Der Einsatz von Videokonferenzen

Das didaktische Modell des interaktiven Sprachlernprozesses

per Videokonferenz in Theorie und Unterrichtspraxis

Dissertation
zur Erlangung des akademischen Grades
Doctor philosophiae (Dr. phil.)

vorgelegt dem Rat der Philosophischen Fakultét
der Friedrich-Schiller-Universitét Jena

von
Andrey Armyakov, M.A.

geboren am 02.12.1983 in Swerdlowsk (Russland)



Gutachter

1. Prof. Dr. Laurenz Volkmann
2. Prof. Dr. Hermann Funk

Tag der miindlichen Priifung: 23. September 2021



Inhaltsverzeichnis

1 EINICITUNE .cvvvreriicisrsnnreicssssnnneccssssansessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 11
1.1 Neue Medien im Fremdsprachenunterricht und der Hype

der neuen Medien im Fremdsprachenunterricht..............occovieniniiniininicnieneene 21

1.2 Einsatz von Videokonferenzen im Fremdsprachenunterricht.

Problematik: Frontalitit und Lehrerzentrierung;

Ankniipfungspunkte fiir die Mediendidaktik.............coooieriiiiiiniiiiiiiiciieieeene 26

1.3 Zur verdnderten Situation 2020 ("Corona-Krise") .......ccceeveeerieniieeneenieeieenieeieens 35
1.3.1 "Corona-Krise": Die aktuelle Lage 2020...........ccoeceeeriieiieniieiienieeeeeee e 37
1.3.2 Fernunterricht im Jahr 2020.........cccooiiiiiiiiinieienieeeeeeeeee e 39
1.3.3 Fernunterricht per Videokonferenz im Jahr 2020...........ccccoeovevieniinincnnnnen. 41

1.4 Weitere Anknilipfungspunkte fiir die Mediendidaktik..............coccooviiiiiinininnn. 42
1.4.1 Das VertretungsKOnZePt.......c.ceeuiirieeiieiieeieeiee ettt 50
1.4.2 Meilensteine von Ertl und Schlickau............ccooeviiiinieniiniiniieneceee 56

1.5 Zielsetzung, Fragestellung und Aufbau der vorliegenden Forschungsarbeit........... 62
1.5.1 Zielsetzung, Fragestellung...........coceveevieriiniiniiiiieecieneeeseseecee e 62
1.5.2 Aufbau der vorliegenden Forschungsarbeit.............cccoevviiieiiieniiiiniieeiees 76

2 7.eNtralkoNZePLe.....cccccnveeiicssssseneecssssssnsessssssssssssssssassssssssssssssssssssssssssssssasssss 76
2.1 Zentralkonzept: Die VideoKONTerenz ..........ccceeieriieiiiniiniiniiiciiciceiceeceeee 77
2.1.1 Das OnlNe-EVent.........cccoooiiiiiiiiiiiieeieeeee et 78
2.1.2 RESSOUICEIL. ..ttt et ettt sttt st e st e e e 79

2.2 Zentralkonzept: Der kooperative Fremdsprachenunterricht............coccoceevenienneene 80
2.3 Zentralkonzept: Der interaktive Sprachlernprozess ..........ccccceeecvveercieeencieeencveeennen. 81
2.4 Zentralkonzept: Das Handout und die gemeinsame Applikation ............................ 84
2.4.1 DAS HANAOUL........c.eeiiiiiieiesieteeeeetee ettt 84
2.4.2 Die gemeinsame APPLiKAtioN...............cccveeeeueeeecieeeieeeiee e 86
2.4.3 Das KooperationSSKIIPL......c.ueeecviieiiiieiiieecieeeriee e et eeeree e 88



2.5 Zentralkonzept: Die Lernautonomie. ..........eeeueeerveeesieeeiiieeeiieeeieeeieeeeveeeevee e 90

2.6 Zentralkonzept: Universitéres und schulisches Niveau der Telelerner*innen ........ 91
2.7 Zentralkonzept: 'Akzeptanz' (von Motivation zur Akzeptanz)............ccccveeeuveenneee. 94
2.7.1 KOGNitive EDENE ...cccuviiiiiiecieece ettt 99
2.7.2 ATTeKtiVe EDCNE ...c..eouviiiiiiiiiieiecee s 100
2.7.3 KONAtIVE EDENE ....cveeuiiriiiiiiiiiiieeiesiceeeese et 101
2.7.4 Die Gesamt-EDCNE.......cccueriiiiiiiiiiiiieiceie e 102
3 GeSAMUESTUAIC....ceeeeseeeesinrrissneecssneecsssneessssneessseessssseesssssesssssesssssansssssanns 105
3.1 VOISTUAIC L. et et 105
3.1.1 VideOKONTEIENZEN. ......cvuiiiieiiiiiieieniieiteie et 106
3.1.2 Vorhaben, Design, Hypothese.........c.ccccueveiiiriiiiieriieniecieeee e 107
3.1.2.1 VOThaDeN....ceiiiieiieiice e 107
3 12,2 DIBSIZNcuiiiiiieeiiieiie ettt ettt ettt e et eebeestaeenbeessaeebaenaea e 110
3.1.2.3 HYPOLNESE....eeeeiiiieeiiieeeeeeeee et e e e 111
3.1.3 Durchfihrung, ErgebniSse..........cccueevieriieiiieniieeieeiee et 111
3.1.4 ETKENNTNISSE ..ecuvveiuiiiiiieiieeiteeie ettt et et 117
3.2 VOIStUAIC TL..cc.eiioiiiiiee ettt et 118
3.2.1 VideOKONTEIENZEN. .......oeiiiiiiiiiieeiii ettt et 118
3.2.2 Vorhaben, Design, Hypothesen ............cccoccieriieiiiniiiiiinieeeeeeeee e 122
3.2.2.1 VOThaben.......oouiiiiiiiiiiiiee et 122
3.2.2.2 DESIZN. ettt ettt ettt sttt 124
3.2.2.3 HyPOtheSeN....coueiiiiiiiiiiiiiieeiteeceet ettt 125
3.2.3 Durchfiihrung, Ergebnisse.........ccccoeiiiiiiiiiieniieieseeee e 125
3.2.4 ErKENNTNISSE ..ottt sttt ettt 129
3.3 HaUPLSTUAIC . ..ceveeiieeiiieiieee et ettt ettt et esaee e e seneeaneas 130
3.3.1 VideOKONTEIENZEN. ......oruiiiiiiiiriiiiieieeiteeee et 130
3.3.2 Vorhaben, Design, Hypothesen ............c.occueriieiiiniiiiienieeece e 137
3.3.2.1 VOrhaben.......cooueoiiiiiiiiiee e 137
3.3.2.2 DIESIZN.cceiiiiieeiiieeciiee ettt et e et e e st e et e e tae e e raaeeaa e e eaaeeenbaeennneaenns 139
3.3.2.3 HYPOthESEN...ccciiiiieiiieeiieeeie ettt e 140



3.3.3 Durchfiithrung, Ergebnisse........c.ccooviiieiiiiiiiieeieeeeeee e 141

3.3.4 ETKENNTNISSE ..euvviiniieiiieiie ittt ettt ettt ettt ettt ettt e b e e 147

4 Zusammenfassung der Ergebnisse und Erkenntnisse.........ccccceeeueeenace. 149
5 Fazit und AUuSblicK........cccovuiienivnniinsnniinssnicnssnnicsssnsicsssssesssnsscsssssssssssssssnsses 158
5.1 Schlussfolgerung zu der Gesamtstudie...........ooveeviierieiiiieniieiierie e 158
5.2 Ausblick und Forschungspotentiale ..............ccoceeviiiniiiiiiiniiieiienie e 159
LiteraturverzZeiChmis .......eeccceiiciiniinisniicisnnicssnnicssnncssssssesssssscssssecsssssessens 162
ANNANG.cceiiiiiirnniiiinissnniicsssssanticssssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssnss 178
Abbildungsverzeichnis ... 198
TabelleNVerzZeiChIIS ......cccveeiciveriisiiiiieiiiisniiisnninsnicssnicsssnecssssiessssscssssssssssessssssssssssssssnsses 199
Abkiirzungsverzeichnis ... 201







Synopsis

Seit den 1990er und 2000er-Jahren befindet sich das Bildungssystem im Umbruch. Ursachen
dafiir sind einerseits, dass private und staatliche Maflnahmen zur Kostendeckelung und zur
Wettbewerbsetablierung der Bildungsprozesse die Situation der Arbeitskrifte und -
bedingungen verdndert hat. Andererseits haben sich die individuellen und kollektiven
Arbeitsbeziehungen im Online-Bildungssektor gedndert, der sich rasant von der Offline- zur
Online-Lehre entwickelt. Dieser durch die seit dem Friihjahr 2020 einsetzende Corona-
Pandemie beschleunigte Transformationsprozess steht im Mittelpunkt der vorliegenden
padagogischen Studie. Kooperatives Lernen und Arbeiten sind Bestandteile der modernen
Arbeitswelt. Die postindustrielle globale Arbeits- und Lernwelt ist gekennzeichnet durchkurz-
und langfristiges Kooperieren von selbstindigen Personen, die rdaumlich distanziert
voneinander wirken und handeln, beispielsweise in Unternehmen, deren Mitarbeiter*innen an
Standorten auf verschiedenen Kontinenten arbeiten oder bei Fernstudiengédngen, in denen die
Teilnehmer*innen in Lerngruppen virtuell kooperieren. Die sich rasch verdndernden Arbeits-
und Interaktionsprozesse gehen nicht nur mit technischen und digitalen Entwicklungen einher,
auch die Organisationsprozesse werden parallel dazu adaptiert. Diese Entwicklungstendenzen
tragen mafBgeblich zur Umsetzung des fortschrittlichen Phdnomens des 'autonomen und
kooperativen Lernens und Arbeitens' bei. Videokonferenzen sind ein typisches Beispiel dafiir,
denn sie gestatten mittlerweile technisch hochwertig, den zeitnahen und wechselseitigen
Austausch mehrerer Teilnehmer*innen organisatorisch zu ermoglichen. In diesem Kontext
steigen auch die technisch-organisatorischen Anforderungen und Erwartungen an das
Lehrpersonal. Die herausfordernde, nicht einfach zu bewiltigende Aufgabe fiir das
Lehrpersonal besteht zundchst darin, die separaten Kooperationspartner wihrend ihrer
gemeinsamen Arbeitsauftrige hinsichtlich ihres autonomen Lernens per Videokonferenz

kompetent zu betreuen.

Die vorliegende Arbeit kniipft an die Debatte iiber den Wandel des traditionellen
Unterrichtsmodells vom 'Lehrer zentrierten' Frontalunterricht per Videokonferenz zum
kooperativen 'Lerner zentrierten' Unterricht per Videokonferenz an und greift Uberlegungen
zur Transformation der Lehrerrolle von der kompetenten Fachkraft zum Moderatorauf. Die
Studie untersucht die allgemeine Forderung einer rdumlich verteilten Kooperation per
Videokonferenz und die konkrete Forderung der Akzeptanz des interaktiven

Sprachlernprozesses per Videokonferenz bei einer rdumlich verteilten Kleingruppen-



Kooperation von Telelerner*innen, die sich entweder auf schulischem oder auf universitirem
Niveau befinden. Die Kooperationsaufgabe der beteiligten Online-Studierenden innerhalb
ihrer virtuellen videokonferenzbasierten Lernumgebung besteht grundsitzlich darin,
theoretische Inhalte in Form von landeskundlichen Fakten iiber das betreffende Land
(Deutschland, Russland und USA) in der jeweiligen Zielsprache mit Englisch oder Deutsch als
Fremdsprache in einer wechselseitigen Weise zu vermitteln. Hierbei wird untersucht, wie sich
die Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im Videokonferenzraum auf die Akzeptanz des
interaktiven Sprachlernprozesses per Videokonferenz in den Telelerner*innen-Kleingruppen

sowohl auf dem schulischen als auch auf dem universitiren Niveau auswirkt.

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus drei Teilen der empirischen Erhebung bzw. der
Gesamtstudie zusammen. Die zu der Gesamtstudie gehorenden drei Bestandteile, d.h. die
Vorstudie I, die Vorstudie II und die Hauptstudie, wurden im Zeitraum vom 20. Oktober 2013
bis zum 10. Dezember 2014 an der Friedrich-Schiller-Universitidt Jena mit insgesamt 45
Teilnehmer*innen aus drei verschiedenen Léndern im Rahmen des péadagogisch-
wissenschaftlichen Distance Education-Projekts durchgefiihrt (davon waren 28 Schiiler*innen
aus Jena, Joschkar-Ola und Orenburg auf schulischem sowie 15 Studierende aus Orenburg,

Joschkar-Ola und Jena auf universitirem Niveau).

Gesamtstudie Zeitraum Ort
Teil 1: Vorstudie 1 20.10.2013 - 01.11.2013 Jena
Teil 2: Vorstudie I1 01.02.2014 - 31.03.2014 Jena
Teil 3: Hauptstudie 01.04.2014 - 10.12.2014 Jena

Die unten stehende Tabelle fasst die personlichen Angaben (Alter, Geschlecht, Nationalitit,
Studiengang, Fach und Semesteranzahl) aller Online-Event-Teilnehmer*innen zusammen, die
in dem Wintersemester 2013 bis zum Wintersemester 2014 den videokonferenzbasierten
Online-Event — auch nur eine einzige virtuelle Sitzung davon — besuchten. Fett markiert sind
dabei die Angaben der Online-Studierenden, die den Online-Event regelméBig besuchten. Die
Daten in der Tabelle wurden anhand des gleichen kurzen Fragebogens erhoben, der im Rahmen
der ersten, zweiten und dritten Durchfiihrungsschleife wie Vorstudie I, Vorstudie II und

Hauptstudie eingesetzt worden war.



A. | G. | Nationalitét Studieng. | Fach S.A.
30 | m | Deutsch MA Auslandsgermanistik k.A.
24 | w | Russisch BA Human Resources k.A.
24 | m | Brasilianisch MA k.A. k.A.
32 | w | Peruanisch BA k.A. k.A.
25 | m | Ecuadorianisch | BA Germanistik k.A.
14 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.
14 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.
14 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.
14 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.
19 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 4
19 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 4
19 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 4
19 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 4
19 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 4
19 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 2
19 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 2
19 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 2
19 | m | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 2
19 | m | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 2
14 | w | Deutsch (MSA) (English als Fremdsprache (A2)) k.A.
14 | w | Deutsch (MSA) (English als Fremdsprache (A2)) k.A.
17 | m | Deutsch (MSA) (English als Fremdsprache (B1)) k.A.
14 | m | Deutsch (MSA) (English als Fremdsprache (A2)) k.A.
13 | m | Deutsch (MSA) (English als Fremdsprache (A2)) k.A.
22 | w | Italienisch Erasmus | Austauschprogramm (BA Germanistik) k.A.
20 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 6
20 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 6
20 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 6
20 | m | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 6
20 | m | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 6
22 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 8




22 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 8
22 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 8
22 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 8
22 | w | Russisch MSA (Volkswirtschaftslehre) 8
(19

12 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.
12 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.
12 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.
12 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.
12 | m | Russisch (aSA) (Deutsch als Fremdsprache (A2)) k.A.

Personliche Angaben der Online-Event-Teilnehmer*innen im Sommer-/Wintersemester 2012/13/14

Die Studie untersucht einerseits die allgemeine Akzeptanz des -eigenstindigen
Sprachlernprozesses durch der Telelerner*innen auf schulischem und universitdrem Niveau
hinsichtlich der physischen An- oder Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im
Videokonferenzraum. Andererseits analysiert sie gezielt die zwei Effekte der ersten
Hauptdimension 'An-' und 'Abwesenheit' in Bezug auf die zweite Hauptdimension 'Akzeptanz'
(im Kontext des derzeitigen Standes des aktuellen Transformationsprozesses). Hierfiir greift
die Studie die Zukunftsperspektive der vollstindigen autonomen Zusammenarbeit zwischen
den Online-Studierenden per Videokonferenz auf den beiden Niveaus im (Online-)
Bildungssektor ("Fernstudium tiber Videokonferenz") auf. Der vorliegenden Arbeit liegt ein
Theoriekonzept der zwei aktuellen Hauptdimensionen 'An-' und 'Abwesenheit' und 'Akzeptanz'
zugrunde, welches fiir die (gegenwirtigen) Transitions- bzw. Transformationsprozess der
Lehrerrolle "von kompetenter Fachkraft zum Moderator" angewandt wird. Die Erkenntnisse
dieser empirischen Studie basieren auf einer umfassenden Auswertung von schriftlichen und
miindlichen Quellen bzw. Materialien, zu denen leitfadengestiitzte Fragebdgen,
leitfadengestiitzte Experteninterviews und kodierleitfadengestiitzte Videoanalysen gehoren.
Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass der Effekt einer Hauptdimension auf die jeweils
andere im Kontext des aktuellen Transitions- bzw. Transformationsprozesses der Lehrerrolle
ausschlieBlich durch das Zusammenspiel der zwei gravierenden Einflussfaktoren "schulisches
Niveau der Telelerner*innen" und "universitires Niveau der Telelerner*innen" zu erkléren ist.
Zu dem ersten Einflussfaktor zdhlen die beiden Determinanten 'Alter' (Alterskategorie 1: '10
Jahre alt — 20 Jahre alt') und 'Sprachniveau' (Zielsprachniveau A1-B1 [Anfdnger- untere
Mittelstufe] nach dem Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen [vgl. Trim et al. 2013]).

Zu dem zweiten Einflussfaktor z&hlen insbesondere die beiden gleichen Determinanten 'Alter’



(Alterskategorie2: 20 Jahre alt — 30 Jahre alt') und 'Sprachniveau' (Zielsprachniveau B2-C1
[obere Mittelstufe-Fortgeschrittene] nach Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen [vgl.
ebd.]). Ebenso hat die Anwesenheit der entsprechenden Arbeitsmaterialien Handouts (mit

den darin integrierten gemeinsamen Arbeitsanwendungen) eine zentrale Rolle gespielt.

Im Hinblick auf die kiinftige Entwicklung des traditionellen Unterrichtsmodells "kooperativer
Lerner zentrierter Unterricht per Videokonferenz" fiir beide Niveaus im (Online-)

Bildungssektor sind zwei Aspekte hervorzuheben:

1. Der von den Telelerner*innen gutzuheiBBende selbststindige Sprachlernprozess per
Videokonferenz (auf schulischem Niveau) ist in Bezug auf die physische An- und
Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im Videokonferenzraum gegensétzlich gekennzeichnet.
Der Transitions- bzw. Transformationsprozess der Lehrerrolle "von kompetenter Fachkraft
zum Moderator" ist zwar nicht als abgeschlossen zu betrachten. Das Modell hat sich
jedoch fiir die Zielgruppe Schiiler*innen als geeignet erwiesen. Obwohl das Modell
erfolgreich in diese Zielgruppe integriert worden ist, bergen die aktuellen
Arbeitsbedingungen ("derautonome Sprachlernprozess bei physischer Abwesenheit der
lokalen Lehrkraft im Videokonferenzraum") potenzielle Kooperationsschwierigkeiten und
eine denkbare Akzeptanzbeeintrichtigung. Die Gefahr der Akzeptanzbeeintrichtigung

scheint also zumindest derzeit gegeben.

2. Der von den Telelerner*innen gutzuheilende selbstindige Sprachlernprozess per
Videokonferenz (auf universitirem Niveau) ist ebenfalls durch den Dualismus von
physischer An- und Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im Videokonferenzraum
gekennzeichnet. Der Transitions- bzw. Transformationsprozess der Lehrerrolle "von
kompetenter Fachkraft zum Moderator" kann allerdings als abgeschlossen gelten. Das
Modell hat sich fiir die Zielgruppe Student*innen als geeignet etabliert. Durch die
erfolgreiche Implementierung des Modells in dieser Zielgruppe bieten die aktuellen
Arbeitsbedingungen ("der autonome Sprachlernprozess bei physischer Abwesenheit der
lokalen  Lehrkraft im  Videokonferenzraum") dabei  weder  potenzielle
Kooperationsschwierigkeiten noch mogliche Akzeptanzbeeintrachtigungen. Die Gefahr
einer Akzeptanzbeeintriachtigung scheint somit derzeit nicht zu bestehen.

Beide Beispiele verdeutlichen, dass fiir den erfolgreichen Einsatz des aktuellen Modells bei

Telelerner*innen beider Niveaus die physische An- oder Abwesenheit im Rahmen einer

gelungenen Transition bzw. Transformation der Lehrerrolle ausschlaggebend ist. Insofern

bestdtigen beide Erkenntnisse, dass die Bereitschaft fiir einen grundlegenden Wandel nicht nur
9



im internationalen, sondern auch im deutschen (Online-)Bildungsbereich gegeben ist.

Es sei an dieser Stelle ausdriicklich darauf hingewiesen, dass das allgemeine Ziel der
vorliegenden dreiteiligen Studie in der Demonstration besteht, wie Videokonferenzen imersten
Arbeitsmodus ohne Lehrkraft, d.h. bei 'physischer Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im
Videokonferenzraum' (in Kontrollgruppen sowohl auf dem schulischen als auchuniversitiren
Niveau) eingesetzt werden konnen. Hierflir ist eine zweiteilige iibergeordnete Forschungsfrage
zu beantworten: Wie wirkt sich die Hauptdimension I 'physische Abwesenheit' auf die
Hauptdimension II 'Akzeptanz' innerhalb des Zentralkonstrukts in den Kleingruppen der
Telelerner*innen sowohl bei der ersten Hauptkategorie 'schulisches Niveau' als auch bei der
zweiten Hauptkategorie 'universitires Niveau' aus?

Die Studie intendiert zu zeigen, wie sich die erste aktuelle Hauptdimension auf die zweite
entsprechende Hauptdimension auswirkt. Hierfiir ist es erforderlich, in den Kleingruppen der
Online-Studierenden der ersten Hauptkategorie 'schulisches Niveau' eine allgemeine negative
Wirkung zu erzielen. Im Gegensatz dazu ist es in den Kleingruppen der Telelerner*innen der
zweiten Hauptkategorie 'universitires Niveau' notwendig, einen allgemeinen positiven Effekt
zu bewirken. Aufgrund der zwei aktuellen Ermittlungen sind im Endeffekt zwei entsprechende
'widerspriichliche' Wirkungen in der Praxis zu beweisen. Um dies zu ermdglichen, wird im
Rahmen der vorliegenden Studie ein komplexes padagogisches Experiment durchgefiihrt, das
mithilfe des entsprechend erarbeiteten 1x2- und 2x2-faktorielles Designs praktisch angewandt
wird. Aus der oben dargelegten Forschungsfrage, Zielsetzung und Struktur ergibt sich die
Gliederung der Studie in die zwei Hauptkapitel Theorie und Empirie:

- Der Theorieteil besteht aus der Einleitung und dem Kapitel Zentralkonzepte. Im
Einleitungskapitel wird zundchst auf den Hype beziiglich der neuen Medien im
Fremdsprachenunterricht eingegangen, bevor der Einsatz von Videokonferenzen im
Fremdsprachenunterricht in Bezug auf die Problematik der Frontalitdt und Lehrerzentrierung
sowie beziiglich der Ankniipfungspunkte fiir die Mediendidaktik beleuchtet wird. AbschlieSend
werden Zielsetzung, Fragestellung und Aufbau der vorliegenden Forschungsarbeit dargelegt.

- Der empirische Teil gliedert sich in die Kapitel Gesamtstudie (Kap. 3), Zusammenfassung
der Ergebnisse und Erkenntnisse (Kap. 4) und Fazit und Ausblick (Kap. 5). Innerhalb des
Kapitels Gesamtstudie wird einleitend auf Aspekte der Vorstudie (Teil I), dann auf Aspekte
der Vorstudie (Teil II) und abschlieBend auf Aspekte der Hauptstudie niher eingegangen. Das
vierte Kapitel fasst zunédchst die Ergebnisse der Studie zusammen, bevor die entsprechenden
Erkenntnisse dargelegt werden. Das flinfte Kapitel enthélt das Fazit und gibt einen Ausblick.

An der Stelle sei ausdriicklich darauf hingewiesen, dass die vorliegende Arbeit mit dem Titel

10



"Der Einsatz von Videokonferenzen. Das didaktische Modell des interaktiven
Sprachlernprozesses per Videokonferenz in Theorie und Unterrichtspraxis" auch in der Zeit
der "Corona-Krise" hochst aktuell ist. Die Studie wurde bis zu dem Moment der Erstellung
des Manuskripts (im Februar/Mirz 2020) im Zeitraum 2015 bis 2019 demSchwerpunkt
"Das didaktische Modell des interaktiven Sprachlernprozesses per Videokonferenz in Theorie
und Unterrichtspraxis" gewidmet. Aufgrund des unerwartetenglobalen Auftretens der
COVID-19-Pandemie zu Beginn des Jahres 2020 hat sich der Autorentschieden, diese
Problematik aufzugreifen und das im Sommer 2020 vielfach diskutierte Thema des
Telelernens einzubeziehen. Demzufolge ist ausgewédhlte aktuelle Sekundérliteratur an
entsprechenden Stellen beriicksichtigt worden, vor allem im Kapitel 1.3 zur veridnderten
Situation 2020 ("Corona-Krise") und im Kapitel 5.2, das Ausblick und Forschungspotentiale
beinhaltet.

1 Einleitung

Die vorliegende Dissertation demonstriert, wie moderne Videokonferenztechnik mit
entsprechender Videokonferenz-Software, z.B. Polycom oder Skype, in Kontrollgruppen von
Telelerner*innen mit universitirem oder schulischem Niveau praktisch eingesetzt werden kann
unduntersucht, wie sich die konkrete Bedingung, dass die lokale Lehrkraft im Klassenraum
physisch an- oder abwesend ist, auf die Forderung der Akzeptanz des Sprachlernprozesses
durch die Online-Studierenden auswirkt. Die Untersuchung intendiert, die Auswirkung der
Hauptdimension I 'physische Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im Klassenraum' auf die
Hauptdimension II 'Akzeptanz des Sprachlernprozesses durch die Telelerner*innen innerhalb
des Zentralkonstrukts in den verschiedenen Kontrollgruppen systematisch zu ermitteln. Mit
'lokaler Lehrkraft' ist grundsétzlich der fremdsprachliche Pddagoge bezeichnet, der den
Lernenden aus dem Unterrichtsalltag gut bekannt ist (vgl. Ilien 2008: 79).

Vorliegend wird die effektive 'Akzeptanz' des hochstmoglichen selbstindigen E-Learning
betrachtet, d.h. inwiefern der eigenstindige videokonferenzbasierte Sprachlernprozess von
den Online-Studierenden als tatséchlich niitzlich empfunden wird und wie sich die positive
oder negative Einstellung gegeniiber dem E-Learning anhand des Nutzerverhaltens zeigt (vgl.
Kiipper 2005: 32). Der Begriff 'Akzeptanz' wird als eine spezielle Ausprdagung der positiv-
neutralen-negativen Einstellung der Telelerner*innen gegeniiber dem Sprachlernprozess per
Videokonferenz verstanden und beriicksichtigt affektive, kognitive und konative Aspekte (vgl.
Kiipper 2005: 129).

Die vorliegende Arbeit intendiert, erstens aufzuzeigen, wie sich die 'physische Abwesenheit der
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lokalen Lehrkraft' (als Hauptdimension I) auf die 'Akzeptanz des Sprachlernprozesses durch die

Telelerner*innen' (als Hauptdimension II) in den unterschiedlichen Kontrollgruppen auswirkt.

Zweitens werden die Ergebnisse und Erkenntnisse dargelegt und diskutiert. Drittens wird

gezeigt, welchen wissenschaftlichen Beitrag die jeweiligen Ergebnisse und Erkenntnisse fiir die

Fachdidaktik leisten. Detailliert verfolgt die Arbeit folgende Ziele:

Ziel 1: Die Entwicklung und Analyse einer spezifischen distanzmedialen
Kommunikationsform in der Zielsprache Englisch oder Deutsch als Fremdsprache per
Videokonferenz (vgl. Schlickau 2009: 371ff.). Dabei sollen Bildungsprojekte zur Sprach-
und Kulturvermittlung, d.h. gemeinsames interkulturelles Lernen per Videokonferenz,
angeregt und im Endeffekt erfolgreich umgesetzt werden. Im Rahmen des Bildungsprojekts
werden die aktuellen gemeinsamen Lernprozesse per Videokonferenz vonseiten des
Studienleiters nicht nur kritisch, sondern auch konstruktiv mitgestaltet. Auchwird die
Komplexitit des sprachlichen Handelns durch die Telelerner*innen angesichts der sich
dynamisch verdndernden gesellschaftlichen Bedingungen beachtet (vgl. Schlickau 2009:
386f.). Das Forschungsziel besteht iiberdies darin, die Zusammenhidnge zwischen den
Hauptdimensionen in dem betreffenden Zentralkonstrukt herauszuarbeiten;

Ziel 2: Die systematische Analyse und Aufklarung dazu, inwieweit sich die Hauptdimension I
'physische Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im Klassenraum' auf die Hauptdimension 11
'Akzeptanz des Sprachlernprozesses durch die Telelerner*innen' auswirkt. Die Forschung
im Bereich des kooperativen Lernens in Videokonferenzen hat das Thema der Akzeptanz
bzw. des Zuspruches bisher vernachldssigt. Es ist fiir die aktuelle Forschung daher
unerldsslich, umfassendere Erkenntnisse in dem Themengebiet zu erlangen;

Ziel 3: In Bezug auf die von den Telelerner*innen angewendete 'gemeinsame Applikation', die
als wesentlicher Bestandteil von Videokonferenzen gilt (vgl. Ertl 2003: 137), und die bei
physischer 'An-' und bei 'physischer Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im Klassenraum'
eine intensive Unterstiitzung der Kooperation mit Hilfe von Kooperationsskript und
Wissensschema gewéhrleistet, wird deren Akzeptanz analysiert. Die Akzeptanz beinhaltet,
wie oben erwihnt, die positive, neutrale bzw. negative Einstellung der Telelerner*innen
gegeniiber dem Prozess der Wissenskonstruktion. Die Einstellung wird systematisch anhand
von zwei virtuell kopriasenten Telelerner*innen-Gruppen (fiir das 'schulische Niveau' und
fiir das 'universitdre Niveau') mithilfe der Methodentriangulation untersucht (vgl. Ertl 2003:
137);

Ziel 4: Es wird analysiert, wie die lokale Lehrkraft die Kontrollgruppen innerhalb der

Videokonferenz in Bezug auf deren wechselseitige virtuelle Vermittlung von padagogischen
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Lerntexten als Ressourcen verteilte Inhalte fachkundig tiberpriift und betreut.

Mit der Frage "Wie werden heutzutage die neuen Medien in der modernen Arbeitswelt
eingesetzt?" haben sich Autoren wie Huber und Hirschfelder (2004), Bohle et al. (2008),
Carstensen (2016) oder Hermeier et al. (2019) befasst. Sie zeigen, wie neue Medien im
modernen Arbeitsfeld eingesetzt werden und wie sie dieses verdndern. In der Arbeitswelt und
im Bildungsbereich werden die neuen digitalen Kommunikationsmedien von der
zeitgenossischen Generation der  Beschiftigten (z.B. Freiberufler, transkontinentale
Geschiéftspartner, Politiker) eingesetzt, um Co-Working bzw. ein kollaboratives Arbeiten zu
gestatten. Den Beschiftigten wird dank Technologien wie PC, Internet oder
Videokonferenztechnik nicht lediglich mehr Individualismus und Autonomie geschenkt,
sondern auch mehr Eigenverantwortung und Flexibilitét {ibertragen. Co-Working bezeichnet
grundsétzlich eine konkrete universelle kooperative Arbeitsform, die vor allem eine aktive
Zusammenarbeit aller daran beteiligter =~ Kooperationspartner  voraussetzt. Diese
Kooperationspartner bzw. Co-Working-Seiten kommunizieren und interagieren direkt von
ihren realen Arbeitspldtzen aus miteinander, da ihre physischen Arbeitsbiiros als Co-Working
Space innerhalb einer gemeinsamen Community per Internet in einem virtuellen kollektiven
institutionalisierten Ort miteinander verbunden werden (vgl. Hermeier et al. 2019: 170). Im
Rahmen des gemeinsamen Projekts profitieren die Kooperationsseiten entsprechend des
virtuellen Hauptprinzips 'wir euch - ithr uns' gegenseitig voneinander.

Die Arbeitsform Co-Working dient im Rahmen der Online-Kollaboration sowohl der
Partizipation und Co-Kreation als auch der Edition. Dabei arbeiten die Teilnehmer*innennicht
mehr mit Web 1.0 (read only), sondern mit Web 2.0, d.h. mit den Funktionen read and write
(vgl. West und West 2009: 1). In modernen Projektteams herrschen neue Arbeitsordnungen,
die eine gewisse Flexibilitit der  Arbeitszeiten zulassen und die neue
Beschiftigungsverhiltnisse im Kontext ihrer Zusammenarbeit etablieren. Die Projektteams
gelten als tempordre Teams, die kommunikativ netzbasiert zusammenarbeiten und ihre klaren
vorgeschriebenen Schliisselrollen erfiillen. Diese Rollen ergeben sich vor allem im Bereich der
betrieblichen Weiterbildung, an 6ffentlichen Bildungseinrichtungen in Form von Tele-Arbeit
bzw. Tele-Learning, z.B. an staatlichen Schulen, Gymnasien und Universititen. Innerhalb der
institutionalisierten E-Learning-Angebote lassen sich diese Aufgaben auch flexibel von zu
Hause aus erledigen (vgl. Huber und Hirschfelder 2004: 11f.). Die temporéren Projektteams
konnen im Rahmen des E-Learning-Angebots miteinander zeitlich flexibel und mithilfe von

Ressourcen (z.B. Arbeitsmaterial oder Arbeitspersonal als Kern- und Randbelegschaft)
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zusammenarbeiten. Hirschfelder und Hirschfelder (2004) betrachten das Themenfeld der
virtuellen Zusammenarbeit differenziert:

In diesem Zusammenhang wurden immer wieder Projektteams erwidhnt, die auf der Grundlage
netzbasierter Technologien operieren. In diesen Teams diversifizieren sich Arbeitsbeziehungen, und
die Arbeitsordnungen erfahren ein hohes Mal} an Flexibilisierung. Das betrifft die Arbeitszeiten
ebenso wie die Orte der Arbeit und die Beschaftigungsverhiltnisse sowie die Zusammenarbeit
innerhalb tempordrer Teams von Freelancern. Netzbasierte Kommunikation spielt in weiteren
Arbeitsfeldern eine Schliisselrolle. Dazu zdhlen der Bereich Tele-Learning innerhalb der betrieblichen
Weiterbildung, E-Learning an Universitidten sowie Formen der Tele-Arbeit, bei dir die betrieblich
eingebundene Arbeitskréifte Aufgaben von zu Hause aus erledigen. (Hirschfelder und Hirschfelder
2004: 111)

Die Flexibilitdt der mobil kommunizierenden Projektteams basiert ausschlielich auf dem
Einsatz von hochentwickelter Online-Technologie, die mal3geblich dazu beitrdgt, dass eine
effiziente und anpassungsfihige Kooperation zwischen den raumlich und zeitlich voneinander
Beteiligten im Kontext des gemeinsamen Arbeitsbereichs stattfindet, z.B. die E-Learning
gestiitzte Bildung im modernen Arbeitsbereich (vgl. Funken und Schulz-Schaeffer 2008: 98).
Bei Audio- oder Videokonferenzen sind die rdumlich und zeitlich flexiblen Projektteams im
modernen Online-Bildungsbereich eigenverantwortlich bzw. verfiigen sie {iiber eine
Lernerautonomie (learner autonomy). Die Lernerautonomie hingt fiir Ziirkova (2018) eng mit
der Lernerorientierung zusammen, "weil bei dem autonomen Lernen auch verschiedene
Personlichkeitsmerkmale und individuelle Unterschiede eine Rolle spielen" (Zirkova 2018:
16), und Gulanowska-Kowalczyk betrachtet Lernerautonomie vor allem als "wiinschenswertes
allgemeines Erziehungsziel" (Gulanowska-Kowalczyk 2007: 6). Aus den Zitaten von Zirkova
(2018: 16) und Gulanowska-Kowalczyk (2007: 6) lédsst sich ableiten, dass Projektteams im
modernen Bildungsbereich per Audio- und Videokonferenz Wissen entweder selbststindig
aneignen oder auf eine lernerorientierte Weise replizieren konnen. Diese Lernerautonomie setzt
nicht nur ein Selbst-Arrangement, sondern auch eine Selbst-Determinierung vonseiten der
Projektteam-Teilnehmer*innen voraus. Basierend auf ihrem Eigenwillen tragen sie eigene
Verantwortung dafiir, was sie individuell und dabei unmittelbar autonom tun. Die
Teilnehmer*innen der tempordren Projektteams verfligen {iber einen gréferen Freiraum in
Bezug auf die durch die lokale Personalleitung ausgeiibte AuBlenkontrolle, so dass sie im
Rahmen der Parteiautonomie nicht nur fiir ihr eigenes menschliches, sondern auch fiir ihr
freiwilliges kommunikatives Handeln im Laufeder Online-Kooperation Verantwortung tragen
konnen. In diesem Kontext bringt Wolf (2009) die Verantwortung im Bildungsbereich vor
allem mit Selbststindigkeit und auch mit Autonomie in Zusammenhang: Die Lernerautonomie
ist eine selbstindige und verantwortungsvolle Arbeitsform, die "einen hohen Grad an

Gemeinschaftlichkeit, Abstimmung, Kooperation und AuBlenkontrolle [erfordert]" (Wolf 2009:
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150). Eine hohere Autonomie vermag nicht nur, die Arbeitsfreude des Kollegiums zu erh6hen,
sondern auch den Lernerfolg der Schiiler zu verbessern (vgl. ebd.). Durch die Verantwortung
und Freiheit der Lernenden wird ihr kommunikatives Handeln begriindet, das ihre menschliche
Freiheit voraussetzt. Dabei gelten die menschliche Verantwortung und die Freiheit der
Lernenden als "zwei Seiten derselben Medaille", die auch durch die neuen Medien entweder
erweitert oder ganz umgekehrt eingeschriankt werden konnen (vgl. Beck 2019: 131f.). Die
Lernenden verfiigen iiber eine gewisse Freiheit und auch iiber eine gewisse Freiwilligkeit, ihr
eigenes kommunikatives Handeln nicht nur selbst zu determinieren, sondern dieses auch selbst
zu programmieren (vgl. ebd.).

Die Arbeitswelt verdndert sich dynamisch und wird z.B. durch Social Media bestimmt: Die
Digitalisierung des globalen Arbeitsmarktes entwickelt sich seit den 1990er Jahren rasant,
wobei auch das professionelle Agieren durch Social Media ermdglicht und angenommen wird,
z.B. durch WhatsApp, Cisco Webex, Microsoft Teams oder Zoom. Die moderne Arbeitswelt
bietet zudem nicht nur neue Arbeitsmdglichkeiten, sondern auch erstmalige Online-
Berufsgruppen (z.B. Online-Berater, Online-Verkdufer, Online-Marketing-Experte nach dem
Prinzip 'direkt von zuHause'). Es zeigt sich, dass sich die neuen Online-Berufsformen im 21.
Jahrhundert nicht nur durch spezifische technische Konstellationen, sondern auch durch
neuartige Anforderungenan Fiihrung und Management auszeichnen (vgl. Goll 2013: 85).
Neben den neuen Arbeitsmdoglichkeiten, -formen und -anforderungen entstehen parallel dazu
verschiedene Herausforderungen fiir die modernen Online-Beschéftigten, z.B. die Gestaltung
der eigenen Arbeitszeit, die fiir Online-Beschéftigte oftmals ein wesentliches Problem darstellt
(vgl. Carstensen 2016: 96). Tendenziell agieren Unternehmen in der digitalisierten Welt tiglich
nach einer Neuordnung entsprechend, d.h. die Unternehmensleiter*innen organisieren die
interne Arbeitsroutine fiir die Mitarbeiter*innen nach einem bisher nie dagewesenen Prinzip.
Die Unternehmensleitung arrangiert den internen Arbeitsablauf fiir ihr Arbeitspersonal in der
konkreten Arbeitsumgebung mithilfe der Telematik als neuartigen sozialen Arbeitsprozess. Die
Telematik vermag, den jeweiligen Arbeitsprozess mit sozialen Beziehungen zu verbinden und
neu zu formen. Hierbei kann von einer gewissen Standardisierung und Verstetigung, aber auch
von einer neuen Art von Interaktivititsbeziehungen gesprochen werden (vgl. Ahrens 2008:
83). Es findet dabei nicht nur die Virtualisierung der Arbeit statt, sondern es entstehen
innovative Arbeits- und Organisationsformen wie Tele-Learning, E-Learning oder die
Telearbeit per Videokonferenz (vgl. Hirschfelder und Huber 2004: 11).

Es sind zahlreiche Standardwerke zum Thema Videokonferenz (als modernes Medium in der

modernen Arbeitswelt und ihren Bereichen) entstanden, z.B. die Arbeiten von Straten (1987),
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Weinig (1996), Kawalek (1997), Rieck (2003), Pohl et al. (2006), Albrecht und Albrecht-
Gopfner (2012), Braun (2004), Fraas et al. (2012), Eichinger (2015), Loenhoff und Schmitz
(2015), in denen die Autoren erstmals nachgewiesen haben, dass und wie es mdglich ist, die
Videokonferenz in unterschiedlichen Bereichen der modernen Arbeitswelt effizient
einzusetzen. Als unmittelbare Arbeitsfelder der Digitalisierung werden Bereiche wie
Rechtsprechung, Medizin und Verkehr ausgemacht, und auch der Bildungsbereich mit seinem
schulischen und universitdren Niveau bildet keine Ausnahme mehr. In dieser Hinsicht vertreten

McElvany et al. (2018) die folgende Auffassung:

Die wachsende Digitalisierung in weiten Bereichen des alltdglichen Lebens verdndert die
Anforderungen an schulische Lehr- und Bildungsprozesse. Die Digitalisierung kann und darf nicht
vor dem Schultor enden. Der kompetente Umgang mit digitalen Medien stellt zum einen ein Ziel
schulischerBildungsprozesse dar. (McElvany et al. 2018: 9)

Aus dem Zitat von McElvany et al. (2018: 9) ldsst sich ableiten, dass eine aktive Integration
von digitalen Medien in Deutschland vor allem im Bildungsbereich stattfindet. In diesem
Bereich werden Lehr- und Bildungsprozesse durch innovative Programme unterstiitzt. Die
Programme stellen jedoch eine Reihe von Herausforderungen an die Lehrkrifte (vgl. ebd).

In den letzten drei Jahrzehnten ist der Einzug von modernen Informations- und
Kommunikationstechnologien in die Schulen und Hochschulen und somit auch ihre Einbindung
in den Unterricht immer weiter vorangeschritten. Infolge der bildungspolitischen Ziele, der
curricularen Entwicklungen und den zur Verfiigung stehenden finanziellen Mitteln werden
Lehrraume mit der aktuellsten Technik und mit Internetzugang ausgestattet, in fachspezifische
digitale Lehr- und Lernmaterialien investiert sowie Lehrerfortbildungen zu dem Themengebiet
organisiert. Diese Mallnahmen werden mit den Erwartungen an dieLehrenden verknlipft, dass
sie die zur Verfiigung gestellte Technik in ihren Unterrichtsalltag einbinden und dass sie diese
effektiv zur Forderung der Wissensvermittlung beim Lehr-Lern- Prozess nutzen (vgl. Boos et
al. 2009: 81f.). Dabei wird die Lehrpraxis mehr schiilerorientiert ausgerichtet und den
Lernenden mehr Moglichkeit gegeben, sich mit den zahlreichen Selbstbildungsangeboten
innerhalb und auBlerhalb der traditionellen Bildungssysteme neu und kreativ
auseinanderzusetzen (vgl. Lutjeharms und Lochtman 2012: 36). Das moderne Klassenzimmer
tendiert dazu, sich anhand eines medialen Kombinationsverfahrens nach dem Hauptprinzip
vom "Lehrbuch zum Laptop" zu "6ffnen", obwohl ein "flichendeckendes Online-
Klassenzimmer" noch utopisch bleibt (ebd.). Auch durch das Experimentieren mit den neuen
Methoden gelangen die Lernenden sowohl zu mehr Selbsténdigkeit und Individualisierung in
threm Lernprozess als auch zu einer hdheren Lernmotivation in einer effektiveren

Arbeitsatmosphire (vgl. Steinheider 2014: 57f.). Im modernen Bildungsbereich wird der
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Unterrichtsalltag durch ganz neue, auf Fernstudium basierende, Arbeitsformen bereichert und
stiitzt sich dabei innerhalb eines virtuellen Raums im modernen blended learning-Verfahren
immer ofter auf das Medium Internet:

[D]ie Tendenz zum ergdnzenden Einsatz des virtuellen Raums in blendend learning-Verfahren [setzt
sich] fort. Die ganz neuen Arbeitsformen wie z.B. kreative Bildungs- und Selbstlernformen im
Padagogik- bzw. Bildungsbereich (wie z.B. Das Fernstudium) stiitzen sich immer seltener auf die
traditionellen Multimedia-Instrumente wie CD-ROM und immer 6fter auf das Medium Internet.
(Lutjeharms und Lochtman 2012: 36; Hervorhebungen im Original)

Lutjeharms und Lochtman (2012: 36) verdeutlichen, dass der moderne péadagogische
Bildungsbereich dazu tendiert, das blended learning-Verfahren erginzend als kreative
Bildungs- und Selbstlernform im Rahmen des Fernstudiums einzusetzen. Das blended learning-
Verfahren ist ein Verfahren, das allen Teilnehmer*innen erlaubt, nicht nur das Wissen, sondern
auch ihre Erfahrungen zu vermitteln. Im Rahmen dieses Verfahrens wird ihr Lernprozess durch
das entsprechende blended learning-System unterstiitzt (vgl. Fiilop 2015: 57). Dieses Verfahren
findet dabei im Format eines blended learning- bzw. e-learning-Kurses statt, welcher die
Moglichkeit bietet, die Schule nicht nur "neu zu denken", sondern auch diese "[neu] zu leben".
In diesem Fall handelt es sich vor allem um ein innovatives Unterrichtsverfahren, bei dem nicht
nur auf eine traditionelle, sondern auch auf eine moderne Weise seitens der Lehrkrifte
unterrichtet wird (vgl. Bergold 2007: 312). Dieses Verfahren beruht auf einer eingehenden
Konzeption von e-learning-Umgebung, die grundsétzlich fiir die Begleitung der Lernenden in
der blended-learning-Phase wichtig ist. Bei dieser Umgebung bewihrt sich das sog. KOPING-
Verfahren (vgl. Kuntze 2017: 94).

Der Name dieses Verfahrens ist ein Kunstwort, das an das englische Wort "coping" angelehnt
ist und dabei "mit etwas fertig werden" oder "bewiltigen" bedeutet (vgl. Kuhlmann und Sauter
2008: 135). Das Verfahren existiert seit 1987 und gilt dazu als "ein fester Bestandteil"
bestimmter Lehr-Lernumgebungen. Dieses KOPING-Verfahren setzt vor allem eine Arbeit der
Lernenden voraus, den entsprechenden Praxistandems innerhalb einer sog. "KOPING-Gruppe"
voraus und soll aber seinerseits zuerst (von den Gruppenteilnehmer*innen) erlernt werden (vgl.
Wahl 2006: 262; Wahl 2020: 247). Dieses KOPING-Verfahren kommt vor allem in einer sog.
Innenkreis-Auflenkreis-Anordnung zum Tragen. Hier haben im Innenkreis die Lernenden als
sog. "KOPING-Novizen" ihren Sitz, dabei soll jeder solcher "Novize" unbedingt gut darauf

vorbereitet sein, "einen Schritt des Verfahrens" selbstiandig leiten zu konnen (Wahl 2020: 247).

Das blended learning-Verfahren setzt sich zum Ziel, das erfolgreiche Sprachselbstlernen der
Lernenden durch ihre eigenen Lehrkrifte als 'angehende Onlinetutoren' zu befdhigen. Diese

sollen aber ihrerseits dementsprechend nach wachsendem Bedarf "gezielt geschult" werden
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(Klippel 2007: 94). Im Rahmen dieses blended learning-Verfahrens sollen diese Onlinetutoren
iiber eine bestimmte Mitarbeiterqualifikation im blended-learning-Verfahren verfligen und
dazu auch fahig sein, an verschiedenen "dezentralen Standorten" auf eine zeitlich versetzten
Weise mit den aktuell eingefiihrten Lern-/Schulungsinhalten an ihrem Arbeitsplatz zu arbeiten

(Nossel und Hieber 2011: 124).

Diese kreative Bildungs- und Selbstlernform setzt eine Kombination von distanzmedialer
Kommunikation in Prasenzbegegnungen voraus und wird nicht nur durch multimediale Medien
wie CD-ROM ermoglicht, sondern auch durch das Internet und die virtuellen Informations- und
Kommunikationstechnologien. Zugleich sollen die Lehrkrifte iiber technische und
organisatorische Fertigkeiten verfligen, um die Selbstlernform im Bereich E-Learning und

blended learning kompetent durchfiihren zu kénnen (vgl. ebd.):

Hier gilt es fiir Lehrkrifte, sichdie entsprechenden technischen und organisatorischen Skills im
Bereich des E-learning und des blendend learning, also der 'Kombination distanzmedialer
Kommunikation mit Présenzbegegnungen' (Schlickau 2009: 387) anzueignen. (Lutjeharms und
Lochtman 2012: 36; Hervorhebungen im Original)

Wihrend der Computer, die Lehr- und Lernsoftware sowie das Internet immer hiufiger zur
zeitgendssischen Standardausstattung der Schulen gehoren, sind Videokonferenzsysteme in den
Klassenzimmern noch selten zu finden. Das Videokonferenzsystem ist ein modernes komplexes
Telekommunikationsmedium, das aus einem leistungsfdhigen PC oder Laptop mit Web-
Kamera und Mikrofon sowie Head-Set bzw. Lautsprechern und einer passenden
Videokonferenz-Software besteht. Diese Medien ermoglichen die Durchfithrung einer
Videokonferenz, die als technische Modifikation einer traditionellen direkten Kommunikation
gilt (vgl. Weinig 1996: 62). Thr wesentlicher Vorteil nach Bremer und Fechter (1999: 19)
besteht in der rdumlich flexiblen Teilnahme der Lerner an einer ortsunabhédngigen
Kommunikation (vgl. ebd.). Ein technischer Vorteil ist zudem, dass jegliche Bearbeitungen, die
wihrend einer Videokonferenz vorgenommen werden, iiber den Computerdokumentierbar sind
(vgl. ebd.: 191f)). AuBerdem ermdglichen dieVideokonferenz-Software und Hardware, z.B.
Polycom for Desktop bzw. Polycom Mobile oder Skype for Desktop bzw. Skype Mobile, die
Kombination und Bearbeitung von digitalisierten Bildern, Audio- und Videoressourcen und

tragen somit zum Multimedia-Einsatz im Unterricht bei (siche Abbildung 1).
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Abbildung 1: Videokonferenzsystem

Das Videokonferenzsystem kann auBerdem multimedial mit einer Telelerner*innen-
Lernplattform und einer internetbasierten Videokonferenz-Software erginzt werden. Diese
geben den Schiiler*innen zusétzlich zu der audiovisuellen Kommunikation die Mdglichkeit, im
Verlauf der Videokonferenz kooperativ und produktiv mit den Unterrichtsmaterialien zu
arbeiten. Obwohldie ersten verdffentlichten Erfahrungsberichte, z.B. der Zeitungsbericht "Ein
Bericht tiber die bisherigen Erfahrungen am SFC der Keio Universitdt" vom 21. April 2008,
erschienen in Der Neue Tag (Videokonferenz mit Jugendlichen aus Kapstadt am 13. April
2016) und der Berichtder Freien Universitit Berlin zur Videokonferenz vom 7. Oktober 1999,
iiber den Einsatz von Videokonferenzen vermuten lassen, dass es sich bei Videokonferenzen
um ein neues Medium handelt, das speziell dafiir entwickelt wurde, um den pédagogischen
Bediirfnissen der Lehrenden und den Lernbediirfnissen der Schiiler*innen im Klassenverband
entgegenzukommen, sind sie urspriinglich fiir Prasentationszwecke im beruflichen Bereich
eingesetzt worden. Im Verlauf der drei beispielhaften Videokonferenzen aus den genannten
Erfahrungsberichtenkam ein lehrerzentrierter Frontalunterricht zum Einsatz, bei dem aufgrund
der relativ hohen Teilnehmerzahl fast keine Moglichkeit fiir eine aktive Interaktion der
Lernenden bestanden hat. Gudjons befindet, dass zahlreiche Methoden existieren, um "vom
Frontalunterricht als dominierender Sozialform des Unterrichtes schrittweise wegzukommen
und vorsichtig das selbstgesteuerte Lernen anzubahnen", und beispielsweise
"Interaktionsspiele [...] die soziale Ebene der Lerngruppe und [das] Lernklima positiv
beeinflussen" konnen (Gudjons 2006: 33f). Das Unterrichtsgeschehen kann "vom

lehrerzentrierten Demonstrationsunterricht zur Integration unterschiedlicher Aktivitéts- und
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Lernformen [und] von der iiberbetonten Vermittlung des Fach- und Faktenwissens zum
eigenstidndigen Denken und Arbeiten der Schiiler und Schiilerinnen" hin entwickelt werden, so
dass der Fragen-entwickelnde Unterricht die selbstgesteuerten Lernprozesse lediglich
unterstiitzt und anregt (ebd.: 36). Zudem beobachtet Gudjons, dass der Frontalunterricht in der
"Diskussion um eine 'Neue Unterrichtskultur' in der Regel heftig kritisiert" wird, denn weder
lernen die Schiiler genau das, "was Lehrer frontal fiir alle lehren" noch "orientiere sich [der
Frontalunterricht] an einem imagindren Durchschnittsschiiler (den es iiberhaupt nicht gibt)",
und er "verhindere Selbstverantwortung im Lernen der Schiiler" (ebd.: 91; Hervorhebung im
Original). Der Frontalunterricht befindet sich in einem Wandel, gilt als "Stietkind der
wissenschaftlichen Didaktik" (Gudjons 2011: 7) und wird mittlerweile auch wegen seiner
Lehrerdominanz bei der Steuerung und Kontrolle des Unterrichtsgeschehens in der Klasse
heftig kritisiert. Der Frontalunterricht kann entweder als "traditioneller Frontalunterricht" oder
den Mitgliedern einer Lerngruppen als ein "integrierter Frontalunterricht (nach einem neuen
Konzept)" zur Verfiigung gestellt werden (Gudjons 2006: 91f.). Bei Studierenden hat der
Frontalunterricht einen negativen Beigeschmack und gilt auch deswegen als stark kritisierte
Unterrichtsform (vgl. Gudjons 2011: 7), weil "im Unterricht alle Mitglieder einer
Lerngruppe/Klasse in gleicher Zeit auf gleichen Wegen mit gleichen Inhalten zu gleichen
Zielen gefiihrt werden sollen" (ebd. 2011: 21f)).

Im Rahmen einer umfangreichen Investitionsmaflnahme wurde beispielsweise in England in
den vergangenen zehn Jahren die Ausstattung mehrerer Schulen und Universititen mit
Videokonferenz-Systemen vorgenommen. Damit wurde gleichzeitig auch die Erwartung an die
Lehrenden gestellt, dass sie durch den Einsatz von Videokonferenzen ihre lehrerzentrierte
Unterrichtspraxis &ndern und somit die Qualitit ihres Unterrichts verbessern. Die Einbeziehung
der multimedialen Technologien in den Unterricht sollte auerdem den Lernbediirfnissen der
neuen Lernergeneration digital natives (vgl. Prensky 2001: 1{f.) entgegenkommen, so dass bei
thnen bessere Lernleistungen erreicht und sie speziell auf die Anforderungen des 21.
Jahrhunderts vorbereitet werden konnten. Kurtzs (2001) Finschdtzung zufolge muss die
Einbeziehung der modernen multimedialen Technologien, die heutzutage im Bildungsbereich
neue Perspektiven erdffnen, indes auch in Bezug auf ihre Grenzen kritisch hinterfragt werden
(vgl. Kurtz 2001: 53). Neben England wurden Videokonferenzsysteme auch zunehmend in US-
amerikanischen und japanischen Klassenrdumen installiert und eine entsprechende Tendenz ist
auch in Deutschland zu beobachten. Auf diese Tendenz reagieren auch Lehrbuchverlage mit
der Entwicklung von Videokonferenzmaterialien, z.B. der Verlag fiir Sozialwissenschaft in

Wiesbaden mit Audiovisuelle Fernkommunikation. Grundlagen der Analyse und Anwendung
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von Videokonferenzen. Zudem steigt die Zahl der Internetportale, auf denen die Lehrerinnen
und Lehrer Best-Practice-Einsatzszenarien austauschen konnen (vgl. VIDOFON: professional
video communication, Netzwelt: Magazin fiir IT & Consumer Electronics, Azine Articles: Video
Conferencing, Video Conferencing, Videoconference Tips & Techniques). Derzeit iiberwiegt
die Zahl solcher Anleitungen, die fiir die allgemeine Durchfiihrung einer Videokonferenz
entwickelt worden sind, wihrend sich Materialien fiir denFremdsprachenunterricht noch in der
Entwicklungsphase befinden.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Einsatz von Videokonferenzen im kooperativen
Fremdsprachenunterricht in Gruppen, die entweder Telelerner*innen auf dem Niveau der
universitdren Bildung oder aber Telelerner*innen auf dem Niveau der schulischen Bildung

beinhalten.

1.1 Neue Medien im Fremdsprachenunterricht und der Hype der neuen Medien
im Fremdsprachenunterricht

Da es sich bei dem Videokonferenzsystem um eine Technologie handelt, die erst allméhlich
Eingang in die Schulen findet, ist die Zahl der durchgefiihrten Studien zu diesem Thema bis zur
Umsetzung dieser Studie gering. Deshalb forderte Jakobs: "Technologien wie Internet, E-
Mail, E-Business, Videokonferenz, Chat etc. konnen von der Forschung nicht iibergangen
werden, zumal sie bereits Einzug in die Schule gehalten haben (z.B. 'Schulen ans Netz')" und
dass die "Verwendung der modernen Kommunikationstechniken zur Informationsbeschaffung"
ebenfalls wissenschaftlich untersucht werden (Jakobs 2003: 850, Hervorhebung im Original).
Die modernen Kommunikationsmittel, die in die Autorensysteme integriert werden, sind kaum
geforscht:

Empirische Untersuchungen zu Videokonferenzen basieren in der Regel auf Laborexperimenten (z.B.
Lopez Montez, 1992; Rosetti & Surynt, 1985) oder auf Nutzerbefragungen zum Mediengebrauch
(Antoni, 1990; Gowan & Downs, 1994; Kohler, 1993; Kydd & Ferry, 1994). Felduntersuchungen und
Fallstudien sind eher selten (Bergmann & Meier, 1998; Meier, 1998). [...] Die Funktionalitéit des
Mediums wird kontrovers diskutiert, so z.B. die Frage, ob sich Videokonferenzen fiir
Problemlosesituationen anbieten (Rosetti & Surynt, 1985) oder nicht (Bronner, 1996). Es wird
angenommen, das Medium eigne sich nicht fiir die Behandlung kontroverser, emotionsgeladener
Themen, fiir Brainstorming oder das Sichkennenlernen der Partner. Als Voraussetzung fiir das
Gelingen von Videokonferenzen gelten die personliche Bekanntschaft der Beteiligten (Weinig, 1996)
und die Schwerpunktsetzung auf Informationsaustausch (Abel, 1990; Férber, 1993; Kydd & Ferry,
1994). (Jakobs 2003: 850)

Aktuellere Untersuchungen zum Einsatz von Videokonferenzen (z.B. Laborexperimente und
Nutzerbefragungen zum Gebrauch von diesem Medium) sind vor allem im empirischen Bereich

vorhanden (siche unten). Was aber die Felduntersuchungen und Fallstudien zu dem
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Schwerpunkt betrifft, so sind diese in dem empirischen Bereich kaum auffindbar.

In der deutschsprachigen Literatur existieren vereinzelte relativ enthusiastische
Erfahrungsberichte liber den Einsatz von Videokonferenzsystemen in unterschiedlichen
Bereichen. Mandel (2010) stellt fest, dass "der Einsatz von Videokonferenzen in E-Learning-
Szenarien [...] einer aktuellen Studie zufolge von Studierenden als besonders niitzlich
empfunden [wird]" (Mandel 2010: 113). Auch das UZH Magazin stellt fest: "Beachtet man [...]
einige Grundregeln, haben Videokonferenzen eine grofe Zukunft" (UZH Magazin. Die
Wissenschaftszeitschrift, 2019: 40). Allerdings sind Studien, die sich mit computergestiitztem
Lehren und Lernen mithilfe der Videokonferenzsysteme im Fremdsprachenunterricht
beschiftigen, noch selten. In dieser Hinsicht vertritt Uskov et al. (2017: 207) die folgende
Auffassung:

The potential of computer-mediated tools in facilitating second language acquisition has been
mentioned in various current researches. Angelova, M., and Zhao, Y. conducted a collaborative online
project between students from China and United States of America. They were paired up to
communicate using the discussion board and e-mail tools for tutoring and learning different aspects
of English grammar and developing culture awareness. The American students tried to correct
mistakes of their Chinese partners in writing introduction essays or cultural lessons. The Chinese
students used email as well as Skype to communicate with their American partners. Apart from the
benefits collected from different aspects, the study concluded that computer-mediated communication
are used as a bridge to connect students from two different countries and two different programs to
improve the teaching skills of the American as well as to enhance non-native speakers' language skill.
(Uskov et al. 2017: 207)

Bei zwei Studien, die zu den Schwerpunkten kollaboratives Online-Projekt (per Skype): Einsatz
von Discussion Board und E-Mail-Tools (fir Tutoring und Lernen in Paaren von
unterschiedlichen Aspekten in der Englischen Grammatik und Entwicklung der Cultural
Awareness der Studierenden)' und der "Einsatz von Videokonferenzen zur Unterstiitzung der
multimodalen Interaktion im Online-Sprachklassenraum" zwischen den chinesischen und US-
amerikanischen Student*innen (und zwischen weiteren internationalen Student*innen)
durchgefiihrt wurden, lag der Fokus im Rahmen der ersten Studie (von Angelova und Zhao
(2016) zum Thema "Using an online collaborative project between American and Chinese
students to develop ESL teaching skills, cross-cultural awareness and language skills, Computer
Assisted Language Learning") nicht nur auf der Verbesserung von Lehrfertigkeiten der
amerikanischen Seite, sondern auch auf der Verbesserung von nicht-muttersprachlichen
Sprachfertigkeiten. Laut Uskov et al. (2017: 207) kontrdr dazu konzentrierte sich die zweite
Studie von Hampel und Stickler im Jahr 2005 auf den Einfluss der virtuellen Lernumgebung
auf die Sprachlerninteraktion:

In addition, videoconferencing that has been called visual collaboration is becoming noticeable in the
benefits of online language learning. Hampel, R. and Sticker, U. conducted research about
videoconferencing in supporting multimodal interaction in an online language classroom. The study
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concentrated on the use of videoconferencing in the context of a larger exploratory study to find out
how language-learning interaction was influenced by the virtual learning environment. The findings
demonstrated how an online videoconferencing environment can be applied in language teaching as
well as how teachers and learners collaborate in online environment.

Nevertheless, few studies have aimed to utilize video chat applications for supporting simultaneous
learning of multiple languages. (Uskov et al. 2017: 207)

Bezugnehmend auf den Unterricht per Videokonferenz als eine der Formen des
Teleunterrichtes, argumentiert Jakobs, dass die "geringe Akzeptanz von Videokonferenzen [...]
auf die fehlende Schulung und Erfahrung der Nutzer mit diesem Medium zuriickgefiihrt"
werden kann (Jakobs 2003: 851). Die mangelnde Erfahrung im Umgang mit Videokonferenzen
ist nicht verwunderlich, da die allméhliche Implementierung der Videokonferenzsysteme an
den Schulen vor allem technologiegeleitet und weniger pddagogisch motiviert ist, so dass erst
nachtridgliche Empfehlungen fiir ihre effektive Anwendung sowie fiir die Entwicklung von
fachspezifischen Videokonferenz-Materialien zu erwarten sind. Trotz dieses Mangelsberichten
Lehner und Nikolaus hinsichtlich des aktuellen Einsatzes von Videokonferenzenvor allem
von der Bedeutung der verschiedenen Formen des Teleunterrichtes (im deutschen
Bildungsbereich): "Die Bedeutung der verschiedenen Formen des Teleunterrichtes wurde in
Deutschland mittlerweile erkannt und findet sich auch in vielen Dokumenten zur
Hochschulreform als ldngerfristige Perspektive formuliert" (Lehner und Nikolaus 1999: VI).
Im Vergleich zu Deutschland wurden bereits in England und in der Tiirkei einige empirisch
bedeutsame Studien erfolgreich durchgefiihrt, u.a. A4 Study into Video Conferencing Using the
Apple Macintosh Platform und Students' Perceptions of Videoconferencing in the Classrooms
in Higher Education, die von Clark, Mahoney und Scrivener im Zeitraum von Juni 1994 bis
Januar 1995 an der University of Derby (England) in der Zielgruppe 'Mitglieder des Design
Research Centers' erfolgreich durchgefiihrt worden ist. Diese Studie war grundsitzlich dem
Schwerpunkt Verwendung von Videokonferenzen mit Apple Macintosh gewidmet und
intendierte, ein allgemeines Verstdndnis dafiir zu entwickeln, wie Videokonferenzen im
universitidren Kontext zur Unterstiitzung von téglichen Arbeitsaktivititen verwendet werden
sollen. Im Jahr 2012 wurde die &hnlich ausgerichtete Studie Students' Perceptions of
Videoconferencing in the Classrooms in Higher Education von Candarlia und Yukselban der
Yildiz Technical University of Istanbul (Tiirkei) in der Zielgruppe 'Student*innen aus dem
Bereich English Language Teaching' der Universitét erfolgreich durchgefiihrt. Diese relativ
gute Forschungssituation ist einerseits mit der Tatsache verbunden, dass in England und in der
Tiirkei die meisten finanziellen Mittel in die Ausstattung der Grund- und Mittelschulen mit
Informations- und Kommunikationstechnologien (und im Rahmen dessen auch mit

Videokonferenzsystemen) investiert wurden, was ermoglicht hat, an vielen Schulen
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Forschungsprojekte durchzufiihren. Andererseits wurde dadurch auch beabsichtigt, zu
iiberpriifen, ob sich die mit diesen Investitionsmafnahmen verkniipften Erwartungen erfiillt
haben. Zu diesen Erwartungen zihlten die Anderung der Lehrpraxis, die Férderung des
eigenverantwortlichen und selbstdndigen Lernens durch schiilerzentrierte Lehrformen, die
Steigerung der Interaktion sowohl zwischen der Lehrkraft und den Lernenden als auch
zwischen den Lernenden untereinander wéhrend des Unterrichts im Klassenverband und
schlieBlich bessere Schiilerleistungen durch den Einsatz von IT-Technologien. Hinsichtlich des
vorteilhaften Einsatzes von digitalen Technologien im Rahmen des modernen
Fremdsprachenunterrichts (z.B. mit einem schulischen Austausch) im schulischen Kontext sind
Brandt und Dausend der Auffassung, dass durch den Einsatz von digitalen Technologien (und
vom modernen Medium Videokonferenz) ein schulischer Austausch ermdglicht wird,der
seinerseits den modernen Fremdsprachenunterricht nicht nur "6ffnet", sondern auch die
Vorbereitung dieses Austauschs wesentlich einfacher und intensiver macht (vgl. Brandt und
Dausend 2018: 143).

In der Literatur lassen sich {iiberdies folgende positive Aussagen zum Einsatz von
Videokonferenz anhand der digitalen Technologien im schulischen Kontext finden: Die
moderne Videokonferenz-Technologie hilft nicht nur, das Vertrauen zwischen den
Gesprichspartnern durch das Zuschalten des Live-Bildes aufzubauen, sondern erzeugt auch
deutlich mehr Berechenbarkeit und Sicherheit fiir diese Gespréachspartner. Dazu erleichtert
diese Technologie die Dokumentenverwaltung und erhoht dadurch die Effizienz der
gegenseitigen Abstimmungen und Verabredungen dieser Gespriachspartner (vgl. Englich und
Remmers 2013: 49). Diese Videokonferenz-Technologie hilft also dabei, a) die Integration von
Multimedia in den Unterricht zu unterstiitzen (vgl. Bremer und Fechter 1999: 1611f.), b) trigt
zur Forderung von Medienkompetenzen der Schiiler*innen bei (vgl. Boos et al. 2009: 24), c)
leistet einen Beitrag zur Unterstiitzung der Interaktion und Interaktivitét (vgl. Kawalek 1997:
15211.), d) hilft Motivation und Aufmerksamkeit bei den Schiiler*innen aufrechtzuerhalten (vgl.
Boos et al. 2009: 43) und e) unterstiitzt gesamtheitlich mit einer multimedialen Lernplattform
und einer Internet basierten Videokonferenz-Software (vgl. Bremer und Fechter 1999: 161ft.)
produktive und kooperative Arbeit mit den Unterrichtsmaterialien sowie das kollaborative
Lernen bzw. die aktive Einbindung aller Beteiligten in den Unterricht (vgl. Kawalek 1997:
1521f.). Die integrierte Videokonferenz-Software hilft, die Unterrichtsorganisation durch die
vorbereiteten Ubersichten zu verbessern (vgl. Bremer und Fechter 1999: 161ff.), fiihrt zum
schnelleren Unterrichtsablauf, wodurch mehr Zeit fiir das Training von produktiven

Fertigkeiten gewonnen wird (vgl. Weinig 1996: 66ff.)), und sie ermdoglicht, den

24



Unterrichtsablauf zu dokumentieren, die Unterrichtsmaterialien zu speichern, auszudrucken,
per E-Mail zu schicken oder ins Intra- bzw. Internet hochzuladen. Neben diesen positiven
Aussagen, die vor allem die technischen Vorteile der neuen Technologie hervorheben, finden
sich in der Forschungsliteratur auch kritische Einwidnde, die mit der Nutzung von
Videokonferenzsystemen als péddagogischem Werkzeug zur Forderung des interaktiven
Lehrens und Lernens zusammenhéngen. So wird in der Literatur darauf hingedeutet, dass die
Lehrenden die Videokonferenz héiufig als Simulation einer iiblichen Konferenz nutzen (vgl.
Weinig 1996:70). Meier (2017: 259) mutmalBt, dass die Videokonferenz im Vergleich zur
traditionellen Face-to-Face Interaktion wesentlich mehr zu Distanzierung, Anstrengung und
Unnatiirlichkeit beitragen konnte und dass fiir das erfolgreiche Gelingen einer Videokonferenz
eine Gesprachsdisziplin erforderlich ist. Die Videokonferenzsysteme werden oftmals als
Prasentationswerkzeug im Rahmen von Informationskonferenzen eingesetzt, bei denen es
unmittelbar um traditionelle Kenntnisvermittlung geht, z.B. das Halten von Referaten oder
Vortrigen, die in einer monologischen Form stattfinden (vgl. Weinig 1996: 41ft.), wodurch sie
ihr Potential nicht vollig ausschopfen. Dieses Defizit konnte einerseits damit zusammenhéngen,
dass die Implementierung der Videokonferenzsysteme in den Schulen iiberhaupt nicht oder
nicht mit fortlaufenden Lehrerfortbildungen begleitet wird. Andererseits weisen die bisherigen
Fortbildungskonzepte, z.B. Teleteaching, Teletutoringoder Telelearning, als Formen der
Telematik gestiitzten Aus- und Weiterbildung (vgl. Jung und Warnecke 2013: 99) Méngel auf,
da sie wenig auf die fachspezifischen Bediirfnisse der Lehrenden eingehen. Somit sind die
Lehrenden auf ihre Erfahrungen beziiglich der digitalen Medien angewiesen und iibertragen die
thnen bekannten Anwendungen auf den Videokonferenz-Einsatz. Aus diesem Grund wird auch
bezweifelt, dass die Ausstattung der Schulen mit Videokonferenzsystemen automatisch zu
erhofften Anderungen in der Lehrpraxisfiihrt. In der Literatur wird beispielsweise auf die
Tendenz hingedeutet, dass der Einsatz von Videokonferenzsystemen die Lehrenden zum
direktiven, frontalen, lehrerzentrierten Unterrichten verleitet, was zur Folge hat, dass die aktive
Partizipationsmoglichkeit der Schiiler am Unterricht eingeschrankt wird. In dieser Hinsicht
heben Eilks und Byers hervor:

In the second step, during the frontal lessons, use was made of videoconferencing and
webcasting/archiving. The courses were delivered in a synchronous manner via a video-conferencing
andwebcasting scheme and the logic of hybrid environment (e.g. a structured distance-learning setting
with definite timetables, fixed audiences and locally organized examination schedules) was followed
in which video-conferencing addresses the need for a multi-disciplinary transnational covering and
archived material serves private study.

Subsequently, in the third step, the learners benefited from study materials, self-assessment
opportunities and opportunities for direct contact with the instructor. The post-course step was mainly
based on the parallel activities of study, since the user could connect to the server at a later date and
view the archived version of the video-conferences, self-assessment and direct questioning of the
lecturer. Learners could use both the direct open line to teaching staff and the distributed
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infrastructure media on the server (Eilks und Byers 2009: 177).

Eilks und Byers (2009: 177) stellen fest, dass sich der moderne institutionalisierte
Frontalunterricht in einem Distance Learning-Setting stufenweise und unmittelbar in einem
direkten Kontakt zwischen Studierenden (in Form einer fixierten Audienz) mit der Lehrkraft
und mithilfe der entsprechenden Arbeitsmaterialien auf eine synchrone Weise entwickelt hat.
Dieser videokonferenzbasierte Frontalunterricht bestand aus den zwei Phasen
Videokonferenzabhalten und Selbstbeurteilung (vgl. Eilks und Byers 2009: 177). Im deutschen
Bildungsbereich herrscht hingegen die Tendenz vor, das Videokonferenzsystem als
Conferencing Tool vor allem im Rahmen des frontalen Unterrichtes einzusetzen (vgl. Augustin
1998: 100). Im Vergleich zum deutschen zeigt sich im US-amerikanischen Bildungsbereich
eine andere Tendenz hinsichtlich der Lehr- und Lernstrategien:

The instructional strategies generally fall into one of two categories: teacher-centered strategies or
student-centered strategies. (Smyth und Volker 2013: 157)

Im US-amerikanischen Kontext zeigt sich dabei eine Tendenz zu lernerzentrierten Strategien
ab. Derartige Urteile sind aber mdglicherweise zu revidieren; vor allem aufgrund der
verstirkten Einsdtze von Videokonferenzsystemen im Zuge der Covid-19-Krise kann mit
deutlichen Verinderungen bisheriger Lehr-Lernstrategien gerechnet werden (siehe unten). Die
Software-Applikation Skype ermoglicht es den Lehrkriften, virtuelle Video- und Audio- Anrufe
wihrend ihrer Unterrichtseinheiten (im Rahmen eines offenen und physisch distanzierten
Formats) zu tétigen. Die Lehrkrifte tendieren dabei dazu, ihre videokonferenzbasierten
Unterrichtseinheiten mithilfe von Instruierungsstrategien in Form von lehrerzentrierter
Instruierungsstrategie und lernerzentrierter Instruierungsstrategie zu leiten:

Skype is a software application that allows for computer-to-computer voice or video calls over the
internet. [It furthers] the degree to which students are willing to contribute or interact in the open
and 'impersonal' online format rather than in the confines of the traditional classroom. (Smyth und
Volker 2013: 157)

Nachdem sich die Arbeit mit dem ersten Aspekt Neue Medien im Fremdsprachenunterricht und
der Hype der neuen Medien im Fremdsprachenunterricht in Bezug auf die aktuelle Literatur
und die entsprechenden Studien auseinandergesetzt hat, werden nachfolgend der Einsatz von
Videokonferenzen im Fremdsprachenunterricht in Bezug auf die Problematik Frontalitidt und

Lehrerzentrierung sowie Ankniipfungspunkte fiir die Mediendidaktik diskutiert.

1.2 Einsatz von Videokonferenzen im Fremdsprachenunterricht.

Problematik: Frontalitit und Lehrerzentrierung;
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Ankniipfungspunkte fiir die Mediendidaktik
Einige Studien diskutieren die Qualitit der Interaktion zwischen dem Lehrenden und den
Lernenden. Entgegen der Erwartungen ist der Redeanteil der Lehrenden im Unterricht weiterhin
hoch und die Interaktionsstruktur zwischen der Lehrkraft und den Lernenden bleibt somit
asymmetrisch. Laut Caporali und Trajkovik (2012: 105) ermoglichen die
Videokonferenzpraktiken den Lernenden nicht nur das synchrone Zuschauen und Zuhoren,
sondern auch eine Kommunikation mit anderen Teilnehmern im Rahmen einer
zwischenmenschlichen Interaktion. Derartige Erwartungen lassen sich aber noch immer nicht

ausreichend erfiillen (vgl. ebd.). In dieser Hinsicht fassen Caporali und Trajkovikzusammen:

Students stated that the applied technologies, the locations of the devices, technical problems such as
sound, image and connection problems, interaction inside and outside the class, the teacher's use of
body language and duration of the courses were factors affecting their opinion of distance education
[and another study conducted revealed that after] the study, the students participating in the course
via distance education felt alone and as if they were not a part of class where they could not
make eye contact with otherstudents and the teacher. This situation impaired the concentration of
these students and had a negative impact on their learning. (Caporali und Trajkovik 2012: 105)

Die Qualitét der Videokonferenzsysteme unterscheidet sich nach der eingesetzten Technologie,
die sowohl die Qualitit der Bildung als auch die Qualitdit des Lerner-Lehrkraft-
Interaktionsniveaus beeinflusst. In den analysierten Interaktionssequenzen ldsst sich hdufig das
fir den frontalen, lehrerzentrierten Unterricht typische Lehrer*in-Schiiler*in-
Interaktionsmuster (I-R-F) erkennen. Die Abkiirzungen I-R-F stehen fiir Initiieren (Iehrerseitige
Frage), Reagieren (Antwort des Schiilers auf die Lehrerfrage) und Feedback (Riickmeldung der
lokalen Lehrkraft auf die Antwort des Schiilers bzw. der Schiilerin), und sie beziehen sich auf
eine der typischen Folgen von Lehrer*in-Schiiler*in-AuBerungen im unterrichtlichen Diskurs
(vgl. Liders 2014: 838). Betrachtet man die angefiihrten Ergebnisse dieser Studien aus der Sicht
des Fremdsprachenunterrichts, der seit den 1970er Jahren dem kommunikativen Ansatz
verpflichtet ist, erscheinen diese Kritikpunkte duflerst bedenkenswert. Seit der kommunikativen
Wende wird im Fremdsprachenunterricht verstirkt auf die Forderung von produktiven
Fertigkeiten und der kommunikativen Kompetenz Wert gelegt. Im Mittelpunkt des
traditionellen Fremdsprachenunterrichts steht nicht nur die Arbeit mit den gesprochenen oder
geschriebenen Texten (vgl. Hallet 2008: 167) sowie die Handlungsorientierung/
Lernerzentrierung (vgl. Bechtel 2001: 151), sondern auch die mitteilungsbezogene
Kommunikation (vgl. Finn 2012: 38). AuBlerdem wird der Rahmen des fremdsprachlichen
Unterrichts durch die Forderung von Schliisselkompetenzen (wie selbstindiges und
eigenverantwortliches Lernen, Teamfdhigkeit, Présentationsfdhigkeit, FEinsatz von

entsprechenden Lernstrategien beim Ldsen von Aufgaben)erginzt. Die Implementierung von
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neuen Technologien in den Fremdsprachenunterricht eréffnet durch die Organisation von
Rechercheaufgaben in Einzel- und Kleingruppen (vgl. Riischoff und Wolff 1999: 162) oder die
Teilnahme an Web-Projekten weitere Moglichkeiten zur Gestaltung eines schiilerzentrierten,
handlungsorientierten und interaktivenFremdsprachenunterrichts. Im Vergleich dazu deuten
die oben angefiihrten Erkenntnisse auf die Gefahr hin, dass durch den Einsatz von
Videokonferenzsystemen ein lernerorientierter, kommunikativer und interaktiver
Fremdsprachenunterricht zu einem lehrerzentrierten wird, bei dem die Interaktions- und
Interaktivitditsmoglichkeiten der Fremdsprachenlernenden wieder eingeschriankt werden.
Wierlacher und St6tzel befinden, dass der lernerorientierte Fremdsprachenunterricht, "der sich
auf die Bedingungen individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit vor Ort einstellt,
[...] nicht einfach durch Ubernahme von Modellen aus Deutschland bzw. Westeuropa
'modernisiert' werden [kann]", sondern vielmehr sind die jeweils eigene Lehr-Lern-Tradition
und dafiir spezifische Voraussetzungen, entsprechende Konzepte und Methoden relevant
(Wierlacher und Stotzel 1996: 282). Schroder hebt hervor, dass lernerorientierter
Fremdsprachenunterricht auch bedeutet, dass "Unterricht viel stirker auf dasbezogen sein
sollte, was Schiiler spiter mit den erworbenen Kenntnissen 'anfangen™ (Schréder 1998: 18,
Hervorhebung im Original).

Bezugnehmend auf den Begriff Fremdsprachenunterricht argumentiert Jung, dass die

Lernenden im exakt vorgeplanten Unterricht eine mittlere Position einnehmen:

von der aus sie das Geschehen beeinflussen konnen. Ein Reflex ihres Umgangs mit dem Lernstoff
wird sich im Tafelanschrieb wiederfinden, wenn der Lehrer bzw. die Lehrerin sie als Partner
akzeptiert. (Jung 2015: 120)

Der traditionelle Fremdsprachenunterricht ist mit der Arbeit der Lehrkraft an der Tafel
verbunden und gilt im Sinne der aktuellen Unterrichtstruktur als lehrerorientiert. Der
lehrerorientierte Fremdsprachenunterricht kann dadurch zu einem lernerorientierten
Fremdsprachenunterricht gemacht werden, dass die aktuelle Methode 'Lernen durch Lehren'

eingesetzt wird, wobei auch das traditionelle Verhalten der Lehrkraft verdndert werden soll
(vgl. ebd.):

Der Erzieher bzw. die Erzieherin muss hier Fithrungsarbeit leisten, ganz im Sinne des lateinischen
educare. Wer diesen Vorgang umstiilpen oder abmildern will, muss sich der Methode 'Lernen durch
Lehren' (Martin 1994) anndhern und dabei immer darauf achten, dass er eine Kopie traditionellen
Lehrerverhaltens erhilt. (Jung 2015: 120)

In dieser Hinsicht argumentiert Schiek (2010: 4), dass diese Form des lehrerorientierten
Unterrichts sicherlich erfolgreich sein kann, aber nicht in ausreichendem Malle die

Mehrperspektivitdt und Methodenvielfalt im Unterricht bertiicksichtigt. Diese Gefdhrdungkann
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man nicht der neuen Technologie zuschreiben, denn diese ist lediglich ein komplexes
computerbasiertes Telekommunikationsmedium, das einerseits eine rdumlich flexible
Interaktivitdt der Lerner zuldsst und andererseits durch die eingesetzte Software die
Kombination und Bearbeitung von Bild, Text, Video- und Audiomaterialien ermoglicht. Die
in den erwidhnten Studien beobachtete Problematik hiangt eher mit der Kompetenz und den
Strategien der Lehrenden zusammen, die Videokonferenzsysteme derart in das
Unterrichtsgeschehen einzubinden, dass eine interaktive Arbeit der Lernenden unter der
Betreuung durch die Lehrkraft in einer produktiven und motivierenden Arbeitsatmosphéire im

Rahmen eines schiilerzentrierten Fremdsprachenunterrichts initiiert wird.

An dieser Stelle sei noch einmal die Tatsache betont, dass die vorliegende Dissertation die
aktuelle Problematik des frontalen und dabei lehrerzentrierten Unterrichtes per Videokonferenz
im modernen Bildungsbereich behandelt. Diese Problematik ldsst sich folgenderweise erkléren:
Heutzutage werden diverse Fremdsprachen, z.B. Englisch und Deutsch als Fremdsprache,
immer hdufiger iiberwiegend frontal und zugleich lehrerzentriert mithilfe der virtuellen
Videokonferenz-Software  Skype unterrichtet. Im Zentrum des fremdsprachlichen
Unterrichtsgeschehens steht folglich die lokale Lehrkraft und nicht die Telelerner*innen
(Schiiler*innen und Student*innen). Der moderne Fremdsprachenunterricht steht somit effektiv
im Dienst der lokalen Lehrkraft und bedauerlicherweise nicht im Dienst der Lernenden. Um
das Defizit der 'Lehrer-Zentrierung' und dementsprechender 'Lerner-Nicht-Zentrierung' zu
beheben, wird in der vorliegenden Gesamtstudie der problemorientierte Losungsvorschlag Eine
methodisch-didaktische Erarbeitung des universellen Einsatzszenarios sowohl fiir den
selbststdndigen Arbeitsmodus '"MIT"' als auch fiir den selbstidndigen Arbeitsmodus 'OHNE' mit
entsprechender Lerner-Zentrierung detailliert betrachtet.

Mit Videokonferenzen im computergestiitzten Fremdsprachenunterricht hat sich der Verfasser
bereits in der Masterarbeit (im Wintersemester 2009/2010 an der Friedrich-Schiller- Universitat
in Jena) auseinandergesetzt und dabei Konzepte, FEinsatzszenarien und methodisch-
didaktischen Uberlegungen entwickelt. Die Masterarbeit wurde am Lehrstuhl fiir
Auslandsgermanistik/Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in Jena zum Thema
Videokonferenzen im DaF-Unterricht: Konzepte, FEinsatzszenarien und methodisch-
didaktische Uberlegungen erstellt.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde eine grammatische Unterrichtseinheit, die mithilfe
von Videokonferenzen iiber Skype und dem sozialen Netzwerk Facebook als multimediale
Lernplattform durchgefithrt worden ist, einer umfassenden Betrachtung unterzogen. Die

wesentlichen Punkte der aktuellen Analyse waren die technischen Aspekte und
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Funktionalititen der synchronen Anwendungen Skype sowie die Analyse der Kommunikation
und der Lernprozesssteuerung durch den Online-Lehrer wéhrend des Unterrichtes.
AbschlieBend wurden aus den Analyseergebnissen einige Vorschlige zur konzeptionellen
Verbesserung einer grammatischen Unterrichtseinheit per Videokonferenz abgeleitet, die
folgende Aspekte beriicksichtigen: die Planung virtueller Seminare zusammen mit der
didaktischen Gestaltung und Konzeption der technischen Lernumgebung mit didaktischer
Struktur, das Instruktionsdesign, die Unterrichtsphasierung und die technisch-sprachliche
Vorbereitung mit Bezug auf die fiinf Hauptdimensionen 'soziale Prdsenz', 'Beanspruchung',
'Dozentenwahrnehmung', 'Gruppenklima' und 'Akzeptanz' (vgl. Kawalek 1997: 1521f.). Diese
Vorschldge nehmen Bezug auf die Notwendigkeit eines Leitfadens aus methodisch-
didaktischer Sicht beim Planen der virtuellen Seminare, beachten die erforderliche didaktische
Funktion im Lehr-Lern-Prozess, beabsichtigen, die Neugier bei den Telelerner*innen zu
wecken und beriicksichtigen die Steigerung ihrer Motivation und ihrer aktiven Beteiligung
beimkooperativen und selbstindigen Lernen, wobei die Lernenden bei Bedarf die Hilfe eines
Online-Tutors in Anspruch nehmen konnten. Die aus der Masterarbeit gewonnenen
Erkenntnisse werden nicht nur bei der Analyse der Konzeption fiir Videokonferenzsysteme
angewendet, sondern kénnen auch zur Beurteilung von technischen und medienspezifischen
Eigenschaften von Materialien genutzt werden, wodurch auch die Ubungsvielfalt in
Augenschein genommen wird.

Im Verlauf der Masterarbeit wurde ein piddagogisches Experiment im Kontext eines Online-
Sprachkurses initiiert und durchgefiihrt. Dabei wurde ein ca. 50-miniitiger Online-
Grammatikunterricht zum Thema 'Nebensatz: Relativsatz' in der Zielsprache Deutsch als
Fremdsprache methodisch-didaktisch erarbeitet und anschlieBend praktisch mit den zwei
Teilnehmer-Seiten Online-Tutor als Studienleiter und einem Online-Lerner als Proband
umgesetzt worden. Dieser Online-Grammatikunterricht wurde mithilfe der Videokonferenz-
Software Skype und unter Zuhilfenahme der multimedialen Lernplattform Facebook realisiert.
Nach der erfolgreichen Durchfiihrung des Online-Grammatikunterrichtes hat die Masterarbeit
sowohl dessen Ablauf als auch die dabei gewonnenen Untersuchungsergebnisse ausfiihrlich
dargestellt. Die Videokonferenz-Software Skype wurde wihrend der Videokonferenz zur
synchronen dezentralen Kommunikation in Form von audiovisuellen Online-Diskussionen
genutzt. Im Rahmen dieses Online-Kurses sind dem Telelerner der vorgesehene Online-
Kursplan und aktuelle allgemeine Informationen in dem Diskussionsforum von Facebook zur
Verfiigung gestellt worden. Dem Online-Kursplan konnte der Online-Lerner einen

ausfiihrlichen Uberblick iiber die jeweiligen Unterrichtsinhalte entnehmen, z.B. das
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grammatische Thema 'Nebensatz: Relativsatz'. Unmittelbar vor dem Online-Kursbeginn wurde
dem Lernenden der gesamte Kursaufbau iiberblicksartig zur Verfligung gestellt. Daran
anschlieBend fand die Einleitung in den aktuellen Online-Kurs am 15. Februar 2010 statt. Als
Abschluss kam der unmittelbare Grammatikunterricht zum Thema 'Der bestimmte und
unbestimmte Artikel' am 16. Februar 2010 zustande. Im Verlauf dieser praktischen
Untersuchung ist folglich das methodisch-didaktisch erarbeitete Unterrichtsszenario anhand
einer Eins-zu-Eins-Umsetzung der Kommunikation {iber die Videokonferenz-Software Skype
umgesetzt worden. Dabei hat Skype als Anwendung gedient, weil sie zwischen Online-Lehrer
und Online-Lerner eine synchrone zwischenmenschliche Kommunikation nach dem
Hauptprinzip 'hier und jetzt' ermdglicht hat. Der gesamte Unterrichtsablauf wurde in Bezug auf
die verbale und non-verbale Kommunikation zwischen den Gruppenteilnehmer*innen und dem
Online-Lehrer wéhrend des Unterrichtes sowie hinsichtlich der Hauptdimensionen 'soziale
Prisenz', 'Beanspruchung', 'Dozentenwahrnehmung', 'Gruppenklima' und 'Akzeptanz'
analysiert. Der Studienleiter kam anschliefend zu den Ergebnissen, dass sowohl die zweite
Hauptdimension 'Beanspruchung' als auch die dritte Hauptdimension 'Dozentenwahrnehmung'
seitens der Versuchsperson Online-Lerner im Endeffekt allgemein als gewissermallen niedrig
eingeschitzt wurde. Im Gegensatz dazu wurde die erste Hauptdimension 'soziale Prisenz' sowie
die vierte Hauptdimension 'Gruppenklima' allgemein mit ziemlich hohen Werten eingeschétzt.
Die relativ niedrigen 'Dozentenwahrnehmung'- und 'Akzeptanz'-Werte lieBen sich aufgrund der
nicht seriosen Einstellung seitens des Online-Lerners dem Unterrichtsgeschehen gegeniiber
erklaren.

In der Vorbereitungsphase des vorliegenden Dissertationsprojekts wurde eine gezielte
Recherche nach Literaturquellen durchgefiihrt, die fachspezifisch die Schwerpunkte
Videokonferenz im Unterricht, Videokonferenz im Fremdsprachenunterricht und
Videokonferenz im DaF-Unterricht aufweisen. Das Rechercheziel bestand darin,
herauszufinden, wie griindlich dieser Bereich bereits erforscht ist und welche theoretischen und
empirischen Untersuchungen jiingst durchgefiihrt wurden. SchlieBlich wurden zahlreiche
Literaturquellen analysiert, die im Folgenden benannt werden: In den meisten gefundenen
wissenschaftlichen Arbeiten (Journal-Publikationen, Zeitschriften, Reviews fiir Journals und
Konferenzen, Biichern etc.) legen Autoren wie Ertl (2003), Kopp und Mandl (2006), Kopp
(2013), Fischer et al. (2020) u.a. ihren Fokus auf die Schwerpunkte kooperatives Lernen oder
der Lernprozess und der Lernerfolg im Unterricht per Videokonferenz. Im Zentrum stehen
dabei vor allem collaborative learning and knowledge: fostering and construction, gemeinsame

Wissenskonstruktion, individual learning, fallbasiertes Lernen, Kooperationsskripts und
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Wissensschemata beim kooperativen Lernen, critical thinking and cooperative problem-
solving in videoconferencing sowie die Akzeptanz wihrend der Videokonferenz. Zu
kooperativem Lernen per Internet/Videokonferenz (techniques for fostering collaboration in
online learning communities) und zu selbstgesteuertem Lernen sind relativ viele Arbeiten von
u.a. Arnold (2003), Euler et al. (2006) und Pozzi (2010) erschienen, sodass derzeit kein grof3er

Bedarf besteht, diesen Bereich theoretisch und empirisch ausfiihrlich zu untersuchen.

Es besteht indes Bedarf, das Thema interkulturelles (landeskundliches) kooperatives Lernen per
Videokonferenz innovativ und systematisch zu erforschen und hierfiir die Vorarbeiten von z.B.
Gobel (2007) und Schlickau (2009) zu nutzen. Schlickau unternahm bereits in den Jahren 2000,
2001 und 2009 die ersten Versuche, das interkulturelle kooperative Lernen per Videokonferenz
zwischen der Online-Lehrkraft und einer Lerngruppe sowie auch zwischen zwei Gruppen auf
eine internationale Ebene zu heben. Diese Projekte sind in der von Schlickau eingeschlagenen
Richtung (Videokonferenz im Landeskundeunterricht im Rahmen eines Kooperationsseminars
auf der internationalen Ebene) bedauerlicherweise im Jahr 2001 stehen geblieben und erst ab
2009 fortgesetzt und bis zum heutigen Tag allméhlich weiterentwickelt worden. Schlickau
(2009: 386f.) beméingelt, dass noch kein Konzept fiir eine Kombination distanzmedialer
Kommunikation mit Prisenzbegegnungen entwickelt worden ist, das erlauben wiirde, deren
unbestrittene Vorteile nutzen zu kdnnen. Er spezifiziert, dass es notwendig ist, die "wiederholte
authentische Kommunikation [...] insbesondere mit dem Medium Videokonferenz" zu
untersuchen und dabei nicht nur zusétzlich den Einfluss des Sprachwechsels "in gleichen
interkulturellen Konstellationen" zu erforschen, sondern ein Konzept zu entwickeln, welches
eine "distanzmediale Kommunikation" mit "Prasenzbegegnungen" kombinieren lassen wiirde
(ebd.). Dieses Konzept soll zeigen, welche "unbestrittenen Vorteile" genutzt werden konnen
und wie eine wechselseitige Bereicherung der beiden aktuellen Kommunikationsformen
stattfinden kann (ebd.). Schlickau betont, "dass die systematische Integration interkultureller
Praxis eine Fokussierung von Faktoren erlaubt, die relevant fiir ein Gelingen von
Kommunikation sind" (ebd.: 372).

Fiir Gobel (2007: 60) besteht ein wichtiges Ziel des fremdsprachlichen Englischunterrichts in
der Vermittlung der Sprache sowie von interkulturellen Kompetenzen. Sie gibt zu bedenken,
dass dieses Unterrichtsziel fiir das Fach Englisch mit Ausnahme im Bereich der Forderung
von interkulturellem Lernen im Englischunterricht durchgefiihrten Untersuchung (Die
Untersuchung wurde im Kontext des DESI-Projektes Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen
International und in Kooperation mit dem DIPF realisiert) bislang kaum empirisch erforscht

worden ist. Die Untersuchung hatte vor allem die Beobachtung von Merkmalen der
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interkulturellen Unterrichtsqualitit im Zusammenhang mit kognitiven und affektiven

Lernergebnissen der Lerner zum Ziel. Gobel (2007: 49) hebt hervor:

Interkulturelles Lernen fordert die Féhigkeit und Bereitschaft, die Viabilitdt eigener
Wirklichkeitskonstruktionen nicht nur aus der Perspektive der Eigengruppe, sondern auch aus der
Perspektive der Fremdgruppe zu betrachten. Das Fremde kann als Ergénzung zum Eigenen erfahren
werden. Verschiedene didaktische Anséitze dienen der Konstruktion zielkultureller Wirklichkeiten, die
durch zusitzliche bereitgestellte Informationsquellen unterstiitzt (viabilisiert) werden konnen. (Gdbel
2007: 49)

Interkulturelles Lernen trdgt zur Forderung der Féhigkeit und Bereitschaft bei, die eigene
Wirklichkeitskonstruktion aus der Perspektive der Eigengruppe und aus der Perspektive der
Fremdgruppe vorzunehmen. Laut Byram (1997) werden die Zielstellungen interkultureller
kommunikativer Kompetenz mit fiinf Dimensionen umschrieben: 1. Wissen {iber die andere
Kultur (savoir); 2. Sich in die andere Kultur hineinversetzen und zusitzliche Kenntnisse
erwerben (savoir apprendre, savoir comprendre); 3. Handlungskompetenz in der anderen
Kultur (savoir faire); 4. Kritisches Engagement fiir die andere Kultur (savoir s'engager); 5.
Ethnozentrische Einstellungen ablegen und eine gute Beziehung zu der anderen Kultur
herstellen (savoir étre) (vgl. Byram 1997: 103ff.). Halbheer und Kunz (2011) vertreten die
Ansicht:

Die Qualitdit von Bildungssystemen gerdt dort in den Fokus offentlicher Wahrnehmung, wo
bestimmte Qualifikationen erwartet werden, um zum einen an gesellschaftliche Entwicklungen
anschlussfahig bleiben zu konnen und zum anderen mit den sich dabei ergebenden
Herausforderungen produktiv umgehen zu kénnen. (Halbheer und Kunz 2011: 27)

Ro11 (2010: 6f.) vertritt die Ansicht, dass mit "interkulturell" hier grundsitzlich "die Interaktion
von Angehorigen verschiedener Kulturen" gemeint ist. Dabei wird unter "interkulturelle
Kompetenz" vor allem die Féahigkeit der Telelerner verstanden, verschiedene Kompetenzen

erfolgreich innerhalb eines interkulturellen Umfelds anwenden zu kénnen (vgl. ebd.):

Mit "interkulturell" wird hier die Interaktion von Angehorigen verschiedener Kulturen bezeichnet.
Als "interkulturelle Kompetenz" sehe ich die Fahigkeit, verschiedene Kompetenzen erfolgreich im
interkulturellen Umfeld anzuwenden. (R611 2010: 6f.)

Nazarkiewicz (2010: 10) ist der Auffassung, dass dieses interkulturelle Lernen grundsétzlich
mit "moralischer Kommunikation" verkniipft sein sollte. Jene ist dabei konstruktiv im Rahmen

einer Gespréchsfithrung seitens der Online-Lernenden selbst zu beachten (vgl. ebd.):

Zugleich konnte ich die aus den frithen Analysen gewonnene FEinsicht, dass moralische
Kommunikation mit dem interkulturellen Lernen untrennbar verkniipft bleibt, selbst konstruktiv in
der Gesprachsfithrung einsetzen. (Nazarkiewicz 2010: 10)
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Wirth (2011: 3f.) betont, dass es auch fiir sie notwendig sei, stets fiir die besonderen Merkmale
interkulturellen Handelns im Bilde zu sein. Hierzu duflert sie, dass ausschlief3lich theoretisches
Handeln zur Bewiltigung eines erfolgreichen "interkulturellen Miteinanders" nicht ausreichend
erscheint (vgl. ebd.). Somit steht in diesem Kontext der interkulturelle Austausch im
Vordergrund des Wissenserwerbsprozesses, dies bezieht sich nicht nur auf Sprecher der
"Kernlédnder" GroBbritannien und USA, sondern auch der anderen englischsprachigen Lander
und Territorien wie Australien, Neuseeland, Siuidafrika, Jamaika und Kanada. SchlieBlich
gewinnt der internationale Austausch von Englisch als Lingua franca in der sogenannten

Muttersprachlerkommunikation zunehmend an Bedeutung (vgl. Grimm et al. 2015: 157):

Intercultural exchanges have been foregrounded. The focus is not merely on native speakers of the
'core countries' UK and USA, but on other Anglophone countries and areas such as Australia, New
Zealand, South Africa, Jamaica, and Canada. Finally, international exchanges in English as a lingua
franca in so-called non-native-speaker to non-native-speaker communication have become
increasingly important. (Grimm et al. 2015: 157)

Im Rahmen der Fremdsprachenausbildung haben Forscher*innen die Bedeutung des
kommunikativen Aktes im interkulturellen Austausch betont, da die kontinuierliche
Aushandlung von Bedeutungen in konkreten, symbolisch vermittelten Interaktionsprozessen
erfolgt. Sprache und Kultur sind aus dieser Perspektive eng miteinander verkniipft und
verlangen daher nach interkultureller kommunikativer Kompetenz der Studierenden.
Dementsprechend kann interkulturelle kommunikative Kompetenz als kritisches Bewusstsein
und Reflexivitdt definiert werden, damit einher geht nicht nur Toleranz, Offenheit, Respekt,
sondern auch die Bereitschaft, Angehorige anderer Kulturen zu ihren eigenen Bedingungen
aufzunehmen und die Bereitschaft zur Begegnung mit anderen zusammen mit der Fdhigkeit zur
Entwicklung interkultureller kommunikativer Handlungskompetenz zu férdern (vgl. Grimm et

al. 2015: 158):

In foreign language education, researchers have stressed the significance of the communicative act in
intercultural exchanges (cf. Byram 1997), as the continuous negotiation of meanings takes place in
concrete, symbolically mediated interaction processes. From such a perspective, language and culture
are closely interrelated, thus asking for intercultural communicative competence. Accordingly,
intercultural communicative competence can be defined as consisting of (Freese 2002: 15, slightly
adapted): - Critical awareness and reflexivity [...] - Tolerance, openness, respect, and the willingness
to accept members of other cultures on their own terms - The readiness to meet with others [...] - The
ability to develop intercultural communicative action competence (Handlungskompetenz) [...]
(Grimm et al. 2015: 158; Hervorhebung im Original).

Dieser interkulturelle Austausch soll laut Grimm et al. (2015: 158) auf interkulturellen
Lernszenarien  beruhen, die sich im Rahmen des  schulisch-universitiren

Fremdsprachenunterrichts (wie z. B. Englisch- bzw. Deutschunterrichts) an bestimmten
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Parametern orientieren: Sie sollten mit dem Erlernen einer Fremdsprache verbunden und zu

einem integralen Bestandteil dessen werden (vgl. ebd.):

Intercultural learning scenarios, as part of English lessons at school, need to focus on certain
parameters: (1) they have to be linked to and become an integral part of FL learning, starting with
beginners who, for example, learn that Christmas is celebrated differently in other parts of the world,
what to expect for breakfast there, and that, simply put, it can be helpful to add a 'please' to a demand.
(Grimm et al. 2015: 158)

Hierzu betont Kammhuber (2013: 34f.) auch die Tatsache, dass das Wissen der Studierenden
im Zuge jenes "interkulturellen Miteinanders" von einem deklarativen hin zu einem
prozeduralen Zustand transferiert wird. Dieser Vorgang kann laut dem Autor nur "durch
hiufiges Losen von Aufgaben dhnlichen Typs" erfolgreich sein. Dabei handelt es sich vor allem
darum, eine "Identifikation von gemeinsamen Elementen" zu ermdoglichen, die ihrerseits als
"taktisches Lernen" der Online-Lernenden gekennzeichnet ist. Es ist auch zu betonen, dass es
sich um "strategisches Lernen" dieser Studierenden handelt, das eine zentrale Rolle spielt, weil
es von ihnen grundsdtzlich zur Problemlosung eingesetzt wird. Im Rahmen dieser
Problemlosung ldsst sich (5) ihr diesbeziiglicher Wissenserwerb als "Abfolge von drei
entsprechenden Stadien" wie 1) kognitives Stadium, 2) assoziatives Stadium und 3) zentrales

Stadium vollziehen (vgl. ebd.):

In diesem Modell vollzieht sich der Wissenserwerb von Menschen als Abfolge von drei Stadien,
wobei sich die ersten beiden qualitativ die Stadien 2 und 3 nur quantitativ voneinander unterscheiden.
[...] 1. Kognitives Stadium [...] 2. Assoziatives Stadium [...] Die zentrale Phase in diesem Modell
ist die Uberfiihrung des Wissens von einem deklarativen in einen prozeduralen Zustand. Dies kann
geschehen durch héaufiges Losen von Aufgaben #hnlichen Typs, das eine Identifikation von
gemeinsamen Elementen moglich macht. Dies wird als "taktisches Lernen" bezeichnet. Ebenso
wichtig ist aber auch das "strategische Lernen", das die Nutzung von Theorien beschreibt. Experten
unterscheiden sich von Novizen, indem sie Theorien zur Problemlésung heranziehen. [...].
(Kammbhuber 2013: 34f.)

Im Rahmen dieses Wissenstransfers bzw. Drei-Stadien-Prozesses des Wissenserwerbs lassen
sich die Studierenden laut Kammhuber (2013: 34f.) insgesamt nach vier Typen interkultureller
Expertise klassifizieren wie z. B. 1) Laie, 2) Novize, 3) Experte und 4) fortgeschrittener
Experte. Diese agieren dabei jeweils auf ganz unterschiedlichen Niveaus "von Experten zu

Novizen" (vgl. ebd.):

1.3 Zur verinderten Situation 2020 ("'Corona-Krise')
Es sei an dieser Stelle noch einmal betont, dass die vorliegende Arbeit den Titel "Der Einsatz
von Videokonferenzen. Das didaktische Modell des interaktiven Sprachlernprozesses per

Videokonferenz in Theorie und Unterrichtspraxis" trdgt (vgl. auch die Synopsis der
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vorliegenden Arbeit, S. 8) und sich bis zu dem Zeitpunkt der Erstellung des Manuskripts (im
Februar/Mérz 2020) zwischen den Jahren 2015 bis 2019 dem Schwerpunkt "Das didaktische
Modell des interaktiven Sprachlernprozesses per Videokonferenz in Theorie und
Unterrichtspraxis" gewidmet hat. Aufgrund des unerwarteten globalen Auftretens der COVID-
19-Pandemie zu Beginn des Jahres 2020 hat sich der Autor entschieden, diese Problematik mit
einzubeziehen und das im Sommer 2020 vielfach diskutierte Thema des Telelernens
aufzugreifen. Demzufolge ist ausgewihlte im Jahr 2020 erschienene Sekundérliteratur zum
digitalen Fernunterricht an entsprechenden Stellen beriicksichtigt worden.

Die Moglichkeiten des "Online-Seminars (per Videokonferenz)" bzw. der "Unterricht per
Videokonferenz" sind bis zum Frithjahr 2020, als COVID-19-Pandemie bedingt die
Schiilerinnen und Schiiler verstirkt im Homeschooling unterrichtet worden sind, lediglich als
Aspekte des Fernstudiums oder der zukiinftigen Entwicklung der schulischen Bildung
wahrgenommen worden. Pl6tzlich und tiberraschend sind diese Mdglichkeiten ein alltdgliches
Thema der Gegenwart geworden. Bedauerlicherweise konnte die Dissertation aktuelle
potentielle Problemfelder der Schulbildung, die mit der anhaltenden "Corona-Krise" und dem
Bedarf an digitaler Lehre und dem Einsatz von Videokonferenzen fiir den Unterricht zwischen
Mirz und Oktober 2020 aufgetreten sind, nicht umfassend integrieren. Gleichwohl sind
ausgewdhlte Studien und Beitrige des Jahres 2020 ausgewertet worden, die sich dem
Schwerpunkt "Fernunterricht in der Bundesrepublik Deutschland in der COVID-19-Krise
bzw. Pandemie" widmen und welche die aktuelle Relevanz der vorliegenden Dissertation
belegen. Da die Zahl der erschienenen einschldgigen Publikationen allein im Sommer 2020
kaum zu tiberblicken ist, wurden insgesamt zehn verschiedene Beitrdge aus wissenschaftlichen
Fachzeitschriften sowie aus renommierten Tages- bzw. Wochenzeitungen exemplarisch
ausgewdhlt. Es handelt sich dabei um folgende Aufsétze: Burchard (2020), Eichhorn et al.
(2020), Eickelmann und Gerick (2020), Engels und Schiiler (2020), Fischer et al. (2020), Goetz
(2020), Klieme (2020), Menkens (2020), Seddigzai (2020), Wacker et al. (2020). Alle Beitrdge
befassen sich mit der Thematik des Einsatzes von Videokonferenzen imJahr 2020 und der
Implementierung des "Fernunterrichts per Videokonferenz" im modernen Bildungsbereich, vor
allem in der Bundesrepublik Deutschland. Der Fokus dieser Aufsdtze liegt auf dem
Fernunterricht (per Videokonferenz) im deutschen Bildungsbereich im Jahr 2020. Die
Kerngedanken der Autor*innen sind im November 2020 in das Einleitungskapitel sowie in das
Fazit und Ausblick-Kapitel der vorliegenden Arbeit integriert worden. Die aktuellen Studien
belegen, dass der Kerngedanke der Dissertation in Bezug auf den Einsatz von

Videokonferenzen insbesondere im Jahr 2020 maB3geblich an Bedeutung gewonnen hat und die
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vorliegend analysierte Implementierung des Fernunterrichts per Videokonferenz im modernen
Bildungsbereich zu einem dringenden nationalen und globalen Anliegen geworden ist. Dieser
Leitgedanke wird im Zusammenhang mit den ausgewihlten Forschungsbeitrigen des Jahres
2020 nachfolgenden in drei Sektionen ""Corona-Krise": die aktuelle Lage 2020', 'Fernunterricht
im Jahr 2020' und 'Fernunterricht per Videokonferenz im Jahr 2020' ndher erldutert.
Insbesondere der Aspekt 'Fernunterricht per Videokonferenz im Jahr 2020' wird auBlerdem in

Kapitel 5.2 (Ausblick und Forschungspotentiale) diskutiert.

1.3.1 "Corona-Krise': Die Lage im Jahr 2020

Aufgrund der im Friithjahr 2020 entstehenden "Corona-Krise" hat sich der Lebens- und
Arbeitsalltag global relativ kurzfristig verdndert, denn die Weltbevolkerung sah sich plotzlich
mit der Herausforderung konfrontiert, im professionellen und kooperativen Rahmen auf
digitale Distanzkommunikation umzusetzen (vgl. Goetz 2020: 2f.). Auch das digitale Lernen
hat wiahrend der "Corona-Krise" zunehmend an Bedeutung gewonnen. Wie die
Sonderauswertung der Pisa-Studie zeigt, hat sich Deutschland im internationalen Vergleich
allerdings fiir das digitale Lernen als "nicht bereit" erwiesen (vgl. Menkens 2020). Eine Ursache
dafiir ist vor allem, dass sich die Bundesrepublik Deutschland bei der Digitalausbildung der
Lehrkréfte fast auf dem letzten Platz befindet (vgl. ebd.).

Die "Corona-Krise" hat insbesondere das Bildungssystem iiberrascht, sodass die Schulen
vergleichsweise unvorbereitet und ungeordnet in den Lockdown 'gestolpert' sind. Folglich sind
nicht nur bei der Ausiibung des Fernunterrichts, sondern auch bei der digitalen Ausstattung
riesige Miéngel festgestellt worden, weshalb die notwendige Digitalisierung der deutschen
Schulen durch die Bundeskanzlerin Angela Merkel (CDU) mit hoher Prioritit eingeschétzt
worden (vgl. ebd.).

Bereits vor den staatlich angeordneten SchulschlieBungen, die wegen der COVID-19-
Pandemie stattfanden, kooperierten die Lehrerkollegien mit den Fachschaften als qualifiziertes
Fihrungspersonal, um mithilfe digitaler Formate zu unterrichten. Die Betreuung der
Schiilerinnen und Schiiler durch dieses Fiihrungspersonal im Kontext des Homeschooling kann
als gelungen erachtet werden (vgl. Burchard 2020). Eichhorn et al. (2020) erldutern in diesem
Zusammenhang, dass die "Corona-Krise" bedingten tatsdchlichen SchulschlieBungen die
Lehrkréfte dennoch vor die immense Herausforderung gestellt haben, zum einen den Online-
Lernprozess zu gestalten und zum anderen die Schiilerinnen und Schiiler wéihrend dieses
Prozesses addquat und fortwéahrend zu begleiten (vgl. Eichhorn et al. 2020: 81). Die im Verlauf

der "Corona-Krise" gesammelten Erfahrungen mit dem digitalen Lernprozess offenbarten
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allerdings die Dringlichkeit, sowohl Lehrkréften als auch Schiilerinnen und Schiilern relevante
Medienkompetenzen und Handlungsempfehlungen zu vermitteln (vgl. Engels und Schiiler
2020). Insbesondere den digitalen Technologien ist in diesem Kontext einewichtige Funktion
fiir den Bildungsbereich zugekommen, sodass eine augenfillige technologische Nachriistung
der privaten deutschen Haushalte stattgefunden hat (vgl. Menkens 2020).

Da insbesondere die Lehrkrifte vor der spezifischen Herausforderung standen, den eigenen
Lernstoff digital zu vermitteln und ebenfalls die Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern
digital zu pflegen (vgl. Goetz 2020: 3), ist im Schulbetrieb erkannt worden, dass der nahe und
direkte 'Schiilerinnen und Schiiler-Lehrkraft'-Austausch als einer der wichtigsten Faktoren fiir
eine erfolgreiche Adaptierung des Distance Learning gilt. Dabei fordern nicht nur die
Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch deren Eltern personliche Gespriche mit den
Lehrkriften bzw. eine direkte Wissensvermittlung iiber die jeweiligen Online-Plattformen (vgl.
ebd.: 15f). Das allgemein praktizierte, eigenstindige Bearbeiten von Aufgaben seitens der
Schiilerinnen und Schiiler wird hingegen nicht als "ein addquater Unterrichtsersatz" (ebd.)
betrachtet, da hierbei nicht nur die Néhe zur eigenen Lehrkraft (vgl. ebd.), sondern auch das
direkte Feedback durch diese sowie eine Unterrichtsstruktur fehlen.

Fischer et al. (2020: 136f.) erldutern iiberdies, dass wéhrend der aktuellen "Corona-Krise"
befiirchtet worden ist, dass sich der nachteilige Effekt, den die soziale Herkunft von
Schiilerinnen und Schiilern auf die schulische Leistung hat, wegen des fehlenden
Prasenzunterrichts an deutschen Schulen verstirken und sich die sozialen Ungleichheiten
zwischen Schiilerinnen bzw. Schiiler wegen des auBBerschulischen Fernunterrichts verschirfen
konnten (vgl. ebd.). Tatsdchlich hat die "Corona-Krise" nicht nurdie digitalen Schwichen des
deutschen Schulsystems aufgezeigt oder Lehrkrifte und Schiiler gleichermal3en
herausgefordert, sich intensiv mit sozial interaktiven und technologischen Innovationen
wihrend des 'Lernens auf Distanz' auseinanderzusetzen (vgl. Menkens 2020), sondern sie
hat dazu beigetragen, die existierenden Chancenungleichheiten zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern zu verstirken (vgl. ebd.). Burchard (2020) folgend ist es den deutschen Lehrkréften
nach den Corona bedingten SchulschlieBungen wesentlich besser gelungen, ihre Schiilerinnen
und Schiiler wihrend des Homeschooling zu betreuen. Um diese SchulschlieBungen
padagogisch und kontinuierlich zu tiberbriicken, erweist sich der Einsatz von Online-Unterricht
und insbesondere der Videochat als immens hilfreich. Hierbei konnen Schiilerinnen und
Schiiler ebenso wie die individuelle Lehrkraft verstirkt am Computer arbeiten, wodurch der
Lernprozess digital ablduft. Diese Unterrichtsform wird vonseiten der Schiilerinnen und

Schiiler positiv wahrgenommen (vgl. Wacker et al. 2020: 89).

38



1.3.2 Fernunterricht im Jahr 2020

Obgleich sich "Corona-Krise" bedingt ergidnzende Trainings aktuell schwer organisieren
lassen, pladiert Klieme (vgl. 2020:130) dafiir, dass diese fiir den Online-Unterricht und fiir die
Beachtung der bedarfsorientierten Strukturierung der individuellen offenen Lernumgebung
notwendig und zu beriicksichtigen sind. Die Schiilerinnen und Schiiler benétigen gesonderte
Unterstiitzung fiir die Durchfiihrung des Fernunterrichts. Diese auerordentliche Unterstiitzung
ist ein Erfordernis, das weniger als Defizit, sondern als selbstverstindliches Element des
Lernprozesses betrachtet werden sollte. Zugleich bieten die modernen Medien in der aktuell
entstandenen Krisensituation nicht nur neue Lernsettings sondern auch die Chance, die
Lernautonomie der Schiilerinnen und Schiiler zusammen mit der psychosozialen Unterstiitzung
durch ihre Lehrkréifte aufeinander abzustimmen. Dennoch handelt sich dabei um einen
fachlichen Forderbedarf, der den Lehrkriften zugeschrieben wird. Die aktuelle
Krisensituation ist dabei nicht nur mit neu entstandenen Haltungen, sondern auch mit
padagogischen Praktiken der Lehrkrifte verbunden, dank derer eine potentielle 'Forderfalle'
vermieden werden kann. Dies hat auch dazu beigetragen, dass dariiber diskutiert wird, ob die
Form des schuliibergreifenden fordernden Unterrichts auch nach der aktuellen Krisenzeit
fortgefiihrt werden kann (vgl. ebd. 2020: 132).

Im Hinblick auf den Forderbedarf vertreten Eickelmann und Gerick (2020: 154) die
Auffassung, dass die durch die "Corona-Krise" entstandenen Herausforderungen im Hinblick
auf die schulischen Lehr- und Lernprozesse neu gestaltet werden sollten. Die
Herausforderungen beziehen sich dabei vor allem auf den akuten Bedarf, die bisher ungenutzten
Potenziale des Lernens mithilfe der digitalen Medien auszuschdpfen. Obwohl dieschulischen
Digitalisierungsprozesse in Deutschland wihrend der "Corona-Krise" ldngerfristig suboptimal
scheinen, ldsst sich ebenfalls ein 'Digitalisierungsschub' erkennen (vgl. Eickelmann und Gerick
2020: 154).

Wihrend Seddiqzai (2020) feststellt, dass durchaus 'faule’ Lehrkrifte existieren, die in der
krisenhaften Lehrsituation keine Nachteile erkennen, gibt es auch Lehrende, die sich wiinschen,
endlich wieder im eigenen Klassenraum traditionell zu unterrichten. Eine endgiiltige und
kiinftige Zwischenlosung konnte darin bestehen, dass die Lehrkrifte ihre Schiilerinnen und
Schiilern zumindest stundenweise in der Schule effektiv unterrichten. Die Lehrkrédfte werden
die Arbeitssituation 'zu Hause' in Bezug auf die Vor- und Nachteileeinzuschétzen und im
Endeffekt besser aufarbeiten konnen (vgl. Seddigzai 2020).

Der Fernunterricht, der bereits als eine 'gesetzlich geregelte Lehr-Lernform' gilt, kann als

Alternative zum traditionellen Priasenzunterricht betrachtet werden. Diese Lehr- und Lernform
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setzt die unmittelbare Verwendung von 'eigenen speziell erstellten Arbeitsmaterialien' voraus,
die wiederum geschult werden sollte. Der Fernunterricht ist bisher lediglich eine
Unterrichtsform, tiber deren Praxis in der Regel nach Beendigung der Pflichtschulzeit
individuell entschieden wird. Als Unterrichtsform ldsst sie sich nicht nur mit den eigenen
anderweitigen Verpflichtungen, sondern auch gut mit der eigenen Lebensweise verbinden. Im
Gegensatz zum traditionellen Schulunterricht ermdglicht der Fernunterricht, dass sich
Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Lehrkridften unabhingig von lokalen krisenbedingten
Einschrankungen an einem virtuellen Lernort treffen. Diese Treffen finden nicht innerhalb der
Bildungsinstitution vor Ort statt (z.B. in der Schule), sondern virtuell zu einem unbestimmten
Zeitpunkt und fiir eine begrenzte Zeit (vgl. Wacker et al. 2020: 80). In diesem Zusammenhang
vertreten Fischer et al. (2020) indes die Ansicht, dass sich die sozialen Ungleichheiten
zwischen den Schiilerinnen bzw. Schiilern im Rahmen des Fernunterrichts verscharfen, da
einzelne Schiilerinnen bzw. Schiiler nicht von ihrer Lehrkraft beim Lernprozess begleitet
werden oder ihnen die Lernziele nicht vorgelegt werden konnen. Solche Schiilerinnen und
Schiiler konnten sich im Fernunterricht eventuell ebenfalls nicht zum fokussierten
Arbeitsprozess anregen lassen, und sie stolpern innerhalb ihres hduslichen Umfelds unter
Umsténden iiber ein 'offenes Lernszenario'. Dabei mangelt es diesen Lernenden oftmals an
notwendigen Kompetenzen, um einen erfolgreichen Lernprozess zu bewerkstelligen (vgl.
Fischer et al. 2020: 136f.). Uberdies scheint der Fernunterricht einem gewdhnlichen Schulalltag
bisher immer noch nicht geniligend angepasst zu sein, da beispielsweise Unterrichtsstunden und
Pausen nicht ausreichend vorstrukturiert sind (vgl. ebd.).

Gegenwirtig werden nicht nur fiir den traditionellen Prisenzunterricht, sondern insbesondere
fiir den Fernunterricht konkrete Handlungsoptionen abgeleitet, die sich im Kontext der
schulischen Lehrpraxis zur Veranschaulichung des selbstregulierten Lernens verwenden lassen.
Sie ermdglichen es den Lehrkréften, mit den neuen Herausforderungen der aktuellen Krisenzeit
addquat umzugehen (vgl. ebd.: 137). Beim Fernunterricht werden die Unterrichtsgegenstinde
zwar seitens der Lehrkraft entsprechend strukturiert, allerdings werden die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler bisher lediglich minimal beachtet (vgl.
ebd.: 139).

Im Rahmen des Fernunterrichts mangelt es bislang an einer angemessenen 'Fremdregulierung',
die vonseiten der Lehrkrifte weitreichend vorgenommen werden kann. Uberdies fehlt es
schiilerseits oft an metakognitiven Strategien, die fiir die zielorientierte Planung, Uberwachung
und Regulierung des Lernprozessesnotwendig sind. Derartige Lernstrategien miissten darauf

ausgerichtet sein, zunédchst von den Schiilerinnen und Schiiler erworben werden zu konnen, um
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als verfiigbare Werkzeuge fiir das weiterfilhrende Lernen im Fernunterricht — indirekt
beispielsweise mithilfe von Arbeitsblédttern angeregt — eingesetzt werden zu koénnen. An
derartige zu verwendende Lernstrategien fiir den Fernunterricht sollten die Schiilerinnen und
Schiiler von ihrer Lehrkrafterinnert werden (vgl. ebd.: 143f).

Der Fernunterricht ist in der gegenwartigen Krisenzeit zur neuen reguldren Lehrmethode
geworden. Dennoch benétigt diese Unterrichtsform verstdrkte digitale Fort- und
Weiterbildungsmoglichkeiten fiir das Lehrpersonal, um ihnen die entsprechenden
Lernstrategien zeitnah zu vermitteln (vgl. ebd.: 146f.). Als eine wichtige Unterrichtsform
bendtigt der Fernunterricht eine enge Planung, Begleitung und Dokumentation des
Lernprozesses. Klieme (vgl. 2020: 122) fordert, dass der Fernunterricht jegliche
anspruchsvollen Inhalte aussparen sollte, die sich auf beliebige oder unkontrollierte Weise
ausblenden oder reduzieren lassen. Laut Wacker et al. (2020: 79ff.) ist Fernunterricht eine
Unterrichtsform, die vor allem im Anschluss an die "Corona-Krise" weitergefiihrt werden sollte
und die sicherlich auch im Schuljahr 2020/21 zum Einsatz kommen wird (vgl. ebd.). Fiir die
unerwartet eingetretene Krisensituation im Jahr 2020 kann die Online-Lehre als
Unterrichtsform fiir die 'auBerplanméfBige hdusliche Beschulung' bzw. fiir das Homeschooling

gewiss als angemessen gelten (vgl. ebd.: 80).

1.3.3 Fernunterricht per Videokonferenz im Jahr 2020

Menkens (2020) erachtet den Fernunterricht als eine Unterrichtsform, die wéhrend der
Krisenzeit im Rahmen des deutschen Schulsystems mithilfe eines Videokonferenzsystems (z.B.
Laptop mit entsprechend darauf vorinstallierter Lernsoftware) experimentell angewendet wird.
Da diese Unterrichtsform in der gegenwirtigen "Corona-Krise" zur Verstirkung bereits
bestehender sozialer Chancenungleichheiten bei Schiiler*innen beitragen kann, sind die
Schulen durch zahlreiche Kommunen erheblich modernisiert worden (vgl. ebd.). Das
Videokonferenzsystem dient den Schiilerinnen und Schiilern dabei als wichtiges Werkzeug, um
sich im Verlauf einer Online- Besprechung bzw. widhrend des Unterhaltens gegenseitig zu
helfen oder mit der Lehrkraft (beispielsweise im Klassenchat) zu kommunizieren. Das
Werkzeug der Videokonferenz wird seitens der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer
Lehrkréfte in der Krisenzeit als sehr wiinschenswert bzw. als sehr positiv wahrgenommen (vgl.
Wacker et al. 2020: 89). Dennoch vertreten Fischer et al. (2020) die Auffassung, dass die
deutschen Schiilerinnen und Schiiler nicht nur eine unzureichende computer-, sondern auch
eine ungeniigende informationsbezogene Kompetenz aufweisen. Daher kann auch keine

individuelle Forderung durch digitale Medien stattfinden (vgl. Fischer et al. 2020: 136f.).

41



In Deutschland ist der experimentelle Einsatz von Videokonferenzsystemen als Videotools bzw.
als Bildungssysteme in der Krisenzeit vor allem im Offentlichen Bereich (bzw. im
Bildungsbereich) mit der Erwartung verknlipft, dass sich lediglich aus deren Nutzung
entsprechende Qualifikationen fiir die schulischen Lehrkréfte ergeben. Diese Qualifikationen
sind wiederum fiir einen kompetenten und produktiven Umgang mit diesen Bildungssystemen
erforderlich. Dabei handelt sich grundsétzlich um die Qualifikationen, die nicht nur fiir den
kompetenten Umgang mit diesen Bildungssystemen (bzw. mit Videokonferenzsystemen),
sondern auch mit den gewissen anregenden innovativen padagogischen Konzepten in der
aktuellen Krisensituation bendtigt werden. Hierbei geht es vor allem um diverse
"Vertretungskonzepte zum selbstregulierten Lernen', die als sehr hilfreiche und lernforderliche
Formen der individuellen Bildung der Schiilerinnen bzw. Schiiler gelten. Diese Qualifikationen
werden in der gegenwértigen Krisenzeit als padagogische Konzeptevorausgesetzt und lassen
sich als zentraler Bestandteil des selbstregulierten Lernens betrachten. Zudem ermdglichen
diese Qualifikationen den Schiilerinnen und Schiilern effektiv, nicht nur den eigenen
Lernprozess selbstindig zu steuern, sondern eine aktive Rolle dabei zu spielen (vgl. Fischer
2020: 136f.). Diese zu entwickelnden Qualifikationen sind fiir die Lehrkrifte unabdingbar, da
sie fir dieAdressierung von diversen Lernvoraussetzungen von leistungsschwécheren und -
stirkeren Schiilerinnen und Schiilern notwendig sind. Im Kontext der allgemeinen
Qualitédtssicherung an deutschen Schulen sind diese Qualifikationen insbesondere in der
gegenwirtigen Krisensituation durch die Lehrkrifte zu erwerben, um die Lernprozesse der
eigenen Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig zu differenzieren und die Lernenden individuell

fordern zu konnen (vgl. ebd.).

1.4 Weitere Ankniipfungspunkte fiir die Mediendidaktik

Uber die Qualititssicherung an Schulen beurteilen Wippermann und Wippermann:

Allen Lehrern ist die Qualitit ihrer Schule wichtig, doch sehen Sie massive Hindernisse bei der
Sicherung von Qualitdt. Um die Qualitdt der schulischen Bildung adidquat und langfristig zu
erhaltenbzw. zu verbessern, braucht es zum einen ausreichende materielle und personelle Ressourcen
(Lehrpersonal und Personal anderer Fachrichtungen, z.B. Sozialarbeiter, Psychologen und
Verwaltungsmitarbeiter, sowie Rdume, technische Ausstattungen und sonstige Lehrmittel) und zum
anderen sinnvolle Qualititssicherungsprozesse. (Wippermann und Wippermann 2016: 382)

Zur Sicherung der Qualitdt der schulischen Bildung miissen ausreichende materielle,
personelle, rdumliche und technische Ressourcen vorhanden sein sowie sinnvoll durchgefiihrte
Qualititssicherungsprozesse. Das interkulturelle Lernen mittels computergestiitzter
Projektarbeit durch Spielen, Lernen und Arbeiten kann bewusst und mit tutorieller Hilfe (die

Tutoren bzw. Betreuer haben eine wichtige Funktion als Lehrer*in und treten fiir ihre Lerner
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als vertraute Personen auf) vor allem forderlich sein in Bezug auf:

1) "einen sinnvollen Umgang mit modernen Medien" (Gessner 2010: 29);

2) die "Stiarkung von Generationen- und kulturiibergreifendem Lernen" (Kiinzel et al. 2020:
195);

3) das gemeinsame Erleben und Lernen verschiedener Kulturen zwischen den Generationen
"von Jung und Alt" durch integrative Angebote (Freericks et al. 2010: 86);

4) die Uberbriickung der sich iiberlappenden sprachlichen, ethnischen, religidsen oder
kulturellen Unterschiede (vgl. Stissmut 2006: 198);

5) die gemeinsame Entwicklung, Umsetzung und Nutzung von Projekten in Form eines
intensiven kooperativen Nachmittagsangebots an einer Schule (vgl. Spies und Pétter 2011:
32), z.B. ein Projekt in Form eines gemeinsamen projektorientierten autonomen Lernens
der Schiiler*innen (vgl. Wicke 2011: 136) oder ein landeskundliches Online-Projekt zur
"wechselseitigen Erldauterung von unterschiedlichen Kulturstandards" im fremd-
sprachlichen Deutschunterricht (vgl. Peukert 2003: 62);

6) die Initiierung und Unterstiitzung von Lernprozessen (vgl. Mackowiak et al. 2008: 92);

7) eine gegenseitige Integration der Lerner im Rahmen eines bikulturellen Unterrichtes (vgl.
Zonne 2006: 71) bzw. Integrationsprozesse von Migranten (vgl. Bohmer 2015: 75) oder
eine aktive Entwicklung vom gemeinsamen Verstindnis der Lerner im Rahmen eines

Schulprojekts, wie man "miteinander leben" kann (vgl. Lindner 2019: 252).

Laut Dorr (2018: 138) bedeutet guter Englischunterricht vor allem ein fliissiges Sprechen in
einer entspannten, angstfreien und anregenden Lernatmosphire, was auch gelingt, wenn die
Schiiler*innen in dem Unterricht dazu ermuntert werden, diverse Risiken einzugehen. Dabei
miissen gleichzeitig sowohl die Gespriachsregeln als auch andere Meinungen seitens der
Lernenden respektiert werden. Dorrs Meinung nach besteht die Aufgabe der Lehrkraft darin,
das Sprechen seitens der Schiiler*innen im Laufe des Unterrichtes anzuregen. Dabei muss
zugleich die Nicht-Fliissigkeit als ein normaler Teil des Unterrichts durch die Lehrkraft
akzeptiert werden und auch an dieser Nicht-Fliissigkeit gearbeitet werden (vgl. Dorr 2018:
138). In diesem Zusammenhang giltder Englischunterricht nach Suter (2019) als 'gut', wenn die
Schiilerinnen und Schiiler nicht nur in einer entspannten, angstfreien und anregenden
Lernatmosphére an ihrem fliissigen Sprechen arbeiten konnen, sondern vor allem auch dann,
wenn sie sich a) auf die Bearbeitung relevanter Aufgaben (meaningful, relevant tasks) in einer
anregenden Lernatmosphire (positiv, save climate) engagiert einlassen und wenn b) eine

angepasste Lernprozessunterstiitzung wihrend der Bearbeitung dieser Aufgaben (interactional
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support) fiir die Schiilerinnen und Schiiler seitens ihrer Lehrkraft rechtzeitig realisiert wird (vgl.
Suter 2019: 61). Es ist heutzutage aber auch moglich, einen modernen Fremdsprachenunterricht
nach dem Prinzip der Darstellung des Materials des lehrbuchfreien Unterrichts im Rahmen
einer sogenannten Language Learning Community (vgl. Enter. 1993: 12) und in verschiedenen
erfolgsorientierten lerneraktivierenden Ubungsformen mit vielfiltigen kommunikativen,
interaktiven und auf eine Sprachverarbeitung abzielenden Aktivitdten fiir die Schiilerinnen und
Schiiler durchzufiihren (vgl. Schaar et al. 2020: 30).

An diese Gedanken kniipft die vorliegende Dissertation an, und unter Beriicksichtigung der
oben erwihnten Schliisselkonzepte werden die folgenden Aspekte eingehend beleuchtet: 1)
ein entspannter, angstfreier und allgemein zufriedenstellender interaktiver Sprachlernprozess
(per Videokonferenz) mit einer positiven Atmosphére; 2) Akzeptanz; 3) Motivation und 4)
bedeutsame Aufgaben. Dabei werden unweigerlich solche Lerninhalte beriicksichtigt, die die
Lernenden interessieren und an deren Auswahl sie sich selbst beteiligen konnen. Zu den
theoretischen Grundlagen dienen vor allem die von Legutke et al. (2009) présentierten
empirischen Forschungsergebnisse, die illustrieren, wie die fremdsprachliche Lehrkraft ihren
Fremdsprachenunterricht derart gestalten und durchfiihren kann, dass die Lernenden engagiert,
"akzeptierend", motiviert und aufgabenorientiert die Fremdsprache lernen:

Thinking about the sequence of activities, a varied balance of stir and settle activities is necessary to
keep learners engaged and motivated, as well as providing opportunities for physical action and quiet
anchors for individual reflection where children have an opportunity to think about their learning.
(Legutke et al. 2009: 36)

Wie Legutke et al. (2009: 36) urteilen, ist es wichtig, Riicksicht darauf zu nehmen, welche
konkrete Art der Beteiligung durch die Lernenden die Lernaufgabe auszuldsen vermag:

With your learners it is important to consider which kind of involvement a task triggers. (Legutke et
al. 2009: 36)

Dabei soll auch die Tatsache nicht vernachldssigt werden, dass eine gewisse Sequenz von
Aufgaben und von ausbalancierten Aktivitdten notwendig ist. Diese Aktivitdten sollen jedoch
variiert werden und fiir die Lernenden anregend sein, so dass sie nicht nur engagiert, sondern
auch motiviert bleiben. Dazu soll auch den Lernenden entsprechende Gelegenheiten fiir
physische Aktivitidten und fiir ihre individuelle Reflexion zur Verfiigung gestellt werden. Die
Lernenden sollen ebenfalls die Moglichkeit bekommen, ihren eigenen Lernprozess zu

reflektieren (vgl. Legutke et al. 2009: 36).

In seinem Plenarvortrag zum Thema "A task is a task" (2008) spricht Miiller-Hartmann {iber

einen intensiv gefiihrten Diskurs iiber das aufgabenorientierte Lehren und Lernen im Bereich
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der Fremdsprachendidaktik. Er betont dabei auch die Rolle von Aufgaben bei der Entwicklung
von sprachlichen Grundfertigkeiten und interkultureller kommunikativer Kompetenz, als
"tasks, 'for organizing the content and methodology of language teaching' (Miiller-Hartmann
2008, Hervorhebung im Original). Die Rolle der Aufgaben besteht darin, der Lehrkraft zu
helfen, nicht nur den Lerninhalt, sondern auch die Methodologie des Fremdsprachenlehrens
zu organisieren (vgl. Miiller-Hartmann 2008). Im Rahmen seines Vortrages betrachtet Miiller-
Hartmann die Aufgabenorientierung beim Task-Based-Language-Learning als Konigsweg zur
Kompetenzentwicklung im Fremdsprachenunterricht und pladiert dafiir, dass sowohl die
Formulierung als auch die Implementierung der Bildungsstandards zu einer
Kompetenzorientierung im Fremdsprachenunterricht fithrt, wobei es sich vor allem um
"Personlichkeitsentwicklung im Sinne der Ausbildung interkultureller kommunikativer
Kompetenz" handelt. Dabei hebt Miiller-Hartmann hervor, dass die Aufgabenorientierung diese
Kompetenzen produktiv entwickeln kann. Im Zusammenhang mit Task-Based-Language-
Learning hebt Gnutzmann (2006: 62) zudem hervor, dass "Task-based language learning (TBL)
[...] — zumindest im angelséchsischen Bereich — als der Zeit am meisten diskutierte 'approach'’
des Fremdsprachenlehrens und -lernens [gilt]" (Gnutzmann 2006: 62, Hervorhebung im
Original). Aufgabenbasiertes Sprachenlernen bezieht sich auf einen aufgabenbasierten Ansatz
als primére Planungs- und Lerneinheit im Sprachunterricht. Darin wird eine logische
Weiterentwicklung der kommunikativen Sprachlehrbewegung der 1980er Jahre gesehen. In
diesem Fall werden Aufgaben als "niitzliche Mittel" zur Anwendung dieser Prinzipien

angeboten (vgl. Richards und Rodgers 2005: 223):

Task-Based Language Teaching (TBLT) refers to an approach based on the use of tasks as the core unit of
planning and instruction in language teaching. Some of its proponents (e.g., Willis 1996) present it as a
logical development of Communicative Language Teaching movement from the 1980s. (Richards und
Rodgers 2005: 223)

Tasks are proposed as useful vehicles for applying these principles. Two early applications of a task-based
approach within a communicative framework for language teaching were the Malaysian Communicational
Syllabus (1975) and the Bangalore Project (Beretta and Davies 1985; Prabhu 1987; Beretta 1990) both of
which were relatively short-lived. (Richards und Rodgers 2005: 223)

Die Zielaufgaben sind laut Nunan (2004: 19) der Ausgangspunkt fiir aufgabenbasiertes
Sprachenlernen, das sich auf die reale Welt bezieht. Im Fokus stehen vor allem zahlreiche
Dinge, die im Alltag mit der Sprache zu tun haben, wie z. B. der Austausch personlicher
Informationen mit einem neuen Bekannten (vgl. Nunan 2004: 19):

[TThe point of departure for task-based language teaching is real-world or target tasks. These are the

hundred and one things we do with language in everyday life, from writing a poem to confirming an airline
reservation (to exchanging personal information with a new acquaintance). (Nunan 2004: 19)
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Im Bereich des Zweitspracherwerbs wurden umfangreiche Untersuchungen zu
aufgabenbasiertem Sprachenlernen und seinen Auswirkungen auf die Zweitsprachen-
entwicklung (L2) durchgefiihrt. Diese Aufgaben sollen im Mittelpunkt des Lehrens und
Lernens stehen, weil dies den Studierenden die Moglichkeit bietet, nicht nur ihre eigenen
"Outputs" herzustellen und Liicken in ihrer Intersprache zu erkennen, sondern auch

korrigierendes Feedback zu erhalten und abschlie8end diese "Outputs" modifizieren zu konnen:

Within the field of second language acquisition (SLA), there is substantial research on task-based language
teaching (TBLT) and its effects on second language (L2) development (Bygate, 2015; Gass & Mackey
2007; Kim, 2015; van den Branden 2016). Placing tasks in the center of teaching and learning creates
opportunities for learners to produce output, to notice gaps in their interlanguage, to obtain corrective
feedback, and to modify output (Swain, 2005). (Taguchi und Kim 2018: 114)

In diesem Fall gelten laut Anderson und McCutchen (2019: 3) die Ubungen fiir
aufgabenbasiertes Lernen als sehr willkommene Erginzung zu traditionellen Lehr-
Lernmethoden (vgl. Anderson und McCutchen 2019: 3). Zu diesen Ubungen gehdren auch eine
Reihe praktischer Unterrichtsaktivitidten, die es den Studierenden ermoglichen, ihre
kommunikativen Sprachfertigkeiten auf sinnvolle und kommunikative Weise einzusetzen, um
dabei sozusagen mit ihren "kommunikativen Muskeln spielen" zu konnen. Dabei ist Teil der
Aktivitaten fiir aufgabenbasiertes Lernen ein "struktureller Index" fiir die Lehrkréfte, die aus
vielen unterschiedlichen Lindern der Welt kommen. Dieser Index ermdglicht es ihnen,
innerhalb ihres iiblichen Grammatiklehrplans zu arbeiten und die entsprechenden Aktivititen
auszuiiben. Hier handelt es sich um "zielgerichtete Aufgaben", die darauf abstellen, bestimmte
Sprachaktivititen der Studierenden einzuiiben. Dies fiihrt zu effektivem Lernen, wenn sie in
Verbindung mit dem Sprachenlernen anhand der "assistierten Aufgaben" zur Anwendung
kommen, was sogar im Vergleich zu den "unfokussierten Aufgaben" von Vorteil ist (vgl.
Anderson und McCutchen 2019: 3):

For this reason, Activities for Task-Based Learning is a very welcome addition to the teacher's library, one
that I suspect will become a well-thumbed favourite in staff rooms around the world. (Anderson und
McCutchen 2019: 3)

Activities for Task-Based Learning also includes a range of classroom practice activities that nonetheless
allow the learners to flex their communicative muscles, as the authors put it, using language meaningfully
and for communicative purposes. A key intention for Prabhu's original work (1987). Activities for Task-
Based Learning includes a structural index to allow teachers who work within the constraints of a grammar
syllabus (common in many parts of the world) to make use of the activities through what Ellis has called
'focused tasks' — tasks designed to practice a specific language point. These have been shown to lead to
significant learning when used within 'task-supported' to language teaching (Li, Ellis & Zhu, 2016),
comparing favorably even to unfocused task of the kind that Long (2015) argues for. (Anderson und
McCutcheon 2019: 3)

Die Rolle der Lehrkraft beim aufgabenbasierten Sprachenlernen wird nicht nur in ihrer
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Eigenschaft als Wegweiser, sondern auch als Ratgeber und Trainer vorgestellt. Diese*r
versucht, die Studierenden dazu zu motivieren, Aufgaben zu erledigen, und ihnen klare
Anweisungen zu geben. Bei dieser Vorgehensweise sollen sie sowohl kognitiv als auch
emotional beim Erledigen ihrer Aufgaben unterstiitzt werden. Den Studierenden soll dabei auch
die Moglichkeit gegeben werden, eigene Sprachkenntnisse weiterentwickeln zu kénnen (vgl.
van den Branden 2006: 217):

The role of the teacher in task-based language education has been described in a number of publications)

(e.g. Prabhu, 1987; Samuda 2001; Willis 1996; see also chapters 8 and 9 in this volume). In these articles,

the teacher is presented as a guide, the Counselor and a coach who tries to motivate his students to perform

tasks, gives them clear instructions and support the students' task performance, both at the cognitive and

affective level, in such a way that they further develop their language proficiency. (van den Branden 2006:
217)

Laut Grimm et al. (2015: 101) konzentriert sich ein solcher "aufgabenbasierter
Sprachunterricht" mehr auf die Bedeutung als auf die Form. Dabei beruht er auf der Interaktion
zwischen den Studierenden, indem ihnen Aufgaben gestellt werden. Im Rahmen dieses
"aufgabenbasierten Sprachunterrichts" wird die Aufmerksamkeit auf den Prozess der
Bearbeitung einer gegebenen Aufgabe gelenkt. Der Fokus liegt klar darauf, wie die
Studierenden ihre Aufgaben bearbeiten und wie sie zu Ergebnissen gelangen. Die Aufgaben
sollten einer klaren Struktur folgen und die Rolle der Lehrkraft hauptséchlich darin bestehen,
die Studierenden nicht nur im Lauf der Phase "vor der Aufgabe" zu motivieren und zu beraten,
sondern auch, sie in der Phase "wéhrend des Aufgabenzyklus" zu iiberwachen und zu
unterstiitzen, zu moderieren und dabei den Arbeitsprozess zu veranschaulichen und sie in der

Phase "nach der Aufgabe" zu bewerten (vgl. Grimm et al. 2015: 101).

Laut van den Branden (2006: 6f.) soll das Klassenzimmer hier eine sinnvolle Interaktion
ermoglichen und den Studierenden ausreichend Gelegenheit bieten, nicht nur zielfiihrende
Eingaben zu verarbeiten, sondern auch, sinnvolle Ergebnisse zu produzieren und relevante bzw.
umsetzbare Ziele erreichen zu kénnen. Die entsprechenden Aufgaben laden die Studierenden
dazu ein, in erster Linie als "Sprachnutzer" und nicht als "Sprachlerner" zu agieren (vgl. ebd.):
Classroom should facilitate meaningful interaction and offer learner ample opportunity to process
meaningful input and produce meaningful output in order to reach relevant and obtainable goals. In other

words, tasks invite the learner to act primarily as a language user, and not as language learner. (van den
Branden 2006: 6-9)

Die Ansétze von Gobel (2007), Miiller-Hartmann (2008) und Schlickau (2009) werden in dem

vorliegenden Dissertationsprojekt entscheidend weiterverfolgt. Die empirische Grundlage

dafiir bildet das Konzept von Schlickau (2000/2001), das bereits in seinen Aufsdtzen "Video
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und Videoconferencing zur Sprach- und Kulturvermittlung: Lernpotentiale und empirische
Beobachtungen" und "Praxis und Analyse interkultureller Kommunikation durch Video und
Videokonferenz:  Lernpotentiale und  Anforderungen" im Rahmen der zwei
Kooperationsseminare dargestellt wurde. Im Verlauf der beiden Seminare, die im Jahr 2000
und 2001 stattfanden, unternahm Schlickau an zwei entsprechenden empirischen Beispielen
den Versuch, das Potential des Einsatzes der Videokonferenzen in Bezug auf das
angesprochene Seminarkonzept zu erschlieBen. Dieses Seminarkonzept war grundsétzlichdem
Schwerpunkt "Sprach- und Kulturvermittlung im Rahmen eines lernerzentrierten
Kooperationsseminars auf internationaler Ebene" gewidmet.

Darauf aufbauend wird im Rahmen der vorliegenden Dissertationsarbeit das aktuelle Konzept
"Sprach- und Kulturvermittlung im Rahmen eines lernerzentrierten Kooperationsseminars auf
internationaler Ebene" methodisch-didaktisch (fiir die Zielgruppe Online-Lehrkraft)
weiterentwickelt. Die zentrale Zielstellung der Dissertationsarbeit ist, im Laufe der drei
Dissertationsprojektphasen Vorstudie I, Vorstudie II und Hauptstudie das methodisch-
didaktisch entwickelte universelle Einsatzszenario bzw. Unterrichtsszenario unmittelbar in der
Praxis umzusetzen. Dieses Einsatzszenario ist vor allem fiir einen interkulturellen
(landeskundlichen) Co-Working-basierten Unterricht per Videokonferenz vorgesehen, der
prinzipiell aus den zwei gleichen Unterrichtsphasen Selbstlernmodul I und Selbstlernmodul 11
besteht. Dabei stellt jedes einzelne Modul eine Kombination aus vier Unterphasen bzw.
Selbstlerneinheiten dar, von denen der erste Schritt 1: Video-Vortrag, der zweite Schritt 2:
Lesetext, der dritte Schritt 3: Interaktiver Sprachlernprozess per Videokonferenz und dievierte
Selbstlerneinheit Schritt 4: Wissenstest: Prdasentation der Ergebnisse oder Datenerhebung
(Ausfiillen des Fragebogens) ist (vgl. auch Tabelle 1 sowie Abbildung 2, die das aktuelle
Kommunikationsmodell zusammen mit dem aktuellen Kommunikationsprinzipim Rahmen

der beiden Arbeitsmodi 'Modus I' und 'Modus II' illustriert).

Das universelle Einsatzszenario bzw. Unterrichtsszenario

Selbstlernmodul I: 'MIT' Selbstlerneinheiten
Arbeitsmodus bei physischer Anwesenheit
der lokalen Lehrkraft im eigenen

Klassenraum (ausschlieBlich im Laufe der Schritt 2: Lesetext, Selbstlerneinheit 2
Selbstlerneinheit 3)

Schritt 1: Video-Vortrag, Selbstlerneinheit 1

Schritt 3: Interaktiver Sprachlernprozess per Videokonferenz,
Selbstlerneinheit 3

Schritt 4: Wissenstest: Prdsentation der Ergebnisse oder
Datenerhebung
(Ausfiillen des Fragebogens), Selbstlerneinheit 4

Selbstlernmodul I1: 'OHNE' Selbstlerneinheiten
Arbeitsmodus bei physischer Abwesenheit

Schritt 1: Video-Vortrag, Selbstlerneinheit 1
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der lokalen Lehrkraft im eigenen
Klassenraum (ausschlielich im Laufe der
Selbstlerneinheit 3) Schritt 3: Interaktiver Sprachlernprozess per Videokonferenz,
Selbstlerneinheit 3

Schritt 2: Lesetext, Selbstlerneinheit 2

Schritt 4: Wissenstest: Prdsentation der Ergebnisse oder
Datenerhebung
(Ausfiillen des Fragebogens), Selbstlerneinheit 4

Tabelle 1: Das universelle Einsatzszenario bzw. Unterrichtsszenario

Mode |

MODE | g @h
("with") = = ol
B@!ﬁ d

Host Group

Guest Group

v B oV B 0¥

("without")
Mode Il M‘/ﬂﬁ ﬁ %\?‘ﬁa Sﬁ

Host Group

Abbildung 2: 'Modus I' und 'Modus II'

Das Ziel des Modells im Rahmen der beiden Selbstlernmodule ist die Uberwindung von
Lehrerzentrierung und die gleichzeitige Schaffung von Lernerzentrierung beim interaktiven
Sprachlernprozess per Videokonferenz. Das erste Selbstlernmodul ('MIT') ist flir die hohe
autonome lernerzentrierte Arbeit der Online-Lerner vor allem bei 'physischer Anwesenheit
der lokalen Lehrkraft im eigenen Klassenraum' vorgesehen. Kontrar dazu ist das zweite
Selbstlernmodul ('OHNE') fiir die absolute autonome lernerzentrierte Arbeit dieser Online-
Lerner grundsétzlich bei 'physischer Abwesenheit der lokalen Lehrkraft' in dem gleichen
Klassenraum giiltig. Im ersten Fall geht es um eine unmittelbare Telelerner*innen-Zentrierung
im Umfang von ca. 75 Prozent (bzw. zwei Drittel aller Sprechakte/Elaborationen) in der dritten

Selbstlerneinheit Schritt 3: Interaktiver Sprachlernprozess per Videokonferenz. Das heilit,
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dass die Online-Studierenden an dem interaktiven Sprachlernprozess per Videokonferenz mehr
sprachlich beteiligt sind als die lokale Lehrkraft. Im Gegensatz dazu liegt der Redeanteil im
zweiten Fall der absoluten Telelerner*innen-Zentrierung bei 100 Prozent (bzw. bei drei Drittel
aller Sprechakte/Elaborationen).

Im Folgenden wird das vorliegende Modell umfassend vorgestellt, indem sein Aufbau in Bezug
auf das integrierte Vertretungskonzept detailliert dargelegt wird. Dazu werden die zwei
Hauptbedingungen, die dieses Vertretungskonzept voraussetzt, erléutert.

Das Modell setzt eine allméhliche Telelerner*innen-Zentrierung von minimal 75 bis maximal
100 Prozent voraus. Dabei handelt es sich um eine Erhdhung des Sprachanteils der Online-
Studierenden unter der unmittelbaren Berlicksichtigung des optimalen Grades der
Telelerner*innen-Zentrierung beim interaktiven Sprachlernprozess sowohl im autonomen
Arbeitsmodus 'MIT' als auch im autonomen Arbeitsmodus 'OHNE' per Videokonferenz. Dieses
Modell verfolgt das Hauptziel,die Lehrerzentrierung beim 'interaktiven' Sprachlernprozess per
Videokonferenz im maximalen bzw. hohen autonomen Arbeitsmodus 'MIT' und 'OHNE' von
25 auf 100 Prozent zu reduzieren und dadurch die Telelerner*innen-Zentrierung effektiv von
75 auf 100 Prozent zu erhohen. In beiden Fillen ist die lokale Lehrkraft an dem interaktiven
Sprachlernprozess entweder sprachlich 'relativ maximal' (im Arbeitsmodus 'MIT") oder gar
nicht (im Arbeitsmodus 'OHNE') beteiligt. Unter dem Begriff Lehrerzentrierung versteht Bosse
vor allem, "dass der Lehrer im Zentrum der Aufmerksamkeit der Schiiler*innen steht der Lehrer
steht vor der Klasse, trigt z. B. den Unterrichtsstoff vor, wihrend die Schiiler*innen seinem
Vortrag folgen" (Bosse 2009: 125). Laut Bosse (2009: 125) ist eine lehrerzentrierte
Arbeitssituation dadurch gekennzeichnet, dass sich die Lehrkraft im Zentrum des
Unterrichtsgeschehens und der damit verbundenen Aufmerksamkeit der Lernenden frontal oder
unmittelbar "vor der Klasse" befindet. Die Hauptaufgabe des Lehrkdrpers besteht darin, den
Unterrichtstoff den Lernenden vorzutragen. Dabei wird von den Lernenden erwartet, dass sie

diesem Prozess folgen werden.

1.4.1 Das Vertretungskonzept

Anhand des aktuellen in das universelle Einsatzszenario integrierten Vertretungskonzeptes wird
die fremdsprachliche lokale Lehrkraft durch die Gruppe der virtuellen Géaste (Guests) fir die
Gesamtdauer der dritten Selbstlerneinheit Schritt 3: Interaktiver Sprachlernprozess per
Videokonferenz vertreten. Die lokale Lehrkraft ist in diesem Fall im Klassenraum entweder
physisch anwesend bzw. sozial koprédsent (im Arbeitsmodus 'MIT') oder physisch abwesend

bzw. sozial nicht-koprdsent (im Arbeitsmodus 'OHNE'). Das Vertretungskonzept setzt somit
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zwei entsprechende Hauptbedingungen voraus. Die erste Hauptbedingung lautet: Die lokale
Lehrkraft ist im eigenen Klassenraum physisch anwesend und beteiligt sich an dem interaktiven
Sprachlernprozess der Online-Lerner*innen per Videokonferenz. Dabei befindet sich die
lokale Lehrkraft in einem Stand-By-Modus und greift ausschlieBlich bei Bedarf in den
interaktiven Sprachlernprozess der Telelerner*innen ein. Im Gegensatz dazu lautet die zweite
Hauptbedingung: Die lokale Lehrkraft ist im eigenen Klassenraum physisch abwesend und
beteiligt sich nicht am interaktiven Sprachlernprozess der Online-Studierenden per
Videokonferenz. Angesichts dieser Abwesenheit befindet sich die lokale Lehrkraft nicht in
einem Stand-By- Modus und kann auch nicht bei Bedarf in den interaktiven Sprachlernprozess

der Telelerner*innen eingreifen (siche Abbildung 3 und Abbildung 4).

Vertretungskonzept

Hauptbedingung I: 'MIT' Schritt 3: Interaktiver Sprachlernprozess per Videokonferenz,
Arbeitsmodus I bei Selbstlerneinheit 3

physischer Anwesenheit der

lokalen Lehrkraft im eigenen Die lokale Lehrkraft befindet:

Klassenraum —sich im eigenen Klassenraum;

—in einem Stand-By-Modus;
—interveniert in den interaktiven Sprachlernprozess der
Telelerner*innen ausschlieSlich bei Bedarf.

Hauptbedingung I1: 'OHNE' | Schritt 3: Interaktiver Sprachlernprozess per Videokonferenz,

Arbeitsmodus II bei Selbstlerneinheit 3

physischer Abwesenheit der

lokalen Lehrkraft im eigenen Die lokale Lehrkraft befindet:
Klassenraum —sich nicht im eigenen Klassenraum;

—in keinem Stand-By-Modus;
—interveniert nicht bei Bedarf in den interaktiven
Sprachlernprozess der Telelerner*innen.

Tabelle 2: Vertretungskonzept und die zwei Hauptbedingungen
Das Vertretungskonzept ldsst sich mithilfe des Kommunikationsmodells visualisieren (siehe

Abbildung 3), das fiir die beiden aktuellen Kooperationsgruppen 'Host Group' und 'Guest
Group' vorgesehen ist (siche Abbildung 4).
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Abbildung 3: Kommunikationsmodell (Vertretungskonzept)

Host Group

Abbildung 4: Kooperationsgruppen 'Host Group' und 'Guest Group'

Um das oben dargestellte Vertretungskonzept methodisch-didaktisch entwickeln zu kénnen,
wurde auf eine Reihe von theoretischen Grundlagen und Ergebnissen aus den empirischen
Forschungen verschiedener Autoren zuriickgegriffen. Dank diesem Vertretungskonzept wird
im Rahmen der vorliegenden Gesamtstudie eine interkulturelle Interaktion zwischen den
Telelerner*innen als "Angehdrigen verschiedener Kulturen" stattfinden. Dazu wird deren
"interkulturelle Kompetenz" und dabei vor allem die Fahigkeit, verschiedene Skills erfolgreich
innerhalb eines interkulturellen Umfelds anwenden zu kdnnen, trainiert (vgl. Roll 2010: 6f.).
Das interkulturelle Online-Lernen wird fest verkniipft sein mit dem Konzept der moralischen
Kommunikation. Dazu wird diese konstruktiv im Rahmen einer virtuellen Gesprachsfiihrung

seitens der Online-Lernenden selbst eingesetzt (vgl. Nazarkiewicz 2010: 10). Als Anforderung
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an die Telelerner*innen besteht die Notwendigkeit, beziiglich nicht nur der fremden Kulturen,
sondern auch der Merkmale interkulturellen Handelns auf dem Laufenden zu bleiben. Dazu
wird lediglich theoretisches Vorgehen zur Bewiltigung eines erfolgreichen virtuellen
"interkulturellen Miteinanders" als nicht ausreichend angesehen (vgl. Wirth 2011: 3f)). Im
gegebenen Kontext wird der interkulturelle Austausch im Vordergrund des
Wissenserwerbsprozesses per Videokonferenz stehen. Dabei wird nicht nur auf die Sprecher
der "Kernldnder" wie den USA, sondern auch andere Lander und Territorien wie Deutschland
und Russland fokussiert, in denen Englisch als Fremdsprache gelernt wird.

Im Rahmen der aktuellen Fremdsprachenausbildung wird auch vom Studienleiter die
Bedeutung des kommunikativen Aktes im interkulturellen Austausch per Videokonferenz
betont, indem die kontinuierliche Aushandlung von Bedeutungen in konkreten, symbolisch
vermittelten Interaktionsprozessen erfolgt. Sprache und Kultur sind aus dieser Perspektive eng
miteinander verkniipft und erfordern daher interkulturelle kommunikative Kompetenz der
Telelerner*innen. Dementsprechend ldsst sich diese Kompetenz als kritisches Bewusstsein und
Reflexivitit definieren. Dabei sollten nicht nur Toleranz, Offenheit, Respekt gezeigt werden,
sondern auch "die Bereitschaft, Angehorige anderer Kulturen" wie z. B. Online-Studierenden
aus der US-amerikanischen, deutschen und russischen Kultur zu ihren jeweils eigenen
Bedingungen (vgl. Grimm et al. 2015: 158).

Dieser interkulturelle Austausch wird nach einem bestimmten universellen interkulturellen
Lernszenario (im Arbeitsmodus I "mit der Lehrkraft", d. h. bei physischer Anwesenheit der
lokalen Lehrkraft, und im Arbeitsmodus II "ohne Lehrkraft", d. h. bei physischer Abwesenheit
der lokalen Lehrkraft) stattfinden. Dieses Lernszenario wird sich im Rahmen des schulisch-
universitiren Fremdsprachenunterrichts wie z. B. des Englisch- bzw. Deutschunterrichts per
Videokonferenz daran orientieren, das Erlernen der aktuellen Fremdsprache damit zu verbinden
(vgl. Grimm et al. 2015: 158). Hierbei wird das Wissen der Telelerner*innen im Rahmen dieses
virtuellen bzw. videokonferenzbasierten "interkulturellen Miteinanders” von einem
deklarativen hin zu einem prozeduralen Zustand transferiert. Dies wird jedoch nur "durch
héufiges Losen von Aufgaben dhnlichen Typs" erfolgreich sein. Dabei handelt es sich vor allem
um die Ermdglichung einer "Identifikation von gemeinsamen Elementen", die ihrerseits als
"taktisches Lernen" der Telelerner*innen gekennzeichnet ist. Es sei auch betont, dass es sich
um "strategisches Lernen" handelt, dem eine zentrale Rolle zukommt, da diese Art des Lernens
von Lernenden grundsétzlich zur Problemldsung der "Auffiillung von Liicken im eigenen
landeskundlichen bzw. interkulturellen Wissen" zu nutzen ist.

Dabei setzt dieser dynamische Drei-Stadien-Wissenserwerbsprozess einen Wissenstransfer der
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Telelerner*innen voraus, der hauptsidchlich umfasst, dass sie landeskundliche (bzw.
interkulturelle) Wissensbestdnde erlernen. In diesem Fall werden die Schwerpunkte kulturelle
Phinomene wie z. B. Sprachgebrauch, Geschichte, Kunst, Wissenschaft, Wirtschaft,
Gesellschaftsstruktur, Minderheiten, Geografie, Regionalitdt und Verhaltenskodizes sein (vgl.
Grimm et al. 2015: 156). Im Rahmen dieses dynamischen Drei-Stadien-
Wissenserwerbsprozesses werden sich die Online-Studierenden insgesamt nach zwei
Hauptkategorien interkultureller Expertise auf zwei ganz unterschiedlichen Niveaus
klassifizieren lassen wie 1. Der Laie/der Novize auf dem schulischen Niveau (Telelerner*innen
mit dem Status "Schiiler*innen" in der Alterskategorie "10 bis 20 Jahre alt" mit dem
Zielsprachniveau Al bis A2) und 2. Der Experte/der fortgeschrittene Experte auf dem
universitdren Niveau (Telelerner*innen mit dem Status "Student*innen" in der Alterskategorie
"20 bis 30 Jahre alt" mit dem Zielsprachniveau B1 bis B2) (vgl. Kammhuber 2013: 34f.).

Im Rahmen der vorliegenden Gesamtstudie wird der mit dem Begriff "Landeskunde"
bezeichnete Bereich dem Hauptfach entsprechen, dabei werden die Grundkenntnisse der
Telelerner*innen vermittelt. Das vertretungskonzept-basierte pddagogische Programm zielt
darauf ab, nationale Klischees abzubauen und durch Vermittlung instruktiven Wissens der
Online-Lernenden zur "Vdlkerverstindigung" beizutragen. Es ist auch implizit beabsichtigt, die
Konzepte demokratischer Gesellschaften vor allem von Englisch- und Deutschlernenden zu
verbreiten. Dabei werden eine Art ausgefeiltes "Touristenkit" fiir zukiinftige Touristenreisen,
wie z. B. nach New York, Jena, Orenburg usw., sowie verschiedene wichtige deutsche und
russische US-Touristenattraktionen Bestandteil sein, weshalb dieses Vorgehen auch als
"Touristenkit-Ansatz"  bezeichnet wird. Dadurch koénnen allerdings idealisierte
Gesellschaftsbilder wie das einer vollstindigen Kleinfamilie oder einer spannungsfreien
multikulturellen Nachbarschaft entstehen (vgl. Grimm et al. 2015: 156).

Die vorliegende Gesamtstudie wird im Bereich des Zweitspracherwerbs als eine komplexe
Untersuchung zum Vertretungskonzeptbasierten bzw. aufgabenbasierten landeskundlichen
Sprachenlernen per Videokonferenz im Arbeitsmodus I/II bei physischer An-/Abwesenheit der
lokalen Lehrkraft im eigenen Klassenraum im Rahmen der Online-Zweitsprachentwicklung
(L2: Englisch und Deutsch als Fremdsprache) durchgefiihrt. Aufgabenbasiertes Sprachenlernen
der Telelerner*innen beruht entsprechend auf einem aufgabenbasierten Ansatz in Form einer
primdren Planungs- und Lerneinheit im videokonferenzbasierten Landeskunde-
/Sprachunterricht; es wird als logische Weiterentwicklung der kommunikativen
Sprachlehrbewegung der 1980er Jahre gesehen. Hierbei werden die Aufgaben den Online-

Studierenden als "niitzliche Mittel" zur Anwendung dieser Prinzipien angeboten (vgl. Richards
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und Rodgers 2005: 223). Der Ausgangspunkt fiir das aufgabenbasierte Sprachenlernen per
Videokonferenz sind Zielaufgaben, die sich auf die reale Welt beziehen. Das sind vor allem
zahlreiche Dinge, die im Alltag mit der Zielsprache (Englisch oder Deutsch) zu tun haben, wie
z. B. der Austausch personlicher Informationen mit einem oder mehreren neuen virtuellen
Bekannten ("Guests"- bzw. "Hosts"-Telelerner*innen) (vgl. Nunan 2004: 19). Dieses
aufgabenbasierte Sprachenlernen mit dem Fokus auf die Landeskunde des jeweiligen
Ziellandes und die entsprechenden Aufgaben werden in den Mittelpunkt des virtuellen Lehr-
/Lernprozesses (bzw. des interaktiven Sprachlernprozesses per Videokonferenz) gestellt, da
dies den Telelerner*innen die Mdoglichkeit eroffnet, nicht nur ihre eigenen "Outputs"
herzustellen und Liicken in ihrer Intersprache zu erkennen, sondern auch korrigierendes
Feedback zu erhalten und abschlieBend diese "Outputs" modifizieren zu konnen (vgl. Taguchi
und Kim 2018: 114).

Ubungen fiir dieses virtuelle aufgabenbasierte Lernen werden als "sehr willkommene
Erginzung" eingesetzt (vgl. Anderson und McCutchen 2019: 3). Zu ihnen gehdren auch eine
Reihe praktischer Unterrichtsaktivititen wie "interaktiver Sprachlernprozess" zu bestimmten
landeskundlichen Themen (wie z. B. "Jena", "Moscow", "New York" usw.), die es den Online-
Lernenden ermoglichen, ihre Sprachfertigkeiten sinnvoll und kommunikativ auf virtuelle
Weise per Videokonferenz einzusetzen, um dabei mit ihren "kommunikativen Muskeln spielen”
zu konnen. Dabei wird fiir die Online-Lehrkrifte, die aus vielen unterschiedlichen Teilen der
Welt wie z. B. den USA, Deutschland und Russland kommen, in Bezug auf diese Aktivititen
ein "struktureller Index" in Form des aktuellen universellen Einsatzszenarios (bzw.
Unterrichtsszenarios) entwickelt. Dieser Index ermdglicht es ithnen, innerhalb des tiblichen
Lehrplans zu arbeiten und die Aktivititen dadurch auszuiiben. Es handelt sich um
"zielgerichtete Aufgaben", die vor allem darauf abstellen, bestimmte Sprachaktivitdten zu tiben.
Dies fiihrt zum signifikanten Lernen der Telelerner*innen, wenn sie in Verbindung mit dem
videokonferenzbasierten Sprachenlernen anhand der sogenannten "assistierten Aufgaben"
Anwendung finden, was sogar im Vergleich zu den "unfokussierten Aufgaben" von Vorteil ist
(vgl. Anderson und McCutchen 2019: 3). Die Rolle der lokalen Lehrkraft wird dabei nicht nur
in ihrer Eigenschaft als Wegweiser, sondern auch als Ratgeber*in und Trainer*in vorgestellt.
Sie wird versuchen, ihre Telelerner*innen dazu zu motivieren, ihre Aufgaben zu erledigen und
thnen klare Anweisungen zu geben. Im Zuge dieser Vorgehensweise werden die Online-
Studierenden sowohl kognitiv als auch emotional beim Erledigen von Aufgaben von ihrer
Lehrkraft unterstiitzt. Ihnen wird auch die Moglichkeit gegeben, ihre eigenen

Fremdsprachkenntnisse im Rahmen des aufgabenbasierten landeskundlichen Sprachunterrichts
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per Videokonferenz weiterzuentwickeln (vgl. van den Branden 2006: 217).

Ein solcher Sprachunterricht stiitzt sich mehr auf die Bedeutung als auf die Form. Es wird sich
auf die Interaktion zwischen den Telelerner*innen gestiitzt, indem ihnen bestimmte Aufgaben
gestellt werden. In deren Rahmen wird ihre Aufmerksamkeit auf den Prozess der Bearbeitung
einer gegebenen Aufgabe gelenkt. In diesem Fall liegt der Fokus klar darauf, wie diese Online-
Studierenden ihre Aufgaben bearbeiten und wie sie zu den Ergebnissen gelangen. Dabei folgen
diese Aufgaben einem gut strukturierten Rahmen und die Rolle der Lehrkraft besteht
hauptsdchlich darin, sie nicht nur im Laufe der Phase "vor der Aufgabe" zu motivieren und zu
beraten, ihnen innerhalb der Phase "wéhrend der Aufgabe" den Aufgabenzyklus zu
veranschaulichen und sie dabei zu unterstiitzen, zu moderieren und zu bewerten, sondern auch,
sie in der Phase "nach der Aufgabe" zu coachen (vgl. Grimm et al. 2015: 101). Das Online-
Klassenzimmer als Videokonferenzraum ermdglicht hierbei den Telelerner*innen eine
sinnvolle Interaktion per Videokonferenz. Es wird ihnen ausreichend Gelegenheit geboten,
relevante Ziele erreichen zu konnen: nicht nur sinnvolle Eingaben zu verarbeiten, sondern auch
sinnvolle Ergebnisse zu produzieren. Diese Aufgaben werden die Online-Lernenden dazu
einladen, in erster Linie als "Sprachnutzer" und nicht als "Sprachlerner" zu agieren (vgl. van
den Branden 2006: 6f.).

Im Rahmen der vorliegenden Gesamtstudie wird es durch die entsprechenden Bedingungen
moglich sein, einen positiven emotionalen Kontakt fiir die Lehrkréfte zu ihren Telelerner*innen
herzustellen. Sie sind ihnen Vorbilder nicht nur fiir flirsorgliches Verhalten und
Selbstvertrauen, sondern auch fiir Selbstkontrolle, vor allem beim vertretungskonzeptbasierten
interaktiven Sprachlernprozess per Videokonferenz. Dazu geben sie ihnen Anweisungen, die
fair und verniinftig erscheinen. Thnen wird Autonomie zugestanden in einem Rahmen, der thren
Fahigkeiten entspricht, um Verantwortung fiir das eigene Verhalten im Rahmen der Kern-

Selbstlerneinheit "interaktiver Sprachlernprozess per Videokonferenz" iibernehmen zu kdnnen.

1.4.2 Meilensteine von Ertl und Schlickau

Zu den Meilensteinen der Forschung zahlt nicht nur die 2003 erschienene Dissertation zum
Thema Kooperatives Lernen in Videokonferenzen. Forderung von individuellem und
gemeinsamem Lernerfolg von Ertl, sondern auch die 35 Publikationen von Ertl in Kooperation
mit Autoren wie Frank Fischer, Armin Weinberger, Heinz Mandl, Markus Reiserer, Nikol
Rummel, Julia Harder, Hans Spada, Kathrin Helling, Ilona Herbst, Manuela Pichter und
Gergely Rakoczi, die zwischen 2001 und 2013 entstanden sind. Ertl gilt als einer der ersten

Forscher, der sich mit theoretischen Grundlagen, praktischen Anwendungen und zukiinftigen
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Perspektiven im Bereich kooperatives Lernen in Videokonferenzen wissenschaftlich
auseinandergesetzt hat. Er ermittelte die positiven Effekte des Einsatzes von Kooperationsskript
und Wissensschema auf den individuellen Lernerfolg der Telelerner*innen beim Peer-Teaching
in Videokonferenzen und legte gleichzeitig den Fokus auf relevante Aspekte wie gemeinsame
Wissenskonstruktion als Gruppenprodukt der Online-Studierenden. Schlickau ist ein weiterer
Forscher, der sich mit dem Einsatz von neuen Medien wie der Videokonferenz und dem Aspekt
der Sprach- und Kulturvermittlung im Bereich interkulturelle Kommunikation wissenschaftlich
befasst hat. Er ermittelte dabei die positiven Effekte als Ergebnisse des interkulturellen
Austausches zwischen den Telelerner*innen per Videokonferenz. Diese Ergebnisse sind in
seinem 2009 erschienenen Buch Neue Medien in der Sprach- und Kulturvermittlung: Pragmatik
- Didaktik - interkulturelle Kommunikation dargestellt.

Im Bereich interkulturelle Kommunikation befasste sich Schlickau aulerdem von 2011 bis
2014 mit den drei relativ affinen Schwerpunkten Diskursanalyse (Die Diskursanalyse als
theoretischer und empirischer Rahmen zur Erforschung interkultureller Kommunikation -
Schlickau (2011), Wissensbearbeitung und Wissensabgleich (Prozeduren in der
interkulturellen Kommunikation: Wissensbearbeitung und Wissensabgleich - Schlickau (2013)
und Gender- und Diversity-Kompetenzen (Gender- und Diversity-Kompetenzen —aus
sprachwissenschaftlicher und interkultureller Perspektive: einige historisch angeregte
Uberlegungen - Schlickau (2014). Schlickau (2009: 371) stellt fest, dass der Einsatz von
Videokonferenzen nicht nur beachtliche Lernpotenziale fiir eine Sprach-, sondern auch fiir
eine Kulturvermittlung in sich birgt. Das Kommunikationsmedium Videokonferenz ermdéglicht
im modernen Bildungsbereich auf einer offiziellen institutionalisierten Ebene eine konsequente
Integration von facettenreicher Kommunikation zwischen den Angehorigen aus
unterschiedlichen Kulturen. Dabei trdgt dieses Medium auch grundsitzlich dazu bei, die
Sprache und die Kultur distanzmedial zu vermitteln. Das Videokonferenzsystem ermdglicht
auflerdem einen motivierenden konstitutiv-authentischen sprachlich-kulturellen Austausch
zwischen Lernenden aus verschiedenen Léndern und erhélt eine "kursintegrierte Perspektive"
(vgl. Schlickau 2009: 371). In diesem Zusammenhang pladdiert Schlickau (ebd.) dafiir, dass
die Videokonferenz als modernes Medium im Rahmen eines internationalen kooperativen
Projektes den modernen Lernern erlaubt, die jeweilige Zielkultur bzw. die Landeskunde des
Ziellandes nicht nur exemplarisch zu erleben, sondern auch die Kultur bzw. die Landeskunde
des eigenen Landes kooperativ zu lernen.

Die Lernenden erhalten dabei eine gewisse allgemeine interkulturelle Sensibilisierung, und im

Endeffekt profitieren sie im Rahmen solcher Projekte nicht nur als Mutter-, sondern auch als
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Fremdsprachler voneinander, indem sie ihre eigenen Muttersprachen kooperativ und parallel
dazu produktiv gleichermaBen lernen koénnen. Das tatsichliche interkulturelle Handeln
vonseiten der Lernenden erfolgt flir beide Sprachen in unterschiedlichen spezifischen
distanzmedialen (autonomen) Kommunikationsformen, z.B. "eins zu eins" oder "fiinf zu fiinf"
im Rahmen eines zweisprachigen Videokonferenzprojektes. Ein derartiges zweisprachiges
Videokonferenzprojekt beruht auf dem Konzept einer distanzmedialen Kommunikation mit
Priasenzbegegnungen (Schlickau 2009: 387), wobei auch die unbestrittenen Vorteile des
Mediums Videokonferenz (z.B. rdumliche und zeitliche Flexibilitdt der Teilnehmer*innen)
genutzt werden. Zudem ist es notwendig, ein Konzept zu entwickeln, das eine "distanzmediale
Kommunikation" mit "Prasenzbegegnungen" kombiniert und das ebenfalls aufzeigt, welche
"unbestrittenen Vorteile" genutzt werden kdnnen und wie eine gegenseitige Bereicherung der
beiden Kommunikationsformen stattfinden kann (ebd.). Im Rahmen der distanzmedialen
Kommunikation beteiligen sich die Telelerner*innen an Prisenzbegegnungen, die iiber keine
bestimmte mediale Kompetenz verfligen. Sie sollen sich mit den sogenannten externalen
Reprisentationen im Laufe eines komplexen kooperativen Diskursprozesses per
Videokonferenz beteiligen und zur Ko-Konstruktion von Wissen in virtuell kopridsenten
Telelerngruppen anhand der gemeinsamen Applikation als eine Grundlage von
Videokonferenzen beitragen: Die "gemeinsame Applikation ist ein Basisbestandteil von
Videokonferenzen und spielt bei physikalisch koprasenten Gruppen bei weitem nicht diese
herausragende Rolle wie in Videokonferenzen" (Ertl 2003: 137). Die sogenannte gemeinsame
Applikation ist ein entscheidendes FElement fiir ein erfolgreiches Gelingen von
Videokonferenzen zwischen virtuell kopriasenten Kooperationsgruppen. Die Hauptaufgabe der
lokalen Lehrkraft innerhalb dieser virtuell koprisenten Telelerngruppenper Videokonferenz
besteht hauptsdchlich darin, den Prozess der wechselseitigen Vermittlung von padagogischen
Lerntexten als ressourcenverteilten Inhalte iiber Videokonferenzen zukontrollieren und diesen
kompetent zu betreuen (vgl. Ertl 2003: 137):

Die wechselseitige Vermittlung padagogischer Lerntexte ist eine kontrollierbare Aufgabe, die es
erlaubt, die Vermittlung ressourcenverteilter Inhalte iiber Videokonferenzen experimentell zu
untersuchen. Abstrahiert man weg von diesem padagogischen Lerntext hin zum Vermitteln verteilter
Ressourcen wie auch immer diese beschaffen sein mdgen, entspricht die Lernumgebung einem
Szenario des betrieblichenAlltags, das es durchaus zu erforschen gilt. (Ertl 2003: 137)
Hinsichtlich des Schwerpunktes Ressourcen verteilte Inhalte tiber Videokonferenzen hat Ertl in
einer Dissertation eine Reihe von Erkenntnissen gewonnen, die fiir die vorliegende Studie
relevant sind. Diese Erkenntnisse beziehen sich vor allem auf "die Wirkung der
UnterstiitzungsmalBBnahmen", auf "die Wirkung externaler Reprédsentationen", auf den"Einfluss

der Videokonferenz-Lernumgebung" und auf das "Erzielen von grofBten Effektenbei der
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Forderung kooperativen Lernens in Videokonferenzen". Fiir Ertl (2003: 143f.) besteht die
Notwendigkeit gegenwirtig in dem Herausfinden von komplexen Aspekten wie "Gestaltung
der Kooperationsschnittstelle zur Erzielung von optimalen Effekten bei der Forderung des
kooperativen Lernens in Videokonferenzen". Das Vorhandensein von zahlreichen Werkzeugen
bzw. tools, die den Lernenden in Videokonferenz angeboten werden,trdgt zur kognitiven
Uberlastung (cognitive overload) der Lernenden bei (vgl. Ertl 2003: 144). Da das Umsetzen
von "Trainings zur Unterstiitzung kooperativen Lernens in Videokonferenzen" nicht
komplikationslos stattfindet, ist zur effektiven Ableitung der entsprechenden
FordermaBnahmen eine gute Organisation dieser fools erforderlich (vgl. ebd.).

Im Rahmen seiner Arbeit zu kooperativem Lernen in Videokonferenzen beschiftigt sich Ertl
mit drei verschiedenen Forschungsansitzen: Forderung des Lernens durch extern reprisentierte
Strukturangebote, Forschung zur Kooperation liber Videokonferenzen und generelle Forschung
zum kooperativen Lernen. Dabei stehen diese drei Forschungsanséitze in einem relativ
schwachen theoretischen Bezug zueinander. Der Autor besteht jedoch darauf, dass die
Ergebnisse aus den drei Forschungsrichtungen zusammengebracht werden sollen, damit das
Zustandekommen von verldsslichen Erhebungen beziiglich des kooperativen Lernens per
Videokonferenz erfolgreich stattfinden kann. Die dringende Notwendigkeit besteht zugleich
darin, nicht nur ein "theoretisches Modell zum kooperativen Lernen inVideokonferenzen" zu
entwickeln, sondern dieses auch im Rahmen von mehreren Untersuchungen empirisch zu

iiberpriifen (vgl. Ertl 2003: 144).

Die Schlussfolgerung von Ertl (2003) wird im Rahmen der vorliegenden Dissertation zur
Kenntnis genommen, indem die aktuellen Feststellungen in die theoretische Grundlage des
methodisch-didaktisch erarbeiteten Vertretungskonzeptes integriert werden. Zudem wird den
oben aufgefiihrten Hauptgedanken von Ertl und Schlickau gefolgt. Dabei wird der Einsatz von
Videokonferenzsystem als Kommunikationsmedium zur Foérderung interkultureller Sprach-
und Kulturvermittlung unmittelbar praktisch umgesetzt. Die Videokonferenz wird zur
Kommunikation zwischen den Angehorigen unterschiedlicher Kulturen angewendet, was
wiederum eine Wissensvermittlung auf institutionalisiertem Niveau ermoglicht. Dafiir wird
ein konstitutiver authentischer Austausch zwischen den Kulturen der Telelerner*innen im
Hinblick auf eine motivierende Zusammenarbeit organisiert, der eine kursintegrierte
Perspektive gibt.

Im Rahmen dieser Arbeit werden US-amerikanische, mitteleuropédische (deutsche) und
osteuropdische (russische) Kulturen zwischen den Online-Studierenden auf der Basis eines

konkreten methodisch-didaktisch erarbeiteten Konzeptes (bzw. Vertretungskonzeptes)
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kommunikativausgetauscht. Dieser Austausch erfolgt zwischen den Online-Lernern aus den
Kontrollgruppen mit den zwei entsprechenden Anforderungsprofilen 'universitires Niveau der
Telelerner*innen' und 'schulisches Niveau der Telelerner*innen'. Es wird auf die sogenannten
unbewussten (Wissens-)Bestandteile (vgl. Keuper und Neumann 2008: 38) verzichtet, um das
Gelingen der interkulturellen Kommunikation zwischen den Online-Studierenden aus
unterschiedlichen Kulturkreisen nicht weitgehend zu gefdhrden. Zudem wird auf offen
angesprochene kontroverse Inhalte verzichtet. Dadurch soll eine dynamische und
interessengeleitete Interaktion der Telelerner*innen aus den Kontrollgruppen mit
Muttersprachler*innen und einhergehend eine relativ authentische Sprachpraxis per
Videokonferenz realisiert werden. Aullerdem wird groBer Wert auf die Sensibilisierung fiir
thematische ZweckméBigkeit sowie auf den angemessenen Umgang mit den Angehdrigen der
Zielkultur gelegt.

Im Fokus des Dissertationsprojekts steht auch die systematische Integration interkultureller
Praxis. Dabei wird eine autonome interkulturelle Praxis per Videokonferenz durch den Einfluss
der zwei relevanten Faktoren 'physische An-' und 'Abwesenheit' der lokalen Lehrkraft im
eigenen Klassenraum beriicksichtigt und die Auswirkung beider Faktoren auf den
unmittelbaren Sprachlernprozess beim Sprecherwechsel untersucht. Vermutlich sind diese
Faktoren wesentlich am Gelingen des Sprachlernprozesses im Rahmen der interkulturellen
Kommunikation zwischen den Online-Studierenden per Videokonferenz beteiligt. Von
besonderem Interesse ist dabei, herauszufinden, wie in den Kontrollgruppen der zwei
Hauptkategorien (‘universitires Niveau der Telelerner*innen' und 'schulisches Niveau der
Telelerner*innen') in unterschiedlichen interkulturellen Konstellationen (USA-Deutschland-
Russland) ein Sprecherwechsel von der Online-Lehrkraft zur Telelerngruppe im Verlauf der
Prasenzbegegnungen nach dem oben erlduterten Modell zu Stande kommen wird.

Durch das Online-Studierenden orientierte modellbasierte Vertretungskonzept wird der
Sprecherwechsel im Laufe des interaktiven Sprachlernprozesses per Videokonferenz
ermdglicht. Dieses Vertretungskonzept soll den bisherigen lehrerzentrierten landeskundlichen
Fremdsprachenunterricht per Videokonferenz ersetzen. Das Vertretungskonzept ist vor allem
fiir den interaktiven Sprachlernprozess per Videokonferenz mit Bezugnahme auf die zwei
Hauptbedingungen 'physische An-' und 'Abwesenheit der lokalen Lehrkraft im eigenen
Klassenraum' vorgesehen. Der Sprachlernprozess wird nur dann zustande kommen, wenn sich
die Telelerner*innen daran aktiv beteiligen. Um sich unmittelbar aktiv beteiligen zu konnen,
sollen sie diesen Sprachlernprozess zunédchst einmal akzeptieren, also gutheilen. Das

entwickelte Vertretungskonzept ist in diesem Kontext ein angebotener Vorschlag, der die
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Akzeptanz des autonomen interaktiven Sprachlernprozesses wihrend der interkulturellen
Kommunikation per Videokonferenz praktisch fordert. AbschlieBend wird evaluiert, welche
Fortschritte die entscheidenden Faktoren zur Forderung der Akzeptanz des interaktiven
Sprachlernprozesses per Videokonferenz durch die Online-Studierenden zeigen. Die
Akzeptanz wird dabei als tatsdchliche Nutzungsabsicht vonseiten der Telelerner*innen
betrachtet, die sowohl die Herausbildung einer positiven bzw. negativen Einstellung gegeniiber
dem in