
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unscharf. Alles Sprachliche kann dem Prinzip nach eine AuRerung sein. Dies macht das

Feld der AuRerungen nahezu unendlich groB. Dennoch entwickeln Spharen, in denen

Sprache benutzt wird, ihren eigenen relativ stabilen Typ von AuRerungen. Diese werden

als Sprachgenres (speech genres) bezeichnet (Bakhtin, 1986, S. 60). Als Beispiel flr diese

Sprachgenres nennt Bakhtin sowohl Episoden alltdglicher Kommunikation und Alltagser-

zahlungen als auch jegliche Form von Geschriebenem (lbid.).

Die von ihm definierten Genres entsprechen dabei typischen Situationen sprachlicher
Kommunikation. Durch den Sprachgenre-Begriff kann also die Beziehung zwischen Sprache und
Realitat unter genau definierten Umstanden beschrieben werden (Bakhtin, 1986, S. 87).

Sprachgenres haben laut Bakhtin einen entscheidenden Einfluss darauf, wie Sprache auf-
gebaut ist und auch wie eine Sprache gelernt wird. Bakhtin schreibt “speech genres organize our
speech” (Bakhtin, 1986, S. 78). Ohne Sprachgenres als kategorisierende Einheit fur Sprache und
Wahrnehmung ware laut Bakhtin Kommunikation schwierig bis unméglich, da es ohne die Be-
herrschung dieser fiir Sprecher unmoglich ware, eine situationsbezogene AuRerung zu produzie-
ren.

If speech genres did not exist and we had not mastered them, if we had to originate during

the speech process and construct each utterance at will for the first time, speech commu-

nication would be almost impossible (Bakhtin, 1986, S. 79).

AuRerungen missen im Zusammenhang zueinander gesehen werden. Beim Hervorbrin-
gen einer AuBerung ist ein Sprecher nicht der Erste, der eine solche AuBerung tut. Die AuRerung
setzt sich zusammen aus den Einfliissen der voices, denen der AuRernde in seinem Leben bereits

zugehort hat™'. Aus diesem Grund sprechen Menschen nicht nur mit ihrer eigenen Stimme (voi-

! Dies ist vergleichbar mit dem poststrukturalistischen Spuren (traces) Konzept von Jacques Derrida (1976). AuRe-
rungen enthalten ebenso wie bei Derrida die Sprache immer Spuren anderer AuBRerungen in sich. Allerdings flhrt
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ce), sondern mit einer Vielzahl von voices. Menschen sind heteroglots (Johnson, 2004, S. 125).
Heteroglossie bedeutet also fiir Bakhtin, dass Menschen niemals mit einer, sondern immer mit
einer Vielzahl von Stimmen sprechen. Voices sind dabei nicht nur konkret an Sprecher gebunden,
sondern auch an spezifische soziokulturelle Situationen, in denen die Person mit ihrer voice die
AuRerung getatigt hat. Auf das Sprachenlernen tibertragen wird durch die Anwendung des voices
Konzepts nicht nur Sprache, sondern auch deren feste Bindung zu soziokulturellen Gegebenhei-
ten relevant, die sich durch dieses Konzept erkléaren lasst. Jeder Mensch verfiigt Gber voices, die
aus seiner Sozialisierung stammen und mit Einstellungen und Wertehaltungen verbunden sind.
Kommen Menschen nun in eine Sprachlernsituation, die auch mit Integrationsprozessen einher-
geht, lernen sie ,,neue Stimmen®, die Sprache wie auch die Werturteile der neuen Gemeinschatft,
und massen diese mit den ,,alten Stimmen*®, ihre urspriingliche Identitdt und Werthaltung, integ-
rieren.

Bakhtin erginzt Johnsons Modell so um die sprachliche Komponente, indem er die AuRe-
rung als Analyseeinheit einflhrt, diese durch Sprachgenres kategorisiert und analysierbar macht,
und sie zusatzlich durch die sprecherbezogenen voices an soziokulturelle Faktoren bindet, die
sich wiederum mit Vygotskys soziokultureller Theorie verbinden lassen.

Da nicht nur Johnsons Modell auf Sprachlernkontexte anwendbar ist, sondern auch die
jeweiligen Theorien von Bakhtin und Vygotsky, werde ich in dieser Arbeit immer wieder auf die
Konzepte der beiden Autoren zuriickkommen, wenn bei der Datenanalyse Material vorliegt, das
Kriterien dieser Theorien prototypisch erfullt.

Andere wichtige von Bakhtin gepragte Begriffe sind auch Polyglossie, die ahnlich zur He-

teroglossie gesehen werden kann, aber nicht den deutlichen Fokus der Unterschiedlichkeit der

diese Erkenntnis Bakhtin nicht zu der Annahme einer niemals endenden Kette von Verweisen, die letztlich den Sinn-
zusammenhang dekonstruiert, sondern zu Sinn und Interpretierbarkeit der AufRerungen.
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verschiedenen Stimmen hat, Dialogismus, der einer pluralisierenden, sich 6ffnenden Tendenz von
Sprache, die in stdndiger Spannung zur vereinheitlichenden Tendenz des Monologismus steht. Da
jedoch auch von Bakhtin selbst die Begriffe uneinheitlich verwendet werden, soll diese Arbeit
auf die Verwendung von Heteroglossie beschrankt bleiben, da diese auch die definierenden As-

pekte der anderen Begriffe umfasst.

3.2. Darstellung des Modells

Johnsons dialogisch konzipiertes Sprachlernmodell soll gegen die Spaltung angehen, die in der
Spracherwerbsforschung die soziale Umgebung der Lerners von seinen/ihren mentalen Prozessen
trennt (Johnson, 2004, S. 170). Dies ist auch im Bezug auf die Selbstdarstellung der Lernenden
von Bedeutung. Es missen die in den Daten vorliegenden Lerneridentitaten betrachtet werden,
doch nicht ohne die Beachtung des sozialen Rahmens, in den die Lernumgebung eingebettet ist.
Auch der Herkunft und sozialen Umgebung der Lernenden muss Aufmerksamkeit geschenkt
werden, da diese essentiell fur die Selbstwahrnehmung und Selbstdefinition der Einzelnen ist.
Die Lerneridentitaten im Lernumfeld stellen dabei nur eine Facette der Identitat der Teilnehmen-
den dar.

Durch die Anwendung von Vygotsky und Bakhtin auf das Sprachenlernen kénnen die ei-
gentlich gegensétzlich besetzten Felder, das geistige und das soziale, die es bei der Beschreibung
menschlicher Entwicklung zu berticksichtigen gilt, im Rahmen der Lernprozesse zusammenge-
bracht werden. Wichtig ist dabei auch die Betonung der Wechselseitigkeit externer und interner
Prozesse. So beeinflusst die duflere Welt das Individuum und hat damit deutlichen Einfluss auf
dessen mentale Prozesse, wéahrend das Individuum selbst wiederum seine soziale Umgebung und
externe Realitat selbst mitgestaltet und damit selbst Einfluss auf sein Umfeld nimmt (Johnson,

2004, S. 171). Die Arbeit von Lev Vygotsky dient Johnson zur Betrachtung des sozialen Umfelds
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der Teilnehmenden, da dieses nicht nur als Quelle fiir den Spracherwerb (oder das Sprachenler-
nen) dient, sondern gleichzeitig auch eine der Grundlagen fur die Entwicklung mentaler Prozesse
des Menschen ist.

Diese Pramisse, die sich aus der gleichzeitigen Betrachtung mentaler und sozialer Prozes-
se ableitet, muss auch fiir ein Sprachlernmodell gelten. Die mentalen Prozesse, die bei den Ler-
nenden einer Sprache ablaufen, dirfen nicht ohne die soziale Umgebung der Lernenden analy-
siert werden, durch die sie beeinflusst werden und auf die die Lernenden selbst wiederum Ein-
fluss nehmen. Die existierende Fixierung der Sprachlernforschung, Sprache getrennt von kogniti-
ven und soziokulturellen Prozessen zu betrachten, sieht Johnson daher als Fehlentwicklung an
(Ibid.).

Eine isolierte Betrachtung innersprachlicher Prozesse ist der mentalistischen Tradition der
SLA Forschung zuzuordnen, der Johnson durch das Konzept eines dialogischen Sprachlernpro-
zesses deutlich widerspricht:

The assertion that an invisible line separates the learner’s cognitive development from the

learner’s language development may be acceptable within the cognitive scientific tradi-

tion, but this position would not be acceptable within this new dialogical approach, in
which cognition and language (whether first, second or third) are closely intertwined

(Ibid.)

Dabei ist der Lernprozess untrennbar an das Individuum selbst gebunden, das genau wie
der Lernprozess ,,imperfection, ambiguities, and unpredictability* (Ibid.) aufweist. Die Erkennt-
nis, dass damit Sprachenlernen niemals perfekt, sondern mehrdeutig und bis zu einem gewissen
Grad unvorhersehbar ist, muss bei einer Analyse beriicksichtigt werden. Dies meint nicht, dass
eine Analyse der VVorgange unmdglich sei, impliziert fiir die Analyse allerdings, dass Vereinheit-

lichung durch quantitative Erhebungen niemals eine letztendliche Gultigkeit haben kdnnen und
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dass aus diesem Grund besonders qualitative Erhebungsmethoden in ihrer Position gestéarkt wer-
den missen. Mit dem geforderten Umdenken innerhalb der Forschung geht also auch die Not-
wendigkeit einher, qualitative Methoden von dem aus der Subjektivitat der Methoden resultie-
renden Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit zu befreien, da nur eine solche Analyse den Anforde-
rungen Individualitat zu berlicksichtigen gerecht werden kann.

Eines der wichtigsten Anliegen fiir ein dialogisches Modell des Sprachenlernens ist es,
das Konzept von language performance grundlegend neu zu bewerten. Die Einfliisse von Vy-
gotsky und Bakhtin helfen dabei, diese Rekonzeptualisierung und Neubewertung durchzufihren.
Die fundamentale Unterscheidung zwischen language competence und language performance
wie bei Chomsky muss aufgeldst werden. Dabei gilt es das einseitige Interesse der von Chomsky
gepragten, einflussreichen kognitiven Tradition der Linguistik an Sprachkompetenz (vgl. Choms-
Ky, 1957) zu Uberwinden. Die Erklarung hierfir l&sst sich erneut im bergreifenden Sinn der Dia-
lektik oder wechselseitigen Beeinflussung finden. Der Mensch nimmt nicht lediglich einseitig
Einfluss auf die Welt, genau so wenig, wie die Welt oder besser das soziale Umfeld des Men-
schen Einfluss nur einseitig auf ihn nimmt. Die Beziehung ist wechselseitig bedingt. Interne Pro-
zesse (Kompetenz) und externe Prozesse (Performanz), das Wissen um Sprache und ihre Anwen-
dung bedingen sich gegenseitig. Aufgrund dieser dialektischen Beziehung, dirfen Kompetenz
und Performanz nicht als zwei separate Phdnomene betrachtet werden.

Sprachbenutzung findet nicht innerhalb eines isolierten Raumes oder in einem theoreti-
schen sozialen Kontext statt, sondern in einem situationsabhéngigen konkreten sozialen Kontext.
Da es keinen homogenen Kulturbegriff fir ein Land oder eine Sprache gibt, sondern lediglich
verschiedene Kulturgemeinschaften, deren Grenzen unscharf sind, so dass einzelne Personen
durchaus mehreren Gruppen gleichzeitig angehdren kénnen, kann es auch keinen universell gul-

tigen Kontext fiir Sprache geben. Die Kontexte, in denen Sprachenlernen stattfindet, sind hoch-
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gradig situationsgebunden und umgebungsabhéngig. Aus diesem Grunde ist auch die Fahigkeit
eines Menschen, eine Sprache zu benutzen, nicht universell und unveranderlich, sondern ist be-
dingt durch die spezielle Situation und den speziellen Kontext des Sprachgebrauchs. Johnson
nennt dies, um erneut auf die Wechselseitigkeit und Dialogizitat der verschiedenen Prozesse hin-
zuweisen: ,,Social contexts generate language and language generates social contexts.” (Johnson,
2004, S. 172). Das bedeutet nichts anderes, als dass der soziokulturell geprégte Kontext die Ver-
wendung von Sprache bestimmt, gleichzeitig jedoch auch die verwendete Sprache ein essentieller
Teil des Kontexts ist. Daher weist auch die Fahigkeit zur Sprachproduktion alle Anzeichen eines
genau definierbaren sozialen und kulturellen Kontexts auf.

Die Anwendung Vygotskys soziokultureller Theorie auf die Sprachlernforschung setzt
voraus, dass Theorien, welche die Existenz einer universellen F&higkeit zum Sprachenlernen pro-
klamieren, nicht nur dufRerst kritisch betrachtet, sondern in letzter Instanz sogar ganz aufgegeben
werden mussen. Damit geht auch einher, dass Annahmen der Pradetermination von Lernprozes-
sen in dieser Form nicht zu halten sind. Die Fortschritte, die Lernende im Sprachlernprozess ma-
chen, dirfen nicht als konstant und unbeeinflussbar betrachtet werden. Im Gegenteil ist es so,
dass der Kontakt der Lernenden mit der Zielsprache einen wesentlichen Einfluss auf deren Lern-
fortschritte hat. Nur unter der Voraussetzung, dass ein effizienteres Modell zum Sprachenlernen,
auf dem aufbauend Sprachlernkurse und Aufgaben fir die Lerner zugeschnitten werden kdnnen,
tatsachlich auch zu effektiverem und effizienterem Sprachenlernen von Teilnehmenden eines
Sprachkurses fiihrt, ist die Erstellung eines solchen Modells tiberhaupt sinnvoll. Dies gilt sowohl
fir Kurse im Klassenraum, die Johnson mit ihrem Modell thematisiert, als auch fir Fernlernkur-
se. Der Verlauf des Lernprozesses der Lernenden ist keine vorgezeichnete Bahn, wie dies von
Krashen (1982) durch die natural-order-hypothesis behauptet wurde, sondern kann durch richtige

Instruktion und individualisierte Aufgabenstellungen positiv, von ungeniigender Instruktion oder
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kruder Aufgabenstellung jedoch auch negativ beeinflusst werden. Die Schritte des Sprachenler-
nens sind dabei nicht als vorgegeben zu betrachten, sondern kénnen von Lerner zu Lerner indivi-
duell unterschiedlich ausfallen.

Aus den Uberlegungen zur Kontextualisierung von Lernsituationen gehen auch Implikati-
onen fur die Betrachtung von Sprache an sich hervor. Sprache darf nicht als ein abstraktes, ideali-
siertes und realitatsfremdes Konstrukt gesehen werden, wie dies beispielsweise transformations-
grammatischen Ansétzen getan wird, sondern als konkret gesprochene Sprache. Noam Chomsky,
Begrunder der generativen Grammatik, stellt in seinem Buch Aspects of the Theory of Syntax die
folgenden Forderungen an eine linguistische Theorie:

Der Gegenstand einer linguistischen Theorie ist in erster Linie ein idealer Sprecher/Hérer,

der in einer vollig homogenen Sprachgemeinschaft lebt, seine Sprache ausgezeichnet

kennt und bei der Anwendung seiner Sprachkenntnis in der aktuellen Rede von solchen
grammatisch irrelevanten Bedingungen wie

- begrenztes Gedachtnis

- Zerstreutheit und Verwirrung

- Verschiebung in der Aufmerksamkeit und im Interesse

- Fehler (zuféllige oder typische)

nicht affiziert wird. (Chomsky, 1969, S. 13f.)

Mit den genannten Punkten und ihrem gesamten Theoriemodell stellt sich Johnson der so-
ziokulturellen Tradition folgend gegen die kognitive Konzeption von Chomsky und widerspricht,
ohne explizit Bezug auf seine Theorie zu nehmen, Chomsky konsequent in der Grundrichtung
ihres Ansatzes.

Mit ihrer Kritik der kognitiv orientierten Betrachtungsweise folgt Johnson der von Firth

und Wagner (1997) angeregten Debatte. Diese forderten in ihrem Artikel On Discourse, Commu-
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nication, and (Some) Fundamental Concepts in SLA Research, dass sich die Forschung von der
kognitiv orientierten Herangehensweise 16sen misse und sich besonders von der Betrachtung rein
innersprachlicher und mentaler Prozesse entfernen solle und diese nur in Zusammenhang mit
dem sozialen Umfeld der Lernenden analysiert werden sollten. Sie geht dabei jedoch weiter, als
von den Autoren urspriinglich gefordert. Diese erkléren als eines der Ziele ihres richtungweisen-
den Artikels tiber die Chomskysche Tradition mental gepragter Ansatze:

We do not argue that such theoretical predilections or methodological practices are in and

of themselves erroneous or flawed, and that, as such, they should be eschewed. Rather, we

point out their striking predominance within the field, leading to a general methodological
bias and theoretical imbalance in SLA studies that investigate acquisition through interac-

tive discourse. (Firth & Wagner, 1997, S. 288)

Durch die von den Autoren ausgeldsten Debatte um die Veranderung der Perspektive der
SLA Forschung wurde viel zu eben diesem Thema diskutiert, obwohl die Forderung bereits inso-
fern Ambiguitat aufweist, als nicht klar ist, ob Firth und Wagner die bestehende psycholinguisti-
sche SLA Forschung ihrer Zeit durch sozial orientierte Modelle ablésen wollen, oder lediglich
das Betrachtungsparadigma erweitern (Larsen-Freeman, 2007, S. 773). Dabei haben sich unter
den Sprachwissenschaftlern, die auf die Debatte eingegangen sind drei grundlegende Perspekiti-
ven herausgebildet: Nahezu komplette Zustimmung fur das von Firth und Wagner angefiihrte
Argument, teilweise Zustimmung und nahezu komplette Ablehnung (Ibid.).

So gab und gibt es nach wie vor grundlegende Unterschiede zwischen kognitiven Betrach-
tungsweisen und der sozialen. Wahrend die kognitive ,,Mainstream* SLA beispielsweise sozialen
Kontext als den Ort ansieht, wo Sprachenlernen stattfindet, Sprachlernprozesse aber auch bei sich
anderndem Kontext fur gleich bleibend hélt, geht die neue, von Firth und Wagner geforderte Be-

trachtung davon ausgeht, dass der Kontext die Performanz der Lernenden beeinflusst (was letzt-
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lich zu der Problematik der Trennung von Kompetenz und Performanz fiihrt) (Larsen-Freeman,
2007, S.780). Auch Unterschiede zur Betrachtungsweise des Ursprungs von Sprache, entweder
mental, oder sozial, bestehen auch weiterhin, um nur einige zu nennen. Dennoch hat sich seit dem
einiges der Betrachtungsweise gedndert. Kognitive Betrachtung kann nicht mehr als der ,,Main-
stream* angesehen werden, sondern es haben sich zwei gleichberechtigte Forschungsfelder her-
ausgebildet, bei denen sich zwar primér die Autoren des spezifischen Zweiges der SLA For-
schung austauschen, bei denen aber gleichzeitig von Forschern der einen Richtung Ergebnisse der
anderen Richtung nicht generell von der Hand gewiesen werden. Es hat sich die Perspektive
durchgesetzt, dass die Forschungsergebnisse der jeweilig anderen Tradition geachtet werden
mussen und eine Auseinandersetzung mit ihnen trotz einer anderen Grundhaltung wertvoll ist
(Larsen-Freeman, 2007, S. 781f.). Die anfangliche Polemik der Gegeniberstellung der beiden
Perspektiven ist dem Streben nach ubergreifenden Erkenntnissen weitgehend gewichen.

Marysia Johnson kann als eine der Autorinnen gesehen werden, welche die Forderung von
Firth und Wagner voll und ganz unterstiitzen. Auch die Frage ob Veranderung oder Wechsel des
Forschungsparadigmas angebracht ist stellt sich bei ihrer soziokulturellen Betrachtungsweise
nicht. Sie fordert, anders als Firth und Wagner, explizit den Wechsel des Betrachtungsparadigmas
in Bezug auf die Analysemethoden linguistischer Forschung, weg von mentalistischen und hin zu
soziokulturellen Ansatzen.

Sprache ist keine homogene Einheit. In diesem neuen, soziokulturell orientierten Rahmen
wird die heterogene Natur von Sprache betont. Dieser griindet sich auf eine Position, die begriin-
deten Zweifel an einer Einheitssprache deutlich macht und stattdessen von einer Fragmentierung
der Sprache in einzelne kommunikative Episoden oder nach Bakhtin auch Sprachgenres ausgeht.
Diese sind es gleichzeitig, die als Kategorisierung herangezogen werden kdnnen, da Sprache (op-

timalerweise) innerhalb eines Sprachgenres kohdrent analysiert und verglichen werden kann. Die
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verschiedenen Sprachgenres entsprechen dabei einer Vielzahl von soziokulturellen und institutio-
nellen Rahmensituationen. Das so entwickelte Sprachlernmodell konzentriert sich daher auf die
Analyse, Beschreibung und Erklarung aller moglichen Sprachgenres, die innerhalb eines sozio-
kulturellen und institutionellen Rahmens anzutreffen sind.

Sprachlernforschung soll die Einfliisse untersuchen, die das jeweilige Sprachgenre auf die
Fahigkeiten der Lernenden hat sich in der Zielsprache zu &ufRern. Eine der Fragen, die es zu stel-
len gilt, ist, welche Art von Fahigkeiten in einem bestimmten Rahmen beim Lernenden gefordert
werden, und wie diese F&higkeiten auf andere Rahmensituationen und Kontexte tibertragbar sind.
Die Analyse der Sprachgenres darf sich nicht auf grammatische und morphosyntaktische Aspekte
eines Diskurses beschrinken, sondern muss auch AuRerungen, Sprechakten, turn-taking Mecha-
nismen, Reparaturmechanismen, topic patterns und para-/ nonverbalen Zeichen Rechnung tragen.

Letztlich wird das Individuum laut Bakhtin durch die Verwendung und die damit verbun-
dene Aneignung der vielen verschiedenen Stimmen ausgemacht, denen es in den unterschied-
lichsten Rahmensituationen begegnet, wie z.B. Erziehung, Familie, Politik, Wirtschaft, Recht-
sprechung, Gesundheitswesen oder religidse Institutionen. Nur durch den Kontakt mit neuen
Stimmen, indem das Individuum sie benutzt und sich zu eigen macht, bekommt es die Mdoglich-
keit zu einem aktiven Teilnehmer der Kultur der Zielsprache zu werden.

Diese neuen Stimmen, die das Individuum erkunden soll, durfen nicht einem rein fiktiven
Rahmen entspringen, sondern der Rahmen muss alltdglichen Situationen gleichen, die lebens-
weltliche Ahnlichkeiten zur aktuellen Situation der Lernenden aufweisen. Die Betonung der er-
wahnten Heterogenitit von Sprache und die Kontextualisierung der Lernsituationen sind dabei
von entscheidender Wichtigkeit. Es darf fiir Sprachenlernende nicht der irrefiihrende Eindruck
entstehen, dass es eine allgemein gultige Sprache gibt, die in allen Situationen universell an-

wendbar ist und lediglich durch die Beherrschung grammatischer Regeln und Strukturen er-
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schlossen werden kann. Die Heterogenitét der (Lern-/)Erwerbsituationen weist vielmehr darauf
hin, dass das Verstandnis fur die Kultur der Zielsprache nicht aus einigen wenigen Rahmensitua-
tionen heraus generalisiert werden kann, sondern nur durch die Beschéftigung mit einem mdg-
lichst breiten Spektrum von Situationen erlangt werden kann. (Johnson, 2004, S. 174)

Der Prozess, der zu dieser Art des kulturellen Verstdndnisses fuhrt, diese Art von Inter-
subjektivitat, der Erwerb sprachlicher Prozesse auf der sozialen zwischenmenschlichen Ebene,
kann und muss durch die Anwendungen der Theorien von Vygotsky und Bakhtin n&her unter-
sucht und bestimmt werden. Es darf daher beim Sprachenlernen nicht davon ausgegangen wer-
den, einen einheitlichen linguistischen Kode oder eine ,,universelle Stimme* zu erlangen. Stim-
men sind immer kontextgebunden.

»Alte Stimmen®, die mit der Kultur und der Muttersprache der Lernenden verbunden sind,
mussen respektiert werden und durfen gegentber der ,,neuen Stimmen®, mit denen die Lernenden
in den Lernsituationen konfrontiert werden, nicht vernachléssigt werden. Bei der Betrachtung der
»alten Stimmen” gilt:

... we are not referring to the leaner’s native language as an object or an abstraction that

can be abstracted from the learner’s mind but to the learner’s consciousness, the learner’s

self. (Johnson, 2004, S. 175)

Diese Verschmelzung neuer und alter voices wird von Johnson in Anlehnung und gleich-
zeitiger Abgrenzung von Pavlenko und Lantolfs (2000) ,,(re)construction®, coconstruction of self
genannt (Johnson, 2004, S. 175), da bei Johnson die eine Identit4t die andere nicht ersetzt, wie
der Terminus ,,reconstruction® suggerieren wirde, sondern gleichzeitig mit der Aufrechterhal-
tung der alten Identitét stattfindet. Die Auseinandersetzung mit voices, neuen und alten, stellt

daher einen wichtigen Teil der Identitatshildung dar.
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Der Wandel der Betrachtung von Sprache von einem (weitgehend) homogenen Versténd-
nis, hin zu einem heterogenen, bringt gleichzeitig auch einen Wandel der Analysemethoden mit
sich. Quantitative Analysen kénnen der Heterogenitat der Datenlage nicht gerecht werden, da
diese Art der Erhebung grundlegend auf die Homogenisierung des Untersuchungsgegenstandes
angewiesen ist, um somit relevante Schliisse ziehen zu kdnnen. Als Folge daraus missen im Sin-
ne der Heterogenitét verstarkt qualitative Analysen angestrengt werden. Hierzu zahlen beispiels-
weise Fallstudien, persoénliche Erz&hlungen, und die Beobachtungen von Interaktion zwischen
Lernenden. So muss vom Vorurteil der Unwissenschaftlichkeit der Analyse derartiger Texte ab-
gesehen werden, da sie auf eine authentische Weise Einblick in den Lernprozess der verfassenden
Person geben (Ibid.).

Eines der erklarten Ziele des dialogischen Modells von Johnson ist es, einen Paradigmen-
wechsel in Bezug auf die Betrachtung von Sprachenlernen einzuleiten. Dabei gilt es sich von
einem Sprachlernverstandnis zu lgsen, das im Zeichen der Erwerbsmetapher (acquisition me-
taphor) steht (vgl. Sfard, 1998, S. 4-13). Das Ziel ist es stattdessen, das Verstandnis der For-
schenden fur die participation Metapher von Pavlenko und Lantolf (2000), die sich aus Lave und
Wenger’s (1991) Konzept des situierten Lernens (situated learning) ableitet, zu verbessern und
eine Offnung des Konzeptes zu bewirken, das sich aus der Sicht Johnsons nicht nur auf die Spra-
chenlernenden selbst beschrénken soll, sondern auch auf Muttersprachler ausgeweitet und ange-
wendet werden soll:

Not only does the L2 learner need to be educated and encouraged to appropriate new

voices and thus become an active participant in the target language culture, but the native

speaker also needs to be educated and encouraged to provide appropriate assistance to the

L2 learner to become an active participant (Johnson, 2004, S. 176).
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Der Fokus und das letztendliche Ziel von Sprachlerntheorien ist es daher, den interaktiven
Prozess zu erforschen, der die Entwicklung von Sprachenlernern zu aktiven Teilnehmern an der
Kultur der Zielsprache, begleitet. Dies wirft gleichzeitig die Frage auf, was es eigentlich bedeutet,
erfolgreich an derartigen soziokulturellen Kontexten teilzunehmen. Die Beherrschung der sprach-
lichen Aspekte der Zielsprache, reicht dabei nicht aus. Folgernd aus der soziokulturellen Theorie
Vygotskys und der Heteroglossie Bakhtins ist die erfolgreiche Teilnahme an der Kultur einer
Sprache also dadurch bedingt, dass Lernende die Fahigkeit entwickeln, mit neuen Stimmen spre-
chen zu lernen, um so auf neue Situationen und Kontexte einzugehen, ohne jedoch die alten
Stimmen, die sie wahrend ihrer Sozialisation gehort und sich zu eigen gemacht haben und die

daher einen wichtigen Teil ihrer Identitat ausmachen, zu vernachl&ssigen.

3.3. Anwendung des dialektischen Modells von Marysia Johnson auf einen Online-Kontext*2

Nach der Darstellung des Modells und den wichtigsten Folgen, die aus der Anwendung des Mo-
dells resultieren, soll nun die Ubertragung des Modells auf Online-Kontexte erfolgen. Da in der
Fremdsprachenforschung Online-Kommunikation gerne als Moglichkeit betrachtet wird, Interak-
tionsmoglichkeiten fir Teilnehmende von Fernkursen zu bieten, ist es notwendig der Datenlage
dieser Arbeit, die auf einen Fernkurs zuriickgeht, mit einem interaktionsorientierten Modell zu
begegnen. Johnsons Modell leistet dies und bietet mit der Betonung sozialer Faktoren genug
Raum, um Identitatstheorien mit einzubeziehen, die eine genaue Beschreibung der Lernenden
innerhalb eines Online-Rahmens ermdglichen.

Um das Modell zu tbertragen und auf Online-Lernrahmen auszuweiten, kdnnen die von

Johnson selbst aufgestellten elf Leitsatze (Johnson, 2004, S. 179) verwendet werden. Im Folgen-

12 An dieser Stelle folgt eine theoretische Diskussion der Schlussfolgen, die sich aus dem vorgestellten Modell fiir
Online-Kontexte ergeben. Empirie, Einbeziehung der Daten erfolgen ausfuhrlich an spéterer Stelle.
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den werden diese einzeln aufgegriffen, ausgedeutet und die daraus resultierenden Implikationen

flir die Betrachtung eines Online-Kontexts diskutiert.

1. Sprachenlernen ist kein universelles oder lineares Phanomen, sondern ortsgebunden und dia-
lektisch.

Der Online-Rahmen in einem Fernkurs zum Sprachenlernen, in diesem Falle das message
board auf dem die Teilnehmenden miteinander kommunizieren, stellt eine konkrete orts- und
zeitgebundene Situation dar und liefert damit einen Rahmen, der eben dieser Regel entspricht. Es
handelt sich um eine konkrete Situation, die es mdglichst genau zu beschreiben gilt. Eine Verall-
gemeinerung eines Online-Rahmens ist daher nicht zuléssig, sondern es ist genau zu betrachten,
welche Folgen und Implikationen ein konkreter Rahmen fur den Lernprozess (und damit einher-
gehend auch die Identitatskonstruktionen) der Lerner hat. Diese Rahmensituation ist ebenso dia-
lektisch wie ein vergleichbarer offline Kontext. Wéhrend die Kommunikationssituation (sei dies
message board oder Chat) eindeutig von dem Ziel des Sprachlernprozesses beeinflusst ist, was
sich in einer Reihe charakteristischer Merkmale ausdriickt, welche Online-Kommunikation zum
Sprachenlernen von anderen Online-Kommunikationsformen unterscheidet (siehe Kapitel 2.1.),
beeinflusst ein solcher Kontext auch den Lernprozess der Teilnehmenden, sowohl im Vergleich
zu einer regularen Klassenraumsituation als auch im Vergleich zu weniger interaktiven Lernsitua-
tionen. Einflusse dieser sind, wie bereits erwdhnt normalerweise bessere Teilnahme am Kurs,
bessere allgemeine Teilnahme, Verringerung von und bessere Integration schiichterner Teilneh-

mender (siehe Kapitel 2.3)

2. Sprachperformanz und Sprachkompetenz kénnen nicht voneinander getrennt werden, da sie

in einer dialektischen Beziehung stehen.
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Bei einer Analyse von Online-Lernsituationen fiihrt eine forcierte Trennung von Kompe-
tenz und Performanz zu einer Verzerrung der Beobachtungsperspektive. Die Anforderungen, die
an die Lernenden in einer derartigen Situation gestellt werden, umfassen nicht nur die reine Ver-
wendung von Sprache, sondern auch die Kenntnisse um die Gegebenheiten der Rahmensituation.
Wissen Uber den richtigen Umgang mit einem Online-Kontext kann nur dadurch, dass sich Ler-
nende aktiv mit dem Kontext auseinandersetzen. Nur die aktive Anwendung des vorhandenen
Wissens in der konkreten Online-Lernsituation schafft neues Wissen um die solche. Kompetenz
darf daher bei einer Analyse nicht von Performanz getrennt werden. Der Erfolg der Lernenden
wird dadurch bedingt, wie gut sie auf die tatsdchliche Lernsituation eingehen kdnnen. Nur das
abrufbare Wissen um die jeweilige spezifische Situation ist dabei zu zahlen. Eine Trennung zwi-
schen Kompetenz und Performanz ist also speziell bei der vorliegenden Theorie, die von konkre-
ten Lernsituationen und damit auch von konkreten Kontexten ausgeht, methodologisch nicht ge-
eignet. Zwar ist es durch die Implikationen, die durch Vykotskys Konzept der ZPD entstehen,
richtig, den potentiellen Entwicklungsstand der Lernenden zu berucksichtigen, doch ist dieser
nicht als ,,Kompetenz* zu betrachten, ein bereits vorhandenes Wissen, das sich jedoch situations-
bedingt nicht umsetzen lasst, sondern als mdglicher zukiinftiger Entwicklungsstand, bestehend

aus Kompetenz und Performanz, der durch richtige Instruktion erreicht werden kann.

3. Sprache darf nicht [nur] als linguistischer Kode betrachtet werden, sondern als Sprache, die in
eine Vielzahl lokaler soziokultureller Kontexte eingebettet ist.
Dieser Leitsatz hat auch in Online-Kontexten Gultigkeit, muss jedoch leicht modifiziert
werden. So ist es in einem Online-Rahmen nicht mdglich, die Betrachtung von Sprache als lingu-
istischem Kode auBer Acht zu lassen. Sprachliche Besonderheiten verschiedener Online-

Kontexte wurden bereits erwéhnt, und machen einen wichtigen Teil dieser aus (vgl. Kapitel
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2.2.4.). Dennoch konstituiert sich die Rahmensituation nicht nur durch diese sprachlichen Beson-
derheiten, sondern hangt mafigeblich von den Sprachbenutzenden ab. Die Beziehung von Sprache
und der Situation, sowie der Lernenden und der Situation ist dialektisch, da sich diese Instanzen
gegenseitig beeinflussen. Bei einem message board als Plattform, spielen daher die in Kapitel
zwei besprochenen Eigenschaften von Online-Kommunikation eine Rolle fur die Lernsituation
und damit eine Rolle fur die Lernenden.

Durch die Betonung von situationsgebundenem Lernen (vgl. Lave & Wenger, 1991) muss
die Beziehung zwischen dem Kontext und den Lernenden besonders hervorgehoben werden und
als Resultat daraus auch die Sprache, die sich einerseits in dem betreffenden Kontext lernen l&sst,
andererseits aber auch eine vermittelnde Funktion zwischen den Lernenden und dem Kontext hat.
Nur durch die Untersuchung aller Aspekte, Rahmen, verwendete Sprache und Teilnehmende und
dem Aufzeigen der Relation zwischen diesen, kann gleichzeitig der Situation und dem Lernenden
mit der Sprache als vermittelIndem Medium, Rechnung getragen werden. Die speziellen Eigen-
schaften des Online-Rahmens haben Einfluss auf die Interaktion der Teilnehmenden und der
Rahmen selbst muss der Theorie Vygotskys folgend als eigene soziokulturelle Situation betrach-
tet werden, welche nach Bakhtin dann eine Reihe von verfugbaren Sprachgenres vorgibt. Die

voices der Teilnehmenden sind folglich durch die Situation beeinflusst.

4. Die Verarbeitungskapazitat der Lernenden darf nicht unterschatzt werden (limited processor)
in so fern man sie fur nicht fahig halt, sich mit Form und Bedeutung gleichzeitig zu beschéf-
tigen. Daher sind einige Aufgabentypen geeigneter als andere fur den Erwerb ,,neuer Stim-
men*.

Auch die Forderung, die Verarbeitungskapazitat der Lernenden nicht unterzubewerten,

geht auf die von Firth und Wagner angeregte Debatte zurlick. Die Lernenden dirfen nicht als
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defective communicators (vgl. Firth & Wagner, 1997, S. 288) oder limited processors (Johnson,
2004, S. 179) betrachtet werden, die durch ihren fehlenden Zugang zur Zielsprache in ihrer
kommunikativen Kompetenz beeintrachtigt sind, bzw. durch die Konzentration auf Sprachenler-
nen nicht in der Lage sind, gleichzeitig kulturelle Aspekte zu erfassen. Die implizite Erwartung
an die Lernenden, sich lediglich auf Sprachenlernen zu konzentrieren, flihrt dazu, dass die Integ-
ration kultureller und sprachlicher Prozesse vernachlassigt wird, wodurch ein soziales und dialek-
tisches Sprachlernmodell unmdglich wird.

In einem Online-Kontext, speziell in einer Situation wie bei den hier vorliegenden Daten,
in der das Lernen der Zielsprache nicht in einer soziokulturell eingebundenen Lernsituation er-
folgt, sondern in einer besonderen Lernumgebung, muss die Mdéglichkeit fur die Lernenden ge-
geben sein, dennoch in einem Rahmen zu interagieren, der tber rein sprachliche Aspekte hinaus-
geht. Interaktion zwischen den Lernenden, das Lernen neuer voices und Sprachgenres, ist eine

Maoglichkeit dies zu gewahrleisten, und Bakhtins Modell eine Méglichkeit dies zu beschreiben.

5. Eine neue Sprache zu erlernen bedeutet, sich diskursive Praktiken'® (Sprachgenres) anzueig-
nen, die charakteristisch fir einen bestimmten soziokulturellen Rahmen sind.

Aus der Folgerung, dass es sich bei Sprache um individuelle Genres handelt, die von Si-
tuation zu Situation unterschiedlich sind, und somit eine ortliche und zeitliche Gebundenheit
aufweisen, ist es notwendig, wenn von einer Rahmensituation die Rede ist, zu wissen, welche
Routinen und Verhaltensmuster erforderlich sind, um kommunikativ erfolgreich zu sein. Welche
Sprachgenres sind im Kontext fir die Lernenden verfiigbar und auf welche dieser Genres greifen

sie zurtick? Somit ist es wichtig, wie es in dieser Arbeit zuvor getan wurde, die spezifischen Cha-

13 Johnson benutzt die Begriffe discoursive practices und speech genres synonym (siehe Johnson, 2004, S. 173)

46



rakteristika herauszuarbeiten, die typisch flr einen solchen Kontext sind, und diesen gleichzeitig
gegen ahnliche Situationen (Klassenraumsituation, offene Chatrooms, etc.) abzugrenzen.

Das Bewusstsein um die Rahmensituation bestatigt auch fiir die Studie, die hier vorge-
nommen werden soll, die Notwendigkeit der Verschmelzung von Kompetenz und Performanz. Es
ist fir die Teilnehmenden aufgrund des Lernumfeldes erforderlich, Sprachkenntnisse kontextge-
recht einzubringen. Dabei ist das Wissen um diskursive Routinen ebenso wichtig wie das Wissen
um die Sprache selbst, da nur aufgrund dieser das Lernumfeld als solches gedeutet werden kann.
Dieses Wissen ermoglicht es den Teilnehmenden sich selbst und das Gelernte innerhalb der
Rahmensituation zu verorten und so Ubergreifende Zusammenhénge des Lernkontextes und zu
dem im Kontext erworbenen Wissen zu verstehen.

Bei der Betrachtung von Lernenden muss daher nicht nur berticksichtigt werden, wie sie
mit Sprache umgehen, sondern auch, auf welche Weise sie die Rahmensituation zur Kenntnis

nehmen und fahig sind, ihren sprachlichen Output an diese amzupassen.

6. Diskursive Praktiken, die typisch fur einen soziokulturellen Rahmen sind, sind nicht auf ver-
bale Komponenten beschrankt. Auch nonverbale Zeichen und andere semiotische Zeichen
mussen mit eingeschlossen werden.

Der Grundsatz, nonverbale Zeichen zu bedenken, verliert in einem Online-Kontext nichts
an seiner Bedeutung. Es l&sst sich eine Analogie zur face-to-face Kommunikation herstellen. Der
schriftliche Kanal ersetzt im Online-Diskurs™* den miindlichen Kanal der face-to-face Kommuni-
kation. Nonverbale Zeichen in Online-Kommunikation sind folglich nicht als der getippte Text zu

verstehen, den die Teilnehmenden zum Kommunizieren verwenden, da dieser analog zum miind-

14 Gemeint ist die untersuchte schriftliche Online-Kommunikation. Miindliche Formen wie Video-Chat oder Online
Telefonie fallen nicht in die bezeichnete Kategorie.
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lichen Kanal bei face-to-face Kommunikation den wichtigsten Kommunikationskanal darstellt.
Der schriftliche Kanal ist in diesem Falle jedoch der einzig zugéngliche, und so muss jegliche
Form nonverbaler Kommunikation, also in diesem Falle Kommunikation, die Uber die Benutzung
von Schrift hinausgeht, verschriftlicht werden. Die Zeichen, die anstelle nonverbaler Zeichen
gesetzt werden gilt es daher in genauso zu bericksichtigen, wie innersprachliche Zeichen. Auf
diese Weise bewegen sich die Teilnehmenden innerhalb der kommunikativen Rahmensituation,
was zum zusatzlich zum kommunikativen Erfolg in einer derartigen Situation beitragt, da sie auf
diese Weise deutlich machen kdnnen, dass sie mit den Gegebenheiten der Situation vertraut sind.
Auch fir die Identitatskonstruktion der Teilnehmenden ist dieser Teil der Kommunikation von
besonderem Interesse, da alle Mimik und Gestik, die in normaler face-to-face Kommunikation
zum Einsatz kommen, durch die Reduzierung auf einen schriftlichen Kanal ebenso verschriftlicht
werden konnen. Daher mussen Smileys und Emoticons ebenfalls als Mittel der Selbstdarstellung
betrachtet werden. Daher ist es nétig zu analysieren, welche Rolle diese schriftliche nonverbale

Kommunikation bei der Interaktion zwischen den Teilnehmenden spielt.

7. Kognitive Entwicklung und Entwicklung von Zweitsprachenkompetenz sind bei Johnsons
Modell nicht voneinander getrennt. Sie stehen in einer dialektischen Beziehung und beein-
flussen sich gegenseitig.

Besonders da es zu bedenken gilt, dass es sich bei den Teilnehmenden von Fernkursen um
hochst heterogene Gruppen handeln kann, da sich Teilnehmende sowohl in Bezug auf ihre Ler-
nerfahrungen als auch in Bezug auf ihre Lebenserfahrungen unterscheiden, muss beachtet wer-
den, dass sich diese meist auch an unterschiedlichen Punkten in ihrem Leben befinden. Verschie-
dene Erfahrungs- und Lebenswelten der Teilnehmenden beeinflussen auch ihre kognitive Ent-

wicklung und durch deren dialektisches Verhéltnis zum Sprachenlernen auch die Zweitsprach-
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kompetenz. Bei der Konzeption eines Online-Kurses muss dies bedacht werden. Das Ziel muss
sein, den Wissensvorsprung, den einige der Teilnehmenden in Bezug auf ihre Lebenserfahrung
oder Lernerfahrungen haben, fir den Kurs nutzbar zu machen.

Bei Lernern einer L2 gibt es immer eine Diskrepanz zwischen ,,Kompetenz* in der Spra-
che und der ,,Performanz*. Es wird teilweise theoretisches Wissen erworben, eine konkrete An-
wendung in spezifischen Kontext kann jedoch nicht stattfinden. Folgt man den Vorgaben Vy-
gotskys soziokultureller Theorie, darf hier jedoch keine Trennung stattfinden. Theoretisches Wis-
sen um Konventionen in soziokulturellen Situationen beeinflusst die Lernenden, wenn es darum
geht Output in der L2 zu produzieren, und gleichzeitig mehrt der Output und das daraufhin erhal-
tene Feedback durch Interaktion wiederum das theoretische Wissen in der L2. Bei kontextuali-
siertem Lernen missen Sprachkompetenz und Sprachperformanz folglich gleichermalen betrach-

tet werden und dirfen nicht als Gegensatzpaar aufgefasst werden.

8. Das Zusammenspiel von neuen und alten Stimmen [dialektische Beziehung] ist entscheidend
fur die kognitive Entwicklung der Lernenden und auch fir ihre sprachliche Entwicklung.

Diese Forderung gilt sowohl in einem Online-Rahmen, als auch ein einem offline Rah-
men. Dennoch gibt das Spiel mit Identitaten (siehe Beilwenger, 2002) auch der Unterscheidung
der ,,neuen” und ,alten” Stimmen von Bakhtin zusatzliche Konnotationen in einem Online-
Umfeld.

Den Lernenden muss die Mdglichkeit gegeben werden, ihre soziokulturell definierte Iden-
titdt und die damit verbundenen Wertvorstellungen in das Lernumfeld einzubringen. Eine Redu-
zierung auf Rollenstereotypen (Beillwenger, 2002, S. 83) in einem Online-Kontext, kann analog
zu dem bei Norton beschriebenen subtraktivem Bilingualismus (Norton, 2000, S. 118) gesehen

werden, in beiden Féllen geben Lernende Werte und Aspekte der Identitat auf, um sich in eine

49



Gruppe zu integrieren. Daher muss auch in Online-Kontexten darauf Wert gelegt werden, dass
Lernende sanktionsfrei an der Interaktion teilnehmen kénnen, ohne dabei Rollen spielen zu mis-

sen, die dem Kontext entsprechen.

9. Das Lernen einer neuen Sprache ist ein Prozess der aktiven Teilnahme an der Kommunikati-
on der Sprachgemeinschaft, was auch soziokulturelle Faktoren mir einschlie3t. Die participa-
tion Metapher soll die momentan vorherrschende acquisition Metapher ersetzen, nicht er-
ganzen.

Wahrend die acquisition Metapher davon ausgeht, dass Sprachenlernen mit dem Lernen
von Grammatikregeln und Vokabeln einhergeht und die mentalen Prozesse des Individuums in
den Mittelpunkt stellt, die zum Sprachenlernen fiihren, geht man bei der participation Metapher,
dass Sprachenlernen mit dem Prozess der Integration in eine neue Gemeinschaft verbunden ist,
und fokussiert die F&higkeit des Individuums sich selbst in eine neue Kultur oder eine neue Ge-
meinschaft zu integrieren (Johnson, 2004, S. 164). Johnson spricht sich mit ihrem Modell nicht
nur flr eine Starkung der Position sozialer SLA Theorien aus, sondern geht weiter (vgl. Firth &
Wagner, 1997). Die neue Sprache wird nicht passiv erworben, sondern ein aktiver Lernprozess,
eine Teilnahme der Lernenden an Lernsituationen ist notwendig. Daher muss Interaktivitat ein
essentieller Teil der Anforderungen fiir die Teilnahme an einem Sprachlernkurs sein. Dennoch
kann nicht automatisch von Teilnahme aller Lernenden in einem Sprachkurs ausgegangen wer-
den. Es muss daher gelten, dass Online-Kommunikation nicht automatisch als Garant fir Interak-
tivitat betrachtet werden darf, sondern sich das gesamte Konzept der Erreichung moglichst hoher
Interaktivitat unterordnen muss. Dabei ist weniger die Interaktion zwischen einem Lernenden und
den Lehrenden von Interesse, da diese zwar ein grofieres Wissen um die Zielsprache haben, aber

sich in einer komplett anderen Situation befinden, was dazu fiihrt, dass es ein inhdrentes Macht-
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gefalle bei derartigen kommunikativen Situationen gibt. Die Kommunikation der Lernenden un-
tereinander dagegen sollte das Ziel sein, da sowohl Kommunikation zwischen Lernenden und
more capable peers (vgl. Vygotsky, 1978, S. 86) der Interaktion und damit dem Lernprozess zu-
traglich ist, als auch in gewissen Situationen die Kommunikation zwischen Lernenden auf dem

gleichen Wissensstand (vgl. Johnson, 2004, S. 181).

10. Die Aufgabe der L2 Forschung ist es, den Prozess zu untersuchen, welcher Sprachenlernende
zu aktiven Teilnehmenden an soziokulturellen Kontexten macht. Diese Untersuchung erfor-
dert vor allem qualitative Analysen.

Bei der Abgrenzung der Anwendbarkeit quantitativer zu der Anwendbarkeit qualitativer
Analysemethoden lassen sich flr beide Arten der Analyse Argumente ins Feld fuhren. Quantita-
tive Analysen sind in der linguistischen Forschung stéarker etabliert, da die Ergebnisse, welche auf
diese Weise gewonnen werden, mehr Gber ein Spektrum oder eine Gruppe von Lernern aussagen
als qualitative Analysemethoden. Dennoch widerspricht die ,,Verallgemeinerung®, obwohl diese
auf der Grundlage wissenschaftlicher Analyse erfolgt, der Grundidee hinter der Anwendung der
Theorien von Vygotsky und Bakhtin. Die Heterogenitét der Gruppe von Lernenden, welche nor-
malerweise auch im Rahmen von onlinebasiertem Sprachenlernen untersucht wird, und auch die
ortliche und zeitliche Beschrankung der konkreten Lernsituation innerhalb des soziokulturellen
Kontextes (Johnson, 2004, S. 179) machen es schwierig, aus einer Datenlage allgemeine Schlisse
zu ziehen und ein allgemeingiiltiges Konzept fur Online-Sprachenlernen zu erstellen (da auch der
Rahmen nicht verallgemeinerbar ist).

Auch fir die vorliegende Arbeit, die sich auf einen kleinen Datensatz an Lernerdaten

sttzt, ist qualitative Beschreibung der Daten die im Rahmen dieser Arbeit geeignete Herange-
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hensweise, da so vor Allem die individuellen Darstellungen der Lernenden besser erfasst werden

kdnnen.

11. Es ist notwendig, neue Forschungsmethoden zu entwickeln, um die grundlegenden geistigen
Prozesse, welche der ,, Teilnahme Metapher* zu Grunde liegen, verstehen zu kénnen. Dabei
mussen sowohl Teilnehmer in Betracht gezogen werden, welche bei ihrem Vorhaben erfolg-
reich waren, als auch solche, welche schliellich und endlich an der Aufgabe gescheitert sind.
Das Ziel dieser Entwicklung sollte es sein, zum Prototypen eines aktiven Teilnehmers an der
Kultur der Zielsprache zu gelangen.

Da reale Situationen nicht 1:1 auf einen Online-Kontext tibertragen werden kénnen und
durfen, ist es notwendig speziell fir einen Online-Rahmen die VVorraussetzungen, welche fir die
Erforschung der Teilnahme von Lernern gelten, genauer zu untersuchen. Dies gilt in diesem Falle
besonders fiir die Konzeption der Aufgaben und die Wahl der spezifischen Technologie (E-Mail,
Web-Content, Chat, etc.), welche zur Unterstlitzung des Sprachenlernens gewéhlt wird. Jonassen
schreibt zum Einfluss der Technologie auf Sprachforschung

Learning requires thinking by the learner. In order to more directly affect the process,

therefore, we should concern ourselves less with the design of technologies of transmis-

sion and more with how learners are required to think in completing different tasks. (Jon-

assen, 1992, S. 2)

Zwar liegt auch hier der Fokus auf dem Verstehen der Lernenden und ihre soziokulturelle
Verortung, aber dennoch darf die Technologie nicht aul3er acht gelassen werden, da durch diese
spezifische Mdglichkeiten geschaffen werden, welche es zu nutzen gilt. Wie auch Levy (2000, S.

190) argumentiert, “...for the CALL researcher, the technology always makes a difference...”,
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Technologie fiir CALL darf nicht undifferenziert betrachtet werden, sondern muss so spezifisch
wie moglich beschrieben werden.

Der Prototyp des aktiven Teilnehmers ist also der Student, der sich durch eigenen Output
und Kommentare flir andere Teilnehmer (Feedback) in die Interaktion der Lerngruppe einbringt
und dabei individuelle Lern- und Lebenserfahrung mit einbringt. Auf diese Weise wird nicht nur
Sprache durch Interaktion gelernt, sondern auch der allgemeine Horizont der Teilnehmer wird
erweitert durch die Interaktion mit anderen Teilnehmern und deren Einstellungen und Perspekti-

ven.

3.4. Implikationen fir Sprachunterricht

Marysia Johnson betrachtet den Klassenraum im Rahmen ihres Modells zum Sprachenlernen als
einen soziokulturellen Rahmen, in dem die aktive Teilnahme an der Kultur der Zielsprache prak-
tiziert, geubt und gefdrdert wird (Johnson, 2004, S. 180). Ihrem Ansatz folgend muss also auch
im Online-Rahmen eine Moglichkeit zur Verfligung gestellt werden, die es den Teilnehmenden
ermaglicht, soziokulturell miteinander zu interagieren. Dabei kommt es nicht auf die Kultur oder
soziale Situation zielsprachlicher Kontexte an, sondern auf Interaktion zwischen den Lernenden,
in die sie ihre eigenen soziokulturellen Erfahrungen in Gestalt ihrer voice mit einbringen kdnnen.
Auf Aufgabenstellung bezogen missen diese keinen kinstlichen Lernrahmen schaffen, wie bei-
spielsweise eine Ausrichtung auf das Lernen einer bestimmten grammatischen Struktur, sondern
der Rahmen soll versuchen lebensweltliche Situationen widerzuspiegeln, damit das situiert Ge-
lernte auch tatsachlich anwendbar ist. So ist der Lernrahmen auch in Vygotskys Sinne ,,authen-
tisch®, da er sich nicht an didaktischen, sondern soziokulturellen Kriterien orientiert.

Dabei besteht eine der Hauptanforderungen fir die theoretische Konzeption eines solchen

Rahmens darin, gleichzeitig zu der Schaffung eines authentischen Rahmens, den Anforderungen
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von Vygotskys Zone of Proximal Development fiir einen Lernkontext gerecht zu werden. Bei der
Schaffung einer ZPD fir die Lernenden werden diese daher nicht als Kollektiv oder primar als
community of practice (vgl. Wenger, 1998) betrachtet, sondern eine moglichst genaue Betrach-
tung des individuellen Lernenden, inklusive seines/ihres spezifischen sozialen und kulturellen
Hintergrunds, der von Geschlecht tber Erziehung bis hin zu individuellen Werturteilen gefasst
werden kann, ermdglicht eine Individualisierung der Lernumgebung:

Also, in such a classroom, we would be expected to create for each student the ZPD in

which, through dialogized interactions, not only are many different voices and speech

genres appropriated but also the learner’s self and cognitive development are cocon-

structed. (Johnson, 2004, S. 180)

Eine genaue Vorgabe wie die Konstruktion der Zone der nachsten Entwicklung (Zone of
Proximal Development) dabei aussehen soll, gibt es dabei nicht. Es gibt stattdessen zahlreiche
Maoglichkeiten, wie eine individuell fir die Lernenden konstruierte ZPD konzipiert sein kann. So
kann diese individuelle ZPD beispielsweise durch Dialog gestaltet sein, bei dem Sprachverwen-
dung stattfindet und Sprachenlernen gefdrdert wird. Dialogische Strukturen zum Sprachenlernen
stellen fir Lernende gleichzeitig eine kognitive wie auch eine soziale Betatigung dar (Swain,
2000, S. 97). Durch den Dialog mit anderen Teilnehmenden erweitern die Lernenden damit nicht
nur das Wissen um die Zielsprache, sondern kénnen sich durch die Auseinandersetzung mit ande-
ren Perspektiven und Werthaltungen, die sich durch die voices der anderen Teilnehmenden zei-
gen, auch neues Wissen um soziokulturelle Interaktion zulegen.

Dabei muss es sich nicht um zielgerichtete Dialoge handeln, mit denen eine bestimmte
grammatische Struktur gelernt werden soll, oder die eine bestimmte soziokulturelle Situation

simulieren, sondern die Dialoge kdnnen auch die Form von Alltagskonversation haben und sind
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den Lernenden so nicht mehr oder weniger von Nutzen, als in der bewusst strukturierten dialogi-
schen Form (van Lier, 1996).

Lernende kénnen so beispielsweise durch Scaffolding, Versatzstiicke von Sprache fur an-
dere Lernende bereitstellen und so diesen helfen, ahnlich wie bei Anweisung durch more capable
peers, Aufgaben zu bewaltigen, die ansonsten vielleicht zu schwierig fur die Lernenden waren
(Saville-Troike, 2006, S. 112). Das Fehlen eines Tutors oder der Instruktion durch Muttersprach-
ler kann auf diese Weise mehr als nur kompensiert werden, da so gleichzeitig Interaktion und
eigenstandiges Arbeiten gefordert werden.

Van Lier legt besonderen Wert auf diese Alltagskommunikation, weil er sie anderen
mundlichen Interaktionsformen in einiger Hinsicht fur tiberlegen halt. Anders als bei institutiona-
lisierten Interaktionsformern (beispielsweise das strukturierte Interview), die eine eher starre
Struktur und eine eindeutig zugeordnete Rollenverteilung aufweisen, gibt es bei der Alltagskom-
munikation kein inh&rentes Machtgefélle, sondern die interagierenden Personen sind prinzipiell
als gleichberechtigt anzusehen. Dies bedeutet flr die Kommunikation, dass alle Teilnehmenden
die gleichen Rechte und Pflichten haben.

Die Grundlagen der Alltagskommunikation sind durch die Besch&ftigung der Sprachwis-
senschaft mit konversationellen Diskursen festgelegt. Zwei bestimmende Charakteristika fur All-
tagskommunikation sind dabei “the unplanned nature of conversation and the unpredictability of
outcomes* (Johnson, 2001, S. 50). Aufgrund dieser Charakteristika wird Konversation von van
Lier (1996) als die ideale Form der Interaktion angesehen, um die Selbststandigkeit der Lernen-
den zu fordern und sie von ihrem Niveau her von Fremdbestimmung zu Selbstbestimmung zu
bringen.

Dies bringt auch fur einen Online-Kontext Implikationen und neue Anforderungen mit

sich. Wie bereits erwahnt ist bei der Forderung nach ,,Alltagskommunikation“ und gemeinsamem
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Dialog, der Grad der Lenkung, durch den eine solche Kommunikation gefiihrt werden kann, von
groRter Relevanz. Wie weit kdnnen die Sprachenlernenden frei interagieren und so selbstgesteu-
ert in dem Sprachlerndialog durch neue Stimmen und das Wissen um neue interaktive Rahmen,
neues Wissen Uber die Zielsprache fir sich fruchtbar machen? Diese Frage geht einher mit der
weiteren Forderung Johnsons, die sich van Liers Meinung in diesem Punkt anschlief3t, welche
beinhaltet, dass diese Form der Interaktion nicht nur, wie von Vygotsky beschrieben, zwischen
Lernenden und more capable peers stattfinden sollte, sondern auch besonders zwischen Lernen-
den, die sich auf derselben Stufe ihres Lernfortschrittes befinden (Johnson, 2004, S. 181). Dies
kann zum Anlass genommen werden, in einem virtuellen Klassenraum, welcher anhand der The-
orie von Johnson konzipiert ist, die Position des Dozenten neu zu bewerten. Folgt man diesen
Forderungen, sollte der Dozent mehr denn je die Rolle des Lernberaters oder Facilitators einneh-
men und lediglich moderierend in die Diskussion zwischen den Studierenden eingreifen, ohne
diese dabei jedoch durch fremdbestimmte Intervention zu bestimmten Verhalten zu veranlassen.
Van Lier weist darauf hin, dass diese Konversation zwischen Gleichgestellten in einigen
Fallen deutlich effektiver sein kann, als die Konversation zwischen Interagierenden, welche sich
auf verschiedenen Kompetenzstufen befinden. Sie fordert die Kompetenz der Lernenden fir ver-
schiedenste Kontingenzen (contingencies)™ und bieten die Mdglichkeit Diskurs-Management-

Strategien zu erarbeiten.

3.5. Identitatstheorie als Teil eines SLA Modells

Marysia Johnson bietet mit ihrem Modell zum Sprachenlernen ein tragfahiges Modell zur Analy-

se der vorliegenden Daten. Das Modell ermdglicht eine adaquate Beschreibung in Hinsicht auf

5 Kontingenz bedeutet fiir van Lier ein Netz aus verbindenden Faden zwischen Aussagen untereinander und zwi-
schen Aussagen und der Welt (van Lier, 1996, S. 193).
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soziokulturelle Einfliisse auf Sprachenlernen. Da es bei Johnson jedoch um die konkrete Beein-
flussung mentaler Prozesse durch soziale und kulturelle Prozesse geht, ist es notwendig nicht nur
den Rahmen und die Prozesse selbst zu beschreiben, sondern auch das Individuum selbst. Wie
sich die beteiligten Lernenden selbst wahrnehmen und darstellen sind essentielle Faktoren fir die
Beschreibung eines Lernumfeldes. Aus diesem Grund halte ich es flr notwendig, Johnsons Mo-
dell um Identitatstheorie zu erweitern, um eine ganzheitliche Beschreibung von Sprachenlernen

zu ermdglichen.

3.5.1. Das Identititsmodell von Bonny Norton

Bei der Analyse der Identitaten von Sprechern in einem gemischten Online- und Sprachlern-
Kontext ist es notwendig, Identitdt in einem Rahmen zu definieren, der beiden Feldern Rechnung
tragen kann. Ein geeigneter Ansatz ist dabei die ldentitatstheorie von Bonny Norton (2000), da
diese eben den sozialen Faktoren der Lerner Rechnung tragt, die einen Einfluss auf ihre Identitat
nehmen

The central argument of this book is that SLA theorists have struggled to conceptualize

the relationship between the language learner and the social world because they have not

developed a comprehensive theory of identity that integrates the language learner and the

language learning context. (Norton, 2000, 4)

Bei ihrem Ansatz die Identitdt von Sprachenlernern neu zu konzeptualisieren und die Be-
ziehungen des Individuums und seiner sozialen Umwelt hervorzuheben, beruft sich Norton auf
Theorien des feministischen Poststrukturalismus (Norton, 2000, 124). Durch die Beziehung von
Nortons Modell zum feministischen Poststrukturalismus, tragt auch ihre Beschreibung von Iden-
titat deutlich poststrukturalistische Ziige. Wahrend humanistisch gepragte Identitatstheorien von

einem einzigartigen, unveranderlichen und kohdarenten Subjekt ausgehen, nimmt Norton mit ihrer
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Theorie eine gegenteilige Position ein. Ahnlich anderer poststrukturalistischer Beschreibungen
von ldentitét ist das Subjekt fur sie keine Einheit, sondern divers, widersprichlich, dynamisch
und veranderlich Uber Zeit und Raum (Norton 2000, 125). Nur durch diese Betrachtungsweise ist
es moglich, die Besonderheiten der von ihr untersuchten Daten zu erklaren (Ibid.).

Dabei liegt ihr besonderes Interesse auf andauernden Machtbeziehungen zwischen Indivi-
duen, Gruppen und Gemeinschaften. In Anlehnung an Krashen (1981) geht sie dabei nicht von
einer homogenen Gruppe der Sprachlerner aus, sondern von ,,komplexen” heterogenen Gruppen.
Dabei spricht sie sich gegen Zweitspracherwerbstheorien aus, welche vom Bild eines ,,guten Ler-
ners* ausgehen, da hierbei nicht nur von einer freiwilligen Steuerung des Sprachenlernens ausge-
gangen wird, sondern auch versucht wird widerspruchsfrei eine Kategorieneinteilung von Ler-
nern vorzunehmen, die zumeist nach Kriterien wie ,,motiviert oder unmotiviert, introvertiert oder
extrovertiert, gghemmt oder ungehemmt® (Norton 2000, 5) einteilt, ohne dabei der sozialen Kon-
struiertheit dieser Faktoren Rechnung zu tragen.

Identit&t ist nicht nur veranderlich, sondern in einem konstanten Fluss. Sie &ndert sich so-
wohl Uber die Zeit hinweg, als auch mit dem Wechsel der sozialen Umgebung. Identitat ist dabei
keinesfalls einheitlich. Die Identitat eines Menschen kann zahlreiche Widerspriiche in Bezug auf
Werteinstellungen enthalten, die sich mit einer einheitlichen Subjektstheorie nicht beschreiben
lassen. Auch kann Identitat nicht generell als einzigartig gesehen werden, da es Gruppenidentita-
ten gibt und sich Menschen bei dem Versuch Zugang zu Gemeinschaften zu erhalten in die
Gruppen integrieren miissen, was mit einer Ubernahme von Einstellungen und Wertungen aus
dieser Gruppe einhergeht. Dies hat gleichzeitig Implikationen fiur die Herausbildung von Identi-
tat. Identitatsbildung ist kein ,,leichter* und reibungslos verlaufender VVorgang, sondern ein stan-
diges Ringen um Selbstverwirklichung und Anerkennung. In einem sozialen Kontext ist eine Per-

son zwangslaufig Teil eines Geflechts von Machtbeziehungen. Dabei ubt das Subjekt Macht aus,
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ist aber auch gleichzeitig das Ziel der Machtauslibung anderer. In Sprachlerndiskursen des alltag-
lichen Lebens, ist dies vor allem fiir Sprachenlernende mit Migrationshintergrund bedeutend, da
diese sich in Kontexten behaupten mussen, in denen die Machtposition klar bei den Mutter-
sprachlern liegt, worauf diese auf verschiedene Weise reagieren kénnen (von Akzeptanz der ei-
genen Position bis hin zur Erstellung eines gegenlaufigen Diskurses). Auch wenn in Online-
Diskursen Sprachenlernen nicht integriert in lebensweltliche Situationen stattfindet, ist die Beto-
nungen von Machtbeziehungen auch in Online-Kontexten relevant (beispielsweise bei der Kom-
munikation zwischen Lernenden und more capable peers).

Die Motivation und Bereitschaft der Lernenden zu investieren (Norton, 2000, 10-12), in
einem Lernkontext also die Zeit zu investieren, die es bendtigt die Aufgaben zu erfillen, die Be-
teiligung an der Kursinteraktion oder auch das Lernen von Vokabeln auRerhalb der Kurszeiten,
ist dabei ein genauso komplexes Feld wie Identitat selbst. Auch die Bereitschaft zu Investition ist
komplex, widersprichlich und in standiger Veranderung (Norton, 2000, 11).

Nortons Position l&sst sich wie folgt zusammenfassen:

I argue that SLA theory needs to develop a conception of identity that is understood with

reference to larger, and frequently inequitable, social structures which are reproduced in

day-to-day interaction. In taking this position I foreground the role of language as consti-
tutive of and constituted by a learner’s identity (Ibid.).

Da die Untersuchung der vorliegenden Daten einen deutlich explorativen Charakter hat,
eignet sich der Einsatz der Identitatstheorie Nortons, da diese zwar nicht an die Komplexitét an-
derer ldentitatsmodelle heranreicht, aber dem Grundsatz genuge tut, Identitét so prézise wie notig
aber doch so offen wie moéglich zu fassen. Nach Vygotsky beeinflusst die Betrachtungsweise
immer auch die Interpretation des betrachteten Objekts (vgl. Johnson, 2004, 108). Daher ist es

notwendig diese Betrachtungsweise nicht zu sehr einzuschranken, um somit eine Analyse zu er-
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mdoglichen, welche verschiedene, teilweise, widerspriichliche Einflussfaktoren berucksichtigt.
Nortons Vorstellung von Identitdt passt sehr gut in dieses Analyseschema. Es ist moglich durch
die Verwendung ihrer Theorie in Verbindung mit dem Modell Johnsons substantielle Feststellun-
gen zur Identitat von Lernenden, sowohl in offline Situationen als auch in Online-Kontexten, zu

machen, ohne dabei die Sichtweise zu sehr einzuschranken.
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4. Methodologie

Aus der Anwendung von Vygotsky und Bakhtin, deren Einfliisse im Modell von Marysia John-
son zusammengefihrt werden ergibt sich eine Methodologie flr die Beschreibung der Lernerda-
ten. Diese kann wie folgt in Form von Fragen beschrieben werden, welche die Analyse leiten
sollen:

- Auf welche Sprachgenres greifen die Lernenden in der speziellen Situation zuriick? Was
bedeutet dies fir die Lernenden?

Welche Textsorten werden in den einzelnen Aufgaben angeboten und welche Textsorten
benutzen die Teilnehmenden um an der Gruppeninteraktion teilzunehmen? Diese Texte kénnen
als Sprachgenres im Sinne Bakhtins verstanden werden, die eine Kategorisierungsmoglichkeit der
Aussagen der Lernenden bieten. Sind diese Genregrenzen fest, oder gibt es Situationen in denen
ein Genre in ein anderes tbergeht, in denen sie sich vielleicht sogar dialektisch beeinflussen?

- Ist es in einer solchen Situation maoglich durch die voices anderer Teilnehmenden selbst
neue voices zu entwickeln?

Da Sprachenlernen nicht allein auf Sprache beschrankt ist, sondern im Rahmen soziokul-
tureller Theorie auch soziale und kulturelle Faktoren beriicksichtigt, die einen Einfluss auf die
Entwicklung der mentalen Prozesse von Menschen haben, ist die Interaktion zwischen den Teil-
nehmenden wichtig. Da bei der Analyse keine Daten vorliegen, die tber den auf dem message
board produzierten Text hinausgehen, ist dieser auch die Grundlage fir weitergehende Schlusse.
Die Beitrage stellen die voices der Teilnehmenden dar, mit denen sie sich in den Kontext einbrin-
gen. Mit welchen voices aber sprechen sie in dem vorgegebenen Kontext. Sind es lediglich die
Stimmen von dedizierten Sprachenlernern, oder gibt es weitere, die andere Facetten ihrer ldenti-

tat erschlielfbar machen.
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- Existieren andere Aspekte, die es in dem analysierten Lernrahmen zu bedenken gilt? In
wie fern andern sich soziokulturelle Perspektiven der Lernenden?

Durch die Interaktion mit anderen Teilnehmenden und den mit den voices der anderen
Teilnehmenden, die Uber den gleichen oder einen hoheren Wissensstand verfiigen, kénnen Ler-
nende ihre eigenes Wissen uber die Zielsprache erweitern. Der Output, den sie hervorbringen, ist
folglich wie jede AuBerung nicht von ihnen neu und einmalig produziert, sondern ist konstruiert
aus den AuBerungen der anderen Teilnehmenden in dem Kurs, die new voices, die in der fiir die
Lernenden neuen Situation hinzukommen, und den AuRerungen die den Lernenden bereits be-
kannt sind, old voices, die an konkrete soziokulturelle Episoden aus dem Leben der Lernenden
gebunden sind.

- Wie genau spielt die Selbstdarstellung der Lernenden eine Rolle fur die Analyse des so-
ziokulturellen Rahmens?

Der Einbezug verschiedener Beschreibungen von Lerneridentitat, mit dem Fokus auf der
poststrukturalistischen Herangehensweise Bonny Nortons, ermoglicht es die Lernenden individu-
ell zu beschreiben. Dabei sind sowohl Faktoren entscheidend, die sie in die Lernergruppe ein-
schlieBen als auch die, die sie als Individuum ausmachen von Bedeutung. Die Rollentheorie
BeilRwengers, die eher starre Rollenstereotypen fiir Lernende vorgibt, spielt dabei eine ebensog-
roRe Rolle wie Gruppenidentitat innerhalb der Lerngruppe, der community of practice. Doch auch
die soziokulturell bedingte Offline-ldentitat, auf die sich durch Bakhtins voices Rickschlusse
ziehen l&sst, beeinflusst die Lernenden. All diese verschiedenen ldentitdten oder Facetten von
Identitét, die jeder Lernende in den Kurs mit einbringt, ergeben so ein &ulerst heterogenes Bild
der Lernenden. ldentitét ist nach Norton struggle, ein standiges Ringen zwischen Gegensatzen

aus dem heraus sich Identitat konstruiert, genauso wie veranderbar durch den Kontext. Diese Be-
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trachtungsweise der Lernenden macht es moglich die heterogene Lernergruppe individuell zu
beschreiben und das Individuum entsprechend in den Kontext zu integrieren.

- Welchen Zusammenhang gibt es zwischen dem Anspruch nach Interaktion zwischen den
Lernenden und der Forderung nach authentischen soziokulturellen Kontexten?

Beide Forderungen habe ich im Rahmen des von mir verwendeten Modells vorgestellt. An
der Analyse der Daten soll sich zeigen, ob diese Forderungen in dieser Form gehalten werden
kénnen und ob eine Prioritédt der einen Uber die andere angebracht ist, wenn es darum geht, eine

ZPD fir die Lernenden zu schaffen.
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5. Analyse der Daten

5.1. Beschreibung des Kursrahmens

Das Ziel des Kurses, war es einen Fernkurs auf der Grundlage von Lehrmaterial zu erstellen, das
bereits Verwendung in reguldren Klassenraum Kursen fand. Aus diesem Grund basieren die Auf-
gaben des Kurses auf den Vorgaben des Kursbuchs Vorsprung von Lovik et al. (2002). Dies hat
organisationstechnisch mehrere Vorteile: Es mussten keine komplett neuen Materialien ange-
schafft, sondern lediglich das vorhandene Material erganzt und digitalisiert werden. Dies bedeutet
gleichzeitig eine bessere Verlinkung der Fernkurse mit bestehenden Klassenraumkursen. Sie lie-
fen zeitlich parallel zueinander und so war es auch fur die Studenten in dem drei Semester umfas-
senden Modul moglich von Semester zu Semester beliebig zwischen Fernkurs und Klassenraum-
kurs zu wechseln.

Nicht alle Teile des Fernkurses in dem betreffenden Semester wurden fur die Analyse he-
rangezogen. Die untersuchten Daten stammen alle von Studierenden, die sich im Vorfeld bereit-
erklart haben, einen Fernkurs anstatt eines Klassenraumkurses zu besuchen. Grinde daftr waren,
dass sich die Studierenden die Zeit, die sie fur den Kurs aufwenden sollten, freier einteilen konn-
ten, als bei entsprechendem Klassenraumkurs. Trotzdem gab es bei dem hier vorliegenden Kurs
auch eine Klassenraumkomponente. So trafen sich die Teilnehmenden des Kurses einmal die
Woche an der Universitat. Der Kurs ist damit kein Fernkurs im eigentlichen Sinne, sondern ein
Kurs, der eine Fernkurs-Situation simuliert. Dies hat einen Einfluss auf die Herangehensweise an
die Daten. Die Teilnehmenden in diesem Kurs haben, anders als bei reguldren Fernkursen, bei
denen sich die Teilnehmenden nicht zu Gesicht bekommen, personlichen Kontakt und treffen
sich zusatzlich zu der Interaktion auf dem message board. Die untersuchten Daten entstammen
dabei von einer von vier Gruppen des Jahrgangs (der einzigen Online-Gruppe) und schlieRen

nicht den gesamten Kurs mit ein.
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Das Kursmaterial ist dem Lehrbuch Vorsprung (Lovik et al., 2002) enthommen und um-
fasst bei dem vorliegenden German 102 Kurs die Kapitel vier bis sechs, die jeweils aus zwei
»Tasks* (Aufgabe 4.1, 4.2, 5.1, 5.2, 6.1, 6.2) und vier dazugehdrigen Topics bestehen (Aufgabe
4.1.a,4.1.b, 4.2.a, 4.2.b, etc.). Die Erfullung dieser Aufgaben macht einen Grofteil des Kursma-
terials aus. Beispiele fiir die untersuchten Aufgaben sind ,,Eine Verabredung“ (5.1a) und ,,Das
Wetter in...” (5.2.a). Diese Aufgaben sind nicht alle auf Lernerinteraktion angelegt, aber durch
die Anweisungen an die Lernenden, welche sich aus den Kursvoraussetzungen erklaren, nicht nur
Texte zu produzieren, sondern auch Feedback flr die Texte anderer zu geben, liegt der Situation
eine grundlegende dialektische Beeinflussung der Lernenden untereinander zu Grunde, und zwar
in so fern, dass der Text zur Erflllung einer Aufgabe das Feedback fiir andere Lernende darstellt,
da diese den Output der Mitteilnehmenden mit ihrem eigenen vergleichen kdnnen. Das Feedback
soll dabei sowohl konstruktiv, als auch hoflich formuliert sein.

Das untersuchte message board fur den Kurs wurde fur die Lernenden als Plattform ange-
boten, um ihre Aufgaben fir den ganzen Kurs einsehbar einzureichen und auch die Aufgaben
anderer Teilnehmenden zu bewerten, um auf diese Weise Feedback fur sich selbst und fur andere
Teilnehmenden zu erhalten. Da der Gesamteinfluss auf die Endnote fir den Kurs lediglich 10%
ausmacht, haben die Lernenden auf diese Weise eine Plattform gestellt bekommen, auf der sie
sich weitgehend frei auf’ern kdnnen, ohne dabei Sanktionierung ,,schlechter Leistungen be-
furchten zu massen, bietet der Kurs eine Plattform auf der Interaktion gewéhrleistet werden kann.
Weitere boards sind ein ,,Fragen und Antworten*“ message board und das ,,Portfolio®, ebenfalls
ein eigenes board auf den sich ein betrachtlicher Teil der folgenden Analyse stiitzt.

Fir weitere Informationen Uber den Aufbau des Kurses gibt es Artikel von Liebscher &
Schulze (2002) und Schulze, Liebscher & Zhen (2007), die den Kurs genauer beschreiben, als es

an dieser Stelle getan werden kann.
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Um die Anonymitat der Teilnehmenden fir die Analyse zu gewahrleisten, ist der komplet-
te Datensatz am Germanic and Slavic Department der University of Waterloo unter Verschluss

und dort bei Bedarf einsehbar.

5.2. Vorlberlegungen

Der Teil des message boards auf den sich der Hauptteil der Analyse bezieht, ist die ,,Portfolio*
Sektion. Hier sollten die Teilnehmenden die Mdglichkeit bekommen, ihren eigenen Lernfort-
schritt und ihre Probleme mit dem zu Lernenden Stoff regelméafRig und einsehbar fur den ganzen
Kurs festzuhalten, um so die Moglichkeit zu bekommen, zu sehen, wie der eigene Fortschritt im
Vergleich zu denen der Gruppe zu sehen ist. Die Kernelemente sind dabei woran die Studieren-
den gearbeitet haben, wie lange sie gebraucht haben und was fur Probleme es damit gab?

Der erste Teil der Aufgabe umfasst eine kurze Selbstvorstellung der Teilnehmenden, wel-
che bestimmte Informationen tber den Teilnehmerenthalten sollte, um so dem ganzen Kurs einen
Eindruck von sich zu vermitteln. Diese Informationen umfassen Name, Alter, den aktuellen
Wohnort, die Herkunft, das Aussehen, die Familie, die Hobbies und die universitaren Aktivitaten
der Studierenden. Die Themengebiete, die von den Studierenden genannt werden, sind im Fol-

genden in tabellarischer Form dargestelit:
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Tabelle 1

Von Teilnehmenden angesprochene Themen

A B C D1 D2 E I G 5| I J K L

S01 X X X X X X X X

S02 X X X X X X X X

S03 X X X X X X X X

S04 X X X X X X X X X

S05 X X X X X X X b X X
S06 X X X X X X X X

S07 X X X X X X X X X

S08 X X X X X X X X X X X
S09 X X X X X X X

S10 X X X X X X X X X

s11't - . . . . . o - . " . - .
S12 X X X X X X

S13 X X X X X X X

S14 X X X X X X X

S15 X X X X X X X

S16 X X X X X X X X

17T - . 2 . " . ’ . . . - - ]
S18 X X X X X X X X X X

Note. A= Anredeformel / Verabschiedung; B = Vorstellung (Name), C = Alter; D1 = Herkunft (lokal); D2 = Herkunft
(ethmisch); E = Aussehen; F = Informationen zur Familie; G = Freizeitaktivititen und Vorlieben, H = Studiengang; I =

Zielsprachenorientiertes; J = Wohnort; K = Beruf, L = Kommentar

'8 In diesem Falle liegt kein Portfolio des Teilnehmenden vor.
17 H
Ibid.
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Die oben stehende Tabelle zeigt die Themenkomplexe, welche die Studierenden bei der
Portfolio-Aufgabe ansprechen. In der linken Spalte sind die Teilnehmenden des Kurses angefiihrt
(in anonymisierter Form), in der obersten Zeile die Themenkomplexe, welche von ihnen ange-
sprochen werden (Aufschluss gibt die Legende fur die Tabelle). Die Kennzeichnung durch ein
»X* bedeutet dabei, dass sich der/die Teilnehmende in einer Form zu dem Thema geé&uRert hat.
Die tabellarische Ubersicht erlaubt dabei einen schnellen Uberblick tber die Themenfelder, wel-
che bei der Selbstbeschreibung am haufigsten genannt werden. Die Reihenfolge der Nennung war
dabei fur die Auflistung ohne Bedeutung. Das Ziel dieser Ubersicht ist es vor, der eigentlichen
Analyse die Struktur der jeweiligen Beitrage darzustellen.

Die Kategorien A (Anredeformel/Verabschiedungsformel) und L (Kommentare) sind da-
bei keine inhaltlichen Kategorien, sondern sollen auf strukturelle Merkmale hinweisen. So benut-
zen zehn der sechzehn Teilnehmenden Anrede- und/oder Verabschiedungsformeln bei dem Port-
folio-Text. Anders als bei einem Tagebucheintrag (vgl. Pavlenko, 2007, S. 165) oder bei einer
autobiographischen Erzdhlung, gibt dies den Texten Verortung in einer Interaktion, bei der ein
Adressat (Kursleiter und Mitteilnehmende) zur Kenntnis genommen wird. Kommentare L dage-
gen bezeichnen metasprachliche Kommentare (iber das geschriebene, welche darauf hindeuten,
dass es Momente gibt, in denen die Studierenden den formalen Rahmen der Kurses tbertreten
und sich tber das von ihnen Gesagte dufern.

Um zu demonstrieren, dass eine derartige oberflachliche Erfassung der Informationen
zwar ubersichtlich flr den ersten Schritt einer Analyse ist, letztendlich jedoch nicht immer Aus-
sagekraft Giber die Struktur und den Fokus der Beitrage besitzt, soll nun auf einige der Kategorien
néher eingegangen werden. Durch die ndhere Betrachtung von den Informationen Gber Familie

und Herkunft einiger Teilnehmenden, wird deutlich werden, dass zwar diese Kategorien sehr hdu-

68



fig benutzt werden, dass die Ausgestaltung der konkreten Informationen jedoch hoéchst uneinheit-

lich ist.

5.2.1. Die Kategorie Familie

Nahezu alle der Beteiligten geben Informationen tber ihre Familienmitglieder. Obwohl hier eine
Ubereinstimmung vorliegt, variiert doch der Detailgrad der Informationen. Einige Studenten be-
richten ausfuhrlich von ihrer Familie, wie beispielsweise S01:
... Ich wohne mit meine Mutter in Barrie, und mein Vater wohnt in
Newmarket. Ich habe ein Bruder, er heisst Michael und er ist 22.
Ich habe eine Stiefschwester, sie heisst Tracy und sie ist 18.
Auch, ich habe ein Hund, 1hre name ist Patches. ..

S01 - 1/16/2003 05:38 PM, 1/16/2003 5:38:07 PM
Andere dagegen erwahnen sie Uberhaupt nicht (S06; S09) oder nur sehr kurz S03:
... lIch habe eine Mutter, einen Vater, und eine Schwester 1in
Thornhill___.

S03 — 1/16/2003 07:37 PM, 1/16/2003 7:37:12 PM

Auch unvollstandige Erwahnung, die keinen Wert auf das Gesamtbild legt, tritt auf, wie

bei S11, der nur Geschwister erwéahnt:

-.. Ich habe zwei Schwestern. Sie heillen Megane und Dione.

S11 - 1/17/2003 06:57 PM, 1/17/2003 5:42:42 PM

Er sagt jedoch nichts Uber seine Eltern, oder die momentane Lebenssituation der Ge-
schwister oder Eltern. Auch befinden sich die Teilnehmenden in héchst unterschiedlichen Fami-
lienverhéaltnissen. Wahrend in den genannten Beispielen die Studierenden sich als Kinder inner-
halb der Familie darstellen, gibt es andere Teilnehmende, welche bereits selbst eine Familie ge-

grindet haben:
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Ich habe zwei Tochter. Sie heissen Bianca und Natalie...

S04 - 1/17/2003 10:17 AM, 1/16/2003 7:54:43 PM

Das Sprechen Uber die eigene Familie deutet an, in wie weit die Lernenden bereit sind,
Informationen aus einer sehr privaten Sphére vor dem Kurs darzulegen. Wéhrend einige kein
Problem damit zu haben scheinen, gehen andere mit den Informationen nur duf3erst restriktiv um.
Es lasst sich nicht bestimmen, aus welchen Grinden diese Diskrepanz zu Stande kommt, ob die
Teilnehmenden bewusst oder unbewusst viele oder wenige Informationen zu dem Thema preis-
geben. Dennoch ist es auffallig, wie weit der Detailgrad bei diesem Bereich auseinander geht, der
untrennbar mit der Sozialisation der Lernenden Verbunden ist und daher auch bei der soziokultu-

rellen Beschreibungsweise hier kurz Erwéhnung finden sollte.

5.2.2. Die Kategorie Herkunft

Eine weitere thematische Kategorie, wenn es um soziokulturelle Implikationen fir die Lernenden
geht, ist Herkunft. Die Kategorie ist vorgegeben in der Form, dass die Teilnehmenden bekannt
geben sollen, woher sie kommen. Die Meisten begegnen dieser Anforderung mit Angaben Uber
ihre lokale Herkunft. Aus diesen Daten lassen sich Schliisse auf ihre Lernergeschichte ziehen.
Dabei gibt es zwei Gruppen von Lernenden. Die Einen erwéhnen bei der Frage nach der Herkunft
kanadische Stadte (S01 ,,Barrie*, S02 ,,Scarborough®, S03 ,,Thornhi 1, etc.). Dies signa-
lisiert, dass diese Studierenden wahrscheinlich in Kanada aufgewachsen sind, oder den Lebens-
abschnitt den sie dort verbracht haben zumindest als den wichtigsten bezlglich ihrer Herkunft
ansehen. Erfahrungen mit Immigration oder Emigration besitzen diese Lernenden daher hdchs-
tens aus zweiter Hand (Erzéhlungen oder Berichte von Eltern, Freunden oder Verwandten). An-

dere dagegen geben bei dieser Frage dagegen ihre ethnische Herkunft an (S09 ,,ich bin Uk-
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rainerin®), oder das Land in dem sie aufgewachsen sind (S04 ,, Tschecholovakei“*®). Die
erste Gruppe, die wohl in Kanada aufgewachsenen Teilnehmer, fasst die Frage nach ihrer Her-
kunft dabei als Frage nach dem Wohnort vor dem Beginn des Studiums and der University of
Waterloo auf, die zweite Gruppe sieht Herkunft in geopolitischen Dimensionen und geht auf ihre
Herkunft vor ihrer Ankunft in Kanada ein.

Auch die Kategorie Herkunft bedarf also der Interpretation. Die ,,alten Stimmen* der ei-
nen Gruppe von Teilnehmenden umfassen Erfahrungen in einem anderen Kulturkreis und die
Immigration bzw. Anpassung an eine neue kulturelle Gemeinschaft (und auch Sprachgemein-
schaft) bei der Ankunft in Kanada. Dies sind wichtige Erfahrungen im Leben der Lernenden, was
den Informationen eine andere Relevanz fur ihre Identitét gibt, als der studienbegleitende Umzug
in eine neue Stadt der anderen Gruppe. Dadurch, dass diese Lernenden mit alten wie auch mit
neuen Stimmen sprechen, damit also diesen Teil ihrer Herkunft mit in den Kurs einbringen, erhalt
dieser eine distinktiv soziokulturelle Dimension. Es wird nicht ,,nur* die Kultur der L2 in einem
interaktiven Sprachlernkurs gefdrdert, sondern dadurch dass Lernende mit anderen Lernenden zu
tun haben, die eventuell durch ihre Sozialisierung und ,,alten Stimmen* Uber eine Perspektive
verfiigen, die der eigenen bis dahin verschlossen geblieben ist, dient ein solcher Kurs nicht nur
dem Sprachenlernen, sondern auch dazu, den Horizont der Teilnehmenden zu erweitern.

Die beiden analysierten Kategorien, Familie und Herkunft, zeigen, dass mit einer ober-
flachlich verallgemeinernden Analyse, die sich auf die Themenvorgaben des Kurses stutzt, und
zeigt, wie die Lernenden ihnen begegnen, nicht den komplexen und heterogenen Persoénlichkeiten

der Lernenden Genuge getan werden kann.

18 Die fehlerhafte Schreibung resultiert wohl aus einer Vermischung englischer und deutscher Schreibkonventionen.
Es ist jedoch bemerkenswert, dass hier die historisch veraltete Bezeichnung ,, Tschechoslowakei“ gewahlt wird, wel-
che schon 1993 nicht mehr auf diese Weise bezeichnet wurde. Die heutige Bezeichnung der Staaten auf dem Gebiet
der friiheren Tschechoslowakei, Tschechien und Slowakei, bleibt dagegen unerwéhnt.
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Speziell diese Kategorien zeigen nicht nur, dass eine oberflachliche Analyse nicht zu
nltzlichen Ergebnissen fuhrt, sondern sie sind gleichzeitig auch Felder, in denen der von Norton
thematisierte struggle in Bezug auf Identitatsbildung am préasentesten ist. Familie ist ein wichtiger
sozialisationsbedingter Faktor fiir die Lernenden, der die personliche Facette ihrer Identitat beein-
flusst. Einige der Teilnehmenden erwéhnen ihre Familie stark und positiv belegt, bei anderen
wird sie nur sehr kurz angesprochen. Noch deutlicher wird dies bei der Kategorie Herkunft. Diese
ist im Falle von Lernenden mit Immigrationserfahrung ebenso deutlich an Sozialisierung gebun-
den. Aus Familie und kulturellem Hintergrund entstammen die ,,alten Stimmen*, welche die Ler-
nenden auch in den Lernkontext mit einbringen. Es ist anzunehmen, dass es hier auch Spannun-
gen zwischen der soziokulturell geprdgtem Hintergrund der Teilnehmenden und den Rollenan-
forderungen des Kontexts kommt. Dazwischen auszuhandeln, wie viele Informationen die Ler-
nenden (ber sich selbst preisgeben, wie sie sich dem Kurs prasentieren, um gleichzeitig sich
selbst gerecht zu werden, andererseits jedoch auch als guter Lerner zu gelten, kann als identitats-

bildender Prozess gesehen werden.

5.3. Detaillierte qualitative Analyse

Da sich aus den Ergebnissen dieser ersten Analyse zeigt, dass die Thematisierung in den Lerner-
portfolios trotz der strukturellen Ahnlichkeiten zu heterogen sind, um den Lernenden gerecht
werden zu kdnnen, zu bericksichtigen, welche soziokulturellen und mentalen Prozesse in diesem
Kontext wird nun auf einige der Lernenden individuell eingegangen. Die Aufgabe, welche sich

fir diese Analyse am besten eignet, da sie die deutlichsten Informationen Uber die Lernenden
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enthalt, ist die Portfolio-Aufgabe. Die erste dieser Aufgaben erfolgt durch den Professor des Kur-

ses, der eine kurze Einfiihrung zu dem Kurs gibt®:
Ich heiRe L%
and I will do my submission in English — you should do yours in
German. Just introduce yourself as required iIn tutoring under
Aufgabe 4.1. Every Friday, press reply to your own message and
add to your portfolio. You find more information under Informati-
onen zum Kurs >> Mein Portfolio.
L - 1/3/2003 11:50 AM, 1/8/2003 11:50:10 AM
Dieser kurzen Einfiihrung folgend stellen sich die Teilnehmenden des Kurses kurz vor.

Ich werde an dieser Stelle exemplarisch einige der Beitrdge auswahlen und anhand derer zeigen,

wie sich die Teilnehmenden selbst darstellen:

Hallo! Ich heisse SO1 und ich bin 19 Jahre alt. (I can’t find the
accents on my computer). Ich komme aus Barrie und jetzt REV. Ich
bin klein, und ich habe blaue Augen, kurzes welliges rotes Haar.
Meine Familie ist nicht so Gross. Ich wohne mit meiner Mutter in
Barrie, und mein Vater wohnt in Newmarket. Ich habe einen Bruder,
er heisst Michael und er ist 22. Ich habe eine Stiefschwester,
sie heisst Tracy und sie ist 18. Auch, ich habe ein Hund, ihre
name ist Patches. Ich mache gern viele Aktivita:ten. Ich spiele
Fussball, Hockey, und Squash, und ich gehe gern wandern und ins
Kino. In die Universita:t, ich studiere Psychologie.

S01 - 1/16/2003 05:38 PM, 1/16/2003 5:38:07 PM

' Dies sind nicht die Arbeitsanweisungen fiir das Erfiillen der Aufgabe, diese waren fiir die Lernenden an anderer
Stelle abrufbar.

20 Hier ist der betreuende Professor des Kurses gemeint. Da eine Integration in die bestehende Anonymisierun (S01-
S18) irrefiihrend wére, da das S fiir Studierende steht, soll diese Person durch das Kiirzel L fur Lehrender oder Lei-
tender anonymisiert werden
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Aus diesem Portfolio lassen sich einige Informationen zur Person schlieRen, die auf alte
Stimmen aus ihrer Vergangenheit hindeuten und Uber eine stereotype Lernerrolle hinausgehen.
Alter (19 Jahre), Herkunft (Barrie), Familie (Geschwister Michael und Tracy), Haustier (Patches)
und Hobbies (Fuf3ball, Hockey, Squash, Kino), werden von der Studentin in ihre Selbstbeschrei-
bung eingebracht, wie dies auch die Aufgabenstellung vorsieht. Es gibt jedoch keine Angaben
uber die Motivation der Lernerin einen Fernlernkurs zu belegen (warum sie beispielsweise den zu
dieser Zeit ,.experimentellen” Kurs einem Kurs im Klassenraum vorzieht) und was sie veranlasst,
Deutsch als Fremdsprache zu lernen. Die einzige Angabe aus einem universitaren Rahmen ist der
Studiengang (Psychologie), den sie an der University of Waterloo besucht, wohl weil dies eine
konkrete Anforderung an die Form des Portfolios war.

Auch gibt es in dem Portfolio einige Doppeldeutigkeiten. So geht es aus dem Text bei-
spielsweise nicht eindeutig hervor, ob die Eltern der Teilnehmerin getrennt oder in Scheidung
leben. Es ist anzunehmen, dass diese Tatsache einen Einfluss auf die Sozialisierung der Lernerin
hat, es kann allerdings nicht erschlossen werden, warum diese Doppeldeutigkeit nicht aufgel6st
wird. Ob die Teilnehmerin die Doppeldeutigkeit selbst nicht bemerkt hat (zumal sie sich in der
Zielsprache ausdriicken soll), oder ob sie ndhere Informationen bewusst zurtickhalt, ist nicht ein-
deutig zu klaren.

Einen Hinweis auf die Konstruktion von Identitat in diesem speziellen Online-Rahmen
gibt dagegen vor allem der metatextuelle Kommentar ,,(1 can’t find the accents on my
computer)®. Dieser ist gleich in mehrerlei Hinsicht von Interesse: Dieser Kommentar macht das
Bewusstsein der Verfasserin um die besondere Situation, in der sie sich als Schreibende des Bei-
trags befindet, deutlich. Sie Uberschreitet damit allerdings auch die Grenzen von Sprachgenres,
die bei dieser Aufgabe zugrunde liegen. Wahrend durch die Erklarung der Aufgabe als Portfolio,

damit auch das Sprachgenre vorgegeben wird, vergleichbar mit einem Tagebucheintrag und in
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diesem Fall eine Vorstellung an den Kurs, wird mit diesem Kommentar die Grenze Uberschritten.
Der metatextuelle Kommentar scheint eher den Professor des Kurses als Adressaten zu haben, als
die anderen Teilnehmenden. Gleichzeitig wird auch die rein schriftliche, computervermittelte
Kommunikation anerkannt, durch die Verdeutlichung, dass die Akzente ,,on my computer”
nicht gefunden werden konnten, was verdeutlicht, dass die Lernerin Anspruch darauf erhebt,
normalerweise die Kompetenz zu besitzen, diese richtig zu gebrauchen. In der konkreten Situati-
on jedoch kann sie dies durch die Restriktionen in gegebenen Kontext nicht umsetzen (Kompe-
tenz kann nicht in Performanz umgesetzt werden). Interpretatorisch kann aus dieser Aussage ge-
schlossen werden, dass die Studentin hier versucht, der Besonderheit der Situation entgegenzu-
wirken, dass lediglich Performanz (ber den kommunikativen Erfolg entscheidet (da diese mit
dem Wissen um die Situation verbunden, und wie dargelegt nicht von Kompetenz zu trennen ist).

Es werden gleichzeitig auch andere Bereiche beriihrt. Bei einer fehleranalytischen Heran-
gehensweise an den Text (welche nicht das Ziel meiner Arbeit ist und daher nur rudimentér Be-
ricksichtigung findet), zeigt sich, dass die Verfasserin gleichzeitig aus interpretierbaren Griinden
nicht in der Lage zu sein scheint, Besonderheiten der deutschen Sprache zu benutzen, wie Um-
laute <4, 6, U> und <B>. Dies stellt indirekt also auch einen Kommentar dartber dar, warum diese
Sonderzeichen nicht verwendet werden konnten. Die Verwendung des Begriffes ,,accents* deu-
tet jedoch darauf hin, dass die Teilnehmende (iber VVorkenntnisse beim Fremdsprachenlernen ver-
flgt. Die Lernerin verwechselt offensichtlich ,,accents®, eine Bezeichnung, die sie wohl von
der Akzenten der Sprache, Akut, Gravis und Zirkumflex, ableitet, mit den Umlauten der Deut-
schen Sprache. Sie scheint also bereits tber VVorkenntnisse im Sprachenlernen zu verfigen. Wa-

rum sich die Lernerin nun jedoch daftr entscheidet Deutsch zu lernen, 1&sst sich nicht klaren.
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Die Weiterfuhrung des Portfolios erfolgt in der L1 der Teilnehmerin, nicht in der Ziel-

sprache, und erflllt andere Kriterien der Selbstdarstellung, als die vorher gegebene Vorstellung:
I have submitted all the activities we were supposed to do. Right
now, | haven’t started activities for 4.2 etc, but I will be do-
ing that either later tonight or tomorrow. I found the activities
for 4.1 to be Ok, the only problem I seem to be having is when
you have one verb and conjugate it, what you do with the other
verb in the sentence if i1t was a split verb.ex. ich muss den
Pullover (mitbringen)? Excrecise 4.1b was Ok, and so the fTinal
task. So far, this week 1 have spent approximately 7h and 50 min-
utes doing German.
S01 - 1/24/2003 01:05 PM, 1/24/2003 1:05:51 PM
Der analytische Berichtstil erfllt dabei nicht die Bedingungen eines freien und kreativen
Austauschs, wie er durch Online-Kontext geférdert werden soll. Offener Austausch lber Fragen
und Probleme mit der Zielsprache ist folglich nicht mdglich. Stattdessen hat die Vermittlung des
Eindrucks eines kompetenten Lerners offensichtlich Prioritat. Andere Einflisse, welche Riick-
schlusse auf die Offline-1dentitat der Lernerin zulassen, spielen nur eine ganzlich untergeordnete
Rolle. Einflusse eines besonders kreativen oder ungehemmten Umgangs mit Sprache, welche in
einem Online-Kontext oftmals vermutet wird (vgl. Dorta, 2005, S. 30), lassen sich bei den hier
vorliegenden Beitragen nicht nachweisen. Lediglich bei einem Kommentar der Lernerin scheinen
sich typische Online-Konventionen bemerkbar zu machen:
the second February 28 date is my real portfolio for friday.-..

just forgot to change the date

S01 - 3/8/2003 04:04 PM, 3/8/2003 4:04:44 PM
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Bei diesem Kommentar ber einen fehlerhaft eingetragenen Beitrag zeigen sich rudimen-
tar einige Merkmale, welche als charakteristisch fur den Online-Diskurs herausgestellt wurden.
So existiert in dem kurzen Beitrag nur ansatzweise die sonst durchgehaltene Kapitalisierung von
Wortern (,,February* aber ,,friday” und ,,the* am Satzanfang). Auch der elliptische Charak-
ter der Satze (Ausfall des Subjekts im zweiten Satz, fehlende Attribute zur naheren Erlauterung
des Objekts) und die Trennung der beiden Satze durch ,,...“ machen deutlich, dass es sich hierbei
um einen nicht auf &hnliche Weise sorgféltig verfassten Beitrag handelt, wie bei den anderen.
Dafiur konnte es mehrere Griinde geben, welche jedoch spekulativ bleiben. Zum einen muss bei
einem solch kurzen Kommentar nicht mit einer Bewertung in Bezug auf das Sprachenlernen ge-
rechnet werden, da sich dieser lediglich auf einen gemachten formalen Fehler der Lernerin im
Rahmen des Online-Kontextes bezieht. Es scheint folglich nach dem Verstandnis der Verfasserin
ihre ldentitatskonstruktion als gute Lernerin nicht negativ zu beeinflussen, sich hier nur in aller
Kirze, ohne Wertschatzung von Formalitaten, zu &uf3ern. Zum anderen wird in diesem nur kur-
zen Kommentar der Lernrahmen und damit die Restriktion durch das universitdre Umfeld
scheinbar zumindest kurzfristig durchbrochen. Die Feststellungen haben keinen direkten Bezug
zum Sprachenlernen und unterliegen daher scheinbar nicht der gleichen ,,Sorgfaltspflicht* wie die
anderen Beitrage.

Der Grund, warum die Lernerin an dieser Stelle nicht mehr den Konventionen akademi-
schen Schreibens folgt, sondern in Muster typischer Online-Sprache verfallt (konsequente Klein-
schreibung, elliptische Satzkonstruktion), entzieht sich der Analyse. Zu analysieren, unter wel-
chen Aspekten Lernende bereit sind die festen Konventionen akademischen Schreibens zu verlet-
zen und sich frei zu duBern, kann bei der Erstellung eines Kurses kann dabei helfen, Lernende zu

veranlassen, sich freier im Kurs zu aufRern.

77



Neben den Portfolios, die auf diese Weise strukturiert sind, gibt es auch anders aufgebaute

Portfolios unter den Beitragen:

Guten Abend! Meine Name 1ist S06. 1Ich nehme ein online-
Deutschkurs. Ich lerne jetzt Das. Ich bin zweiundzwanzig Jahre
alt. Ich komme aus London, aber ich wohne in WCRI. Ich vergesse
Deutsch 101 und mein Worterbuch Englisch-Deutsch ist in London.
Das ist nicht wunderbar. Ich bin schlank und habe braunes und
blondes welliges Haar. lIch esse Apfel und Fleisch gerne. Ich hére
rockmusik, spiele Volleyball und spiele Guitarre gern. Es 1ist
Uberhaupt spat. Ich gehe schlafen.

S06 - 1/19/2003 02:03 PM, 1/17/2003 1:54:18 AM

Der Teilnehmer zeigt die Abweichung vom etablierten Muster, Angaben zu seiner Familie
zu machen, und erwahnt stattdessen Details tber sein Leben, welche im unmittelbaren Zusam-
menhang mit dem Kurs selbst stehen, wie beispielsweise das Vergessen seines Worterbuches.
Auch die abschlieenden Kommentare ,,Es ist Uberhaupt spat. Ich gehe schlafen.”
geben seinem Beitrag eine zeitliche Verortung, welche fur diesen Teil der Portfolio-Aufgabe fur
den gesamten Kurs einmalig ist.

In diesem Beispiel ist jedoch deutlich, dass der Teilnehmer auf vorgegebene Strukturen
zurlickgreift, welche im kursbegleitenden Textbuch vorgegeben sind. Ein Zeichen dafir ist die
Verwendung des Segments ,braunes und blondes welliges Haar", eine Aussage, die
zwar grammatikalisch korrekt ist, semantisch jedoch keinen Sinn ergibt. Es ist nicht moglich
gleichzeitig blondes und braunes Haar zu haben. Das Problem ist, dass der Lernende hier

Versatzstlicke verwendet, ohne komplett zu verstehen, wie diese verwendet werden kénnen und
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zusammenpassen. So ist es fir sie nur schwer moéglich ein ,.;sinnvolles* Portfolio zu schreiben,
das sich in Bezug auf Selbstdarstellung der Lernenden analysieren l&sst.
Normalerweise folgen die Portfolios eher der Struktur, die bereits bei den betrachteten

Portfolios zu sehen ist. Das folgende Portfolio weist wieder diese Strukturen auf:

Liebe Kollegen, ich HeilRe SO02, und ich bin Chinese und Kanadier.
Ich bin neunzehn Jahre alt. Ich studiere Englisch, Deutsch und
Psychologie um Waterloo (duh) Universitat, und komme aus Scarbo-
rough. Ich habe braunes Haar und Augen. Ich bin relativ schlank
und grofR. Mein Vater heil3e Erik und meine Mutter heille Jeanette.
Ich habe einen Bruder. Er heist Jed. Ich habe Uuberhaupt keine
Schwester. Ich spiele gern Gitarre, Hockey und ederballspiel. Ich
sehe gern Simpsons und Seinfeld fern. Ich esse gern Obst und
Hahnchen. Ich auch héren gern Muzik. Herzliche GriRe, S02

S02 - 1/16/2003 07:25 PM, 1/16/2003 7:25:57 PM

Die Formulierung der BegriiBung ist in diesem Fall expliziter als bei dem anderen Bei-

spiel, da hier der Adressat deutlich nicht nur eine Person ist, sondern eine Gruppe von Personen,
die anderen Teilnehmenden des Kurses. Andere Angaben umfassen einerseits wie bereits bei dem
anderen betrachteten Portfolio Herkunft, Familie und Hobbies. Der Teilnehmer erwahnt nicht nur
seine lokale Herkunft, sondern mit der Aussage ,,ich bin Chinese und Kanadier" auch
seine ethnische. Aus dieser AuRerung ergeben sich einige Implikationen fir die Lernergeschichte
des Teilnehmers. Es gilt zu klaren, ob ihn die Herkunft auch in seinem Kulturverstandnis und
dartiber hinausgehend auch fur sein Sprachenlernen beeinflusst. So stellt sich beispielsweise die
Frage, ob er als ,,Chinese und Kanadier" mehrsprachig ist, oder ob diese Herkunft keinerlei

Einfluss auf seine Sprachkenntnisse gehabt hat.
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Um jedoch genau diese Fragen zu klaren, reichen die vom Teilnehmenden gegebenen
Informationen nicht aus. So bleiben Annahmen zu kultureller Herkunft oder bestehenden Erfah-
rungen in Bezug auf Sprachenlernen eher spekulativ. Auch bei diesem Studenten gibt es lediglich
an einer Stelle des Portfolios eine Aufweichung des vorgegebenen Rahmens, durch den meta-
sprachlichen Kommentar ,,(duh)“, welcher auch von diesem Studenten, wie auch bei dem vorher-
gegangenen Portfolio in normale Klammern gesetzt wird.

Eine andere Teilnehmerin mit einem mindestens bilingualen Hintergrund, stellt sich fol-
gendermalen vor:

Ich heisse S04 und ich arbeite in einer Privatschule als Finan-

zassistant. Ich bin 37 Jahre alt. Ich habe langes, ein bisschen

rotes Haar. Meine Augen sind blau. Ich bin nicht so kurz und
nicht zu lang. Ich habe zwei Tochter. Sie heissen Bianca und Na-
talie. Bianca ist 6 Jahre alt und Natalie ist 8 Jahre alt. Sie
sind mein Schatzchen. Wir wohnen in Kitchener. Ich bin 1992 nach

Kanada gekommen. Mein Hobby sind Ski laufen, Schlittschuh laufen,

wandern, lesen und meine Kinder. Ich habe drei Jahre Universitat

fur Okonomie studiert. Leider aber in der Tschecholovakei. Jetzt
studiere ich in der Fakultat fur Kunst in einem 3 Jahre Programm.

S04 - 1/17/2003 10:17 AM, 1/16/2003 7:54:43 PM

In diesem Falle handelt sich es um eine Teilnehmerin, die sich in einer anderen lebens-
weltlichen Situation befindet als die meisten anderen Teilnehmer. Wahrend es sich bei vielen der
Teilnehmer um Studierende des ersten und zweiten Semesters handelt, befindet sich diese in ei-
ner anderen Situation. So zeigt sich an ihrer verhéltnisméRig spaten Ankunft in Kanada, dass ihre
Sozialisierung und auch der Erwerb ihrer L1 nicht im englischsprachigen Kanada erfolgten, son-

dern in der Tschechoslowakei. Aufgrund ihrer Lernergeschichte, der Immigration nach Kanada
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und damit auch dem Erlernen einer L2 und der Integration in eine andere Kulturgemeinschaft,
stellt sie ein Mitglied der Lernergruppe dar, welches sich flr weitergehende Analysen anbietet.
Eine Lernerin, die sowohl Gber mehr ,,Lebenserfahrung* als auch tber mehr Erfahrung im Spra-
chenlernen verflgt, als die meisten anderen Teilnehmenden des Kurses, muss auch aus didakti-
scher Sicht betrachtet werden. Die Frage dabei ist es, ob dieser Wissensvorsprung flr andere
Teilnehmende nutzbar gemacht werden kann. Das Ziel einer Konzeption fur Sprachenlernkurse
sollte es daher sein, das Vorwissen von Lernenden mit eben diesen oder ahnlichen Erfahrungen in
den Kurs mit einzubringen auf eine Weise, dass auch andere der Teilnehmenden davon profitie-
ren konnen. Dies gilt nicht nur fur das Gebiet des Sprachenlernens sondern kann den Teilneh-
mern auch generell zu einer tiefer gehenden kulturellen Einsicht verhelfen und zu einem besseren
kulturellen Verstandnis fihren, oder wie Spiliotopoulos und Carey in ihrer Studie festgestellt
haben:

As we saw, students’ increased awareness of their own and other students’ cultural identi-

ties can potentially help them understand how they can participate in today’s multicultural

and diverse academic community (Spiliotopoulos & Carey, 2005, S. 104)

Sprachenlernen, bei dem kulturelle Aspekte respektiert und integriert werden, gestaltet
sich in dem vorliegenden Kursrahmen als schwierig. Durch das Modell Johnsons wird in Anleh-
nung an Vygotsky gefordert, Lernsituationen zu schaffen, die authentisch sind, also auf realen
Situationen alltaglicher Interaktion basieren. Fur die Teilnehmenden ist es jedoch schwierig sich
in einem konstruierten Lernrahmen alltdgliche Kommunikation zu betreiben. Fehlende Sprach-
kenntnisse in der L2 erweisen sich dabei als Hindernis. Daher ist der hier vorgegebene Rahmen,
die Beteiligung nur zu einem geringen Teil in die Gesamtnote einflielen zu lassen, der beste

Weg, um Lernenden die Moglichkeit zu geben zu interagieren.
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Da hier jedoch der universitidre Aspekt des Kontexts dominiert, der die stereotypen Ler-
neridentitidten bedingt, kann nicht gleichzeitig ein realistischer kultureller Rahmen eingebracht
werden. Aus diesem Grund bewegt sich die Interaktion der Teilnehmenden in gelenkten und sta-
tischen Bahnen, welche kaum eine Abweichung zulassen.

Das Einbringen von kulturellen Elementen, welche in dem hier vorliegenden Kursrahmen
beispielsweise nahezu vollstandig fehlen, wére ein Schritt in eine Richtung, bei der es ermoglicht
wird, Lernen von Sprache und das Lernen von Kultur zu kombinieren. Das Ziel ist es dabei, die
Lernenden nicht lediglich als ,,defective communicators* (vgl. Firth & Wagner, 1997) zu betrach-
ten, welche per Definition also nicht in der Lage sind sich gleichzeitig auf das Lernen von Spra-
che und auf das Lernen von Kultur zu konzentrieren. Vielmehr gilt es zu anzuerkennen, dass sie
sowohl Kultur als auch Sprache gleichzeitig erlernen. Bei der Schaffung einer optimalen ZPD fur
die Lernenden kénnen also eben solche Teilnehmenden mit einer individuellen Lernergeschichte
viele Erfahrungen einbringen. So kdnnen durch die Interaktion mit more capable peers nicht nur
Anféangerfehler vermieden werden, sondern auch Hemmungen zur Benutzung der L2 abgebaut
werden, da die Lernenden so erfahren, dass ihre anféangliche Zuriickhaltung ein normaler erster
Schritt des Lernprozesses ist, gleichzeitig aber auch mit Teilnehmenden reden, die diese Hem-

mungen (in einer anderen Sprache) bereits tiberwunden haben.

5.3.1. Interaktion und ,,Authentizitat"

Durch ein online basiertes Kursdesign ist es méglich, einem Fernkurs mehr Interaktivitat zu ge-
ben, als dies bei Fernkursen, die nicht auf ein solches zurlickgreifen, der Fall ist. Der grundlegen-
de Wechsel, welcher der Online-Rahmen fir Fernlernkurse gebracht hat, ist, dass die Anforde-
rungen fiir die Teilnehmenden nicht mehr primér darin bestehen, ,,Hausaufgaben® und Ubungen

zu machen, die dann wie Klausuren bewertet werden, sondern aktiv an kommunikativen Situatio-
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nen im virtuellen Klassenraum teilzunehmen, ahnlich der ,,mindlichen Mitarbeit* in der Klassen-
raumsituation. Dies gewahrleistet mehr Interaktivitdt und damit auch mehr Interaktion zwischen
den Beteiligten als friihere Fernkurse. Beachtet man die Forderungen interaktionistischer Sprach-
lernmodelle, welche Interaktion als essentiellen Teil von Sprachlernprozessen betrachten, ist in
einem derartigen Rahmen ,,effektiveres* Sprachenlernen méglich als in Fernkursen, die lediglich
auf einer Output — Feedback Struktur beruhen, wie es beispielsweise in pen and paper Fernlern-
kursen der Fall ist. Als Beispiel fur derartige Modelle kann Longs Interaktions-Hypothese be-
trachtet werden:

It is proposed that environmental contributions to acquisition are mediated by selective at-

tention and the learner’s developing L2 processing capacity, and that these resources are

brought together most usefully, although not exclusively, during negotiation for meaning

(Long, 1996, S. 414).

Durch die Interaktion der Teilnehmer untereinander findet die geforderte negotiation for
meaning statt und liefert den Teilnehmenden Input von anderen Lernern, welche sich auf dem
gleichen Wissensstand befinden, oder optimalerweise auf einem geringftigig héheren Kenntnis-
stand. Da dieser Austausch nicht nur auf Sprachenlernen beschrénkt ist, sondern durch die Ver-
wendung von Stimmen auch eine soziokulturelle Komponente hat, wie sie sich mit Vygotskys
Theorie vereinbaren l&sst, kommen in der Interaktion verschiedene Perspektiven der Lernenden
zusammen, die es so ermdglichen den eigenen Horizont zu erweitern.

Dennoch ist Interaktion zwischen den Teilnehmenden nicht automatisch gewahrleistet,
sondern hangt zu einem grofRen Teil von der richtigen Aufgabenstellung ab. In der vorliegenden
Situation sind die Aufgaben nur teilweise interaktiv. Wéhrend einige Aufgabenstellungen nicht
interaktiv sind, sondern lediglich eine Selbstdarstellung der Teilnehmenden (Portfolio) oder das

Verfassen kurzer Texte aus alltdglichen Situationen (lhre Ratschldge / Fahrrad oder Auto) for-
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dern, sind andere Aufgaben gezielt auf Interaktivitat angelegt (Verabredung / Zimmersuche). Es
mussen zwar Aufgaben nicht zwangslaufig interaktiv sein, um optimales Lernen zu gewéhrleis-
ten, doch kann aus Vygotskys soziokultureller Theorie abgeleitet werden, dass besonders fiir den
Erwerb ,,h6herer geistiger Prozesse* Interaktivitét, die zu tatsdchlicher Interaktion zwischen Ler-
nenden fuhrt, einen wichtigen Faktor darstellt.

Es zeigt sich jedoch auch bei den interaktiven Aufgaben, dass interaktive Aufgaben allei-
ne noch keine authentische Interaktion ausmachen. Als Beispiel kann hier die Aufgabe ,,Eine
Verabredung* (5.1a) angefihrt werden, bei welcher die Teilnehmenden des Kurses aufgefordert
sind, sich mogliche Aktivitaten fur ein gemeinsames Treffen auszudenken. Hier ein Beispiel von

S02:
Liebe Greta, Man kann viele Aktivitaten zusammen machen: 1. Man
kann ins Kino zusammen gehen. 2. Man kann ein Liebesgedicht zu-
sammen beschreiben. 3. Man kann romantisch zusammen spazieren ge-
hen. 4. Mann kann Muzik zusammen hdren. 5. Man kann zusammen
flirten. 6. Man kann zusammen schwimmen. 7. Man kann zusammen
einkaufen. Welche magst du? Herzliche GriflRe, S02

S02 - 2/3/2003 09:11 PM, 2/3/2003 9:11:15 PM

Weder die reine Aufzéhlung der Mdglichkeiten selbst, welche flr ein gemeinsames Tref-

fen bestehen, noch deren numerische Reihung verleihen dem Beitrag die Authentizitét einer All-
tagssituation®*. Das Pronomen ,,man*“, das anstatt des erwartbaren ,wir“ gewahlt wird, lasst den
Beitrag distanziert und wenig personlich erscheinen. Dies lasst sich auf die beschrankten Mog-

lichkeiten von German 102 Studenten, was das Wissen um den Wortschatz der Zielsprache an-

21 Authentizitat nach Vygotsky bedeutet fiir eine Lernsituation, dass diese nicht kiinstlich konstruiert ist, sondern
einer realen Situation entspricht, beispielsweise Sprachenlernen im Alltag. Die zielgerichtete Kommunikation in
einem Online-Kontext stellt keine solche Situation dar, dennoch kann diese durch Orientierung an Alltagssituationen
(kontextualisiert) der Authentizitatsforderung genige tun.
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geht. Es handelt sich zwar um eine Interaktion zwischen Lernenden, doch der Stil dieser Konver-
sation entspricht nicht dem erwartbaren in einer solchen Situation. Der Lernende wahlt in diesem
Fall nicht das erwartbare Sprachgenre, das sich mit ,,Einladung zu einer Verabredung* beschrei-
ben lasst, sondern schafft eine eigene Form von Text, beispielsweise durch die numerischen Auf-
zahlungen und der fehlenden personlichen Préaferenzen in Bezug auf die gemachten Vorschlage.
Das verleiht der Konversation zwar keine Authentizitat im eigentlichen Sinne, aber es ist als inte-
ressante Beobachtung anzumerken, dass der Teilnehmer hier wahrscheinlich mit einer neuen
Stimme spricht. Es ist unwahrscheinlich, dass der Lernende einen derartigen Text schon einmal
verfasst hat. Er ist aus Versatzstiicken, AuRerungen alter Stimmen, zusammengesetzt, doch der
hier produzierte Text ist in seiner Form kreativ und besonders. Dies zeigt, dass Sprachenlernende
in solchen Kontexten neue Stimmen entwickeln, lediglich die Anwendbarkeit dieser ist fraglich.
Um neue Stimmen, die beim Sprachenlernen erworben werden, spéter auch in alltdglichen Situa-
tionen einsetzen zu kénnen, kann aus der Theorie Vygotskys abgeleitet werden, dass die Lernsi-
tuation einer realen Situation nachempfunden sein soll, dies ist jedoch nicht der Fall.

Auch die Antwort von SO1 auf diese ,,Einladung® stellt keine Antwort auf eine solche
Einladung im eigentlichen Sinne dar, kommt aber einer authentischen Rahmensituation in einiger
Hinsicht ndher als der vorausgegangene Beitrag:

Liebe S02, Ich mochte ins Kino zusammen gehen. Du kann Liebesge-

dict schreiben, aber ich kann nicht die Liebesgedite. Ich modchte

wirklich einen romantischen Spaziergang. Vielleicht kdnnen in ein

Restaurant essen? Und spater wir konnen in der Bar Bier trinken.

Ich habe nicht die Musik hdren, aber ich mag schwimmen. Wir kon-

nen zusammen einkaufen, oder wir konnen reiten.

S01 - 2/6/2003 11:53 PM, 2/6/2003 11:53:33 PM
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Es handelt sich hierbei nicht um eine ,sterile* Reihung der Alternativen, sondern um
Kommentare zu den Vorschlagen, welches einen realistischen Grundanspruch hat. So enthélt die
Aussage ,,Ich méchte ins Kino zusammen gehen eine deutliche eigene Meinung, und auch die
Doppelstruktur ,,Du kannst Liebesgedict schreiben, aber ich kann nicht die
Liebesgedite [schreiben]®, macht Praferenzen der Schreiberin gegenuber den vorgebrach-
ten Vorschlagen deutlich. Diese Antwort auf den Vorschlag entspricht damit eher einem authenti-
schen Text, der in einer realen Situation geschrieben wird. Das Sprachgenre dem dieser Text zu-
zuordnen ist, entspricht damit eher dem Sprachgenre eines Dialogs um eine Verabredung auszu-
machen, als der vorhergehende Beitrag.

Schon an diesen kurzen Beispielen zeigt sich ein Problem mit der aus Vygotskys sozio-
kultureller Theorie abgeleiteten Forderung nach ,,authentischen* Kontexten. Reale Situationen
kdnnen nicht einfach simuliert werden. Lernende haben verschiedene Auffassungen davon, was
fur ein Sprachgenre eine Aufgabe vorgibt und was die daraus hervorgehenden Implikationen fir
eine Konversation sind. Doch obwohl nicht von gewéhrleisteter Authentizitat gesprochen werden
kann, bedeutet das keinesfalls, dass die Lernenden nichts aus einer solchen Situation gewinnen.
Wéhrend das erste Beispiel weniger einer realen Verabredungssituation nachempfunden ist, als
das zweite, ist es gleichzeitig ein deutlicheres Anzeichen auf eine neue Stimme, mit der der Ler-
nende in diesem speziellen Kontext, einer Online-Interaktion zum Sprachenlernen, zu sprechen
gelernt hat. Die konkrete Anwendbarkeit, die sich aus der Authentizitatsforderung ergibt, ist da-
bei eher sekundar. Durch den dialektischen Charakter der AuBerungen, der Beeinflussung beider
Lernenden wahrend der gesamten Interaktion, ist es wahrscheinlich, dass beide einen Nutzen
davontragen. Wahrend der Verfasser des ersten Beitrages durch das Lesen und Vergleichen der
Antwort der Verfasserin des zweiten Beitrags neue Informationen dartber bekommt, wie ein sol-

cher Dialog ,,authentisch* aufgebaut sein kann, bekommt auch die Verfasserin von Beispiel zwei
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durch die Konfrontation mit einer neuen Stimme, die sie in dieser Form sehr wahrscheinlich noch
nicht gehort hat, neue Perspektiven fiir das Thema und neue Ideen, allgemein also eine Erweite-
rung ihres Horizonts durch die Auseinandersetzung mit einer von der eigenen abweichenden Per-
spektive.

Die Grinde dafiir, warum die Lernenden unterschiedliche Sprachgenres wahlen, lassen
sich aus den Daten nicht rekonstruieren, doch es gibt einige plausible Mdglichkeiten. Die numeri-
sche Aufzahlung im ersten Beispiel bricht den Text in kleinere Versatzstiicke herunter. Die Be-
nutzung von Versatzstiicken ist dabei nicht nur typisch fur einen Online-Kontext (vgl. Storrer,
2001, S. 6), sondern auch fur einen Lernprozess. Die Reihung von Aktivitaten, durch den phra-
senhaften Gebrauch ,,man kann*, produziert verhdltnisméRig viel Output mit einer geringen Feh-
lerquote. Das Abweichen von vorgegeben Formen dagegen ist nicht nur formulierungstechnisch
schwieriger, da Fall und Geschlecht der Bezugsworter variieren, sondern produziert bei gleichem
Output damit auch eine hohere Fehlerzahl.

Die eine Form der Produktion, die ,authentische®, darf dabei nicht als besser oder
schlechter gewertet werden, als die andere, die ,effiziente”. Durch die dialektische Beziehung
konnen so beide Lernenden etwas mitnehmen, SO1 die ,,authentischere” Produktion von Texten,
S02 die ,effizientere®.

Auf einen didaktischen Rahmen Ubertragen bedeutet dies, dass wenn es darum geht, eine
geeignete ZPD fir Lernende zu schaffen, nicht Authentizitat des Kontexts absolut gesetzt werden
darf, zumal dieses Kriterium in einem Lernkontext problematisch ist?, sondern der Erwerb neuer
Stimmen, aus sprachlicher wie aus soziokultureller Sicht, ist als ebenso wichtig und wertvoll an-

zusehen. Dafir lasst sich mit eben solchen Aufgaben eine gute Grundlage schaffen, zumal die

22 Lernsituationen, die auBerhalb von alltaglicher Kommunikation des Lernenden in der L2 erfolgen, kénnen ,,au-
thentische* Situationen lediglich simulieren, nicht aber als solche angesehen werden.
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Lernenden durch die ihnen bekannte geringe Wertung dieser Dialoge fiir die Endnote des Kurses
nicht unter Leistungszwang gesetzt sind, sondern relativ frei mit Sprache experimentieren kén-
nen.

Die wichtige Komponente der Reflexion uber die eigene Sprachverwendung, die aus dem
Lernendendialog hervorgeht, zeigt sich am weiteren Beitrag des Teilnehmers SO01, der nach der

von S02 bereitgestellten Antwort erfolgt:

I think I made a mistake in the second sentence and 1 forgot to
put schreiben after Liebesgedite, unless 1 don’t have to ( if
it’s one of those obvious cases where people know you would be
writing, but 1 wasn”t sure...) I°m not sure with the accusative
cases In my paragraph, the part with the bar, 1 wasn’t sure if 1|
should use “in der Bar” or “im Bar” or “iIn den Bar’. And 1 just
noticed that when I say 1 don’t like listening to music, | forgot
to put gern in the sentence (whoops).

S01 - 2/7/2003 12:00 AM, 2/7/2003 12:00:04 AM

Dieser Beitrag setzt nicht direkt die Interaktion mit S02 fort, sondern konzentriert sich

eher auf eine Analyse des zuvor Geschriebenen. Ahnlich wie bei der Portfolio-Aufgabe, analy-
siert der Lernende hier seinen eigenen Lernfortschritt. Dies beinhaltet sowohl neue Erkenntnisse,
die er in der Zeit zwischen den Beitrédgen, ob aus Eigenstudium oder dem Dialog mit S02, erlangt
hat, beispielsweise die Aussage ,,1 forgot to put schreiben after Liebesgedite”,
als auch die Erwahnung noch bestehender Unklarheiten, wie bei ,,1 wasn’t sure if |
should use “in der Bar” or “im Bar” or “in den Bar’“. Der Adressat fur diesen
Beitrag ist nicht spezifisch S02, sondern sowohl der betreuende Professor, dem auf diese Weise

gezeigt wird, dass der Lernende trotz anfanglicher Fehler Fortschritte gemacht hat und zudem
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noch in der Lage ist, Uber die gemachten Fehler zu reflektieren, als auch der gesamte Rest der
Teilnehmenden des Kurses, die auf diese Weise die Mdglichkeit bekommen, aus der spezifischen
Perspektive und den spezifischen Fortschritten und Schwierigkeiten von S01 Schliisse tiber ihren
eigenen Stand innerhalb des Kurses ziehen zu kénnen und optimalerweise selbst Fehler vermei-
den, wie sie von SO1 urspringlich gemacht wurden. Das Ziel der Aufgabe ist damit sowohl Out-
put von den Lernenden zu produzieren, als auch durch die Interaktion Feedback fur die eigene
Leistung zu erhalten. Dabei muss nicht unbedingt die Aufgabe selbst aus einer Interaktion zwi-
schen Kursteilnehmenden bestehen, sondern es gibt auch andere Mdoglichkeiten.

Auch in anderen Aufgaben findet sich Lernerinteraktion, teilweise nicht durch die Aufga-
be selbst bestimmt, wie bei der folgenden, bei der es darum geht, einen kurzen Text zum Wetter
in der Heimat der Verfassenden zu verfassen, sondern durch das Feedback, dass Lernende fiir

andere Kursteilnehmer geben und die so in einer dialektischen Beziehung stehen:
Dear S03, sorry for corrections, 1 think the sentence should be
like this ...
Sorry, maybe my explanation is not so clear because English is
also my second language.

S04- 2/20/2003 05:44 PM, 2/16/2003 5:44:50 PM

Das Ziel der Aufgabe ist nicht das Verfassen des Textes selbst, sondern durch das Bereit-

stellen auf dem fur den ganzen Kurs einsehbaren message board, werden die Lernenden dazu
animiert, Feedback flr andere Teilnehmende geben. Auf diese Weise erhalten nicht nur die Ver-
fasser der ursprunglichen Beitrage Feedback, sondern auch fiir die Feedback Gebenden, da diese
sich dadurch, dass sie den Output anderer Teilnehmenden auf einem &hnlichen Wissensstand le-
sen und mit ihrem eigenen vergleichen, daraus zuséatzliche Informationen fir sich gewinnen kon-

nen. Der Output der Lernenden wird somit zum Feedback flir andere Lernende.
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In diesem Falle gibt es tatsachlich Feedback flr Teilnehmende durch andere Teilnehmen-
de, ohne dass ein Korrektor von universitarer Seite aus zwischengeschaltet werden muss. Das
Feedback ist nicht an einen Korrektor adressiert, sondern an den jeweiligen Verfasser des Ur-
sprungstextes. Der Kommentar ist mit betonter Hoflichkeit formuliert, was einerseits auf die
Vorgaben fur das Feedback zurtickzuftihren ist, andererseits jedoch auch damit zu tun haben
kann, dass Kritik, auch wenn diese konstruktiv ist, als Angriff auf den Verfasser des kritisierten
Textes verstanden werden kann. Da es sich bei der Gruppe hier um eine community of practice
handelt, deren Mitglieder das Ziel haben, eine L2 zu erlernen, geht damit gleichzeitig fur die In-
dividuen der Gruppe eine gewisses Rollenbild hervor. Lernende wollen sich als gute und erfolg-
reiche Lernende darstellen. Dies dufert sich nicht nur bei Aussagen uber sich selbst, sondern
auch bei den Texten, die sie zur Erfullung einer Aufgabe schreiben. Eine Kritik an diesen Texten
ist daher zwar konstruktiv und produktiv, muss jedoch mit der entsprechenden Vorsicht angegan-
gen werden.

Nicht alles Feedback ist auf diese Weise gestaltet, SO6 beispielsweise formuliert wie folgt:

When your’re talking about the weather during win-

ter/summer/spring, you should say ,,im Winter®, rather than

»In der Winter*“. In the second sentence, “Kalt” should not

be capitalized because it’s an adjective. You missed the Um-

laut 1n “Fruhling”. Third last sentence: “In der Sommer kann
man” should be “Im Sommer kann man”. Verb always goes in
second position. Second last sentence 1 think the would

»viel* should be used rather than ,viele*, since snow 1is

sort of an uncountable gquantity. Last sentence: I’m not sure
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iT “The sun is shining today” translates like that. 1 think

you might have to say “Die Sonne scheint heute™.

S06 - 2/24/2003 12:38 AM, 2/24/2003 12:38:29 AM

In diesem Fall fehlen entschuldigende Formulierungen, welche die Verbesserungen recht-
fertigen oder entschuldigen. Es wechseln Formulierungen von ,,1 think that®, welches be-
nutzt wird, um anzuzeigen, dass auch die Person, welche die Kritik tibt nicht vollstandig sicher ist
bei dem Verbesserungsvorschlag. Eine derartige Aussage schwéacht den Angriff auf das Gesicht
des Autors des Beitrags etwas ab. Andere Formulierungen, wie ,you should say* dagegen,
oder ,,should not be capitalized”, dagegen verdeutlichen den Wissensvorsprung, wel-
chen der Korrigierende fur sich beansprucht.

Es scheint unter den Lernenden folglich unterschiedliche Auffassungen tber Hoflichkeits-
formen und konstruktive Kritik zu geben. Wahrend es einige der Teilnehmenden fir notwendig
halten, ihr Feedback in entschuldigender Form zu prasentieren, die bei gezeigtem Beispiel sogar
mit einer Selbstherabsetzung einhergeht (,maybe my explanation is not so clear"),
scheuen sich andere nicht in ihrer Kritik Mehrwissen sehr deutlich zu machen. Dies kann als eine
weitere Stelle gesehen werden, an der Spannungen zwischen den verschiedenen ldentitaten auf-
treten, die Lernende in diesem Rahmen versuchen zu vermitteln. Wahrend S02 ihr Feedback so
gestaltet, dass SO1 sich nicht angegriffen flhlt, und damit der Anforderung nach Hoflichkeit ge-
nlge tut, formuliert SO6 wesentlich weniger zuriickhaltend. Der Grund dafiir kdnnte verschiedene
Prioritatensetzung der Selbstdarstellung bei den Lernenden sein. S02 scheint mehr an der Lern-
gruppe gelegen zu sein, da sie sich vielleicht starker als Teil der Gruppe von Lernenden fiihlt und
nicht als stereotypisierter Lerner, dem es darum geht, sich selbst durch das Geschriebene als ,,gu-
ten Lerner” darzustellen. Bei S06 scheint dieser Punkt dagegen im Vordergrund zu stehen. Der

sehr direkte Sprachstil, kann als Indiz dafiir gedeutet werden, dass ihm weniger an dem Nutzen
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fir den korrigierten Teilnehmer gelegen ist, als an seiner Selbstdarstellung als informierter Ler-
ner. Diese Annahmen sind zwar spekulativ, da es andere Grunde fur den gewdhlten Stil geben
kann, doch l&sst sich durch diesen Interpretationsansatz das unterschiedlich gestaltete Feedback

kohéarent erklaren.

5.3.2. Sprachgenres

In der Portfolio-Aufgabe greifen die Lernenden wie gezeigt auf Sprachgenres zuriick, die mit
Tagebucheintragen, genauer Lernertageblichern zu vergleichen sind. Doch es gibt andere Aufga-
ben, die Texte aus anderen Sprachgenres verlangen. Andere Aufgaben dagegen umfassen andere
Genres, wie Rollenspiel (,,Anna im Flugzeug — ein Rollenspiel“, 4.2b) und Dialog (,,Eine Verab-
redung®, 5.1a).

Beim ,,Fragen — Antworten* message board kénnen die Lernenden Fragen an den ganzen
Kurs stellen, wobei alle instruiert sind, moglichst auf die Fragen zu antworten, wenn sie das kon-
nen. Nur wenn sich so keine geeignete Antwort ergab, schaltete sich der betreuende Professor
ein.

Ein Beispiel ist der Beitrag der Lernerin SO1:

Hi guys, 1 can’t do normal umlauts, 1 have a labtop so the num-

bers on the top of the keyboard don’t work for me! :-( What can 1

do?

S01 - 2/2/2003 08:06 PM, 2/2/2003 8:06:11 PM

Hier geht es weniger um sprachliche Belange selbst, als um umgebungsbedingte Faktoren
durch den Online-Kontext, wie schreibt man Umlaute ohne deutsche Tastatur.

So haben Lernende die Wissen um diese strukturellen Faktoren haben die Mdglichkeit

dieses einzubringen:
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you aren’t supposed to use the numbers at the top, you use the

number pad on the right side of the keyboard when you do for ex-

ample, alt+123 = &
S03 - 2/3/2003 07:43 PM, 2/3/2003 7:43:46 PM

Auch wenn sich bei der Frage und Antwort Struktur hier herausstellen wird, dass der Fra-
genden durch diese Antwort nicht geholfen war, hat dies trotzdem den Vorteil, dass der Antwor-
tende Uber seine Lernerrolle hinaus Hinweise als Lehrender gibt, und zuséatzlich, dass es andere
Teilnehmende des Kurses mit &hnlichen Problemen geben kann, die eine solche Frage jedoch
nicht gestellt haben, denen die Antwort weiterhilft (die Antwort ist nicht falsch, aber auf PC-,
nicht auf Laptop-Tastaturen bezogen).

Wahrend die Lernenden so zum einen Antworten auf Fragen erhalten, die sie beschéfti-
gen, das Sprachgenre konnte als Frage — Antwort Struktur bezeichnet werden, bekommen sie
gleichzeitig die Mdglichkeit Gber ihre Lernerrolle hinauszugehen, und nicht nur Neues Uber die
Zielsprache zu Lernen, sondern gleichzeitig auch in die Rolle des Lehrenden zu schliipfen, in
dem sie Wissen, das sie anderen Lernenden voraus haben einbringen kénnen, um diesen bei ihren
Problemen zu helfen. Dies hat didaktisch mehrere Vorteile: 1. Lernende kdnnen Fragen stellen
und Antworten von anderen Lernenden bekommen, ohne dass von universitarere Seite aus belehrt
werden muss. 2. Lernende kdnnen sich innerhalb neuer Sprachgenres bewegen und damit traditi-
onelle Lernerrollen Uberschreiten 3. Der ganze Kurs (und auch der eigentlich Feedback Gebende)
bekommt durch die Auseinandersetzung mit den Beitragen Feedback und Information ber ihren
eigenen Lernfortschritt.

Da Sprachgenres nicht nur aus einer sprachlichen Perspektive betrachtet werden kénnen,
sondern auch kulturelle Implikationen mit sich bringen, hat die Interaktion mit neuen Sprachgen-

res auch einen Einfluss auf die Identitat der Lernenden. Die relativ starre Lernerrolle die vorher
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mit BeilBwenger (2002) definiert wurde, wird an dieser Stelle durchbrochen. Lernende stellen sich
nicht mehr lediglich als Lerner dar, sondern kénnen in solchen Situationen auch in die Lehren-
den-Rolle wechseln. Dies gibt ihnen eventuell neue Erfahrungen, da diese Rolle fiir einige Ler-
nende bestimmt neu ist, und erweitert so nicht nur ihr sprachliches Wissen, sondern veranlasst sie

auch dazu neue Stimmen zu entwickeln, um der Situation gerecht zu werden.

5.3.3. Anonymitat und Interaktivitat

Einer der wichtigsten Eigenschaften, die Online-Kontexten normalerweise zugesprochen wird, ist
die Moglichkeit fur die Lernenden sich in der Sicherheit einer Umgebung, in der ihre Anonymitét
gewahrt bleibt, so frei und deutlich zu duRRern, wie sie es wollen. Dass eben dieser Anonymitéts-
faktor in Lernsituationen nicht gewahrleistet werden kann, wurde bereits in Kapitel 2.2.5. ange-
sprochen. Doch obwohl diese in dem vorliegenden Kontext nicht gewahrleistet werden kann, ist
das Kursdesign trotzdem hochgradig interaktiv angelegt und ermdglicht es den Lernenden so,
moglichst ungezwungen zu kommunizieren.

Dies produziert je nach Lernendem ein unterschiedliches MalR an Output, zeigt jedoch,
dass es auch ohne eine Gewahrleistung von Anonymitat moglich ist, Lernende zu motivieren sich
einzubringen. Die Interaktivitat des message boards ist dabei nicht darauf angewiesen, dass Ler-
nende nicht wissen, mit wem sie sprechen, sondern die eindeutige Identifizierung der Lernenden
ist sogar ein entscheidender Faktor. Nur auf diese Weise kann der Lernfortschritt beurteilt wer-
den, um es Interaktionsmitgliedern zu erméglichen aufeinander einzugehen (dies kdnnen Dozen-
ten oder andere Teilnehmende sein).

Auch das Wegfallen der visuellen Anonymitét, aufgrund der regelméRigen ,,offline* Zu-
sammenkunft des Kurses, hat keinen nachweisbar negativen Einfluss auf die Dynamik der Lern-

gruppe, bzw. community of practice. Auf dem ,,Fragen — Antworten“ message board kann jeder
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der Teilnehmenden frei seine Fragen stellen. Es wird in jedem Falle eine Antwort gegeben (meis-
tens von anderen Teilnehmenden, teilweise aber auch vom betreuenden Professor), ohne dass
Ausgrenzung gegenuber von Teilnehmern feststellbar ware die nicht in das hauptsachlich vertre-
tene Bild (Kanadier, ca. 20 Jahre, Zweitsemester-Studierende) passt. SO2 der sich in seinem Port-
folio als ,,Chinese und Kanadier* vorgestellt hat ist einer der Lernenden die sich am regesten auf
diesem board beteiligen. Die von Norton flr Identitét als relevant klassifizierte Faktoren, Ethnizi-
tat, Geschlecht und Klasse (Norton, 2000, S. 12f.) treten bei der Gruppeninteraktion geradezu
vollstandig in den Hintergrund.

Negative Effekte durch das Umfeld des Kurses, die Klassenraumsituation neben der Onli-
ne-Situation, kdnnen nicht nachgewiesen werden. Aus dem Schluss, dass visuelle Anonymitét der
Gruppenbildung und Gruppenidentitat zutraglich ist (vgl. Spears & Lea, 1992) kann also nicht
der Umkehrschluss abgeleitet werden, dass fehlende visuelle Anonymitét negativ fur Gruppensi-
tuationen ist. Stattdessen werden in der Gruppeninteraktion traditionelle Lernerrollen scheinbar
aufgebrochen. Die Texte auf dem ,,Fragen — Antworten“ message board weisen wesentlich mehr
der typischen, in Kapitel 2.2 beschriebenen Merkmale von Online-Kommunikation auf. Bei dem
oben bereits genannten Beispiel,

Hi guys, 1 can’t do normal umlauts, 1 have a labtop so the num-

bers on the top of the keyboard don’t work for me! :-( What can 1

do?

S01 - 2/2/2003 08:06 PM, 2/2/2003 8:06:11 PM

wird von der Lernerin beispielsweise das Emoticon ,,z-(* flr traurig verwendet, eine
Verwendung, die auf dem Diskussionsboard nicht zu finden war.

Starre Rollentheorien und Rollenstereotypisierungen wie die von BeilBwenger fir einen

Online-Kontext vorgeschlagene, lassen sich in dieser Strenge nicht halten. Die Identitat der Ler-
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nenden ist wie Norton schreibt veranderlich und heterogen und sowohl durch den Kontext (,,Dis-
kussion* oder ,,Portfolio®), als auch durch die dialektische Beziehung zu den anderen Lernenden
beeinflusst, was sich durch die Verwendung von voices bei den Lernenden &uRert, die kontextbe-
dingt in der Lage sind, neue Stimmen zu entwickeln, so fern diese durch das Sprachgenre erfor-

derlich scheinen.
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6. Zusammenfassung und Ausblick

Durch die Integration von ldentitatstheorie und soziokultureller Theorie ist es mdglich,
die nach wie vor bestehende Trennung zwischen psychologischen und soziokulturellen SLA
Theorien (Larson-Freeman, 2007, S. 780) zu schlieRen, und sich einer integrativen Betrach-
tungsweise von SLA anzuschlielRen, die nicht nur die Ergebnisse der jeweilig anderen Schule
anerkennt, sondern aktiv versucht, die Ergebnisse zusammenzubringen (vgl. Larson-Freeman,
2007).

Die Erweiterung der soziokulturellen Theorie von Vygotsky, die durch die Verbindung
mentaler und sozialer Prozesse bereits eine wichtige Grundlage darstellt, um die Sprachgenres
und voices von Bakhtin, ermdglicht es Identitat soziokulturell und anhand von Sprache zu be-
schreiben, gleichzeitig jedoch auch die Grenzen reiner sprachlicher Beschreibung zu Gberwinden
und auf tatséchliche soziokulturelle Faktoren einzugehen. Der Umgang der Lernenden mit
Sprachgenres, ihre Benutzung neuer Stimmen, die aus der dialektischen Beziehung mit den ande-
ren Lernenden resultiert, zeigen, dass selbst bei einer lediglich auf Output basierten Analyse, wie
sie hier vorgenommen wurde, soziokulturelle Faktoren berticksichtigt werden kénnen.

Dabei gibt es zu bedenken, dass ein Identitatskonflikt bei den Lernenden existiert, nicht
nur im Sinne eines guten oder schlechten Lerners, sondern im Sinne von Lernenden, die zwi-
schen einer dedizierten, eindeutigen Gruppen- und Lerneridentitat und ihrer soziokulturell ge-
pragten eigentlichen Identitdt stehen und zwischen diesen vermitteln mussen. SLA Forschung
muss daher sowohl der Gruppenidentitat als auch der individuellen Identitat der Lernenden
Rechnung tragen.

Interaktion und soziokulturelle Theorie sind zwei Herangehensweisen, die sich verbinden
lassen und eine Darstellung von Sprachlernprozessen ermdoglichen. Die dialektische Beziehung

zwischen den Lernenden und den Lernenden zum Kontext ist es, die in interaktiven Lernumge-
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bungen den entscheidenden Faktor darstellt. Dies hat Vorteile fiir einen akademischen Kontext.
Es verandert das Aufgabenfeld fir Dozenten von interaktiven Online-Kursen, da diese nun nicht
mehr konkretes Feedback fur jeden einzelnen Lernenden geben miissen, sondern die Kommuni-
kation und Rickmeldung unter den Lernenden lediglich moderierend mitgestalten. Da bei grofi3e-
ren Kursen, besonders wenn es darum geht eine interaktive Umgebung zu schaffen, die nicht auf
»richtigen“ Umgang mit Sprache angelegt ist, sondern Lernende motivieren soll, ein moglichst
grofRRes Mal} an Output zu produzieren, ist eine Einzelperson mit reguldrem Feedback wahrschein-
lich Uberfordert. Bush (2008), merkt dazu an:

Finally, the interactionist approach raises two substantial challenges to implementation in

the classroom setting. On the one hand, it is easy to understand that language is just too

complex to expect that every aspect of language will be uttered and corrected by an NS

[native speaker]. On the other hand, even if that were possible, there are just not enough

NSs available for each student to have their individual conversation partner. (Bush, 2008,

S. 451)

Stattdessen interagieren die Lernenden innerhalb der community of practice untereinan-
der. Dies zu fordern, muss daher eines der groRen Ziele von Fernlernkursen sein, und die voran-
gegangene Analyse zeigt, dass dies in Online-Kontexten auch gewahrleistet werden kann.

Was jedoch noch wichtiger ist, als die organisationstechnischen Vorteile von Lernerinter-
aktion, sind die Vorteile fur die Lerner selbst. Die Analyse mit Hilfe soziokultureller Mittel er-
moglicht eine Beschreibung von Lernenden, die zeigt, dass die dialektische Beeinflussung der
Lernenden untereinander durch ihren Output auf dem message board nicht nur sprachbezogene
Bereiche beeinflusst, sondern dass sich auf diesem Wege auch ganz neue Perspektiven fur die
Lernenden erschlieRen. Besonders bei heterogenen Lerngruppen, wie beispielsweise bei derarti-

gen Fernlernkursen, bei denen Lernende mit den verschiedensten Studiengéngen aus verschie-
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densten Fakultaten zusammenkommen, kdénnen Lernende mit Personen interagieren deren Ler-
nerfahrungen, aber auch Lebenserfahrungen sich fundamental von den eigenen Unterscheiden.
Sie horen neue voices und die Verarbeitung und Bewertung dieser, bringt sie nicht nur in sprach-
licher Hinsicht weiter, sondern erweitert gleichzeitig auch ihren kulturellen und persénlichen
Horizont.

Fernlernkurse im Online-Kontext, bei denen Lernende nicht als ,,defective communica-
tors” (vgl. Firth & Wagner, 1997), sondern als komplexe und unter Umstanden heterogene Indi-
viduen betrachtet werden, die durch das gemeinsame Ziel des Sprachenlernens verbunden sind,
konnen folglich viel mehr leisten, als nur das Lernen einer neuen Sprache, sie erdffnen neue Per-
spektiven fur die Lernenden, die dhnlich wie die kontextuell gelernte Sprache auf andere Kontex-
te anwendbar sind.

Abschlielend ist zu sagen, dass mit der hier vorgenommenen Analyse lediglich ein An-
fang gemacht werden kann, wenn es darum geht, das erarbeitete theoretische Modell anzuwen-
den. Es wére interessant das Modell auf andere Datenlagen anzuwenden, beispielsweise auf reine
Fernkurse, die nicht wie der hier untersuchte uber eine begleitende Klassenraumsituation verfi-
gen und zu analysieren, ob sich an der Selbstdarstellung der Lernenden, den vorherrschenden
Sprachgenres und den verwendeten voices etwas &ndert.

Integrative SLA Theorien, wie von meiner Arbeit dargelegt, sind es, welche die existie-
rende bifurcation (Larson-Freeman, 2007, S. 781) der SLA Forschung iberwinden kénnen, und
sowohl psychologische als auch soziale Faktoren bei einer Analyse von Sprachenlernen bertick-

sichtigen.
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