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1. Einleitung

In den 80er Jahren erstellte der Soziologe Ulrich Beck eine gesellschaftliche Ge-

genwartsdiagnose und prägte den Begriff der Risikogesellschaft. Unter anderem

wies er auf eine Generalisierung von „Beschäftigungsunsicherheiten“ hin (Beck,

1986, S.227), d.h., dass jeder von Arbeitslosigkeit betroffen sein kann (vgl. Möller

&  Schmillen,  2008,  S.7).  Gleichzeitig  avanciert  „Beschäftigungsfähigkeit“  zum

zentralen Begriff der europäischen Arbeitsmarktpolitik (Europäische Kommission,

1998, Schwerpunkt 1). Um diese zu gewährleisten und dem Anspruch der stetig

wachsenden Komplexität der Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts gerecht

zu werden, in der Lernen und Wissen zur vierten Produktivkraft  wird (Siebert,

2005, S.54) wurde 1996 im Rahmen der OECD-Bildungskonferenz eine Deklara-

tion verabschiedet, die Lebenslanges Lernen als Leitlinie und Ziel der Bildungs-

politik festlegt (BLK, 2004, S.11). Dabei ist es im bildungswissenschaftlichen In-

teresse wichtig, offen zu legen, dass es sich um ein „politisch-ökonomisches Pro-

gramm“ handelt (Siebert, 2005, S.54) durch das die Individuen „arbeitsmarkt- und

bildungsabhängig“ (Beck, 1986, S.219) werden. Es gilt am Ball zu bleiben und

den Anschluss in einer Welt, die sich immer schneller verändert, nicht zu verlie-

ren. Dabei rückt die Welt durch die Globalisierung, die durch die technologischen

Entwicklungen der Kommunikationsmedien und des Transports vorangetrieben

wird,  immer näher zusammen. Zur Verständigung wird eine gemeinsame Spra-

che benötigt.  „(...) the growth in international contacts has been largely the result

of two separate developments.  - technology of modern communication and the

technology of air transport. The availability of both these facilities in the twentieth

century, more than anything else, provided the circumstances needed for a global

language to grow.“ (Crystal, 2003, S. 13). Diese Verkehrssprache ist heutzutage

Englisch (vgl. Crystal, 2003, X). Somit verwundert es nicht, dass nach einer Stu-

die von Adzuna, über 75% der untersuchten 60.000 Anzeigen auf dem deutschen

Stellenmarkt,  die  Sprachkenntnisse  als  Einstellungskriterium  listen,  Englisch-

kenntnisse fordern (Abbildung 1).  Wer sich somit  auf  dem deutschen Arbeits-

markt behaupten will,  dessen wirtschaftliche Prosperität  in erheblichem Masse

vom Export und damit von der Kommunikation mit den Partnern in der ganzen

Welt abhängt (Meisel, 2002, S. 5),  kommt um Englische Sprachkenntnisse kaum

herum. Vor allem das Internet spielt hier eine  tragende Rolle. „In the business

world in particular and generally in professional life, the internet has taken center

stage” (Kern, 2006, S. 92). Sowohl als Informations- als auch als Kommunikati-

onsmedium (Hahn&Günther,  2000,  S.151).  Daher  liegt  es  im bildungswissen-

schaftlichen Interesse, zu untersuchen, welche Möglichkeiten und Grenzen die

Nutzung von computervermittelter Kommunikation Erwachsenen beim Erlernen

der Englischen Sprache als Fremdsprache bietet. Ziel dieser Hausarbeit ist es,

durch Literaturrecherche und -analyse einen theoretisch-konzeptionellen und bil-
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dungswissenschaftlich relevanten Zugang zu diesem Thema zu finden. Am Ende

stelle ich eine These auf, die den Ausgangspunkt für eine empirische Studie bil-

den kann. In Kapitel 2 beleuchte ich zunächst die Begriffe der Sprache und der

Kommunikation.  Dabei  gehe ich  auf  den Unterschied zwischen Spracherwerb

und -aneignung ein und erläutere die Sonderstellung der Englischen Sprache als

Fremdsprache. Die Kommunikation als Funktion von Sprache als auch als über-

geordnetes Ziel beim Fremdsprachenlernen lege ich anschließend dar.  Danach

grenze ich in Kapitel 3 die Begriffe Andragogik, Erwachsenenbildung und Päd-

agogik voneinander ab und arbeite die Besonderheiten der Erwachsenenbildung

heraus, bevor ich darlege, wie Erwachsene eine Fremdsprache lernen. Daran an-

knüpfend zeige ich in Kapitel 4 die Bedeutung des Konstruktivismus als Lernthe-

orie beim Fremdsprachenlernen in der Erwachsenenbildung auf,  um dann zur

computervermittelten Kommunikation überzuleiten. In Kapitel 5 definiere ich zu-

nächst was CvK bedeutet und in welcher Form sie auftritt, um dann die Beson-

derheiten dieser Art der Kommunikation darzustellen. Im Anschluss zeige ich auf,

wie Erwachsene CvK-Medien beim Erlernen einer Fremdsprache nutzen können

und wo die Möglichkeiten und Grenzen liegen,  um dann abschließend eine The-

se aufzustellen, die den Ausgangspunkt für eine empirische Studie bilden kann. 

Abbildung 1: Top 10 der meistgesuchten Fremdsprachen (Quelle: Adzuna.de)

2. Sprache

2.1 Definition von Sprache

Bei der Ausarbeitung meiner Hausarbeit, richte ich mich nach der Definition von

Chomsky (1977). Für Chomsky ist die Sprachfähigkeit ein System an bestimmten

kognitiven Strukturen, der "Universalen Grammatik", die angeboren ist (Chomsky,

1977, S.41, 42, 49). Aus diesem System entwickelt sich die Sprache, die er als

"hochentwickelte und komplexe Konstruktion" beschreibt (ebd., S.19) und deren

Entwicklung er mit der biologischen Entwicklung eines Körperorgans gleichsetzt
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(ebd., S. 10).  Aktiviert wird diese Entwicklung durch das Leben in einer Gemein-

schaft, in der die Minimalbedingungen der sozialen Interaktion erfüllt sind (ebd.,

S. 172). Das bedeutet, dass wir als Menschen uns nicht entscheiden können, ob

wir als Kind eine Sprache erwerben oder nicht (ebd., S.89). Dass Sprachfähigkeit

angeboren ist, bestreitet heutzutage niemand (ebd., S. 253). Diskutiert wird aller-

dings, wie sie aktiviert wird. Ob allein von aussen, aktiv durch Erfahrung, (vgl. To-

masello, 2003), oder ob sie sich unter den entsprechenden äußeren Bedingun-

gen selbst aktiviert, also passiv als Disposition vorhanden ist   (Chomsky, 1977,

S.252-255). Unbestritten ist somit, dass Sprachfähigkeit angeboren ist und die

Entwicklung  von  Sprache  soziale  Interaktion  voraussetzt.  Geschieht  dies  nun

passiv oder aktiv?  Diese Überlegungen sind im Hinblick auf das Sprachenlernen

interessant. 

2.2  Fremdsprachenlernen: Erwerb oder Aneignung?

Für Chomsky ist die angeborene Sprachfähigkeit eine Disposition, die es ermög-

licht bestimmte kognitive Strukturen zu erwerben, die dann zur Beherrschung der

Sprache führen (ebd., S. 261). Dabei ist für ihn der Begriff der "unbewusste[n]

Kognisation" oder des "unbewusste[n] Wissen[s]" wesentlich (ebd., S. 255). Aus-

gehend von den Ausführungen Chomskys, dass wir uns als Organismus, nicht

dafür entscheiden können, ob wir eine Sprache erlernen oder nicht (ebd., S. 89),

möchte ich definieren, dass es sich beim Spracherwerb um einen Lernprozess

handelt, für den man sich nicht entscheiden kann und der überwiegend unbe-

wusst abläuft. Demgegenüber, und in Anlehnung an Tassinari (2010, S. 130) defi-

niere ich, dass die Aneignung einer Sprache eine bewusste Entscheidung impli-

ziert und der Lernprozess überwiegend gezielt abläuft. Im Rahmen meiner Haus-

arbeit verstehe ich Fremdsprachenlernen in Übereinstimmung mit Tassinari somit

als die Aneignung einer Fremdsprache. An dieser Stelle möchte ich kurz darauf

eingehen, was geschieht, wenn Kinder eine Sprache erwerben. Anfänglich sind

die kognitiven Strukturen, die UG, offen, d.h. wir sind nicht auf den Erwerb einer

bestimmten Sprache festgelegt, sondern können jede beliebige Sprache erwer-

ben (Chomsky, 1977, S. 20). Am Ende des Spracherwerbs sind diese Strukturen

mit  einer  spezifischen Grammatik  belegt  und es ist  ein Bewusstsein über  die

Sprache eingetreten (ebd., S49). Lessmöllmann (2005) verwendet die Metapher

eines Schalters, der bei Erwachsenen bereits in Position gebracht ist (Lessmöll-

mann, 2005, S. 32). Daraus schlussfolgere ich, dass eine Sprache, die nach Ab-

schluss des initialen Spracherwerbs erlernt wird, überwiegend angeeignet wird.

Dabei können anfänglich auch mehrere Sprachen erworben werden. Speziell in

der Fremdsprachendidaktik ist es interessant, diese Sprachen gegeneinander ab-

zugrenzen. So entstehen die Begriffe Erst-, Zweit- und Fremdsprache. Da die Ab-

grenzungen nicht eindeutig sind, möchte ich in Anlehnung an Crystal (2003, S.4-
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6) und mit Rückbezug auf Chomsky (1977) Erstsprache verkürzt als die Sprache

definieren, die in der sozialen Interaktion beim kindlichen Spracherwerb domi-

niert. Weniger dominante Sprachen, die während dieser Zeit erworben werden

sind somit Zweitsprachen. Allgemein kann man sagen, dass es sich bei Zweit-

sprachen um Sprachen handelt, die in der unmittelbaren Umgebung eines Indivi-

duums gesprochen werden und „en-passant“, gelernt werden können, d.h. ne-

benbei, ohne Absicht und Ziel des Handelns (Gutschow, 2010, S.11). Somit kann

der  Begriff  auch  auf  das  Erlernen  einer  Fremdsprache  nach  Abschluss  des

Spracherwerbs ausgedehnt werden. Demgegenüber sind Fremdsprachen, Spra-

chen, deren Zugang explizit organisiert werden muss, da sie nicht Teil der Umge-

bungssprache(n) bilden (vgl. Riemer, 2002a, S.52). Ein Beispiel sind Personen,

die in Deutschland Englisch lernen und deren alltägliches soziales Umfeld nicht

aus Personen besteht, die auf Englisch kommunizieren. Speziell unter Berück-

sichtigung der Unterscheidung zwischen Erst-, Zweit- und Fremdsprache wird er-

sichtlich, warum gerade Englisch eine Sonderstellung innerhalb der Fremdspra-

chen einnimmt. 

2.3 Englisch als Fremdsprache

Wie David Crystal (2003) in seinem Buch "English as a Global Language" dar-

legt,  zeichnet  sich eine Weltsprache dadurch aus,  dass sie weit  verbreitet  ist

(Crystal, 2003, S.4), von vielen Personen als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache

gesprochen wird (ebd., S.6) und bei internationalen Kontakten als Verkehrsspra-

che eingesetzt wird (ebd., S.13).  Demnach sprechen insgesamt 1,5 Milliarden

Menschen  weltweit  Englisch,  ein  Viertel  der  Weltbevölkerung  (Stand  Anfang

2000) (ebd., S. 6). Um sich als Weltsprache durchzusetzen, kommt es aber nicht

nur auf die Quantität, sondern auch auf die Qualität an. Hinter einer Sprache, die

zur Weltsprache avanciert steht eine Macht, die politischer, wirtschaftlicher, tech-

nologischer und/oder kultureller Natur sein kann (vgl. Crystal, 2003, S.7). Ein In-

diz der technologischen Macht hinter der Englischen Sprache wird in Abbildung 2

ersichtlich, die zeigt, dass die Englische Sprache im Internet von mehr Benutzern

verwendet  wird,  als  die  anderen untersuchten Sprachen zusammen,  inklusive

Chinesisch.  Das  Interessante  an  der  Englischen  Sprache  ist  dabei,  dass  ein

Großteil der Englischsprecher Englisch nicht als Erstsprache erworben hat, son-

dern sich die Englische Sprache "zu eigen macht", was dazu führt, dass sie die

Sprache abändern und anpassen, indem die Personen sie so anwenden, wie sie

es für richtig halten. (Crystal, 2003, S. 2). Burwitz-Melzer & Quetz (2002) spre-

chen hier von einer "plurizentrischen Sprache":  "Es gibt viele  Englishes in der

Welt, und jedes klingt anders" (S. 141). Es klingt anders, weil der soziokulturelle

Hintergrund der Sprecher durch die Englische Sprache hindurchschimmert. Für

das Erlernen der Englischen Sprache bedeutet das, dass es verstärkt um ein Ein-
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gehen auf die verschiedene Varianten von Englisch geht. Welche Rolle CvK hier

spielen kann, schneide ich in Kapitel 6 an. Zunächst möchte ich kurz auf den Be-

griff der Kommunikation als Funktion von Sprache und die kommunikative Kom-

petenz als übergeordnetes Lernziel beim Fremdsprachenlernen eingehen. 

Abbildung 2: Top 10 Languages in the Internet 

Geschätzte Internetnutzer: 3.611.375.813. Stand vom 30.Juni2016 

(Quelle: InternetWorldStats www.internetworldstats.com/stats7.htm)

2.4 Kommunikation als Funktion von Sprache

Für  meine Hausarbeit  lege ich die Kommunikationstheorie von Habermas zu-

grunde und beziehe mich auf die Ausführungen von Garz & Schäfer (2011, S. 35-

45).  Für Habermas erfüllt  die menschliche Sprache die Funktion, menschliche

Handlungen zu koordinieren. Dabei koordinieren sprachliche Äußerungen nicht

nur praktische Handlungen, sondern sprachliche Äußerungen nehmen selbst die

Form von Handlungen an und werden somit zu Sprechhandlungen. Dabei unter-

scheidet er zum Zweck der wissenschaftlichen Analyse drei Arten  von Sprech-

handlungen: verbale, nicht-verbale und leibgebundene Sprechhandlungen. Ge-

meinsam treten sie als "Kommunikatives Handeln" auf, das Habermas definiert

als "die Interaktion von mindestens zwei sprach- und handlungsfähigen Subjek-

ten, die (sei es mit verbalen oder extraverbalen Mitteln) eine interpersonale Be-

ziehung  eingehen.  "  (Habermas,  1981,  Bd.1,  S.  128,  zitiert  in  Graz&Schäfer,

2011,  S.  39).  Somit  wird  kommunikatives  Handeln  als  soziale  Interaktion  zur

Funktion der Sprache.
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2.5 Kompetenz des Kommunikativen Handelns als übergeordnetes Lernziel

beim Fremdsprachenlernen

Genau dieser Punkt ist im Hinblick auf das Erlernen einer Fremdsprache interes-

sant. Beim Fremdsprachenlernen liegt der Fokus auf der kommunikativen Kom-

petenz (Piepho, 1974), oder wie man mit Rückbezug auf Habermas sagen kann:

auf der Kompetenz des kommunikativen Handelns in einer Fremdsprache. Kom-

munikative Kompetenz ist für Piepho das übergeordnete Lernziel im Englischun-

terricht, die er als "die Fähigkeit, sich ohne Ängste und Komplexe mit sprachli-

chen Mitteln, die man durchschaut und in ihren Wirkungen abschätzen gelernt

hat, zu verständigen (...)" (Piepho, 1974, S.9). Wichtig ist in diesem Zusammen-

hang  der  Unterschied zwischen  kommunikativem Handeln  als  Interaktion  und

dem Diskurs als Verständigung, wobei der Diskurs beim Fremdsprachenlernen

als die Verständigung über die Sprache verstanden werden kann und das kom-

munikative Handeln als die Interaktion in der Sprache (vgl. Piepho, 1974, S. 12).

Im Rahmen der Hausarbeit beschränke ich mich auf diesen knappen Exkurs und

fasse zusammen, dass kommunikatives Handeln als soziale Interaktion sowohl

der Weg als auch das Ziel beim Fremdsprachenlernen ist. Wie Erwachsene eine

Fremdsprache erlernen lege ich im folgenden Kapitel dar, indem ich zuerst den

begriff  Andragogik  abgrenze und auf  die Besonderheiten der Erwachsenenbil-

dung eingehe.

3. Andragogik und Erwachsenenbildung

3.1 Definition von Andragogik

Zunächst möchte ich in Anlehnung an Reischmann (1996) und Knowles (1980)

den Begriff der Andragogik gegenüber der Erwachsenenbildung und der Pädago-

gik abgrenzen. Demnach bezeichnet die Andragogik die Wissenschaft, deren Un-

tersuchungsgegenstand die Erwachsenenbildung ist (Reischmann, 1996, S. 17-

18). Somit grenzt sich Andragogik als Wissenschaft von der Pädagogik ab, die

die  Bildung von Kindern  und Jugendlichen untersucht  (ebd.,  S.  17).  Knowles

(1980) verwendet den Begriff „andragogy“ darüber hinaus als ein System von An-

nahmen über Lerner, das je nach Situation und Lerner ausprobiert werden muss

und auch das pädagogische Modell enthalten kann. „ I don't see andragogy as an

ideology at all, but a system of assumptions about learners that needs to be tes-

ted out for different learners in different situations. In a sense, it is a system that

encompasses the pedagogical model, since it makes legitimate the application of

pedagogical strategies in those situations in which the assumptions of the ped-

agogical model are realistic.“ (Knowles, 1980, S. 59). Worin sich die Bildung Er-

wachsener  von der  Bildung von Kindern  und Jugendlichen unterscheidet  und

worin die Besonderheiten liegen, zeige ich im nächsten Kapitel auf. 
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3.2 Besonderheiten der Erwachsenenbildung 

Zuerst einmal ist es interessant zu klären, wann eine Person als erwachsen zu

bezeichnen ist. Knowles (1980) beschreibt den Schritt zwischen Kindern/Jugend-

lichen und Erwachsenen unter dem Aspekt der Selbststeuerung. Selbststeuerung

bedeutet für Knowles, eigene Entscheidungen treffen zu können, selbst über sein

Leben zu bestimmen und verschiedene soziale Rollen zu übernehmen. Die Rolle

des  schulpflichtigen  Vollzeitlerners  ist  beendet.  Erwachsensein  ist  somit  der

Punkt, an dem Personen sich als selbstgesteuert empfinden und von anderen als

selbstgesteuert wahrgenommen werden wollen. „In fact, the psychological defini-

tion of adulthood is the point at which individuals perceive themselves to be es-

sentially self-directing. And at this point people also develop a deep psychological

need to be seen by others as being self-directing.“ (Knowles, 1980, S. 45-46).

Dabei kann im Normalfall davon ausgegangen werden, „dass keine Verpflichtung

zur Weiterbildung erzwungen werden kann. Vor allem bleibt es dem Entschluss

des  Einzelnen  überlassen,  wann  und  wie  er  sich  weiterbilden  will“.(Tietgens,

1979,  S.55).  Es herrscht sozusagen der Primat der  Freiwilligkeit (vgl.  Handt,

2002, S.11). Tietgens verwendet hier den Begriff der Weiterbildung. Darauf möch-

te ich  kurz eingehen,  um den Zusammenhang zwischen Erwachsenenbildung

und Weiterbildung transparent zu machen. Er selbst gibt in seinem Buch „Einlei-

tung in die Erwachsenenbildung“ eine Definition vor indem er Siebert zitiert. Dem-

nach  ist  Erwachsenenbildung  „die  organisierte,  zielgerichtete  Fortsetzung  des

Lernprozesses neben oder nach einer Berufstätigkeit“ (Siebert zitiert in Tietgens,

1979, S.3). Während Erwachsenenbildung sich an den Bildungsbedürfnissen des

einzelnen Erwachsenen orientiert,  ist  Weiterbildung ein „Begriff  des Systems“,

dem ein politisches und ökonomisches Planungsinteresse zugrunde liegt. (Sie-

bert, 1988, S.19-20). 1970 erhob der Deutsche Bildungsrat in seinem „Struktur-

plan für das Bildungswesen“ Weiterbildung zum Oberbegriff, dem Erwachsenen-

bildung als Teilgebiet neben der beruflichen Fortbildung und Umschulung unter-

stellt wurde. (Siebert, 1988, S.13-14). Im Rahmen des AES (Adult Education Sur-

vey), das vom BMBF (Bundesministerium für Bildung und Forschung) erhoben

wird, wird Weiterbildung mit nicht-formalem Lernen gleichgesetzt und Weiterbil-

dungsaktivitäten als  Lernaktivitäten bezeichnet,  die laut  dem DQR (Deutscher

Qualifikationsrahmen) nicht als reguläre Bildungsgänge qualifiziert werden, „aber

trotzdem in organisierte Lehr-Lernarrangements im Sinne einer Lehrer-Schüler-

Beziehung eingebettet sind. Eine konkrete Präsenz von „Lehrern“ und „Schülern“

ist nicht erforderlich“. (BMBF, 2015, S.9). Im Rahmen meiner Hausarbeit interes-

siert mich vor allem der Aspekt der Weiterbildung als nicht-formales Lernen, wo-

bei ich mit Siebert und Tietgens übereinstimme und Weiterbildung als einen Teil

der Erwachsenenbildung sehe. Dabei sehe ich die Lehrenden in der Rolle eines

facilitators (Mezirow, 1997, S. 11), die sich den Bedürfnissen der Lernenden an-
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passen können (vgl.  Tietgens, 1979,  S. 166-167), und Lernende als selbstge-

steuerte Individuen, die die Verantwortung für  ihren Lernprozess übernehmen

(vgl. Tassinar, 2010, S.122). Wie oben festgehalten, ist ein Kennzeichen der Er-

wachsenenbildung die Freiwilligkeit, womit Motivation zum Schlüsselbegriff wird

(vgl. Tietgens, 1979, S.44; Keller, 1987; Siebert, 2009, S.194). Dies spiegelt sich

auch in der Festlegung der bildungspolitischen Ziele wider, in denen der Förde-

rung der Lernbereitschaft ebenso große Bedeutung zugemessen wird, wie der

Beherrschung der Lerninhalte (Bildungspolitische Analyse, 2001, S.9). Motivation

ist dabei neben Erfolgszuversicht als Teil der Lernbereitschaft zu sehen (vgl. Litt-

lewood, 1996, S. 430-431). Die Motive können dabei unterschiedlicher Natur sein

(vgl. Houle, 1961, S.15-16) und extrinsisch oder intrinsisch begründet sein (vgl.

Siebert, 2009, S.321). Da diese Unterscheidungen im Rahmen meiner Hausar-

beit irrelevant sind, werden sie hier nicht weiter behandelt. Welche Beweggründe

auch zugrunde liegen, die Handlungsorientierung („performance-centeredness“)

rückt in den Vordergrund (Knowles, 1980, S. 44-45), und es ist davon auszuge-

hen, dass die Anfangsmotivation stark an die individuelle Lebensgeschichte ge-

knüpft ist (vgl. Tietgens, 1979, S.56). Allgemein kann festgehalten werden, dass

das Individuum eine Diskrepanz zwischen einem gegebenen und einem ange-

strebten Zustand feststellt und zuversichtlich ist,  diese durch Lernen zu überwin-

den  (Tietgens, 1979, S. 44; Knowles, 1980, S. 41). Dementsprechend definiert

Keller (1987) Erfolgszuversicht confidence als eine der motivationalen Bedingun-

gen  des Lernens, neben attention (Aufmerksamkeit),  relevance (Relevanz) und

satisfaction (Zufriedenheit) (Keller, 1987, S.3). Dass Erwachsene lernfähig sind,

ist dabei unumstritten (Knowles, 1980, S. 50; Tietgens, 1979, S.44).  Die Lernfä-

higkeit  Erwachsener ist  auch nicht geringer als die von Kindern und Jugendli-

chen,  aber  anders  strukturiert  und an mehr  Bedingungen geknüpft  (Tietgens,

1979, S. 43-44). Diese Bedingungen entstehen durch die höhere Lebenserfah-

rung,  die in der Erwachsenenbildung eine wesentliche Rolle spielt  (vgl. Kade,

1982, S.59). Es ist wichtig, die Erfahrungen der Lernenden zu berücksichtigen,

da sie sowohl die Lernbereitschaft als auch das Lernverhalten Erwachsener be-

einflussen. Zum einen spielt Erfahrung als Ressource im Lernprozess eine große

Rolle, an die neues Wissen angeknüpft werden kann, zum anderen können ne-

gative  Lernerfahrungen  ein  Hindernis  darstellen  (vgl.  Knowles,  1980,  S.50;

vgl.Tietgens, 1979, S.48). Festzuhalten ist, dass das Lernen Erwachsener erfah-

rungsabhängig ist (Tietgens, 1979, S. 48). Auch Knowles identifiziert Erfahrung

als die treibende Kraft im Lernprozess und definiert Erfahrung als die Interaktion

des Individuums mit der Umwelt. „The central dynamic of the learning process is

thus perceived to be the experience of the learners; experience being defined as

the interaction between individuals and their environment.“ (Knowles, 1980, S.

56; vgl. Kade, 1982, S.62). Dabei ist der Lernprozess an sich immer ein interner
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Prozess (Tietgens, 1979, S.41, Knowles, 1980, S. 55), der vom Lerner gesteuert

wird und das gesamte Wesen des Lernenden miteinbezieht, intellektuell, emotio-

nal und physiologisch. „(...) there is agreement it [the learning process] is an in-

ternal process  controlled by the learners and engaging their whole being-inclu-

ding intellectual, emotional, and physiological functions“. (Knowles, 1980, S. 55-

56). Zusammenfassend kann man sagen, dass die Besonderheiten der Erwach-

senenbildung in der Freiwilligkeit, der Schlüsselrolle der Motivation und der Le-

benserfahrung liegen.  Erwachsene  haben  ein  Selbstkonzept  von  sich  als

selbstgesteuerte Individuen, die eigene Entscheidungen treffen. Das Selbstkon-

zept  speist  sich aus Erfahrungen, die ein Individuum im Laufe seines Lebens

macht. Somit hat jedes Individuum auch ein Selbstbild von sich als Lerner, das

durch Lernerfahrungen geprägt ist (vgl. Knowles, 1980, S.46). Wie diese Erfah-

rungen beim Erlernen einer Fremdsprache miteinfließen können, darauf gehe ich

im nächsten Kapitel ein. 

3.3 Fremdsprachenlernen in der Erwachsenenbildung

Geht man von der These aus, dass Kinder beim Spracherwerb in einem internen

und mit Rückbezug auf Chomsky (1977) „unbewussten“ Prozess Hypothesen be-

züglich der Prinzipien und Parameter der Sprache generieren und testen (vgl.

Riemer, 2002a, S.55) und überträgt diese Annahme auf das Fremdsprachenler-

nen in der Erwachsenenbildung, kann man davon ausgehen, dass auch erwach-

sene Lernende Hypothesen generieren und testen.  Dabei  sind die  kognitiven

Strukturen der UG (Universalen Grammatik) nun aber schon mit  einer spezifi-

schen Grammatik belegt (Chomsky, 1977), da jeder Erwachsene zumindest eine

Sprache bereits erworben hat. Als Ausgangspunkt dient somit nicht mehr die UG,

sondern mindestens eine spezifische Grammatik. Die "Schalter" sind umgelegt

(Lessmöllmann, 2005, S.32). Es werden Hypothesen über Gemeinsamkeiten und

Unterschiede erstellt,  die  dann in  der  Sprachproduktion  getestet  werden (vgl.

Swain, 2000 zitiert in Motteram, 2013, S. 187). Dass Fremdsprachen eben nicht

wie eine Erstsprache erworben werden, wie es die Identitäts-Hypothese prokla-

miert, belegen Vergleichsstudien, die in den 1970er Jahren durchgeführt wurden

(Riemer, 2002a, S.61). Tassinari (2010) definiert Fremdsprachenlernen zum Bei-

spiel als eine Handlung bzw. eine Serie von Handlungen, „durch die der Lerner

bewusst versucht, individuell oder kooperativ, sein fremdsprachliches Wissens-

und Handlungsrepertoire zu erweitern“.  ( Tassinari,  2010, S. 134).  Fremdspra-

chenlernen ist somit zielgerichtet und ein überwiegend bewusster Prozess. Die

Lernenden haben eine Diskrepanz zwischen einem gegebenen Zustand und ei-

nem gewünschten Zustand festgestellt, die durch das Erlernen einer Fremdspra-

che überwunden werden soll (vgl. Tietgens 1979, S. 44). Dazu müssen explizit

Lernsituationen organisiert werden (siehe Kapitel 2.1). Im Rahmen meiner Haus-
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arbeit möchte ich mich auf Lernsituationen beschränken, in denen die Lernenden

sich für ein „kooperatives“ Lernen  mit einem Lehrenden (und evtl. mit anderen

Lernenden)  entschieden  haben.  Um  den  sperrigen  Begriff  des  „organisierten

Lehr-Lernarrangements im Sinne einer Lehrer-Schüler-Beziehung“ zu umgehen,

werde ich mich fortan auf Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbildung

beziehen, um diese Lernsituationen zu beschreiben. Als übergeordnetes Lernziel

soll mit Rückbezug auf Piepho (1974) und Habermas, sowie in Anlehnung an Litt-

lewood (1996) „autonomy as communicator“ (Littlewood, 1996, S. 430),  die Kom-

petenz des autonomen kommunikativen Handelns als soziale Interaktion in der

Fremdsprache stehen. Autonom bedeutet nach Littlewood: „We can define an au-

tonomous person as one who has an independent capacity to make and carry

out  the choices which govern his  or  her  actions.“(ebd.,  S.428). Im Sinne des

handlungsorientierten Unterrichts ist das kommunikative Handeln dabei sowohl

der Weg als auch das Ziel (vgl. Bach & Timm, 2013, S.1). Jedem Unterrichtskon-

zept liegt eine Lerntheorie zugrunde, die das Lerner- und Lehrerbild prägt und

damit Einfluss auf das didaktische Handeln hat (vgl. Gruschka, 2002, S.31) Im

nächsten Kapitel möchte ich im Sinne der Transparenz (vgl. Tietgens, 1979, S.

165) den Konstruktivismus als Lerntheorie des Fremdsprachenunterrichts in der

Erwachsenenbildung vorstellen.

4. Der Konstruktivismus im Fremdsprachenunterricht

4.1 Konstruktivismus als Erkenntnistheorie

Der Konstruktivismus ist ein Ansatz der Erkenntnistheorie und untersucht somit,

wie wir als Menschen unsere Erkenntnisse gewinnen. Wissenschaftlich gesehen

ist er der Philosophie zuzuordnen. Dabei gibt es nicht den einen Konstruktivis-

mus, sondern unterschiedliche Perspektiven (vgl. Jank & Meyer, 2008, S. 288),

die aber alle auf der Prämisse aufbauen, dass wir als Menschen keinen direkten

Zugang zu einer objektiven Wirklichkeit haben, sondern durch unser Menschsein

konditioniert sind (vgl.Glaserfeld, 1997, S.60). Wir können nur das erkennen, was

wir mit unseren Sinnen realisieren und mit unseren kognitiven und emotionalen

Ressourcen verarbeiten können. (Arnold, 2003, S.51). Für Ernst von Glaserfeld,

den Begründer des radikalen Konstruktivismus bedeutet das, dass alles Wissen

immer nur in unseren Köpfen existiert,  und wir,  als denkende Subjekte, unser

Wissen nur auf der Grundlage unserer eigenen Erfahrungen konstruieren können

(Glaserfeld, 1997, S. 22; vgl. Arnold, 2003, S.51; Riemer, 2002a, S.61). Es geht

nicht  mehr darum, durch Wissen eine objektive Welt  zu erschließen,  sondern

Wissen soll sich in der Anwendung, in der Handlung bewähren. Solange es nütz-

lich ist und seinen Zweck erfüllt, ist es viabel (vgl. Glaserfeld, 1997, S. 43, S.55,

S.97, S.315, Arnold, 2003, S.51). Für das kommunikative Handeln in der Fremd-

sprache bedeutet das, solange es sich bewährt, d.h., solange menschliche Hand-
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lungen koordiniert werden können (Garz & Schäfer, 2011, S.39), ist es viabel. Es

geht nicht mehr um richtig oder falsch. (vgl. Piepho, 2003, S.61). Kurz gesagt, wir

konstruieren unser Wissen subjektiv anhand unserer individuellen Erfahrungen,

wobei es nicht um eine Annäherung an eine absolute Wahrheit geht, sondern um

Viabilität. Diese Denkweise hat Auswirkungen auf Hypothesen über das Lernen,

die ich im Anschluss umreiße.

4.2 Der Konstruktivismus als Lerntheorie

Neben dem Behaviorismus (Lernen durch Konditionierung) und dem Kognitivis-

mus (Lernen als Informationsverarbeitung) hat sich der Konstruktivismus (Lernen

als  Konstruktionsprozess)  als  allgemeine  Lerntheorie  etabliert  (vgl.  Riemer,

2002a, S.57-61). Dabei löst er die anderen beiden Lerntheorien nicht ab, sondern

nimmt sie mit auf und modifiziert sie (Handt, 2002, S. 20). Wenn wir Wissen sub-

jektiv durch unsere Erfahrungen aufbauen beinhaltet das, dass Lernen ein sub-

jektiver „Konstruktionsprozess“ ist. Lernen ist ein interner Prozess, der von außen

nur gefördert werden kann (vgl. Riemer, 2002a, S.81; Burwitz-Melzer & Quetz,

2002, S.179; Gruschka, 2002, S.115; Jank & Meyer, 2005, S.41; Siebert, 2009,

S.33). Somit ist Lernen ein subjektiver und interner Prozess, in welchem die Ler-

nenden in der Interaktion mit der Umwelt neues Wissen konstruieren (wobei es

sich auch um Rekonstruktion handeln kann) und bisheriges Wissen umkonstruie-

ren, indem neue Erfahrungen mit dem Vorwissen verknüpft werden (vgl. Reich,

2005, S.7; vgl. Tusting & Barton, 2006, S.10; vgl.Terhart, 1999, S. 637). Das be-

deutet, dass jeder Lernprozess individuell abläuft und erklärt, warum Fremdspra-

chenlernen ein individuell sehr variabler Prozess ist (vgl. Riemer, 2002a, S.68).

Von außen können Ressourcen zur Verfügung gestellt werden, die den Lernpro-

zess fördern wozu auch Lehrende zählen (vgl. Knowles, 1978, S.56). Somit kann

man schlussfolgern, dass die Verantwortung für das Lernen beim Lernenden und

die Verantwortung eine lernförderliche Umgebung zu schaffen beim Lehrenden

liegt (vgl. Gruschka, 2002, S.219; Jank & Meyer, 2005, S. 80). Welche grundsätz-

lichen Bedingungen in einer lernförderlichen Umgebung im Fremdsprachenunter-

richt in der Erwachsenenbildung erfüllt sein müssen, dessen übergeordnetes Ziel

es  ist,  autonomes kommunikatives  Handeln  in  der  Fremdsprache zu ermögli-

chen, wird im nächsten Kapitel dargelegt. 

4.3 Konstruktivistische Ansätze in der Fremdsprachendidaktik – 

       die Handlungsorientierung 

Zunächst möchte ich feststellen, dass aus dem Konstruktivismus keine neue Di-

daktik abgeleitet werden kann, sondern durch ihn z. B. Konzepte der Reformpäd-

agogik bestätigt, ergänzt und „radikalisiert“ werden (Siebert, 2009, S.29; vgl. Ter-

hardt, 1999). Generell kann festgehalten werden, dass es sich bei Didaktik so-
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wohl um die Theorie der Unterrichtspraxis als auch um die Praxis der Vermittlung

handelt (Gruschka, 2011, S.88), in der Lehrende, Lernende und ein Lerngegen-

stand eine Rolle spielen, das didaktische Dreieck, (vgl. Gruschka, 2011, Kapitel

3). Nach Siebert geht es um die Beantwortung der Frage „Wer lernt was, wann,

wo, wie, mit wem und wozu?“ (Siebert, 2009, S.303). Im vorliegenden Fall sind

das Erwachsene, die die Englische Sprache als Fremdsprache lernen, zu einer

bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort der physischer oder virtueller Natur

sein kann,  anhand von Methoden die  auf  der  konstruktivistischen Lerntheorie

aufbauen, (evtl.)zusammen mit anderen Lernenden und einem Lehrenden, um

autonom  in  der  Englischen  Sprache  kommunikativ  handeln  zu  können.  Der

Fremdsprachenunterricht ist somit eine zielgerichtete Interaktion von bestimmten

Individuen mit ihrer Umwelt in einem bestimmten Raum, der durch die Interaktion

eine gemeinsame Lebenswelt  darstellt  und zu einem Teil der individuellen Le-

benswelten der Beteiligten wird (vgl.  Geissler, 1982, S. 116).  Als lernförderlich

können Bedingungen erachtet  werden,  die die Besonderheiten der  Erwachse-

nenbildung berücksichtigen;  die  Freiwilligkeit  und  damit  die  Schlüsselrolle  der

Motivation als Teil der Lernbereitschaft, die Lebenserfahrung sowie das grund-

sätzliche Bedürfnis als selbstgesteuertes Individuum wahrgenommen zu werden

(siehe Kapitel 3.2). Ein vertrauensvollen Klima, in dem sich die Lernenden ange-

nommen, respektiert und unterstützt fühlen, geht auf dieses Bedürfnis ein. „(...),

the psychological climate should be one which causes adults to feel accepted, re-

spected and supported;“(Knowles, 1980, S. 47). Auch wenn wenig Einfluss auf

die Anfangsmotivation der Lernenden ausgeübt werden kann, so lässt sich doch

die Durchhaltemotivation fördern (Tietgens, 1979, S. 56). Hierzu hat Keller (1987)

in seinem Motivationsmodell ARCS (attention, relevance, confidence, satisfacti-

on)  die motivationalen Bedingungen für  das Lernen herausgearbeitet  und för-

dernde Strategien entwickelt, die im Unterricht angewandt werden können (siehe

Anhang). Näher auf diese Strategien einzugehen, geht über den Rahmen der

Hausarbeit hinaus. Unerlässlich ist es anfangs die Erfahrungen und Erwartungen

der Lernenden hinsichtlich der Fremdsprache und des Fremdsprachenlernens zu

eruieren (vgl. Geissler, S. 73, 1982), um so ein „Anschlusslernen“ zu ermögli-

chen, bei dem nicht das gelernt wird, „was einem „gesagt“ wird, sondern was re-

levant,  bedeutsam, integrierbar erlebt  wird.“  (Siebert,  2009,  S.30).  Da wir  aus

konstruktivistischer Sicht unser Wissen durch Erfahrungen aufbauen, ist es vor-

rangig, auch im Fremdsprachenunterricht erfahrungsorientiert vorzugehen. Wenn

Erfahrung  als  Interaktion  des  Individuums  mit  der  Umwelt  verstanden  wird

(Knowles, 1980,S.56), (zu der auch andere Subjekte gehören) und autonomes

kommunikatives Handeln in der Fremdsprache das übergeordnete Lernziel ist,

muss gewährleistet sein, dass die Lernenden sich die Sprache handlungsorien-

tiert aneignen können. Daher machen handlungsorientierte Methoden den Kern
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einer  konstruktivistisch-orientierten  Didaktik  aus  (vgl.  Methodenpool.uni-koeln.-

de). Das bedeutet für den Fremdsprachenunterricht, Methoden anzuwenden, die

den Lernenden so viel Sprechzeit wie möglich einräumen damit sie die Sprache

anwenden können. Das ist besonders bei der Englischen Sprache wichtig, da sie

nicht  so  ausgesprochen  wird,  wie  sie  geschrieben  wird  (vgl.  Burwitz-

Melzer&Quetz, 2002, S.140). Dabei macht das Fremdsprachenlernen aber nur

einen kleinen Teil im Leben der Lernenden aus. „We must also remember that,

on the whole, language learning is a relatively small part of multi-faceted adult

lives.“ (Slaouti, Onat-Stelma&Motteram, 2013, S.73). Zudem ist die Unterrichts-

zeit stark begrenzt (vgl. Tietgens, 1979, S.155). Daher macht es Sinn, den Ler-

nenden Mittel zur Verfügung zu stellen, die es ihnen ermöglichen Kommunikati-

onssituationen auch aus dem Unterricht auszulagern und Zeit für eigene Erfah-

rungen zu schaffen (vgl. Geissler, 1982, S.80). Hier kann CvK zum Einsatz kom-

men,  um eine Verknüpfung mit  konkreten Anwendungssituationen zu ermögli-

chen (Handt, 2002, S.9) und den Lernaspekt mit dem authentischen Informati-

ons- und Kommunikationsinteresse des Lerners zu verbinden (ebd., S. 21).

5. CvK als Medium im englischen Fremdsprachenunterricht 

5.1 Was ist computervermittelte Kommunikation (CvK) 

Während Reips im Jahre 2006 computervermittelte Kommunikation noch verkürzt

als den „Austausch von Informationen zwischen Personen via Computer-Netz-

werke[n]“ definiert (Reips, 2006, S. 555), erweitert Döring (2013) die Definition

um den Kommunikationsbegriff und definiert CvK als die „interpersonale Kommu-

nikation zwischen Einzelpersonen oder in Gruppen, die über Computernetzwerke

vermittelt wird.“ (Döring, 2013, S. 424). Dabei grenzt Reips CvK explizit von Inter-

net-basierter Kommunikation ab (Reips, 2006, S. 555), während Döring die Be-

griffe CvK und Online-Kommunikation synonym verwendet (vgl. Döring, 2013, S.

424). Es wird mir allerdings nicht ganz klar, worin Reips den Unterschied zwi-

schen CvK und Internet-basierter Kommunikation sieht, da das Internet an sich

nichts anderes als vernetzte Computer ist (Handt, 2002, S.21; Bosnjak & Batinic,

2000, S.8, S. 25). Offensichtlich sieht er CvK als Oberbegriff, dem er Internet-ba-

sierte Kommunikation neben elektronisch-vermittelter  Kommunikation unterord-

net. Im Rahmen meiner Hausarbeit möchte ich CvK im Sinne von Internet-basier-

ter Kommunikation untersuchen, die ich in Anlehnung an Döring (2013, S.424)

mit Online-Kommunikation gleichsetze. Was mir interessant erscheint, ist, dass

Reips CvK dem Begriff der Human-Computer-Interaction (HCI) zuordnet (siehe

Abb.3) und somit explizit macht, dass es sich bei CvK nicht nur um die Interaktion

zwischen Personen über einen Computer handelt, sondern gleichzeitig um die In-

teraktion des Menschen mit dem Computer. Das ist im Rahmen meiner Hausar-

beit wichtig, da die Interaktion mit dem Computer eine Hürde beim Einsatz von
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CvK sein kann (siehe Kapitel 5.4 ). Deshalb möchte ich die beiden Definitionen

verknüpfen und definieren, dass es sich bei CvK sowohl um die soziale Interakti-

on in Form von interpersonaler Kommunikation zwischen Einzelpersonen oder in

Gruppen handelt, die über Computernetzwerke vermittelt wird (Online-Kommuni-

kation), also auch um eine Interaktion zwischen Mensch und Computer. 

Abbildung 3: Human-Computer-Interaction (Reips, 2006, S.555)

Der Begriff „Computer“ muss im Hinblick auf die rasende Verbreitung von mobi-

len Endgeräten wie Smartphones und Tablets (vgl.  Abb. 5) weiter als PC und

Laptop gedacht werden (vgl. Kern, 2006, S. 185). Aber egal ob PC, Laptop, Ta-

blet  oder  Smartphone,  das,  was kommuniziert  werden soll,  muss zuerst  vom

Sender in den Computer eingegeben werden, um dann vom Empfänger abgeru-

fen werden zu können. Das kann z.B. durch das Eintippen eines Textes auf der

Tastatur  und  das  Ablesen  desselben  von  einem  Monitor  geschehen  (Döring,

2000, S. 347, 352), ist aber nicht darauf beschränkt. Zum einen erweitern sich die

Möglichkeiten durch mobile  internettauglichen Endgeräte wie das Smartphone

und Tablets, zum anderen durch Internettelefonie, VoIP (voice over Internet Pro-

tocol)  (vgl.  Godwin-Jones,  2005,  S.9).  Zur textbasierten CvK gesellen sich so

Sprachnachrichten und Videoaufnahmen (Ton und Bild), sowie Telefonieren mit

Videoübertragung und Chat als verbal- und textbasierte CvK (vgl. Reips, 2006,

S.556).  Möglichkeiten,  die  speziell  beim  Fremdsprachenunterricht  eine  Rolle

spielen können. Um das Internet zur Kommunikation nutzen zu können, ist es nö-

tig,  bestimmte Internetdienste in Anspruch zu nehmen (vgl. Bosnjak & Batinic,

2000, S. 8). Dabei handelt es sich u.a. um E-Mail, Chats, Online-Foren, Compu-

ter-Konferenzen oder  Soziale Netzwerke (Döring,  2013,  S.  424;  Handt,  2002,

S.21; Lenke & Schmitz, 1995, S.118). Besonderes Augenmerk möchte ich dar-

über hinaus auf die Internettelefonie (VoIP) lenken, da diese beim Fremdspra-

chenlernen eine besondere Rolle spielt (siehe Kapitel 5.4). Internetdienste, die

der Informationsbeschaffung dienen, wie z.B. das Worldwideweb, (vgl. Wallbott,

2000, S. 2; Handt, 2002, S. 21), werden im Rahmen der Hausarbeit nicht berück-

sichtigt. 

5.2 Die Nutzung von Internet und Internetdiensten

Heutzutage sind das Internet und die Internetdienste nicht mehr aus unserem

(Berufs-)Alltag wegzudenken. „In the business world in particular, and generally

16



in professional life, the internet has taken centre stage and allows, in an increa-

singly globalised world, fast and efficient communication and collboration, infor-

mation generation, exchange, and management“.(Kern, 2006, S. 92).  Dies spie-

gelt sich auch in der ARD/ZDF Onlinestudie 2016 wider. Demnach stieg der Anteil

der Onlinenutzung der deutschsprachigen Bevölkerung ab 14 Jahren in Deutsch-

land auf 83,3% an.  65% der befragten Personen nutzten das Internet täglich

(Abb.4).

Abbildung 4: Internetnutzung in Deutschland

Frage: Nutzen Sie zumindest gelegentlich das Internet...? / Wie häufig nutzen Sie das Internet. Basis: Erwach-
sene ab 14 Jahren in Deutschland (2016:n=1.508). Quellen: ARD-Onlinestudie 1997, ARD/ZDF-Onlinestudien
1998-2016 (bis 2009: D,14+; ab 2010 Dspr. Bev. 14+ (ARD/ZDF-Onlinestudie, 2016, Seite 2)

Dabei hat das Smartphone mit 66% den Laptop mit 57% als häufigstes Internet-

Gerät  überholt  (Abb.5),  was Auswirkungen auf  die Nutzung von CvK hat,  wie

Abb. 6 zeigt. Hier ist zu sehen, dass 49% der Befragten, die Chatten als Kommu-

nikationsmedium in Anspruch nehmen, Instant-Messaging-Dienste wie WhatsApp

benutzen, die Kommunikation findet also mobil über das Smartphone statt. Insge-

samt verbringen die Nutzer mit 39% ihrer Onlinezeit, also die meiste Zeit, mit der

Nutzung von Kommunikationsdiensten (Abb.7). An erster Stelle steht dabei mit

45% der Gesamtbevölkerung das Senden und Empfangen von Emails, gefolgt

von Chatten mit 26%. Die aktive Teilnahme an Internetforen und das aktive Blog-

gen fielen mit  3% bzw. 2% kaum ins Gewicht.  (Abb.  6).  Um im Rahmen der

Hausarbeit zu bleiben, werden Interaktionen in Sozialen Netzwerken nicht unter-

sucht. Worin liegen nun die Besonderheiten computervermittelter Kommunikati-

on? Dieser Fragestellung gehe ich im nächsten Kapitel nach. 
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Abbildung 5: Smartphone vor Laptop

Frage: Bitte sagen Sie mir zu den folgenden Geräten, wie häufig Sie persönlich damit ins Internet gehen. (Mehr-

fachnennung möglich). Basis: Erwachsene ab 14 Jahren in Deutschland (2016; n=1.508). Quelle: ARD/ZDF-

Onlinestudien 2014-2016 (Dspr.Bev 14+) (ARD/ZDF-Onlinestudie 2016, S.4)

Abbildung 6: Onlinetätigkeiten (Quelle: ARD/ZDF-Onlinestudie 2016)
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Abbildung 7: Kommunikation im Internet

Frage: Jetzt geht es darum, was Sie gestern im Internet gemacht haben und wie viel Zeit Sie damit verbracht

haben...Basis: Erwachsene ab 14 Jahren in Deutschland (2016:n=1.508). Quelle: ARD/ZDF-Onlinestudie 2016

(Dspr. Bev., 14+). (ARD/ZDF-Onlinestudie 2016, S.5)

5.3 Besonderheiten von CvK

CvK wird typischerweise der technisch unvermittelten Face-To-Face-Kommunika-

tion (FtF-Kommunikation) gegenübergestellt.„Im Unterschied  zur technisch ver-

mittelten Kommunikation, bei der die Beteiligten räumlich getrennt sind, ist es für

die FtF-Kommunikation notwendig, dass die Kommunizierenden alle zur selben

Zeit am gleichen Ort zusammenkommen (Kopräsenz), um sich verbal und non-

verbal auszutauschen.“ (Döring, 2013. S. 424) „Potentiell sind dabei alle Sinnes-

modalitäten  (sehen,  hören,  riechen,  schmecken,  fühlen)  involviert“.  (Döring,

2000, S.346) Ein fundamentaler Unterschied zwischen computervermittelter und

FtF- Kommunikation ist somit das Nicht-Teilen eines gemeinsamen materiellen

(physikalischen) Wahrnehmungs- und Handlungsraums (ebd., S. 347). Dabei ist

die eine Kommunikationssituation nicht realer als die andere. Bei beiden handelt

es sich um soziale Interaktion in der subjektive Erfahrungen gemacht werden und

Wirklichkeit konstruiert wird (vgl. Döring, 2000, S. 345). Während FtF-Kommuni-

kation dabei immer synchron verläuft, kann CvK synchron (instant chat, Internet-

telefonie) oder asynchron (Email, What's App) verlaufen. Bei CvK wird somit die

Notwendigkeit der FtF-Kommunikation, zur selben Zeit  am selben Ort zu sein,

aufgehoben. CvK lässt sich aber nicht nur entlang der Ausprägungen synchron

oder asynchron beschreiben, sondern auch unter dem Aspekt der Teilnehmerzahl

(Döring, 2000, S. 350) Im Rahmen der Hausarbeit interessiert mich vor allem die

Individualkommunikation, one-to-one und many-to-many im Sinne einer begrenz-

ten Gruppe, in der alle Teilnehmer schriftliche oder verbale Beiträge leisten und

auf diese entweder synchron oder asynchron reagieren können. (Tab.1). 
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Tabelle 1: Kommunikationsszenarien im Internet  (vgl. Döring, 2000, S. 351)

Synchron Asynchron

One-to-one Internettelefonie

(z.B.Skype), Chat über IRC

Email,  Instant-messaging

(z.B.WhatsApp)

Many-to-many Internettelefonie  (z.B.

Skype), Chat über IRC

Email,  Instant-messaging

(z.B.WhatsApp-Gruppe)

Dadurch entstehen neue Kommunikationssituationen, die zwar nicht mehr in ei-

nem gemeinsamen physischen Raum stattfinden, aber dennoch in einem Raum.

Dieser Raum besteht aus dem jeweiligen physischen Raum der Kommunikati-

onspartner und aus dem gemeinsamen virtuellen Raum der durch das Kommuni-

kationsmedium, den Internetdienst, geprägt ist. Dementsprechend spricht Döring

von virtuellen Kommunikationsräumen  bzw. -umwelten,  die durch eine spezifi-

sche soziotechnische „Architektut“ Optionen und Restriktionen für kommunikati-

ves Handeln bereitstellen (ebd., S. 350-351). Jeder Kommunikationsanlass ist in

einen soziokulturellen Kontext eingebettet, der die Medienwahl beeinflusst, was

wiederum Auswirkungen auf das Kommunikationsverhalten hat.  Daher werden

computervermittelte  Kommunikationssituationen  sozialwissenschaftlich  anhand

von drei Dimensionen untersucht, der Medienwahl, den Medienmerkmalen und

dem Kommunikationsverhalten (Döring, 2013, S. 424-425). Da organisierte Lern-

Lehrsituationen immer in einen soziokulturellen Kontext eingebunden sind (vgl.

Slaouti, Onat-Stelma & Motteram 2013, S. 74-75), ist es auch aus bildungswis-

senschaftlicher  Sicht  interessant,  computervermittelte  Kommunikationssituatio-

nen entlang dieser  Dimensionen zu betrachten,  um speziell  beim Fremdspra-

chenlernen in der Erwachsenenbildung die Zusammenhänge zwischen Medien-

wahl und Kommunikationsverhalten explizit darstellen zu können.

5.4  Die  Nutzung von computervermittelten  Kommunikationsmedien beim

Fremdsprachenlernen in der Erwachsenenbildung

Zunächst muss die Sinnhaftigkeit (vgl. Siebert, 2009, S. 65) der Nutzung von in-

ternetbasierten Kommunikationsdiensten mit  den Lernenden abgeklärt  werden,

da sie ein Mittel zum Zweck darstellen und nicht der Zweck an sich sind. Dazu ist

zu eruieren, in welchen Situationen die Lernenden welche dieser Dienste in An-

spruch nehmen, um in der Fremdsprache zu kommunizieren und welche Einstel-

lung sie gegenüber dem Computer und mobiler Endgeräte als Kommunikations-

medium haben (vgl. Kern, 2013, S.92, S.104, S. 113). Im Rahmen der Hausarbeit

richte ich mich repräsentativ an den zuvor dargestellten Statistiken und umreiße

die  Nutzung  in  Form  von  E-mail,  Chat  (WhatsApp)  und  Sprachnachrichten

(WhatsApp). Zusätzlich nehme ich die Internettelefonie (Skype) mit auf, da Skype

sowohl  zu Simulationszwecken für  Video-  und Audiokonferenzen dienen kann
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(vgl.  Kern,  2013,  S.  96-97)  als  auch als  virtueller  Unterrichtsraum (vgl.  Kern,

2013, S. 94). Anknüpfend an Kapitel 4.3 möchte ich darstellen, wie Internet-ba-

sierte Kommunikationsdienste im und außerhalb des Fremdsprachenunterrichts

eingesetzt werden können und welche Theorien bezüglich Medienwahl, Medien-

merkmalen und Kommunikationsverhalten zum Tragen kommen. Ich richte mich

dabei nach den „Modellen der Computervermittelten Kommunikation“  von Döring

(2013). Im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts ist besonders das Modell der

rationalen  Medienwahl  interessant.  Demnach  werden  Kommunikationsmedien

nach dem Kosten-Nutzen-Prinzip ausgewählt. Um die höchstmögliche Kommuni-

kations-Effektivität zu erreichen, wird bei der Medienwahl der „Komplexitätsgrad

der übermittelten Information“ und der Grad der gewünschten sozialen Präsenz

berücksichtigt. Dabei wird eine Medienhierarchie zugrunde gelegt, an deren Spit-

ze die face-to-face Kommunikation steht, die den höchsten Komplexitätsgrad und

die  höchste  soziale  Präsenz  zulässt.  Beim  Fremdsprachenunterricht  mit  dem

übergeordneten Ziel des autonomen kommunikativen Handelns der Lernenden in

der Fremdsprache, ist davon auszugehen, dass es sich um einen sehr hohen

Komplexitätsgrad der Inhalte handelt, und kommunikatives Handeln als soziale

Interaktion soziale Präsenz voraussetzt. In Tabelle 2 stelle ich die Medienhierar-

chie in Verbindung mit möglichen Kommunikationsszenarien im Fremdsprachen-

unterricht dar.  Ausschlaggebend ist nach dieser Theorie auch das  Technology

Acceptance Model TAM, das besagt, „dass wir Medien auswählen in Abhängig-

keit davon, wie nützlich und wie benutzerfreundlich wir sie einschätzen“ (Döring,

2013, S. 425), womit wir wieder beim Ausgangspunkt, der Frage nach der Sinn-

haftigkeit und der Einstellung der Lernenden gegenüber der Medien sind. 

Tabelle 2: Medieneinsatz im Fremdsprachenunterricht

Medien Fremdsprachenunterricht

FtF-Kommunikation Kopräsenz im physischen Unterrichts-
raum (kursive und diskursive Kommu-
nikation)

Videokonferenz Skype als Simulation, als virtueller Un-
terrichtsraum  (zu  dem  ich  auch  Tan-
demlernen rechne)

Audio-Konferenz Skype  ohne  Kamera  als  Simulation
oder als virtueller Unterrichtsraum

Chat-Konferenz WhatsApp als Kommunikationsmedium
zwischen den Beteiligten Personen au-
ßerhalb des Unterrichts

E-mail E-mail  als  Simulation  im  Unterricht
oder  als  Kommunikationsmedium zwi-
schen  den  Beteiligten  außerhalb  des
Unterrichts
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Je nach gewähltem Medium kommen verschiedene Medienmerkmale zum Tra-

gen, die von den Theorien zu Medienmerkmalen aufgegriffen werden. Als Refe-

renz gilt  die FtF-Kommunikation und es werden je nach Modell  die Vor-  oder

Nachteile  von  CvK  gegenüber  FtF-Kommunikation  beleuchtet.  Interessant  ist

das Kanalreduktionsmodell, das besagt, dass durch CvK der zwischenmenschli-

che Austausch verarmt, da die meisten Sinneskanäle und Handlungsmöglichkei-

ten fehlen (Döring, 2013, S. 426). Genau diese Annahme kann für den Fremd-

sprachenunterricht von Vorteil sein, da die Lernenden sich auf die Inhalte kon-

zentrieren  können  und  mit  Bezug  auf  die  Cognitive-Overload-Theorie

(Mayer&Moreno, 2003, S. 45) gerade durch die „Enträumlichung, Entzeitlichung,

Entsinnlichung, Entemotionalisierung“ (Döring, 2013, S. 426) das Arbeitsgedächt-

nis entlastet werden kann. Dieser Effekt kann durch die Annahmen des Filter-Mo-

dells verstärkt werden, das davon ausgeht,  dass es bei textbasierter medialer

Kommunikation  durch  Anonymisierung zu  einer  kommunikativen Enthemmung

kommt, die im positiven Fall dazu führt, dass der Kommunikationsstil gleichbe-

rechtigter, offener und emotionaler wird und Menschen miteinander ins Gespräch

kommen, die sich sonst nicht treffen würden, wobei Themen offen angesprochen

werden, die Face to Face oft ausgespart bleiben (ebd., S. 427). Im Fremdspra-

chenunterricht ist zwar davon auszugehen, dass sich die Gesprächspartner ken-

nen, trotzdem kann es je nach Medium zum Enthemmungseffekt kommen, den

Hilz und Turoff „Letting go of Face“ nennen (1994, S.95). So kann es zum Bei-

spiel beim Fremdsprachenunterricht über Skype von Vorteil sein, keine Kamera

zu benutzen, damit sich die Lernenden keine Gedanken darüber machen müs-

sen, was sie anhaben, wie sie aussehen und sich zudem in der Komfortzone ih-

rer Wohnung befinden (vgl.  Hilz & Turoff,  1994, S.95).  Die CvK-Theorien zum

medialen Kommunikationsverhalten untersuchen welche positiven und negativen

Effekte auf das Verhalten der Beteiligten während der CvK zu beobachten sind

(Döring, 2013, S. 428). Interessant ist hierbei die Annahme des Modells der sozi-

alen Informationsverarbeitung, dass zum Beispiel  Emotionen nicht ausgeblendet

sondern  anders  dargestellt  werden.  Auch  das  Modell  der  Visualisierung  geht

davon aus, dass es zu anderen Ausdrucksweisen kommt (ebd., S. 428). Diese

Annahmen unterstützen die These, dass es bei textbasierter CvK zu einer „Zwit-

terstellung zwischen synchronen Kommunikationsformen gesprochener Sprache

und  asynchronen  Medien  geschriebener  Sprache“  (Lenke&Schmitz,  1995,  S.

121) kommt, bei der Gefühle z.B. durch Emoticons ausgedrückt werden (ebd. S.

123). Dadurch besteht für die Lernenden einer Fremdsprache die Möglichkeit, die

gesprochene Sprache in  entschleunigter  Form,  als  geschriebene Sprache,  zu

analysieren und anzuwenden (vgl. Handt, 2002, S.23). „Versuche zeigen, dass

Kommunikation  per  Computer  physiologisch  weniger  belastend  und  weniger

stressig  ist  als  face-to-face-Kommunikation  (Kiesler  et  al.  1984:343).“
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(Lenke&Schmitz, 1995, S. 128). 

Aus konstruktivistischer Sicht, lässt sich die Nutzung von CvK-Medien im Rah-

men  des  Fremdsprachenlernens  erfahrungsorientiert  darstellen,  indem  aufge-

zeigt wird, wo und durch welches Medium individuelle Erfahrungen gemacht wer-

den, die zu neuem Fremdsprachenwissen führen können, wobei aufgezeigt wird,

wie diese Erfahrungen aus dem Unterricht ausgelagert werden können (Abb. 8).  

Abbildung 8: Die Nutzung von CvK-Medien beim Fremdsprachenlernen in der Erwachsenenbildung

1:  Gemeinsame Lebenswelt  des  Unterrichts:  physischer  oder  virtueller  Unter-

richtsraum  (Skype)

2:  Individuelle  Erfahrungswelten der Lernenden (zur Vereinfachung ist  nur ein

Kreis dargestellt, der repräsentativ für mehrere Lernende stehen kann): Tandem-

lernen, d.h. die Lernenden sprechen mit einer anderen Person z.B. über Skype in

der Fremdsprache (vgl. Mullen, Apple & Shanklin, 2010, S. 101; Riemer, 2002b,

S.99). 

3: Individuelle Erfahrungswelt des Lehrenden

4:  Interaktion mit  der gemeinsamen Lebenswelt:  Simulation von Kommunikati-

onssituationen per E-mail  oder per Skype (Video- und Audiokonferenzen (vgl.

Kern, 2013, S. 96))

5: Soziale Interaktion während des Unterrichts: FtF-Kommunikation, Video- oder

Audiokonferenz über Skype

6: Kommunikation zwischen den Beteiligten außerhalb des Unterrichts, z.B. zu

organisatorischen Zwecken: E-mail, WhatsApp

6. Fazit

Dreh- und Angelpunkt in der Erwachsenenbildung sind die Bedürfnisse der Ler-

nenden, an denen sich der Fremdsprachenunterricht ausrichten muss. Generell

handelt es sich dabei um die Überwindung von “Insuffizienzerfahrungen”, die un-

terschiedlicher Natur sein können (Tietgens, 1979, S.56). Lernen kann somit als
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Versuch bezeichnet  werden,  Zielspannungslagen zu bewältigen,  Diskrepanzen

zwischen Gegebenem und Angestrebtem zu überwinden (Tietgens, 1979, S. 44).

Somit wird Lernen zielgerichtet, ist aber immer ein interner Prozess, der von au-

ßen  durch  eine  lernförderliche  Lernumgebung  unterstützt  werden  kann  (vgl.

Knowles, 1980, S. XX). Eine lernförderliche Lernumgebung richtet sich an den

Besonderheiten der  Erwachsenenbildung aus,  der  Freiwilligkeit  und damit  der

Schlüsselrolle der Motivation, der Lebenserfahrung und dem Selbstbild Erwach-

sener als selbstgesteuerte Individuen (vgl. Knowles, 1980,S.xx). Speziell die Re-

levanz als eine motivationale Bedingung, die Keller (1987) in seinem Instruktions-

designmodell ARCS identifiziert hat, ist hier interessant. Die Lernaufgaben müs-

sen derart konzipiert sein, dass sie für die Lernenden einen Sinn ergebenen. Un-

ter der Voraussetzung, dass als übergeordnetes Ziel des Fremdsprachenunter-

richts das autonome kommunikative Handeln in der Fremdsprache angestrebt

wird,  muss im Sinne  der  Erfahrungsorientierung kommunikatives  Handeln  als

Weg und als Ziel gesehen werden.  Unter diesen Kriterien muss die Nutzung von

CvK-Medien  im Fremdsprachenunterricht  allgemein  und  somit  auch  im Engli-

schen Fremdsprachenunterricht betrachtet werden, der sich hauptsächlich dahin-

gehend abgrenzt, dass Englisch die verbreitetste Sprache im Internet ist (Abb.2),

und es somit einfach ist, über das Internet mit den verschiedenen Formen der

Englischen Sprache in Kontakt zu kommen bzw. zu kommunizieren (vgl. Handt,

2002, S.21). Dabei findet der Fremdsprachenunterricht immer in einem soziokul-

turellen Raum statt, der physischer oder virtueller Natur sein kann und eine ge-

meinsame Lebenswelt der Beteiligten darstellt.  In dieser gemeinsame Lebens-

welt machen die Beteiligten subjektive Erfahrungen, die als Interaktion der Indivi-

duen mit ihrer Umwelt bezeichnet werden können, wozu auch andere Subjekte

zählen, und aus denen neues (Fremdsprachen-)Wissen entstehen kann. Dabei

bringen die Beteiligten ihre subjektiven Erfahrungen mit ein. Die Möglichkeiten

und Grenzen der Nutzung von CvK-Medien im Englischen Fremdsprachenunter-

richt werden somit durch die Wechselwirkung verschiedener Faktoren bestimmt,

den individuellen Erfahrungswelten der Beteiligten, der Infrastruktur, wozu auch

institutionelle Auflagen zählen können (vgl. Tietgens, 1979, S.81), und der “sozio-

technischen Architektur” (Döring, 2000, S.351) der CvK-Medien. Dabei bieten sie

die Möglichkeit, Kommunikationssituationen aus dem Unterricht auszulagern und

im Sinne des mobile seamless learning Ansatzes nach Wong&Looi (2011) indivi-

duelle Erfahrungen in und mit der Fremdsprache zu machen wann, wo, mit wem,

mit welchem Medium und wie die Lernenden wollen. Abschließend stelle ich in

Anlehnung an Handt (2002, S.20) und an Tassinari (2010, S. 122) folgende The-

se auf, die den Ausgangspunkt für eine empirische Studie darstellen kann: Er-

wachsene als selbstgesteuerte Individuen sehen CvK als Ergänzung zum Engli-

schen Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbildung und nicht als Ersatz.
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Anhang

Strategien zur Förderung motivationaler Bedingungen beim Lernen in Keller (1987, S. 4-5)
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