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Dieses Buch ist eine Einführung zum didaktischen Ansatz, der vom Pro-
jekt e-lang entwickelt worden ist („Digitale Kompetenzen für das Spra-
chenlehren und -lernen“). Dieses Projekt (2016-2018) ist Teil des Pro-
gramms „Sprachen als Herzstück des Lernens“ des Europäischen Fremd-
sprachenzentrums (EFSZ). Wir haben dieses Buch publiziert, weil wir 
der Überzeugung sind, dass jedes Angebot zur Nutzung digitaler Tech-
nologien auf einem klar umrissenen, pädagogisch-didaktischen Konzept 
basieren sollte. 

Die didaktischen Überlegungen des Projekts e-lang stützen sich auf zwei 
große Pfeiler: 

• einen sozio-interaktionalen Ansatz. Dieser spricht sich für die 
Durchführung im Leben verankerter Aufgaben aus. 

• eine Verflechtung von Aufgabe und Nutzung digitaler Ressourcen. 
Diese soll dazu beitragen, dass die Lernenden Autonomie entwickeln 
und dauerhaft ausgeprägte Kompetenzen erwerben. 

Die Umsetzung dieses Ansatzes und dieser Verflechtung erfordert: 

• die Kenntnis digitaler Ressourcen; 
• die Fähigkeit, diese nutzen zu können; 
• die Fähigkeit, die Möglichkeiten beurteilen zu können, die sie für 

das Sprachenlehren und -lernen bieten.  

Hierfür müssen die Lehrenden und Lernenden ihre eigene digitale Kom-
petenz entwickeln. Das Projekt e-lang möchte ihnen dafür Wege aufzei-
gen. 

Wir hoffen, dass die von uns gemachten Vorschläge bei den Lehrenden 
auf fruchtbaren Boden stoßen werden. Dies mag vielleicht utopisch sein, 
aber wie Coste 1  denken wir, dass die Utopie in der Didaktik ein 

 
1 (Coste, 2005, S. 416) 
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hervorragendes „projet et principe“ (‚Projekt und Prinzip‘)2 ist, wenn 
man eine Veränderung der Praxis anstrebt. 

Ein kommentiertes Beispiel für eine im Leben verankerte Aufgabe ist am 
Ende dieses Buchs zu finden. Es trägt zum besseren Verständnis dieses 
Texts bei, daher möchten wir unsere Leserschaft darauf verweisen. 

 

  

 
2 Alle Übersetzungen stammen, wenn nicht anders angegeben, von uns. 
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1 Digitale Kompetenz 

1.1 Hinweise zur Terminologie 

Es gibt viele Begriffe und Definitionen für digitale Kompetenz, unter  
anderem: computer literacy (‚Computerkompetenz‘), ICT literacy (‚IKT-
Kenntnisse‘), eLiteracy (‚E-Kompetenz‘), IT-Kompetenz, Medienkompe-
tenz, new literacies (‚neue Kompetenzen‘), littératies du 21ème siècle 
(‚Kompetenzen des 21. Jahrhunderts‘), literacies of the digital (‚Digital-
kompetenzen‘). Die Pluralform (literacies) in den zuletzt genannten Aus-
drücken unterstreicht die Komplexität und Mannigfaltigkeit des Begriffs.  

1.2 Entwicklung und Diversität von Modellen 

Die Auffassungen von digitaler Kompetenz haben sich seit der von  
Gilster3 gelieferten Definition, die häufig als Ursprung betrachtet wird, 
stark weiterentwickelt. Diese Definition ist von zentraler Bedeutung,  
da sie die kognitive (und nicht die technologische) Dimension in den 
Vordergrund rückt: „digital literacy is about mastering ideas, not  
keystrokes“4. Für Gilster ist digitale Kompetenz im Wesentlichen eine 
Informationskompetenz, deren Ziel die Sinnkonstruktion ist: „ability to 
read with meaning, and to understand“5. Sie geht mit der Fähigkeit kriti-
schen Denkens einher, welche es erlaubt, „informed judgements about 
what you find on-line“6 zu fällen. 

Mit der Entwicklung von Technologien und ihrer Nutzung haben sich 
auch die Definitionen weiterentwickelt. Sie sind erweitert worden und 
unterstreichen die Komplexität und Vielseitigkeit der digitalen Kompe-
tenz. Es folgen drei Beispiele: 

 
3 (Gilster, 1997) 
4 (Gilster, 1997, S. 15): Bei der digitalen Kompetenz geht es darum, Konzepte zu beherrschen, nicht die Tas-
tatur. 
5 (Gilster, 1997, S. 1): die Fähigkeit zu lesen, den Sinn zu erfassen und zu verstehen. 
6 (Gilster, 1997, S. 2): die online gefundenen Informationen fundiert zu beurteilen. 
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• Eshet-Alkalai schlägt ein Modell aus fünf bzw. sechs Kompetenzen 
vor: „photovisual literacy“, „reproduction literacy“, „branching  
literacy“, „information literacy“, „socioemotional literacy“, „real-
time thinking“7. 

• Das europäische Projekt DigEuLit8 nennt vier Bestandteile: „techni-
cal literacy“, „information literacy“, „media literacy“ und „visual  
literacy“.  

• Jisc schlägt ein Modell aus fünf Elementen vor9: „communication, 
collaboration and participation“, „digital creation, innovation and 
scholarship“, „information, data and media literacies“, „digital learn-
ing and development“. Für Jisc spielen auch der Aufbau und die Ver-
waltung der eigenen digitalen Identität eine wichtige Rolle, gleich-
ermaßen wie eine angenehme (Arbeits-)Umgebung mit potenziell 
zahlreichen digitalen Hilfsmitteln.  

1.3 Digitale Kompetenz – Versuch einer Definition 

Bevor wir unser Konzept vorstellen, möchten wir in Erinnerung rufen, 
dass der Zugang zu digitalen Ressourcen die Grundvoraussetzung für die 
Entwicklung einer digitalen Kompetenz ist. Die erste zu überwindende 
digitale Hürde darf nicht unterschätzt werden. Die Gründe hierfür können 
vielfältig sein: fehlende finanzielle Mittel, fehlende Infrastruktur, aber 
auch die mögliche Unangemessenheit von Ressourcen für Personen, ins-
besondere für Menschen mit Einschränkungen (beispielsweise mit einer 
beeinträchtigten Sehfähigkeit). 

 
7 (Eshet-Alkalai, 2004): fotovisuelle Kompetenz, Reproduktionskompetenz, Verzweigungs- bzw. Hyperme-
dienkompetenz, Informationskompetenz, sozio-emotionale Kompetenz, Echtzeit-Denken. 
8  (Martin & Grudziecki, 2006): Technikkompetenz, Informationskompetenz, Medienkompetenz, visuelle 
Kompetenz. 
9 (Beetham, 2015; Jisc, 2014; Killen, 2015): Kommunikation, Kollaboration und Partizipation; digitale Er-
schaffung, Innovation und Forschung; Informations-, Daten- und Medienkompetenz; digitales Lernen und 
Entwickeln. 
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Unserer Ansicht nach ergibt sich von daher die digitale Kompetenz aus 
der Verflechtung dreier großer Bestandteile innerhalb eines kritisch- 
ethischen Rahmens. Diese Bestandteile sind Technologiekompetenz, 
Sinnkonstruktionskompetenz und Interaktionskompetenz. 

 
Abbildung 1: Digitale Kompetenz 

1.3.1 Technologiekompetenz  

Diese ist die älteste Dimension in den Auffassungen der digitalen Kom-
petenz. In manchen jüngeren Modellen wird sie nicht genannt, da sie als 
Voraussetzung für die Entwicklung einer digitalen Kompetenz angese-
hen wird. Bawden 10  spricht von „underpinning“ (‚Untermauerung‘),  
einem Fundament für die Umsetzung der anderen Bestandteile.  
Wir sehen darin die Fähigkeit, digitale Hilfsmittel und Ressourcen aus-
zuwählen (Geräte, Software, mobile Applikationen …) und sie zu nut-
zen.  

Grundvoraussetzung für die Nutzung von digitalen Technologien ist,  
in der Lage zu sein, Computer/Mobilgeräte, Software und Interfaces 
technisch nutzen zu können. So ist es beispielsweise vorteilhaft zu  
wissen, dass ein Online-Wörterbuch existiert, und auch seine URL zu 

 
10 (Bawden, 2008) 
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kennen. Man muss dessen Funktionalitäten aber auch bedienen können. 
Für die Lehrenden bedeutet dies zunächst, sich selbst mit den Funktiona-
litäten der Ressourcen vertraut zu machen. Anschließend können sie die 
Lernenden unterstützen, diese besser zu nutzen, um bestimmten Anfor-
derungen gerecht werden zu können. 

1.3.2 Sinnkonstruktionskompetenz 

Wir fassen hier mehrere Elemente aus verschiedenen Modellen digitaler 
Kompetenz zusammen, insbesondere die Informationskompetenz, aber 
auch die Medien- und visuelle Kompetenz.  

Die Informationskompetenz (zusammen mit der digitalen Kompetenz  
oder allein) ist weitgehend durch die Forschung und Fachleute erörtert 
worden. Die Erklärung von Prag definiert sie wie folgt:  

Information Literacy encompasses knowledge of one’s information concerns 
and needs, and the ability to identify, locate, evaluate, organize and effec-
tively create, use and communicate information to address issues or problems 
at hand; it is a prerequisite for participating effectively in the Information So-
ciety, and is part of the basic human right of lifelong learning11 

Die Medienkompetenz weist hohe Ähnlichkeiten mit der Informations-
kompetenz auf. Sie besitzt jedoch spezifische Besonderheiten. Hier geht 
es um Genres, die mit Kommunikationsmedien verbunden sind  
(beispielsweise E-Mail), und die Art und Weise, wie technologisch über-
mittelte Nachrichten verfasst und interpretiert werden.  

Wir beziehen hier auch das ein, was Bawden „background knowledge“ 
(‚Hintergrundwissen‘) nennt, d. h. die Kenntnis über die Art und Weise, 
wie Informationen produziert und verbreitet werden. Außerdem beziehen 

 
11 (UNESCO, 2003, S. 1), Informationskompetenz umfasst das Erkennen des Informationsbedarfs und die 
Fähigkeiten, Informationen zu bestimmen, zu finden, zu beurteilen und zu ordnen sowie sie effizient zu er-
stellen, zu nutzen und zu kommunizieren, um auftretende Fragen oder Probleme zu lösen. Sie ist Vorausset-
zung für eine uneingeschränkte Teilhabe an der Informationsgesellschaft und ist Teil des Menschengrund-
rechts auf lebenslanges Lernen. 
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wir die visuelle Kompetenz mit ein, die darin besteht, aus visuellen  
Elementen Sinn konstruieren zu können. 

In zahlreichen Aufgaben müssen die Lernenden überlegen, 
über welche Informationen sie verfügen und welche ihnen feh-
len. Sie müssen sich daher fragen, wie sie sich diese beschaffen 
können. Dazu müssen sie die gefundenen Informationen  
bewerten, relevante Informationen auswählen und diese für die 
Erledigung der Aufgabe nutzen. 

Die Lehrenden können die Lernenden auffordern, an partizipa-
tiven Informationswebsites mitzuwirken (beispielsweise  
Wikinews). Bei diesem Aufgabentyp müssen verschiedene  
Informationen verarbeitet werden, um einen Artikel für ein 
Onlinemedium zu verfassen. Die Lernenden können auf diese 
Weise Erfahrungen sammeln, wie Informationen verwaltet,  
erzeugt und verbreitet werden, und darüber reflektieren. Das 
Mitwirken an einer partizipativen Website wie Wikinews oder 
Wikipedia ermöglicht es den Lernenden, zu erfahren, wie  
Informationen erzeugt und auf dieser Art von Website verbrei-
tet werden. 

1.3.3 Interaktionskompetenz 

Unter diesem Ausdruck fassen wir die kommunikative und kollaborative 
Dimension zusammen. Beiden ist gemeinsam, dass sie Interaktionen  
zwischen mehreren Personen erfordern. Es ist die Fähigkeit gefragt,  
effizient und angemessen miteinander interagieren und handeln  
zu können, indem verfügbare Technologien genutzt werden. Hierzu muss 
man sich insbesondere der Besonderheiten der mediatisierten Kommuni-
kation mittels digitaler Technologien bewusst werden. So berücksichtigt 
man bei der Kommunikation beispielsweise, ob die Nachricht in einem 
Forum gepostet werden soll, wo man sich an mehrere Personen wendet, 
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die man mehr oder minder gut kennt, ob man eine E-Mail-Nachricht an 
eine einzige Person aus dem eigenen Bekanntenkreis schickt oder ob es 
sich um eine an eine Person adressierte E-Mail-Nachricht handelt, bei der 
noch weitere Personen auf Kopie stehen … Auch hier ist die Fähigkeit 
gefragt, in Echtzeit große Mengen an Informationen zu verwalten und zu 
bewerten (z. B. bei einem Onlinespiel oder öffentlichen Chat)12.  

Diese Dimension ist in unserem sozio-interaktionalen Ansatz 
ganz besonders präsent. Sie verlangt, dass man sich der Perso-
nen voll bewusst ist, die adressiert werden, um sie bei der 
Durchführung der Aufgabe zu berücksichtigen. So ist bei-
spielsweise bei der Beteiligung in einem Forum zu berücksich-
tigen, wer die Leserschaft ist und was deren Erwartung ist. 

1.3.4 Kritisch-ethischer Rahmen 

Dies ist eines der Schlüsselelemente unseres Konzepts. Für uns erfolgt 
die Umsetzung all dieser speziellen Kompetenzen innerhalb eines kri-
tisch-ethischen Rahmens. Diese kritische Dimension geht über die in der 
Informationskompetenz enthaltene Dimension hinaus. Sie verlangt von 
Sprachverwendenden, sich des für eine bestimmte Situation und eine  
bestimmte digitale Umgebung angemessenen Verhaltens bewusst zu sein 
und entsprechend zu agieren. Wir beziehen hierbei auch das Bewusstsein 
für Fragen der Vertraulichkeit und Datensicherheit mit ein. Alles, was 
den Aufbau und die Verwaltung der digitalen Identität betrifft, trifft auch 
hier zu. Ferner ist bei der Nutzung von Technologien ein besonderes  
Augenmerk zu legen auf Gesundheits- und Umweltschutz („human and 
environmental health“) und es sollte eine digitale Praxis angestrebt 

 
12 Eshet-Akilai und Chajut (2009) sprechen von „real-time thinking“ (‚Echtzeit-Denken‘). 
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werden, die inklusiv und fair ist („fully inclusive and equitable“)13 sowie 
eine demokratische Partizipation fördert. 

Jede den Lernenden angebotene Aktivität gewinnt dadurch, dass eine sol-
che kritisch-ethische Reflexion stattfindet. Es geht natürlich darum, Ler-
nenden beizubringen, die Technologien für ihre persönlichen Zwecke zu 
nutzen. Aber gleichzeitig geht es darum, sie zu Bürger:innen heranzuzie-
hen. Diese müssen in der Lage sein, aktiv, sinnvoll und für sich und  
andere gewinnbringend am Gesellschaftsleben teilzuhaben, sowohl auf 
mikro- als auch makrosozialer Ebene, d. h. auf zwischenmenschlicher 
und gesellschaftlicher Ebene. Dazu ist es notwendig, sich der (insbeson-
dere) zwischenmenschlichen, sozialen, kulturellen, gesellschaftlichen 
und ökologischen Auswirkungen der digitalen Technologien und Praxis 
bewusst zu sein. 

Den Lernenden anzubieten, einen Online-Zeitungsartikel zu 
kommentieren, oder ihnen vorzuschlagen, am Aufbau von par-
tizipativen Websites mitzuwirken, bedeutet, sie zu motivieren, 
am gesellschaftlichen Leben im Internet mitzuwirken. Dabei 
sollte sichergestellt werden, dass die sich aus dieser Beteili-
gung ergebenden Beiträge sowohl für die Lernenden als auch 
für andere Website-Nutzende sinnvoll sind. Es geht hierbei 
nicht darum, einfach nur mitzumachen, um den Anweisungen 
der Lehrkraft zu folgen, sondern darum, einen sinnvollen  
Beitrag zu leisten. Den Lernenden muss dazu bewusst sein, 
dass diese Online-Aktivität zum Aufbau ihrer eigenen digita-
len Identität beiträgt. Daher müssen sie entscheiden, unter  
welcher Identität sie handeln: mit der realen Identität oder  
beispielsweise unter einem Pseudonym. 

 
13 (Beetham, 2015) 
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Jedes Mal, wenn den Lernenden eine neue Ressource oder eine 
neue Website vorgestellt wird, schlagen wir auch vor, über die 
Vorteile, die Grenzen und die möglichen Risiken nachzuden-
ken, die mit dieser verbunden sind. Die Lernenden sollen sich 
fragen, ob eine Ressource für die Durchführung einer Aufgabe 
relevant ist oder ob es womöglich andere digitale Ressourcen 
gibt oder nicht, die dafür besser geeignet wären. 

Wesentlich erscheint uns dabei, dass, vor lauter Enthusiasmus, digitale 
Technologien nicht unüberlegt eingesetzt werden. Wir sprechen uns für 
„une posture réaliste critique“ (‚eine kritisch-realistische Haltung‘) aus, 
die weder technophil noch technophob und vor allem nicht determinis-
tisch ist14. Wir sind der Ansicht, dass keine Technologie für sich allein 
genommen den Lernerfolg garantiert. Alles ist eine Frage der digitalen 
Kompetenz in Verbindung mit einer pädagogischen Kompetenz der 
Lehrkräfte und einer Lern- und Kommunikationskompetenz der Spra-
chenlernenden und -verwendenden. 

1.4 Entwicklung digitaler Kompetenz 

Es sei darauf hingewiesen, dass diese Kompetenzbereiche jeweils drei 
Seiten haben. So geht es darum, digitale Ressourcen als „Konsument:in“ 
nutzen, sie produktiv und aktiv einsetzen sowie Ressourcen und Hilfs-
mittel verstehen und bewerten zu können, um sie kritisch und bewusst 
einzusetzen.  

Manchen wird es seltsam erscheinen, Lernenden vorzuschlagen, sie bei 
der Entwicklung der digitalen Kompetenz zu unterstützen. Junge  
Menschen, die Bildungseinrichtungen besuchen, werden tatsächlich oft 
als Digital Natives bezeichnet. Man spricht ihnen hohe digitale Kompe-
tenzen zu. Die Forschung hat jedoch gezeigt, dass die Digital Natives 

 
14 (Karsenti & Collin, 2013, S. 61) 
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eher ein Mythos als Realität sind. Zwar nutzt die junge Generation Tech-
nologien intensiv, aber diese Nutzung beschränkt sich häufig auf  
bestimmte, insbesondere soziale und kommunikative, Praktiken15.  

Junge Menschen haben oft beträchtliche Schwierigkeiten, die im Alltag 
erworbenen Kompetenzen für Lernzwecke anzuwenden16. Sie sind häu-
fig „tech-comfy“17 (‚technikvertraut‘), d. h. sie sind mit digitalen Tech-
nologien vertraut und können diese praktisch und in ihren sozialen  
Beziehungen nutzen. Dennoch sind sie nicht unbedingt „tech-savvy“ 
(‚technikerfahren‘), d. h. in der Lage, diese Technologien für ihre  
Bildung oder berufliche Zwecke zu nutzen. 

Wie Sharpe et al.18 streben wir an, dass sich Lernende ihre persönlichen 
Lernumgebungen schaffen. Hierunter verstehen wir insbesondere die  
Gesamtheit (digitaler/nicht digitaler) Ressourcen, die den Lernenden  
bekannt sind und von ihnen genutzt werden können, um Sprachen zu  
lernen und ihre Sprachkenntnisse besser anzuwenden. Wir streben so 
eine durchdachte, kritische und ethische Transformation der Lernmodi 
an.  

Dazu stützen wir unseren Ansatz auf Handlungen, d. h. auf einen hand-
lungsorientierten, aufgabenbasierten Ansatz. Diese Handlungen müssen 
es den Lernenden ermöglichen, Erfahrungen mit verschiedenen Aspekten 
der digitalen Kompetenz zu sammeln. Hierzu möchten wir anmerken, 
dass von uns auf der einen Seite eine Nutzung digitaler Ressourcen als 
Konsument:in angestrebt wird (z. B. Arbeit mit einem Online-Wörter-
buch), auf der anderen Seite auch ein aktives Mitwirken am gemeinsa-
men Aufbau von Ressourcen als Handelnde:r (z. B. Veröffentlichungen 
auf partizipativen Websites). Wir sind zudem der Ansicht, dass die 

 
15 (Dauphin, 2012) 
16 (Baron & Bruillard, 2008; Guichon, 2012; Jones, Ramanau, Cross & Healing, 2010; Kirschner & van Mer-
riënboer, 2013) 
17 (Dudeney, 2011; zum Beispiel Dudeney & Hockly, 2016) 
18 (Sharpe, Beetham & Freitas, 2010) 
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Lernenden durch das Erstellen digitaler Inhalte eine bessere Kenntnis und 
kritische Nutzung verfügbarer Ressourcen erlangen können. 

Um diese kritische Dimension zu entwickeln, erscheint es uns wesent-
lich, Zeit für Reflexion vorzusehen. Sie bietet den Lernenden die Gele-
genheit, die Nutzung einer bestimmten Ressource zu reflektieren, über 
ihre Relevanz nachzudenken und ihre Vorzüge und Grenzen zum Errei-
chen anvisierter Ziele zu beleuchten. Dies könnte dazu führen, dass die 
Lernenden die genutzten Ressourcen in ihre persönliche Lernumgebung 
integrieren oder auch nicht. 

Das Ziel besteht darin, dass die Lernenden digitale Ressourcen kennen-
lernen und deren Nutzung einüben. Wichtig bleibt dabei jedoch, dass sie 
sie miteinander zu kombinieren wissen, um bestimmte Aufgabenarten zu 
erledigen. Auf diese Weise entwickeln sie ausgeprägte Kompetenzen für 
das Lernen und Nutzen von Sprachen. 

1.5 Umsetzung 

Nachfolgend stellen wir unser Konzept für die praktische Entwicklung 
und Umsetzung der digitalen Kompetenz vor. Wir stützen uns dabei auf 
das vom europäischen Projekt DidacTIClang 19  (Une didactique des 
langues intégrant Internet – An Internet-based didactic approach for  
language teaching and learning – Ein internetbasierter didaktischer An-
satz für das Sprachenlehren und -lernen) entwickelte Modell zur autono-
men Erledigung von Aufgaben und auf die Arbeiten des Projekts  
DigEuLit20 (A European framework for digital literacy – Ein europäi-
scher Rahmen für digitale Kompetenz). 

Wir gehen davon aus, dass die mit einer Aufgabe konfrontierte Person 
folgende Schritte ausführen muss: 

 
19 (Ollivier & Weiß, 2007) 
20 (Martin & Grudziecki, 2006) 
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• die notwendigen Kompetenzen und Kenntnisse ermitteln, die für die 
Erledigung der Aufgabe nötig sind; 

• die eigenen verfügbaren Ressourcen bestimmen (die „internen“ Res-
sourcen), d. h. die Kenntnisse und Kompetenzen, über die sie  
verfügt; 

• sich einen Überblick darüber verschaffen, was für sie möglich ist und 
was nicht; 

• externe Ressourcen finden, um die eigenen Ressourcen zu ergänzen 
und die Aufgabe durchführen zu können. Bei diesen externen  
Ressourcen kann es sich um menschliche oder technologische (digi-
tale und nicht digitale) Ressourcen handeln. Sie sind bereits Teil der 
persönlichen Lernumgebung der Person oder nicht; 

• nach externen Ressourcen suchen, auf diese zugreifen und deren  
Relevanz und Zuverlässigkeit beurteilen; 

• die durch die Ressourcen eingebrachten Hilfsmittel und Informatio-
nen miteinander kombinieren, um die Aufgabe durchzuführen; 

• die Aufgabe durchführen; 
• das Ergebnis/Produkt der Aufgabe veröffentlichen; 
• über die genutzten Prozesse und Ressourcen reflektieren, um deren 

Relevanz, Vorteile und Grenzen zu beurteilen; 
• die persönliche Lernumgebung um die Erfahrungen und um die  

genutzten und als relevant beurteilten Ressourcen anreichern. 
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2 Autonomie 
Das von uns in diesem Projekt definierte Modell zur Entwicklung und 
Umsetzung digitaler Kompetenz ist Teil der Entwicklung von Autonomie 
bei Sprachenlernenden und -verwendenden. Wir definieren daher nach-
folgend kurz, was wir in diesem Zusammenhang unter Autonomie verste-
hen. 

Vor allem Holec21 hat eine „radikale“ Vision von Autonomie entwickelt. 
Dieses Konzept verlangt von den Lernenden, die Verantwortung für den 
gesamten eigenen Lernprozess zu übernehmen, von der Festlegung von 
Lernzielen bis hin zur Beurteilung der Prozesse und Ergebnisse. Dieses 
Modell erscheint uns relevant für Lernende, die außerhalb von Bildungs-
einrichtungen lernen. Eine solche Autonomie könnte daher interessant 
für Personen sein, die gern selbstständig eine Sprache erlernen möchten. 

In Bildungseinrichtungen hingegen können bestimmte Entscheidungen 
ohne Rücksprache mit den Lernenden getroffen werden. Bei zahlreichen 
Schul- oder Universitätssystemen ist dies der Fall, beispielsweise bei der 
Festlegung von Lernzielen und Prüfungsmodalitäten. Die Entwicklung 
von Autonomie bezieht sich also wesentlich auf die Lernmodalitäten, 
d. h. auf die Art und Weise, wie festgelegte Ziele erreicht werden, um die 
Bewertungskriterien zu erfüllen. 

Eine solche Autonomie beim Lernen muss es den Lernenden ermögli-
chen, autonome Sprachverwendende zu werden. Sobald sie das  
Bildungssystem verlassen haben, müssen sie die Umsetzung von Aufga-
ben, die sie sich vornehmen oder die ihnen aufgetragen werden, allein 
übernehmen. 

 
21 (Holec, 1981, 1993) 
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Wir stellen kurz ein Modell vor, das unter anderem auf den Arbeiten von 
Holec, Little, Littlewood und Portine22 basiert. Dieses Modell umfasst 
mehrere Schritte: 

• Lernziele und Einschränkungen, die mit den durchzuführenden  
Aufgaben verbunden sind (insbesondere Einschränkungen, die sich 
aus sozialen Interaktionen ergeben), erkennen und verstehen; 

• die eigenen Ziele festlegen (im Rahmen institutioneller Grenzen); 
• Methoden, Aktivitäten, Materialien und einen Aktionsplan wählen, 

die das Erreichen der Ziele und die Umsetzung der Aufgabe ermög-
lichen. Dies basiert insbesondere auf: 
o dem Bewusstsein der eigenen Ressourcen, Kompetenzen und 

Kenntnisse; 
o dem Bestimmen geeigneter externer Ressourcen, um persönli-

che Defizite auszugleichen; 
o der Fähigkeit, diese Ressourcen (insbesondere die digitale 

Kompetenz) einzusetzen, um die zu erledigende Aufgabe 
durchführen zu können; 

• die Umsetzung vorgesehener Aktionen; 
• die kritische Beurteilung der umgesetzten Aktionen und genutzten 

Ressourcen; 
• die Reflexion über die Entwicklung der Autonomie beim Lernen und 

beim Handeln im realen Leben. 

Im Rahmen dieses Projekts konzentrieren wir uns selbstverständlich auf 
jene Aspekte, die mit der digitalen Kompetenz in Zusammenhang stehen. 
Daher legen wir den Fokus auf: 

 
22 (Little, 1991; Little, Dam & Legenhausen, 2017; Littlewood, 2004; Portine, 1998) 
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• das Auffinden und die Nutzung digitaler Ressourcen, die es den Ler-
nenden und den Verwendenden ermöglichen, ihre eigenen Kompe-
tenzen und Kenntnisse zu ergänzen; 

• die kritische Beurteilung dieser Ressourcen und eine Reflexion über 
ihre Relevanz im Rahmen des Sprachgebrauchs. 
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3 Sozio-interaktionaler Ansatz 
In diesem Teil stellen wir den sozio-interaktionalen Ansatz als unseren 
didaktischen Ansatz vor. Wir erklären zunächst unser Konzept der Kom-
munikations- und Handlungskompetenz. Anschließend definieren wir 
unseren Ansatz und seinen speziellen Aufgabentyp: die im Leben veran-
kerten Aufgaben.  

3.1 Kommunikationskompetenz und zwischenmenschliche 
Beziehungen 

3.1.1 Kommunikationskompetenzmodelle mit gleichgestell-
ten Komponenten 

Seit Hymes23 ist man weitgehend der Ansicht, dass der Erwerb einer 
Kommunikationskompetenz und jeder Sprachgebrauch von soziokultu-
rellen Faktoren abhängen. Sie basieren auf der Fähigkeit, die Angemes-
senheit („appropriateness“) der Handlung im sozialen Kontext zu erken-
nen. Es geht darum, zu wissen, „when to speak, when not, and as to what 
to talk about with whom, when, where, and in what manner“24. 

Die Forscher:innen, die die Vorstellungen von Hymes25 übernommen  
haben, haben ebenfalls die soziale Dimension der Kommunikation in den 
Vordergrund gestellt. In ihren Modellen sind jedoch zwei wesentliche 
Dinge festzustellen:  

• die soziale Dimension bleibt ein Bestandteil unter anderen, die den 
gleichen Stellenwert haben; 

• sie ist häufig auf eine soziokulturelle (auch soziolinguistisch  
genannte) Dimension beschränkt. Sie lässt somit wenig Raum für die 

 
23 (Hymes, 1972, 1991) 
24 „wann gesprochen wird, wann nicht gesprochen wird und worüber mit wem wann wo und auf welche Weise 
gesprochen wird“. 
25  (Bachman, 1990; Canale & Swain, 1980; Coste, Courtillon, Ferenczi, Martins-Baltar & Papo, 1976; 
Moirand, 1982) 
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intersubjektive Dimension, d. h. die zwischenmenschliche Bezie-
hung, die die verschiedenen an der Kommunikation beteiligten  
Personen vereint. 

Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen (GERS) 
stellt entsprechend fest: „Kommunikative Sprachkompetenz besteht aus 
mehreren Komponenten: aus einer linguistischen, einer soziolinguisti-
schen und einer pragmatischen Komponente“ 26 . Die Bestandteile  
stehen gleichberechtigt nebeneinander. Und die soziale Dimension  
beschränkt sich im Wesentlichen auf die soziolinguistische. 

Dabei räumt die Definition der Handlungsperspektive den „gesellschaft-
lich Handelnde[n]“ und dem sozialen Kontext, in dem die Aufgaben  
erledigt werden, theoretisch einen wichtigen Stellenwert ein. Der GERS 
betrachtet „Sprachenverwendende und Sprachenlernende vor allem als 
‚sozial Handelnde‘“ und präzisiert, dass die sprachlichen Aktivitäten 
„Bestandteil des breiteren sozialen Kontexts [sind], der allein ihnen ihre 
volle Bedeutung verleihen kann“27. 

Vermutlich ist darunter eher ein Bezug auf die Normen der Gesellschaft 
und die kulturellen Normen als auf zwischenmenschliche Beziehungen 
zu verstehen. Diese kommen tatsächlich kaum vor, sie werden nur sehr 
vereinzelt erwähnt. Der GERS unterstreicht in Punkt 4.1.3 die Notwen-
digkeit, die folgenden „sozialen Bedingungen“ zu berücksichtigen:  
„Anzahl der Gesprächspartner und der Grad ihrer Vertrautheit; relativer 
Status der Teilnehmenden (Macht und Solidarität usw.); An-/Abwesen-
heit von Zuhörenden oder Lauschenden; soziale Beziehungen zwischen 
den Teilnehmenden (Freundschaft/Feindschaft, Kooperativität)“. Aber 
für die Autor:innen des GERS handelt es sich nur um eine Einschränkung 

 
26 (Conseil de l’Europe, 2001). https://www.goethe.de/z/50/commeuro/20102.htm. 
27 (Conseil de l’Europe, 2001). https://www.goethe.de/z/50/commeuro/201.htm. 

https://www.goethe.de/z/50/commeuro/20102.htm
https://www.goethe.de/z/50/commeuro/201.htm
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der Kommunikation, die durch „externe Bedingungen“ vorgegeben 
wird28. 

Damit wird jedoch nicht ganz der Realität der Kommunikation Rechnung 
getragen, wie wir sie konzipieren. Diese wird – nach unserer Überzeu-
gung – tatsächlich hauptsächlich durch die sozialen Interaktionen  
bestimmt. 

3.1.2 Die soziale Interaktion in den Vordergrund rücken 

Unsere Auffassung der Kommunikationskompetenz geht davon aus, dass 
jede Handlung und somit jede Kommunikation (die als Form menschli-
chen Handelns verstanden wird) vorrangig durch die sozialen Interakti-
onen bestimmt wird, die den Rahmen der Kommunikation bzw. der 
Handlung darstellen. Unter sozialer Interaktion verstehen wir die dyna-
mischen (d. h. in ständiger Entwicklung befindlichen) sozialen Bezie-
hungen, die zwischen den beteiligten Personen existieren. Anders ausge-
drückt werden die Aktionen zuerst von den sozialen Beziehungen  
zwischen den beteiligten Personen bestimmt. Außerdem können sich 
diese Beziehungen durch die Handlung ändern. 

Betrachten wir ein (triviales!) Beispiel aus dem Bereich der 
Kochkunst, um diese Bestimmung menschlichen Handelns 
durch soziale Interaktionen zu verdeutlichen. Man wird das 
gleiche Gericht nicht auf dieselbe Weise zubereiten, wenn es 
a) für eine Person bestimmt ist, in die man sich verliebt hat und 
die man zum ersten Mal zum Essen zu sich nach Hause einlädt, 
wenn es b) für ein Buffet anlässlich eines Firmenjubiläums  
bestimmt ist, zu dem alle ein Gericht beisteuern müssen, oder 
das c) abends nach der Arbeit für einen selbst bestimmt ist.  

 
28 (Conseil de l’Europe, 2001). https://www.goethe.de/z/50/commeuro/40103.htm. 

https://www.goethe.de/z/50/commeuro/40103.htm
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Ob das Gericht gelingen und zusagen wird oder nicht, kann 
eine Auswirkung auf die zwischenmenschlichen Beziehungen 
haben. 

Auf Sprachebene üben Beziehungen auch eine wichtige bestimmende 
Rolle aus. Wir gehen daher davon aus, dass die Kommunikation primär 
durch die zwischenmenschliche Beziehung bestimmt wird. Wir unter-
streichen somit die dialogische29 und zwischenmenschliche Dimension 
der Kommunikation. Der Einfluss dieser intersubjektiven Dimension ist 
außerdem größer als „l’existence de normes abstraites gouvernant la 
pratique de la communication en général“30, d. h. stärker als die sozio-
kulturellen Regeln. 

Ein Beispiel zeigt dies deutlich: Soziale Regeln verlangen, 
dass Schüler:innen in Frankreich die Schulleitung siezen. Aber 
wenn es sich dabei um eine:n nahe:n Verwandte:n des Schülers 
bzw. der Schülerin handelt, kann sich dies radikal ändern. Die 
(intersubjektive) soziale Interaktion führt dazu, dass die Schü-
lerin bzw. der Schüler die betreffende Person der Schulleitung 
duzen kann. In bestimmten Fällen jedoch, in sehr förmlichen 
Situationen, beispielsweise in Anwesenheit vieler anderer Per-
sonen, die den Verwandtschaftsgrad zwischen den beiden Per-
sonen nicht kennen, kann es vorkommen, dass der Schüler 
bzw. die Schülerin die verwandte Person siezt, um gesell-
schaftlichen Erwartungen gerecht zu werden. In diesem Fall 
könnte dies Gegenstand einer Absprache zwischen Schüler:in 
und verwandter Person gewesen sein. Die Anwendung 

 
29 (Jacques, 1979, 1985, 2000) 
30 (Bouvier, 2000, S. 72), abstrakte Regeln, die die Praxis der Kommunikation im Allgemeinen regeln. 
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gesellschaftlicher Normen wird somit zuerst durch die vorhan-
denen sozialen Interaktionen bestimmt. 

Auf dieser Basis nehmen wir an, dass die Kommunikations- und Hand-
lungskompetenz zuerst darin besteht, den gegebenen zwischenmenschli-
chen sozialen Interaktionen entsprechend handeln zu können und eine 
angemessene Sprache nutzen zu können. 

Wir reduzieren die Kommunikationskompetenz natürlich nicht nur  
darauf. Die seit den 1970er Jahren und durch den GERS vorgeschlagenen 
Unterkompetenzen (linguistisch, soziolinguistisch, pragmatisch …)  
behalten ihre Relevanz. Wir räumen der sozialen Interaktion gegenüber 
anderen Dimensionen jedoch Vorrang ein. Wir sagen daher, dass die  
Aktivierung der anderen Bestandteile von der intersubjektiven sozialen 
Interaktion bestimmt wird. 

Während wir weiter oben ein Beispiel auf der soziolinguisti-
schen Ebene herangezogen haben, nehmen wir nun ein Bei-
spiel aus dem linguistischen Bereich. Extrem vereinfacht 
könnte man sagen, dass linguistische Entscheidungen (Lexik, 
Syntax …) zunächst durch die vorhandenen sozialen Interakti-
onen bestimmt werden. Je nachdem, welche Personen adres-
siert werden, ändern sich die Wortwahl und die syntaktische 
Komplexität. Zum Beispiel schreibt man ein Buch über einen 
didaktischen Ansatz je nach Zielgruppe anders, d. h. es wird 
berücksichtigt, ob es sich an Wissenschaftler:innen des Fach-
gebiets, an Sprachenlehrende mit Universitätsausbildung oder 
an die große Allgemeinheit richtet. 

Bevor wir zum nächsten Punkt übergehen, halten wir fest, dass es zwi-
schen Handlung und sozialer Interaktion eine konstante Wechselwirkung 
gibt. Die Handlung wird größtenteils durch die soziale Interaktion  
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bestimmt. Gleichzeitig kann sich die soziale Interaktion durch die Hand-
lung ändern. Der Erfolg oder das Scheitern einer Kommunikation kann 
sich auf die Beziehung zwischen den Personen auswirken. Die soziale 
Interaktion ist daher nicht irgendein Element des Handlungs- bzw. Kom-
munikationskontexts unter anderen. Sie übt einen wesentlichen Einfluss 
(sprachlich oder anderweitig) auf die Handlungen aus und ergibt sich aus 
der Aktivität der beteiligten Personen.  

Die Berücksichtigung sozialer Interaktionen ist besonders wichtig, wenn 
man sich mit dem sprachlichen Bereich auseinandersetzt. Die Sinnkon-
struktion wird nämlich ebenfalls durch die sozialen Interaktionen  
bestimmt.  

3.1.3 Durch soziale Interaktionen bestimmte Sinnkonstruk-
tion 

Unsere Auffassung steht mit der Bewegung in Zusammenhang, die un-
idirektionale Kommunikationsmodelle in Frage stellt. Bei diesen Model-
len31 verschlüsselt (enkodiert) die sendende Person eine Nachricht und 
die empfangende Person muss sie entschlüsseln (dekodieren). Die emp-
fangende Person ist somit auf die Rolle der entschlüsselnden Person  
beschränkt, die die ursprüngliche Nachricht wiederherstellen soll. 

Wie modernere Auffassungen der Kommunikation jedoch unterstrei-
chen, verhalten sich die Dinge nicht ganz so mechanisch. Die Phänomene 
der Kommunikation sind deutlich komplexer. Angenommen, die Sinn-
konstruktion bezieht alle Kommunikationspartner:innen mit ein, dann 

• sind Sprachproduktion und Verstehen zwei untrennbare Aktivitäten; 
• wird der Sinn durch soziale Interaktion bestimmt. 

 
31 (Jakobson, 1981; Shannon, 1948) 
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Reden, das ist nicht zu jemandem etwas sagen. Reden, das ist „dire,  
à propos de quelque chose, quelque chose avec quelqu’un“32. Daher gibt 
es nicht auf der einen Seite eine sendende Person und auf der anderen 
Seite eine empfangende Person, die jeweils nacheinander aktiv sind. Jede 
an einem Kommunikationsprozess beteiligte Person ist „à la fois  
émetteur et récepteur, non point seulement en succession, mais au  
moment même de l’énonciation“33. Alle an der Kommunikation beteilig-
ten Personen konstruieren miteinander den Sinn des Gesagten. 

Um diese theoretischen Überlegungen zu verdeutlichen, 
möchten wir anhand eines Beispiels die Entwicklung des Sinns 
einer Äußerung im Verlauf eines Gesprächs demonstrieren. 
Stellen wir uns folgende Situation vor. Ein Mann und eine Frau 
sitzen in einem Café an zwei benachbarten Tischen. Der Mann 
trägt einen Schal um den Hals. Die Frau spricht den Mann an 
und sagt zu ihm: „Sie haben einen schönen Schal.“ Nun sehen 
wir uns mehrere Fortführungen dieses eröffneten Gesprächs 
an. Wir werden zeigen, wie sich im Verlauf der Interaktion  
jeweils die Bedeutung der Äußerung ergibt. 

1.  

Frau: Sie haben einen schönen Schal. 

Mann: Danke.  

Die Äußerung der Frau hat die Bedeutung eines akzeptierten 
Kompliments angenommen. 

2. 

 
32 (Grillo, 1997, S. 63) Die kursive Hervorhebung stammt vom Verfasser. „mit jemandem etwas über etwas 
sagen“. 
33 (Culioli, 1999, S. 47), gleichzeitig Sender:in und Empfänger:in, nicht nur nacheinander, sondern im Mo-
ment der Äußerung selbst. 
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Frau: Sie haben einen schönen Schal. 

Mann: Eine nicht wirklich originelle Art des Anbaggerns,  
oder?  

Die Frau wendet den Blick ab. Ende des Gesprächs. Die  
Bedeutung der ersten Äußerung ist zu etwas geworden wie: 
„Ich versuche, ein Gespräch in Gang zu bringen, indem ich 
über Ihren Schal spreche.“ 

3. 

Frau: Sie haben einen schönen Schal. 

Mann: Eine nicht wirklich originelle Art des Anbaggerns,  
oder?  

Frau: Bitte entschuldigen Sie. Das war nicht meine Absicht. 
Ich wollte Sie fragen, wo Sie ihn gekauft haben, damit ich mei-
nem Partner auch so einen schenken kann.  

Die Bedeutung der ersten Äußerung ändert sich. Sie könnte der 
folgenden Art sein: „Ich finde Ihren Schal schön und verwickle 
Sie in ein Gespräch, weil ich Sie dann fragen möchte, wo Sie 
ihn gekauft haben.“ 

4. 

Frau: Sie haben einen schönen Schal. 

Mann (mit herausgestreckter Brust): Finden Sie?  

Und es entwickelt sich ein Gespräch. Die erste Äußerung wird 
somit zu einer Kontaktaufnahme und zu einem akzeptierten 
Kompliment.  

5. 

Frau: Sie haben einen schönen Schal. 

Mann (mit herausgestreckter Brust): Finden Sie?  
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Frau: Bitte entschuldigen Sie. Das war nicht, was ich sagen 
wollte. Ich wollte Sie fragen, wo Sie ihn gekauft haben, damit 
ich meinem Partner auch so einen schenken kann.  

Die erste Äußerung ändert erneut ihre Bedeutung. 

Bei diesem Konzept bilden Sprechen bzw. Schreiben und Verstehen zwei 
miteinander verbundene, nicht trennbare Aktivitäten. Sprechen/ 
Schreiben setzt Verstehen voraus. D. h. man muss in der Lage sein, sich 
auszudenken, wie die andere Person die Äußerung verstehen könnte.  
Jacques sagt: „ce sont mes oreilles qui te parlent“34. Im Bereich der Kom-
munikation bedeutet kompetent sein also, sich schriftlich bzw. mündlich 
so ausdrücken zu können, dass man von anderen verstanden wird. Daher 
werden bei dem, was man sagt und tut, andere immer mit einbezogen. 
Sprechen und Schreiben bedeutet also, mit anderen zu sprechen und zu 
schreiben – indem man die angesprochene Zielgruppe immer im Hinter-
kopf behält. Die soziale Interaktion, die Kommunikationspartner:innen 
verbindet, bestimmt jegliche Kommunikation. 

3.1.4 Situationen ohne direkte sprachliche Interaktion – 
Beispiel eines literarischen Texts 

Wir haben ein Beispiel aus einer mündlichen sprachlichen Interaktion 
herangezogen, aber dies gilt genauso für Situationen, in denen keine  
direkte sprachliche Interaktion stattfindet. In solchen Fällen ergibt sich 
der Sinn ebenfalls aus dem Produkt einer gemeinsamen Konstruktion. 
Der Unterschied besteht darin, dass die Sinnkonstruktion still („muette“) 
und nicht von außen erkennbar erfolgt. Im extremen Fall der Literatur 
haben Autoren wie Mallarmé, Valéry und Barthes dies klar gezeigt. Sie 
sehen die Annahme, dass der Sinn eines Textes vom Autor bzw. von der 

 
34 (Jacques, 2000, S. 63), es sind meine Ohren, die mit dir reden. 
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Autorin festgelegt wird, grundsätzlich in Frage gestellt. Im Einklang  
damit ordnet die Literaturtheorie seit den 1980er Jahren das Entstehen 
des Sinns in der Interaktion zwischen Autor:in, Text und Leser:in ein35. 
Manche legen sogar dar, dass der literarische Text nicht unabhängig von 
der Subjektivität der Leserschaft existiert.  

Wie man sehen kann, bleibt selbst in einer kommunikativen Situation 
ohne direkte sprachliche Interaktion das Konzept bestehen, dass ein Sinn 
gemeinsam durch Autor:in und Leser:in konstruiert wird. 

3.1.5 Zusammenfassung – Sozio-interaktionale Kompetenz 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass jede Form der Handlung oder 
Kommunikation hauptsächlich eine Frage von zwischenmenschlichen 
Beziehungen ist. Jede Handlung bzw. Kommunikation ist somit sozio-
interaktional. Jede Kommunikation und, allgemeiner gefasst, jede Hand-
lung wird hauptsächlich durch soziale Interaktionen bestimmt, in deren 
Rahmen sie stattfindet. Wir gehen daher davon aus, dass es bei jeder 
Kommunikation und jeder Handlung in erster Linie die (als dynamisch 
verstandene) soziale Interaktion ist, die gegenüber den anderen Bedin-
gungen der kommunikativen Situation vorherrscht. 

Wir halten Folgendes fest: 

a) Jede Kommunikation – und noch allgemeiner jede Handlung –  
findet innerhalb einer sozialen Interaktion (d.h. in einer dynami-
schen, zwischenmenschlichen Beziehung) statt, welche die beteilig-
ten Personen verbindet. 

b) Diese soziale Interaktion ist das grundlegende Element jeder Hand-
lung und jeder Kommunikation, da sie die Handlung und die Kom-
munikation bestimmt, genauso wie den sich daraus ergebenden Sinn.  

 
35 (Eco, 1985). 
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c) Umgekehrt sind die menschliche Interaktion und die gemeinsame 
Sinnkonstruktion an der Definition sozialer Interaktionen beteiligt. 

d) Daher gehen wir davon aus, dass es eine Basiskompetenz gibt, die 
wir sozio-interaktionale Kompetenz nennen. Diese Kompetenz  
erlaubt es der Person, mit anderen beteiligten Personen angemessen 
zu interagieren und zu kommunizieren, wobei die Beziehung, die sie 
miteinander verbindet, berücksichtigt wird.  

e) Der Sinn wird während der Kommunikation und daher innerhalb der 
Interaktion konstruiert, welche die Kommunikationspartner:innen 
verbindet. Die Nachricht ist nicht das Abbild einer vordefinierten 
Bedeutung und die Rolle der Adressat:innen besteht daher nicht  
darin, deren Bedeutung zu rekonstruieren. Der Sinn wird durch die 
gemeinsame Interaktion der Kommunikationspartner:innen konstru-
iert.  

Innerhalb dieses theoretischen Rahmens ist unser sozio-interaktionaler 
Ansatz anzusiedeln. Ein solcher Ansatz ist im Allgemeinen im Hand-
lungsparadigma einzuordnen. 

3.2 Der sozio-interaktionale Ansatz 

Der sozio-interaktionale Ansatz beabsichtigt also, soziale Interaktionen 
in das Zentrum seiner Aufgabendefinition zu rücken. Das Ziel besteht 
darin, den Lernenden zu ermöglichen, diese sozialen Interaktionen zu  
berücksichtigen, während sie in der Zielsprache handeln und interagie-
ren. Auf diese Weise können sie sich bewusst werden, wie wichtig diese 
Interaktionen sind, und eine hohe Kommunikationskompetenz entwi-
ckeln. Unserer Ansicht nach geschieht dies, indem die Lernenden  
Aufgaben im Rahmen verschiedener sozialer Interaktionen erledigen,  
sodass sie eine echte Kommunikationskompetenz entwickeln können.  
Anders ausgedrückt lernen sie dadurch, unter Berücksichtigung verschie-
dener intersubjektiver Beziehungen, (sprachlich) zu handeln. 
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Häufig wird die soziale Interaktion nur teilweise in Lehr- und Lernsitua-
tionen berücksichtigt, umso mehr, wenn der Adressat bzw. die Adressatin 
simuliert ist.  

Nehmen wir zwei Beispiele:  

a) Mangenot und Penilla36 erwähnen eine Aufgabe, die von 
Masterstudierenden vorgeschlagen worden ist. In diesem 
Fall besteht die Aufgabe darin, eine polynesische Feier 
zum Geburtstag einer fiktiven Studentin zu organisieren, 
die aus Polynesien stammt.  

b) Bei einem Kongress für Fremdsprachenlehrende hat eine 
Kollegin folgendes Beispiel vorgeschlagen: die Organisa-
tion einer Reise für eine Gruppe Rentner:innen. 

Beide Aufgaben haben eine Gemeinsamkeit: „l’absence  
d’enjeu réel“37. Diese Aufgaben sind plausibel und „realitäts-
bezogen“. Bestenfalls führt ihre Durchführung sogar zu 
sprachlichen Interaktionen, die dem nahe genug kommen, was 
im Alltag entstehen würde. Aber dies würde nicht dem realen 
Leben entsprechen. Die soziale Interaktion mit den  
Adressat:innen fehlt völlig. Die Lernenden sind sich bewusst, 
dass weder die polynesische Studentin noch die Gruppe  
Rentner:innen existieren. 

In der Realität sind die sozialen Interaktionen vielseitiger und komplexer 
als in der Lehr- und Lernsituation.  

 
36 (Mangenot & Penilla, 2009) 
37 (Mangenot & Penilla, 2009, S. 87) , das Fehlen einer realen, sozialen Bedeutung. 
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Betrachten wir das Beispiel der vorzubereitenden Reise. Bei 
der Arbeit in einem Reisebüro sind die sozialen Interaktionen 
komplex. Dort gibt es einerseits die Ebene der Angestellten, 
die gemeinsam am Reiseprojekt arbeiten. Daneben gibt es die 
Beziehung zu einem/einer Adressat:in oder mehreren Adres-
sat:innen – die wiederum untereinander miteinander  
interagieren. Die Reise muss ihren Erwartungen entsprechen. 
Daher erfolgt die Reisevorbereitung immer zusammen mit den 
Adressat:innen – die stets im Bewusstsein der Reisebüroange-
stellten bleiben müssen. Hinzu kommen insbesondere die  
Beziehungen zwischen Arbeitgeber:in und Arbeitnehmer:in-
nen sowohl als Gruppe als auch als Einzelpersonen. 

In Lehr- und Lernsituationen beschränkt man sich häufig auf Interaktio-
nen zwischen den Personen, die die Aufgabe direkt erledigen. Daher 
scheint es wichtig, dass die Lernenden mehr oder weniger so miteinander 
agieren, wie sie sprachlich im Alltag interagieren würden, wenn sie  
derselben Aufgabe gegenüberstünden. Die wesentlichen sozialen Inter-
aktionen, die sie mit den Adressat:innen verbinden, werden jedoch nur 
zum Teil berücksichtigt. Die Interaktionen mit und zwischen den  
Adressat:innen, beispielsweise der Gruppe Rentner:innen, bleiben außen 
vor. 

Im realen Leben kann es vorkommen, dass es keine sprachlichen Inter-
aktionen zwischen den Personen, die die Aufgabe erledigen, und den  
Adressat:innen gibt. Die sozialen Interaktionen hingegen, die die Perso-
nen, die die Aufgabe erledigen, und die Adressat:innen verbinden, spie-
len immer eine wichtige Rolle bei der Erledigung der Aufgabe. Die  
Adressat:innen eines Reisevorschlags müssen bei den Personen, die den 
Vorschlag erarbeiten, stets im Hinterkopf sein. Wenn man als Gruppe 
eine Überraschungsfeier für den Geburtstag einer befreundeten Person 
vorbereitet, ist diese befreundete Person unsichtbar stark präsent, auch 
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wenn sie selbst nicht an der Organisation beteiligt ist. Die Handlung wird 
folglich durch die sozialen Interaktionen mit den Adressat:innen und 
durch die sozialen Interaktionen zwischen den direkt an der Vorbereitung 
beteiligten Personen bestimmt. 

In einem sozio-interaktionalen Ansatz sind Adressat:innen und soziale 
Bedeutung somit real. Anders ausgedrückt gibt es bei einem sozio-inter-
aktionalen Ansatz authentische soziale Interaktionen und authentische 
Handlungen. Das Ergebnis (immateriell, z. B. eine Entscheidung) oder 
das Produkt (materiell, z. B. ein Brief) hat somit eine reale soziale  
Bedeutung. Es kann sich um Aufgaben handeln, deren Adressat:in die 
Gruppe bestehend aus Lehrkraft und Lernenden ist (eingeschränkte 
Gruppe oder um andere Gruppen des Bildungswesens erweitert), bzw. 
eine oder mehrere Personen aus dieser Gruppe. 

Im Rahmen dieses Projekts streben wir eine Erweiterung der Aufgaben-
typologie um Aufgaben an, die im Leben verankert sind, um den Kreis 
der sozialen Interaktionen über die Gruppe der Lernenden und der Leh-
renden hinaus zu erweitern. Wir konzentrieren uns hierfür auf Aufgaben, 
die im partizipativen bzw. sozialen Web, oft auch als Web 2.0 bezeich-
net, durchgeführt werden können. In diesem Fall befinden sich die  
Adressat:innen außerhalb der (eingeschränkten oder erweiterten) Gruppe 
der Lernenden und die Durchführung der Aufgabe steht mit komplexen 
sozialen Interaktionen in Zusammenhang, die über das Bildungswesen 
hinaus gehen. 
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4 Im Leben verankerte Aufgaben – Eine Erweiterung 
der Aufgabentypologie 

In diesem Teil stellen wir das vor, was wir als im Leben verankerte  
Aufgaben bezeichnen. Wir gehen näher auf ihren Platz in einer interakti-
onalen Typologie von Aufgaben ein. Für eine bessere Einordnung begin-
nen wir mit der Vorstellung unseres Basiskonzepts der kommunikativen 
Aufgabe im Fremdsprachenunterricht. 

4.1 Definition der kommunikativen Aufgabe 

Es ist festzustellen, dass „l’acception de ce qu’est une tâche n’est pas 
unanime“38. Manche Definitionen sind so weit gefasst, dass der Begriff 
einfache Übungen bis hin zu Projekten beschreiben kann. 1980 schlagen 
Frauenfelder und Porquier eine solch weitgefasste Definition vor. Es 
kann sich gleichermaßen um relativ frei gestaltete Produktionsaufgaben 
wie „paraphrases“ (‚Paraphrasen‘), „phrases à compléter“ (‚zu vervoll-
ständigende Sätze‘), „traduction en LE39“ (‚Übersetzung in Fremdspra-
chen‘) oder „résumé“40 (‚Zusammenfassung‘) handeln.  

Wir schließen uns Nunan41 an, dass solche Definitionen von begrenztem 
Nutzen sind. Sie beinhalten, dass fast alles, was die Lernenden zum  
Lernen tun, als Aufgabe bezeichnet werden kann. Sie können daher  
genutzt werden, „to justify any procedure at all as ‚task-based‘“42. 

Differenziertere Definitionen sind für uns interessanter. Ausgehend von 
diesen Definitionen werden wir jene Elemente aufführen, die wir als  
typisch für eine Aufgabe zum Lehren und Lernen von Sprachen festhal-
ten. 

 
38 Nissen (2011), es keine Übereinstimmung dahingehend gibt, was eine Aufgabe ist. 
39 LE = Langue étrangère (Fremdsprache). 
40 (Porquier & Frauenfelder, 1980, S. 64) 
41 (Nunan, 2004, 2006) 
42 (Nunan, 2004, S. 3, und 2006, S. 16): jede Vorgehensweise als ‚aufgabenbasiert‘ zu rechtfertigen. 
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Sprachliche Dimension 

Im Allgemeinen kann eine Aufgabe eine sprachliche Dimension haben 
oder nicht. Hieran erinnern zum Beispiel Long oder der GERS. Long 
zitiert unter anderem: „painting a fence, dressing a child, filling out a 
form, buying a pair of shoes, making an airline reservation“43. Der GERS 
nennt Ereignisse wie „einen Schrank umstellen, ein Buch schreiben, bei 
Vertragsverhandlungen bestimmte Bedingungen aushandeln, Karten 
spielen, im Restaurant eine Mahlzeit bestellen, einen fremdsprachlichen 
Text übersetzen oder in Gruppenarbeit eine Klassenzeitung erstellen“44. 
Es wird klar, dass man sich der Sprache bedienen muss, um ein Buch zu 
schreiben oder einen Flug zu buchen. Für das Möbelrücken hingegen 
muss nicht zwingend Sprache eingesetzt werden. 

In der Fremdsprachendidaktik interessieren uns natürlich besonders die 
Aufgaben mit einer sprachlichen Dimension, d. h. Aufgaben, bei denen 
mindestens eine sprachliche Aktivität erfolgt. Der Gebrauch der Sprache 
sollte so nah wie möglich an dem sein, was im realen Leben stattfin-
det: „[a] task involves real-world processes of language use“45. 

Eine Tätigkeit des realen Lebens 

Mehrere der weiter oben erwähnten Beispiele von Long und aus dem 
GERS fallen nicht in den Bereich der Sprachkurse; sie sind dennoch von 
Interesse. Sie zeigen, dass eine Aufgabe eine Alltagstätigkeit ist. Long 
präzisiert somit: „‚Tasks‘ are the things people will tell you they do if 
you ask them and they are not applied linguists. (The latter tend to see 
the world as a series of grammatical patterns or, more recently, notions 
and functions)“46. 

 
43 (Long, 1985, S. 89): das Streichen eines Zauns, das Anziehen eines Kindes, das Ausfüllen eines Formulars, 
das Kaufen eines Paars Schuhe, das Buchen eines Fluges. 
44 (Conseil de l’Europe, 2001) https://www.goethe.de/z/50/commeuro/201.htm. 
45 (Ellis, 2003, S. 9s.): [eine] Aufgabe beinhaltet reale Prozesse der Sprachnutzung. 
46 (Long, 1985, S. 89): „Aufgaben“ sind all die Dinge, von denen Menschen Ihnen erzählen, dass sie sie tun, 
wenn Sie sie danach fragen und wenn diese Menschen keine Sprachwissenschaftler:innen sind. (Letztere 

https://www.goethe.de/z/50/commeuro/201.htm
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Fokussierung auf den Sinn 

Viele Expert:innen, die sich mit Aufgaben befassen47, unterstreichen die 
Tatsache, dass die Aufgabe eine Konzentration auf den Sinn impliziert. 
Nunan z. B. erwähnt, dass „their attention is principally focussed on  
meaning rather than form“48, wenn Lernende eine Aufgabe erledigen.  

Absicht 

Dies geht mit der Vorstellung einher, dass die Aufgabe mit einer genauen 
Absicht der durchführenden Person verbunden ist. Der GERS betrachtet 
die Aufgabe als eine „zielgerichtete Handlung, die eine Person für not-
wendig hält, um ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen. Dies kann ein  
Problem sein, das es zu lösen gilt, aber auch eine Verpflichtung, der man 
nachkommen muss, oder irgendein anderes Ziel, das man sich gesetzt 
hat“49. 

Arbeitsplan, kognitive Prozesse und Ressourcen 

Eine Aufgabe beinhaltet auch einen Arbeitsplan („a workplan“, so  
Ellis50), der aus „a beginning, a middle and an end“51 besteht. Dies ver-
leiht ihr die Qualität der Vollständigkeit. Daneben beinhaltet dieser  
Arbeitsplan die Durchführung kognitiver Prozesse, indem interne (be-
reits zum Thema erworbene Kenntnisse und Kompetenzen) sowie ex-
terne (digitale/nicht digitale) Ressourcen genutzt werden. 

Produkt oder Ergebnis 

Die Aufgabe muss zu einem Ergebnis oder Produkt führen. Wir unter-
scheiden dabei ein immaterielles Ergebnis (z. B. eine Entscheidung) und 

 
haben die Tendenz, die Welt als eine Reihe von Grammatikmustern oder, in jüngster Zeit, Begriffen und 
Funktionen zu betrachten.). 
47 (Candlin, 1987; Ellis, 2003; Guichon, 2006; Skehan, 1998; Willis, 1996) 
48 (Nunan, 2004, S. 1-2), ihre Aufmerksamkeit hauptsächlich auf den Sinn und weniger auf die Form gerichtet 
ist. 
49 (Conseil de l’Europe, 2001). https://www.goethe.de/z/50/commeuro/201.htm. 
50 (Ellis, 2003, S. 9s.) 
51 (Nunan, 2004, S. 4), einem Anfang, einem Mittelteil und einem Ende. 

https://www.goethe.de/z/50/commeuro/201.htm
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ein materielles Produkt (z. B. einen Brief). Dieses Produkt oder Ergebnis 
kann mehr oder weniger sprachlicher Natur sein. 

Innerhalb sozialer Interaktionen 

Dieser Aspekt wird von den Aufgaben-Expert:innen nicht systematisch 
erwähnt. Wie wir weiter oben dargelegt haben, erscheint uns dies jedoch 
wesentlich. Long stellt klar, dass die Aufgabe „a piece of work under-
taken for oneself or for others“52 ist. Er legt daher den Schwerpunkt auf 
die Adressat:innen. Wir wiederum sagen, dass die Aufgabe mit anderen 
Personen durchgeführt wird. Die sozialen Interaktionen, die mit der Auf-
gabe in Zusammenhang stehen, werden also laufend berücksichtigt. 

4.2 Unsere Auffassung der Aufgabe 

Das folgende Schema zeigt die Hauptelemente einer Aufgabe und wie sie 
miteinander in Bezug stehen. Es verdeutlicht die hohe Bedeutung der  
sozialen Interaktionen und wie wichtig es ist, verfügbare interne und  
externe Ressourcen strategisch zu nutzen:  

 
52 (Long, 1985, S. 89): ein Arbeitsstück [ist], das sowohl für sich selbst als auch für andere erstellt wird. 
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Abbildung 2: Kriterien und Bestandteile einer Aufgabe (geändert ausgehend von Ollivier, 2012, S. 

154) 

Wir unterscheiden somit drei Bestandteile der Aufgabe.  

• Der Rahmen setzt sich zusammen aus:  
o den sozialen Interaktionen (dem ausschlaggebendsten Element, 

wie wir oben gezeigt haben);  
o der Zielsetzung oder Absicht der handelnden Person(en), die 

größtenteils von den sozialen Interaktionen abhängt;  
o dem Kontext, der sich aus all dem, was nicht interaktionaler Art 

ist, ergibt (z. B. bestimmte materielle Einschränkungen). 
• Die Durchführung der Aufgabe besteht darin, nicht-sprachliche und 

sprachliche Aktivitäten umzusetzen. Sie beinhaltet die strategische 
Mobilisierung interner Ressourcen (Kompetenzen und Kenntnisse, 
über die die Person verfügt) und externer Ressourcen. Hierbei kann 
es sich um Ressourcen menschlicher Natur (bspw. die Hilfe einer 
Person) oder technologischer Natur (digital/nicht digital) handeln. 
Wir halten fest, dass die Durchführung der Aufgabe selbst dazu 
führt, die Kompetenzen der Person zu erweitern (also ihre internen 
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Ressourcen), und sogar deren externe Ressourcen erweitert, die sie 
zu ihrer persönlichen Lernumgebung hinzufügen kann.  

• Die Aktivität führt zu einem Produkt (materiell: z. B. ein gedrucktes 
Reiseprogramm) oder einem Ergebnis (immateriell: z. B. eine Ent-
scheidung). 

Wir kehren später zur strategischen Mobilisierung von Ressourcen  
zurück, insbesondere externer Ressourcen. Diese bildet einen zentralen 
Punkt in unserem Modell der Integration digitaler Medien für das Lehren 
und Lernen von Sprachen.  

4.3 Aufgabenarten 

4.3.1 Aufgaben und reales Leben  

Es gibt mehrere Möglichkeiten, Aufgaben zu klassifizieren und Typolo-
gien zu bilden. Wir befassen uns hier mit jenen, die mit dem „realen  
Leben“ und mit sozialen Interaktionen in Zusammenhang stehen. 

Nunan schlägt eine grundlegende Typologie vor, die zwischen Aufgaben 
der realen Welt („real-world tasks“) einerseits und pädagogischen  
Aufgaben andererseits unterscheidet. Erstere beziehen sich auf den 
Sprachgebrauch in der Welt außerhalb des Klassenzimmers. Letztere – 
die pädagogischen Aufgaben – sind jene, die innerhalb des Klassenzim-
mers erfolgen53. Nunan schließt die erstgenannten aus dem Schulklassen-
zimmer aus. Seiner Ansicht nach ist es sogar unmöglich, eine Aufgabe 
des realen Lebens in einer pädagogischen Situation durchzuführen. Eine 
Aufgabe aus dem realen Leben kann lediglich „a communicative act we 
achieve through language in the world outside the classroom“54 sein. 

 
53 (Nunan, 2004, S. 1s.) Es ist anzumerken, dass diese Unterscheidung bereits in früheren Publikationen auf-
taucht, z. B. Nunan 2001. 
54 (Nunan, 2001): eine kommunikative Handlung, die wir durch Sprache in der Welt außerhalb des Klassen-
zimmers durchführen. 
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Wenn eine solche Aufgabe im Klassenzimmer durchgeführt wird, wird 
sie automatisch zu einer pädagogischen Aufgabe. 

Ist die reale Welt aus dem Klassenzimmer ausgeschlossen, unterscheiden 
mehrere Fachleute genauso wie der GERS zwischen:  

• realitätsbezogenen Aufgaben, die es den Lernenden ermöglichen, 
sich auf eine Handlung vorzubereiten, die sie später/eines Tages  
außerhalb des Bildungswesens durchführen könnten, und  

• weiter vom realen Leben entfernten Aufgaben, die es den Lernenden 
ermöglichen, eine bestimmte Kompetenz zu erwerben, die für die 
Kommunikation und Handlungsfähigkeit in der Zielsprache nützlich 
ist. 

4.3.1.1 Realitätsbezogene Aufgaben 

Es gibt viele für diese Aufgabenart verwendete Begriffe: Guichon 55 
spricht beispielsweise von „macro-tâche“ (‚Makroaufgabe‘), Nunan 56 
verwendet den Begriff „rehearsal task“ (‚Probeaufgabe‘). Der GERS 
nennt seinerseits „realitätsbezogene“ Aufgaben, die auch als „‚Ziel-‘  
oder ‚Probeaufgaben‘“57 bezeichnet werden. Sie „werden auf der Basis 
der Bedürfnisse, die Lernende außerhalb des Klassenzimmers haben, 
ausgewählt. Dabei kann es sich um Bedürfnisse im privaten oder öffent-
lichen Bereich handeln oder aber um speziellere Anforderungen im  
Berufs- oder Bildungsbereich.“58  

Daher werden diese Aufgaben oft als realistisch, wahrscheinlich oder 
plausibel, manchmal auch als authentisch bezeichnet. Dies ist beispiels-
weise in der französischen Version des GERS der Fall. Die deutsche Fas-
sung nennt diese Aufgaben „realitätsbezogen“ und „realitätsnah“.  

 
55 (Guichon, 2006) 
56 (Nunan, 2001) 
57 (Conseil de l’Europe, 2001) https://www.goethe.de/z/50/commeuro/701.htm. 
58 (Conseil de l’Europe, 2001) https://www.goethe.de/z/50/commeuro/701.htm.  

https://www.goethe.de/z/50/commeuro/701.htm
https://www.goethe.de/z/50/commeuro/701.htm
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Die englische Version spricht von „real-life tasks“ (‚Aufgaben des realen 
Lebens‘). Die Autor:innen stellen jedoch klar, dass es sich dabei nicht 
um im realen Leben durchgeführte Aufgaben handelt, sondern dass diese 
Aufgaben des realen Lebens solche widerspiegeln, die im realen Leben 
stattfinden („reflecting ‚real-life‘ use“59). Der Authentizitätsgrad wird 
daher anhand der Ähnlichkeit mit den Aufgaben gemessen, die die  
Lernenden später im realen Leben durchführen können sollen. 

In den meisten Fällen werden bei diesen Aufgaben soziale Interaktionen 
simuliert, wie wir dies bei der Vorbereitung einer Reise für eine Gruppe 
Rentner:innen gezeigt haben.  

4.3.1.2 Vom realen Leben weiter entfernte Aufgaben 

Die anderen Aufgaben sind darauf ausgerichtet, spezielle Aspekte der 
Kommunikation zu erarbeiten und bestimmte Kompetenzen zu entwi-
ckeln. Der GERS erwähnt „didaktische Aufgaben“, die „nur in indirek-
tem Zusammenhang mit ‚realen‘ Aufgaben und Lernbedürfnissen“  
stehen. Diese „zielen auf die Entwicklung einer kommunikativen Kom-
petenz“. Der GERS gibt an, dass Lernende dabei bereit sein sollten, „sich 
auf die Fiktivität der Situation einzulassen und zu akzeptieren, dass zur 
Ausführung inhaltsorientierter Aufgaben statt der leichteren und natürli-
cheren Muttersprache die Zielsprache verwendet wird“60.  

Diese Aufgaben sind vom realen Leben weiter entfernt, sie sind „plus 
circonscrites“ (‚begrenzter‘) und vor allem „moins réalistes“61 (‚weniger 
realistisch‘). Ihr vorrangiges Ziel besteht darin, etwas zu lernen, und  
soziale Interaktionen beschränken sich auf jene innerhalb der Gruppe, die 
Lernende und Lehrende bilden. 

 
59 (Council of Europe, 2001, S. 156) 
60 (Conseil de l’Europe, 2001). https://www.goethe.de/z/50/commeuro/701.htm.  
61 (Demaizière & Narcy-Combes, 2005, S. 50) 

https://www.goethe.de/z/50/commeuro/701.htm
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4.3.1.3 Ausschluss des realen Lebens 

Wie man sieht, können Aufgaben „proches“ (‚nah‘) oder „assez 
éloignées“ (‚einigermaßen entfernt‘) vom realen Leben sein. Gemäß 
dem, was Nunan vorschlägt, bleibt das reale Leben außen vor. Daneben 
stehen sie entweder nicht mit sozialen Interaktionen in Zusammenhang 
oder sie berücksichtigen diese nur marginal. Dieser Ausschluss des  
realen Lebens entspricht logischerweise dem Konzept der Handlungsori-
entierung, der vom GERS als Bezeichnung des gewählten Ansatzes  
verwendet wird. Er entspricht auch der vom GERS gemachten Unter-
scheidung zwischen den Sprachlernenden und den Sprachverwenden-
den 62 . Der Gedanke der Orientierung impliziert nämlich, dass der 
Sprachunterricht auf Handlungen ausgerichtet ist und diese gleichzeitig 
in eine mehr oder weniger nahe und sichere Zukunft verschiebt. Der 
GERS  
präsentiert die Lernenden als künftige Sprachverwendende, die sich  
darauf vorbereiten zu handeln. Dazu führen sie „Proben“ für das reale 
Leben durch, die als Aufgaben bezeichnet werden. Die Lernenden berei-
ten sich so in einem geschützten Raum auf eine später in der „realen“ 
Welt durchzuführende Handlung vor. 

4.4 Im Leben verankerte Aufgaben (im Web 2.0) und 
Doppelverankerung 

Wir verstehen unter der im Leben verankerten Aufgabe eine Aufgabe, die 
innerhalb sozialer Interaktionen durchgeführt wird, welche den Rahmen 
der Klassengruppe und das Bildungswesen im Allgemeinen überschrei-
tet. Dabei kann es beispielsweise darum gehen, am Nachrichtenforum  
einer Zeitungswebsite mitzuwirken 63 , etwas zu einer Website wie 

 
62 (Gauchola & Murillo, 2011; Ollivier, 2009a, 2013; Ollivier & Puren, 2011) 
63 (Hanna & de Nooy, 2003) 
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Wikipedia beizutragen64 oder Rezepte auf einer speziellen Website zu 
veröffentlichen. 

Die im Leben verankerte Aufgabe ist eine Aufgabe. Es handelt sich dabei 
um eine Aktivität, die im Rahmen des Lehrens und Lernens angeboten 
wird. Sie ist zugleich eine Handlung im realen Leben. Sie erfolgt im Rah-
men sozialer Interaktionen, die den Bildungsrahmen überschreiten. Die 
Sprachlernenden und -verwendenden (inter)agieren mit einer oder meh-
reren Personen außerhalb des Bildungswesens.  

Diese Aufgaben kennzeichnen sich daher durch eine Doppelveranke-
rung: im „realen Leben“ und im Bildungsbereich. Durch die Erledigung 
einer solchen Aufgabe sind die betreffenden Personen zugleich Lernende 
in einer Lehr- und Lernsituation und Sprachverwendende, die die Spra-
che nutzen, um außerhalb des Bildungswesens zu (inter)agieren.  

4.4.1 Verankerung im realen Leben 

Handlungs- und Kommunikationspartner:innen 

Durch die Umsetzung einer im Leben verankerten Aufgabe interagieren 
die Lernenden mit Personen außerhalb des Bildungssystems. Bei den  
üblichen Aufgaben außerhalb des Klassenzimmers65 oder bei gewissen 
Austauschprojekten über bestimmte elektronische Medien werden die an 
der Aufgabe beteiligten Personen manchmal von der Lehrkraft ausge-
wählt, benachrichtigt oder vorbereitet. Bei im Leben verankerten Aufga-
ben ist dies nicht der Fall. Die Lernenden/Sprachverwendenden agieren 
und interagieren innerhalb von festgelegten sozialen Interaktionen mit 
anderen Personen nur nach sozialen Regeln, die im jeweiligen Kommu-
nikationsbereich vorherrschen. 

 

 
64 (Ollivier, 2007, 2010) 
65 (Rosen & Schaller, 2008) 
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Art der sozialen Interaktionen 

In bestimmten Fällen werden die sozialen Interaktionen von expliziten 
sozialen Regeln bestimmt. In anderen Fällen sind diese Regeln implizit. 
Außerdem können diese Regeln einen starken oder begrenzten persönli-
chen zwischenmenschlichen Charakter haben.  

Nehmen wir das Beispiel Wikipedia. Die Teilnehmenden han-
deln nach impliziten und expliziten Regeln. Implizit handeln sie, 
indem sie die Erwartungen der Leserschaft berücksichtigen. 
Diese Erwartungen überschneiden sich im Allgemeinen mit  
ihren eigenen Erwartungen, da sie selbst üblicherweise die  
Enzyklopädie nutzen. Sie überlegen sich daher beim Schreiben, 
was sie selbst gern dort finden würden. Die soziale Dimension 
ist auf der Ebene der Bewertung, die durch andere Wikipedia-
Nutzende erfolgt, ebenfalls vorhanden66. Diese Bewertung kann 
im Bereich „Diskussion“ der Artikel zu einem Austausch füh-
ren. Für diesen Austausch haben die Wikipedia-Nutzenden eine 
Charta für gutes Verhalten erarbeitet67, d. h. explizite soziale 
Regeln aufgestellt. Die Online-Enzyklopädie fördert unter  
anderem persönliche zwischenmenschliche Interaktionen. Die 
Seite „Verhalten gegenüber Neulingen“68, die dem Umgang mit 
neuen Beitragenden gewidmet ist, liefert eindeutige Beispiele. 
Auf der französischen Seite wird der folgende Rat für die  
Aufnahme neuer Wikipedia-Beitragender gegeben: „Souhaitez-

 
66 Man könnte auf die folgende Seite über geltende Regeln verweisen, die von allen Wikipedia-Mitwirkenden 
geändert werden kann: https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Wikiquette.  
67 https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Grundprinzipien.  
68 https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Verhalten_gegen%C3%BCber_Neulingen.  

https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Wikiquette
https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Grundprinzipien
https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Verhalten_gegen%C3%BCber_Neulingen
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leur la bienvenue avec un vrai message personnel, évitez les 
bandeaux pré-formatés comme {{Bienvenue nouveau}}“69.  

Bei der Durchführung einer Aufgabe aus dem realen Leben besteht der 
erste Schritt also darin, sich einen Überblick über die Art der sozialen 
Interaktionen zu verschaffen, mit denen man konfrontiert wird. Dabei 
kann es sich um explizite Regeln handeln, die sich auf der Website  
befinden. Es handelt sich aber oft auch um implizite Regeln. Diese wer-
den einerseits durch die Nutzung der Website durch die Internetnutzer:in-
nen geprägt und andererseits durch die Erwartungen der Besucher:innen 
und Mitglieder der Website. 

Angebotene Aufgaben 

Bei den im Leben verankerten Aufgaben geht es hauptsächlich darum, 
die Sprache in Alltagssituationen zu verwenden. Lernende verfolgen ähn-
liche Ziele wie andere Internetnutzer:innen. Die Lernenden/Sprach- und 
Internetverwendenden nutzen die Sprache, um mit anderen Internetnut-
zer:innen zu agieren und/oder zu interagieren. Das Erlernen der Sprache 
ist dabei nicht das Hauptziel. Es wird auch beabsichtigt, ein Wissen, eine 
Meinung oder eine Erfahrung zu teilen, Meinungen oder Ratschläge  
einzuholen, sich über aktuelle Themen auszutauschen, über gemeinsame 
Interessen zu sprechen usw. Es ist daher wichtig, dass die Lernenden die 
Absicht und die soziale Bedeutung der Aufgabe im Auge behalten. Wenn 
sie die Aufgabe nur durchführen, um die Zielsprache zu erlernen, oder 
sie wie eine Schulaufgabe erledigen, dann laufen sie am eigentlichen Ziel 
vorbei. In dem Fall ist es besser, bei den Zielaufgaben zu bleiben, die 
keine Personen außerhalb des Bildungsbereichs involvieren. Eine im  
Leben verankerte Aufgabe sollte den Lernenden nicht aufgetragen, son-
dern angeboten werden. Die Lernenden müssen selbst entscheiden, ob sie 

 
69 Heißen Sie sie mit einer wirklich persönlichen Nachricht willkommen, vermeiden Sie vorformatierte Ban-
ner wie {{Herzlich willkommen, Neuling}}. 
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sich an einer Handlung mit starker sozialer Dimension beteiligen möch-
ten oder nicht. 

Vorexistenz der im Leben verankerten Aufgabe 

Im Fall von im Leben verankerten Aufgaben im Web 2.0 existiert die 
Aufgabe bereits vor jeder didaktischen Aktivität. Sie wird nicht von den 
Lehrenden oder von Schulbuchautor:innen entwickelt. Sie ist Teil bzw. 
Wesen der Website. Wikipedia regt beispielsweise an, am Aufbau einer 
Enzyklopädie mitzuwirken, und ein Forum lädt dazu ein, über bestimmte 
Themen zu diskutieren. Die Lehrenden sind somit nicht Autor:innen und 
Entwickler:innen der Aufgabe. Sie fordern die Lernenden lediglich dazu 
auf, an von ihnen benannten Websites mitzuwirken. 

Soziale Bewertung 

Die Bewertung schließlich erfolgt innerhalb der sozialen Interaktion, in 
deren Rahmen die Aufgabe durchgeführt worden ist. Sie erfolgt durch 
Personen, mit denen die Lernenden/Sprach- und Internetverwendenden 
sozial interagieren.  

Auf Wikipedia sind dies beispielsweise Wikipedia-Nutzende, 
die die Qualität der Beiträge beurteilen und sogar sprachliche 
Fehler korrigieren. In einem Forum für Küchenrezepte erfolgt 
die Bewertung über die Rückmeldungen der Forumsmitglie-
der. Häufig handelt es sich dabei um Danksagungen, Kom-
mentare zur Qualität und zum Geschmack des vorgestellten 
Gerichts oder Rückmeldungen, die Variationen vorschlagen, 
die die Internetnutzer:innen vorgenommen haben. Es findet  
somit eine soziale Bewertung entsprechend der impliziten oder 
expliziten Regeln statt, die mit den betreffenden sozialen  
Interaktionen verbunden sind.  
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Das Durchführen einer im Leben verankerten Aufgabe bedeutet daher 
nicht, einen Text zu produzieren, der oft nur von den Lehrenden gelesen 
wird und dessen Inhalt nicht immer das wichtigste Element ist. Bei einer 
im Leben verankerten Aufgabe ist der Inhalt wesentlich. Die Sprachqua-
lität wird dennoch nicht zwangsläufig vernachlässigt. Die Sprachlernen-
den und -verwendenden wissen, dass sie sich verständlich ausdrücken 
müssen. Sie wissen zudem, dass die sprachliche Qualität ihrer Produkte 
für eine Anerkennung ihrer Arbeit wichtig sein kann. Die von ihnen pro-
duzierten Texte werden manchmal nur unter der Bedingung akzeptiert, 
dass sie eine gewisse Mindestqualität erfüllen. Bestimmte Websites stel-
len daher (soziale) Regeln zur Sprachqualität auf.  

Eine bekannte Website, die von Internetverwendenden erlebte 
Missgeschicke und Rückschläge veröffentlicht (VDM), gibt 
daher an: „Le langage SMS est interdit et les fautes d’ortho-
graphe font mal aux yeux, leur utilisation résulterait en la  
suppression directe de votre VDM“70.  

Je nach gewähltem Kommunikationsraum gibt es unterschiedliche Krite-
rien. Die Lernenden müssen daher lernen, die Qualität ihrer Beiträge so 
zu gestalten, dass sie den Erwartungen der Online-Gemeinschaft ent-
spricht. Sie müssen zudem verschiedene Kompetenzen entwickeln, die 
für eine aktive Beteiligung im Internet erforderlich sind: Multimodalität, 
neue Genres … Die unten genannte Verankerung im Bildungswesen 
spielt dabei eine wesentliche Rolle. 

 

 
70 http://www.viedemerde.fr/envoyer , SMS-Sprache ist nicht erlaubt und Rechtschreibfehler schmerzen die 
Augen, daher führt beides zur direkten Löschung Ihres VDM-Beitrags. 

http://www.viedemerde.fr/envoyer
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4.4.2 Verankerung im Bildungswesen 

Für die Aufgabe nützliche Kenntnisse und Kompetenzen entwickeln 

Die mit einer im Leben verankerten Aufgabe konfrontierten Lernen-
den/Sprachverwendenden benötigen für deren Durchführung verschie-
dene Kenntnisse und Kompetenzen. Die Lehrenden und die anderen Ler-
nenden können der lernenden Person einerseits helfen, ihre eigenen 
Kenntnisse und Kompetenzen zu mobilisieren, und andererseits jene zu 
entwickeln, die ihr fehlen, insbesondere durch Zuhilfenahme digitaler 
Ressourcen. Die Aufgabe ist somit auch fest im Bildungswesen veran-
kert.  

Ein geschützter Raum 

Diese Verankerung in der Lehr- und Lernsituation stellt für die Lernen-
den einen wesentlichen Vorteil dar. Sie schafft einen geschützten Raum. 
In diesem Raum können die Lernenden mithilfe ihrer Mitlernenden und 
der Lehrenden experimentieren, Meinungen und Ratschläge einholen … 
und Kenntnisse und Kompetenzen entwickeln. Die Lernenden werden 
also vor der Online-Publikation begleitet und auf diese vorbereitet. 
Dadurch werden das Risikopotenzial und die Gefährdung der Person, die 
mit einer Veröffentlichung im Internet einhergehen, minimiert71. Wir  
raten daher, die Lernenden dazu anzuregen, dass sie überprüfen, ob ihre 
Beiträge dem entsprechen, was auf der gewählten Website erwartet wird 
und/oder möglich ist. Falls nötig können sie Hilfe und Ratschläge einho-
len, bevor sie ihre Beiträge online veröffentlichen. 

Eine ähnliche Vorbereitung wie für die Zielaufgaben 

Die Arbeit im Unterricht wird jener ähneln, die üblicherweise im Rahmen 
von Zielaufgaben durchgeführt wird. Aufgaben des realen Lebens erfor-
dern also keine radikale Umstellung des üblichen Unterrichts. Ihr 

 
71 Zum Beispiel Mangenot & Penilla, 2009. 
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Interesse und ihre Besonderheiten liegen darin, dass sie sich an Personen  
außerhalb der Bildungseinrichtung richten, in authentischen sozialen  
Interaktionen. Es ist ebenfalls anzumerken, dass die im Leben veranker-
ten Aufgaben nicht unbedingt erfordern, dass man im Klassenzimmer 
über eine Internetverbindung verfügt. Sofern keine synchrone sprachli-
che Interaktion erforderlich ist, können sie wie Zielaufgaben vorbereitet 
werden. Das Produkt kann außerhalb der Unterrichtszeiten durch die Ler-
nenden, die über eine Internetverbindung verfügen, veröffentlicht wer-
den. 

Entwicklung persönlicher Lernumgebungen 

Während der Aktivitäten im Unterricht können digitale Ressourcen ein-
geführt werden, die den Lernenden beim Verständnis, bei der Produktion 
und bei der Interaktion helfen können. Es können aber auch solche Res-
sourcen vorgestellt und getestet werden, die ihnen helfen können, ihre 
eigenen Kompetenzen zu entwickeln, unter anderem grammatikalische, 
lexikalische, textuelle, diskursive und interkulturelle Kompetenzen.  

Die Lehrenden können den Lernenden digitale Ressourcen vorschlagen 
(bspw. Online-Wörterbücher, Übersetzungsmaschinen, Sprachsynthe-
sesoftware). Auf diese Weise können sich die Lernenden mit der Nutzung 
dieser digitalen Ressourcen im Hinblick auf Handlung und Kommunika-
tion in der Zielsprache vertraut machen. Die Lernenden können danach 
entscheiden, ob sie die angebotenen Ressourcen in ihre persönliche  
Lernumgebung aufnehmen möchten oder nicht. 

Nehmen wir beispielsweise das Textverständnis. Man könnte 
einen Ausgangstext und mehrere mit Übersetzungsmaschinen 
(Google Translate, DeepL …) durchgeführte Übersetzungen 
vorschlagen. Die Aufgabe besteht darin, die Versionen zu ver-
gleichen und zu ermitteln, wie hilfreich die Übersetzungen für 
das Verständnis des Originals sind. Im Hinblick auf die 
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Entwicklung einer kritischen digitalen Kompetenz wird die 
Aufgabe mit einer Reflexionsphase über die Vorteile und 
Grenzen der angebotenen Ressource(n) abgeschlossen. Das 
Ziel besteht darin, dass die Lernenden entscheiden, ob sie be-
stimmte Ressourcen in ihre persönliche Lernumgebung integ-
rieren (oder nicht) und vor allem, dass sie damit effiziente Nut-
zungsstrategien verbinden. Dies ermöglicht ihnen, ihre Auto-
nomie beim Sprachgebrauch zu erhöhen. Wenn sie Schwierig-
keiten haben, einen Text in einer Sprache zu verstehen, sollten 
sie wissen, dass und wie sie auf Übersetzungsmaschinen  
zurückgreifen können. Sie sollten wissen, dass ihnen das  
Erzeugen verschiedener Versionen in verschiedenen Sprachen, 
die sie verstehen, erlaubt, Vergleiche durchzuführen, was 
ihnen wiederum helfen kann, den Ausgangstext zu verstehen. 

4.5 Vorteile der im Leben verankerten Aufgaben 

4.5.1 Doppelte Authentizität 

Einer der Vorteile des sozio-interaktionalen Ansatzes und von im Leben 
verankerter Aufgaben ist der damit einhergehende Gewinn an Authenti-
zität.  

In der Literatur zur Aufgabe findet man wiederholt zwei Arten von  
Authentizität: die situative Authentizität und die interaktionale Authenti-
zität: 

• Es besteht eine situative Authentizität, wenn die Aufgabe einer 
Handlung aus dem realen Leben ähnelt72.  

• Es besteht eine interaktionale Authentizität, wenn die Durchführung 
der Aufgabe sprachliche Interaktionen erfordert, die a) notwendig 

 
72 (Ellis, 2003, S. 6) 
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für die geforderte Aktivität sind und somit eine immanente Authen-
tizität darstellen und b) nah an sprachlichen Interaktionen liegen, die 
die Durchführung derselben Aufgabe in der realen Welt verlangen 
würde73. 

Es können nicht alle Aufgaben den gleichen Authentizitätscharakter  
haben. Am authentischsten sind Probe- bzw. Zielaufgaben. Nah am rea-
len Leben laden sie dazu ein, dass man sich auf Handlungen vorbereitet, 
zu denen man sich auch im realen Leben veranlasst sehen könnte. Sie 
zielen also gleichzeitig auf Authentizität hinsichtlich Situation und Inter-
aktion ab. In jedem Fall bleibt die angestrebte Authentizität jedoch nur 
ein Spiegelbild dessen, was in der realen Welt erfolgt, sei es auch noch 
so realitätsnah. 

Der sozio-interaktionale Ansatz, der alle sozialen Interaktionen berück-
sichtigt, geht hingegen weiter. Es besteht eine sozio-interaktionale  
Authentizität, wenn der Sprachgebrauch so weit wie möglich mit jenen 
sozialen Interaktionen übereinstimmt, um die es bei der Aufgabe geht. 
Und mit so wenig interaktionalen Störungen wie möglich, die mit der 
Unterrichtssituation verbunden sind. Dies ist der Fall, wenn die Lernen-
den im Wesentlichen bzw. ausschließlich mit ihren Kommunikations-
partner:innen interagieren, ohne dass die sichtbare oder unsichtbare Prä-
senz der Lehrkraft eine bestimmende Rolle spielt. 

Die Authentizität misst sich an der Tatsache, dass die Lernenden die 
Sprache gebrauchen, um sie zu lernen, aber auch und vor allem, um auch 
außerhalb der Gruppe der Lernenden zu handeln und interagieren. Es ist 
diese Authentizität, nach der der sozio-interaktionale Ansatz strebt,  
indem er auch der Authentizität der Unterrichtssituation ihren Stellen-
wert einräumt, wie wir nachfolgend erklären werden.  

 
73 (Ellis, 2003, S. 6) 
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Die Doppelverankerung der Aufgaben – im realen Leben und im Unter-
richt –, bewirkt unter anderem, dass die Lehr- und Lernsituation ihre  
eigene Authentizität wiedererlangt. Wenn Lernende in im Leben veran-
kerte Aufgaben involviert sind, handeln und/oder interagieren sie im  
Internet sprachlich in der Zielsprache. Im Bildungsraum konzentrieren 
sie sich auf das Lernen. Der Sprachaustausch – in der Zielsprache oder 
Schulsprache – erfolgt zu Lernzwecken und zum Durchführen der  
Aufgabe. Die Lehrenden können sich auf ihre Funktion als Expert:innen 
und Begleiter:innen konzentrieren. 

4.5.2 Tor zur Welt – Außerhalb des Bildungswesens handeln 
und interagieren 

Seit den 1990er Jahren haben viele Autor:innen die Möglichkeiten des 
Internets als Tor zur Welt und für die Kommunikation mit Erstsprach-
ler:innen anerkannt. Seitdem hat sich das Internet zu einem sozialen und 
partizipativen Internet entwickelt, das Online-Interaktionen und -Aktivi-
täten noch leichter möglich macht. Dennoch ist festzustellen, dass diese 
Öffnung – und vielversprechende Authentizität – bisher kaum in die  
Unterrichtspraxis umgesetzt worden ist. Es gibt zahlreiche pädagogische 
Beispiele, bei der die Verbindung zwischen der Welt und der Bildungs-
institution über die Verwendung „authentischer“ Dokumente und die  
Suche nach Informationen durch die Lernenden hergestellt wird. Es gibt 
zahlreiche Versuche, die darauf ausgerichtet sind, die Interaktionen  
innerhalb der Lernendengruppen zu steigern. Dies ist insbesondere bei 
der „Internet-mediated Intercultural Foreign Language Education“74 und 
den damit verbundenen „Telekollaborations“-Projekten der Fall. Man 
findet jedoch wenig Beispiele im Leben verankerter Aufgaben. 

Der sozio-interaktionale Ansatz kann neue Wege eröffnen, um dieses Tor 
zur Welt zu realisieren. Dazu muss er die Umsetzung dessen 

 
74 Interkulturelle Bildung in der Fremdsprache mittels Computer (Belz & Thorne, 2006). 
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ermöglichen, was Korsvold und Rüschoff von dieser Öffnung erwarten: 
das Überwinden von „restrictions of isolated classrooms, thus overco-
ming some of the limitations of a communicative approach in […] a tra-
ditional organisation of learning“75. 

4.5.3 Überwinden der Einschränkungen des Fremdspra-
chenunterrichts 

Zahlreiche Studien haben sich mit verbalen Interaktionen in Sprachklas-
sen befasst. Sie fördern eine starke Monopolisierung der Sprechzeit 
durch die Lehrenden zutage und stellen fest, dass Lehrende die  
Gesprächsprozesse kontrollieren76. Außerhalb der Gruppenarbeitsphasen 
sind die Interaktionen zwischen Lernenden rar. Die Interaktionen  
zwischen Lehrenden und Lernenden sind am häufigsten.  

Die Forscher:innen unterstreichen zudem die Asymmetrie der Rollen der 
Kommunikationspartner:innen. Die Lehrenden profitieren von einer  
höheren (Macht-)Stellung (vor allem, weil sie die Rolle der bewertenden 
Person innehaben). Die Lernenden nehmen eine niedrigere Stellung ein. 
In dem stark ritualisierten System zeigt sich das, was Trevise 77  als  
Phänomen der „double énonciation“ (‚doppelte Adressierung‘) bezeich-
net. Die lernenden Personen müssen gleichzeitig in ihrer Eigenschaft als 
Lernende und als Personen sprechen. In ihrer Rolle als Lernende spre-
chen sie, um zu zeigen, dass sie in der Lage sind, sich in der Fremdspra-
che auszudrücken. Sie konzentrieren sich im Wesentlichen auf die Form 
und erwarten von der beurteilenden Lehrkraft oft ein entsprechendes 
Feedback. Als Personen müssten sie sich auf den Sinn konzentrieren. Im 
Unterricht verhält es sich jedoch oft so, dass „le sujet qui apprend 

 
75 (Korsvold & Rüschoff, 1997, S. 144), „Grenzen isolierter Klassenzimmer und somit das Überwinden be-
stimmter Einschränkungen eines kommunikativen Ansatzes mit […] einer traditionellen Vorstellung des Ler-
nens“. 
76 (Bellack & Davitz, 1965; Brossard, 1981; Flanders, 1970; Stubbs & Delamont, 1976) 
77 (Trevise, 1979) 
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s’[…]exprime davantage en tant qu’apprenant qu’en tant que per-
sonne“78. 

Hinzu kommt, dass manchmal auf Aufgaben zurückgegriffen wird, bei 
denen die Lernenden dazu veranlasst werden, einen „discours simulé“ 
(‚simulierte sprachliche Produktion‘) zu erzeugen, die keinen „valeur 
communicative réelle‘“ (‚realen kommunikativen Wert‘) hat. Tatsächlich 
verhält es sich so, dass „lorsqu’on simule, on ne fait jamais que semblant 
de communiquer“ 79 . Die Kommunikation innerhalb der Klasse lässt 
„pratiquement aucune place au jeu des phénomènes sociaux et de l’inter-
action“80. Diese Aufgaben sind alle wertvoll, dennoch wäre es unserer 
Ansicht nach schade, sich damit zufrieden zu geben.  

Forschungen zur Nutzung der technologievermittelten Kommunikation 
haben gezeigt, dass mehrere der oben beschriebenen Einschränkungen 
überwunden werden können. Die Nutzung von Chats oder Foren  
beispielsweise erlaubt es, die vorherrschende Stellung der Lehrenden zu 
reduzieren, die Interaktionen zwischen den Lernenden zu steigern81 und 
ihnen mehr Initiative beim Austausch einzuräumen. 

Die Auswirkung der Anwesenheit der Lehrenden ist jedoch nicht ausra-
diert. Phänomene der doppelten Adressierung können fortbestehen. Die 
Lehrenden können auf den ersten Blick unsichtbar scheinen, wenn sie an 
den Online-Diskussionen nicht teilnehmen. Sind sie an den sprachlichen 
Interaktionen nicht beteiligt, so bleiben sie dennoch präsent und spielen 
eine oft nicht zu vernachlässigende Rolle auf der Ebene der sozialen  
Interaktionen.  

 
78 (Moore & Simon, 2002, S. 3), die lernende Person […] sich eher in ihrer Eigenschaft als Lernende:r denn 
als Person ausdrückt. 
79 (Cicurel, 1985, S. 16), man beim (sprachlichen) Simulieren immer nur zu kommunizieren scheint. 
80 (Verdelhan-Bourgade, 1986, S. 74), praktisch keinen Raum für soziale Phänomene und Interaktion. 
81 (Bump, 1990; Kelm, 1992; Kern, 1995; Warschauer, 1996) 
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Nehmen wir beispielsweise ein Online-Forum, in dem die Ler-
nenden aufgefordert sind, mit von der Lehrkraft eingeladenen 
Erstsprachler:innen zu diskutieren. Die unsichtbare Anwesen-
heit der Lehrkraft – die nicht an den Online-Debatten teil-
nimmt – kann dazu führen, dass die Lernenden ihren Sprach-
gebrauch und den Inhalt ihrer Beiträge auf die expliziten oder 
angenommenen Erwartungen ihrer Lehrkraft ausrichten82. 

Der sozio-interaktionale Ansatz ermöglicht es, das Phänomen der dop-
pelten Adressierung zu umgehen. Er räumt einen Raum für Interaktionen 
zu Lern- und Lehrzwecken im Unterricht und einen (Online-)Raum für 
die Handlung/Kommunikation ein. Online können sich Lernende/ 
Sprachverwendende auf die Kommunikation und ihre jeweiligen sozio-
interaktionalen Bedingungen konzentrieren. Die Lernenden/Sprachver-
wendenden nutzen die Sprache, um mit anderen Personen zu agieren 
und/oder zu interagieren. Im Unterricht können sich die Lernenden auf 
das Erlernen der Sprache und alle vorbereitenden und begleitenden Pro-
zesse der Aufgabe konzentrieren. 

Auf verschiedenen Websites im Leben verankerte Aufgaben durchzufüh-
ren, ermöglicht es ihnen unter anderem, verschiedenartige Interaktionen 
zu erleben. Manchmal werden diese eher intersubjektiv sein (bspw.  
in einem Forum), manchmal eher an soziale Regeln gebunden sein, die 
gemeinsam von den Website-Nutzenden explizit oder implizit aufgestellt 
werden. 

Zu guter Letzt bedeutet das Mitwirken an Websites des Typs 2.0, sich 
mit anderen Internetverwendenden auf eine gleichberechtigte Basis zu 
stellen. Man gestaltet wie die anderen gemeinsam das Internet. Man han-
delt mit Ebenbürtigen.  

 
82 (Jeanneau & Ollivier, 2009, 2011) 
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4.5.4 Verankerung im realen Leben und Motivation 

Das Mitwirken an einer im Leben verankerten Aufgabe kann bei den Ler-
nenden eine hohe Motivation hervorrufen. Lernende, die aufgefordert 
worden sind, zu Wikipedia beizutragen, haben die Motivation wie folgt 
erklärt: Sie haben gespürt, wie bedeutend es ist, an sozialen Interaktionen 
teilzuhaben, die den Rahmen des Sprachkurses überschreiten. Sie haben 
es geschätzt, nicht wie üblich für die Lehrenden zu schreiben, sondern 
für eine „echte“ Leserschaft. Die Tatsache, dass ihre Texte veröffentlicht 
und von anderen Internetnutzer:innen gelesen werden und nicht nur „für 
die Lehrenden“ geschrieben werden, also die Tatsache, dass ihre Texte 
potenziell von „der ganzen Welt“ gelesen werden, war dabei ein entschei-
dender Faktor. Die Lernenden haben es geschätzt, dass es sich um  
„quelque chose de ‚réel‘ – un travail au résultat durable/faisant sens“83 
handelt. Sie haben somit die Authentizität der Aufgabe geschätzt. Sie  
haben es als positiv bewertet, dass ihre Beiträge von anderen Wikipedia-
Nutzenden geändert worden sind. Dies hat ihnen ermöglicht, sich  
bewusst zu werden, dass ihre Beiträge von anderen Internetnutzenden  
gelesen worden sind und dass ihr Wissen geschätzt worden ist84.  

4.5.5 Bewusstwerden der Anforderungen 

Die Durchführung einer im Leben verankerten Aufgabe (im Web 2.0)  
ermöglicht es zudem, dass man sich der jeweiligen Anforderungen  
bewusst wird. Das Mitwirken an einer Online-Enzyklopädie verlangt 
eine hohe Genauigkeit der gelieferten Informationen und eine hohe  
formale Qualität. Die Beteiligung an einem informellen Forum erfordert  
Genauigkeit auf Inhaltsebene, aber eine weniger genaue formale Quali-
tät.  

 
83 etwas ‚Reales‘ – eine Arbeit mit dauerhaftem Ergebnis/etwas Sinnvolles. 
84 (Ollivier, 2007, 2010) 
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Im Forum eines Reiseführers über ihr Land können die Ler-
nenden beispielsweise Internetnutzer:innen antworten, die Fra-
gen zu einer bevorstehenden Reise stellen. In diesem Fall kön-
nen die Lernenden zahlreiche Formfehler begehen, sofern sie 
sich dennoch verständlich ausdrücken. Es ist nichtsdestotrotz 
wichtig, dass die Lernenden angeben,  

a) dass sie aus dem fraglichen Land stammen – daraus ergibt 
sich, dass sie Expert:innen sind und  

b) die Zielsprache erlernen. Es erklärt auch das Vorhanden-
sein von Fehlern.  

Wichtig ist, dass sich die Lernenden der vorhandenen sozialen Interakti-
onen und deren bestimmenden Einflusses auf ihr Online-Handeln  
bewusst werden, insbesondere hinsichtlich der Anforderungen. Je nach 
sozialen Interaktionen sind nämlich die Anforderungen andere. 

4.5.6 Lernende und Sprachverwendende 

Der sozio-interaktionale Ansatz ermöglicht es den Lernenden, Lernende 
und Sprachverwendende zugleich zu sein. Sie können in der formellen 
Unterrichtssituation an sozialen Interaktionen teilnehmen, die über den 
institutionellen Rahmen hinausgehen. Die Lernenden können etwas in 
Foren beitragen, in denen Internetverwendende diskutieren und bei  
denen es nicht vorrangig um das Lernen oder Lehren der Sprache geht. 
Sie können am Aufbau partizipativer Websites mitwirken usw. Der Ge-
brauch der Sprache wird nicht mehr auf einen späteren Moment verscho-
ben, es ist möglich, bereits während des Lernens und im Rahmen des 
Lernprozesses die Sprache anzuwenden.  
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4.5.7 Rederecht und Empowerment der Lernenden und 
Sprachverwendenden 

Die Frage des Rederechts und das Üben dieser Fähigkeit ist mit Entste-
hung des Internets neu entfacht worden. Das Internet erlaubt es theore-
tisch, einen Teil der Barrieren zur Teilhabe am öffentlichen Diskurs zu 
überwinden, auf die Autoren wie Foucault85 oder Bourdieu86 eingehend 
eingegangen sind. Um etwas zu veröffentlichen, musste beispielsweise 
ein Auswahlprozess durch einen Verlag oder eine Zeitung stattfinden, 
welche:r den eingeschickten Text akzeptiert hat oder nicht. Das Internet 
eröffnet nun Möglichkeiten, d’„augmenter nos espaces d’autonomie, 
notre puissance d’intervention sociale […] en conquérant […] l’exercice 
de fonctions sociales qui nous échappaient“87. Das Internet ist potenziell 
„un espace d’expression où chacun est censé pouvoir s’adresser, sans  
autorisation préalable, au monde entier“88. Es reichen ein Internetzugang 
und das nötige Geld für die Internetverbindung, um beispielsweise einen 
Blog zu erstellen, sich an einem Forum zu beteiligen oder auf einen Pres-
seartikel zu reagieren.  

Personen erlangen so einen Teil der Macht wieder, die mit dem Rede-
recht verbunden ist. Die Internationale Fernmeldeunion sieht im Netz 
ein Mittel zum Empowerment89 von Einzelpersonen und Gemeinschaf-

 
85 (Foucault, 1969, 1971) 
86 (Bourdieu, 1992, 1999) 
87 (Weissberg, 1999, S. 137), unsere Autonomieräume und unsere Fähigkeit zur sozialen Intervention […] zu 
vergrößern, indem wir […] die Ausübung sozialer Funktionen erobern, die uns bisher verwehrt waren. 
88 (Weissberg, 1999, S. 128), ein Kommunikationsraum, wo sich alle ohne vorherige Genehmigung an die 
ganze Welt richten können. 
89 Rappaport (1987, S. 121) definiert den Begriff wie folgt: „The concept suggests both individual determi-
nation over one’s own life and democratic participation in the life of one’s community, often through medi-
ating structures such as schools, neighborhoods, churches, and other voluntary organizations. Empowerment 
conveys both a psychological sense of personal control or influence and a concern with actual social influence, 
political power, and legal rights. “ (Das Konzept legt sowohl eine individuelle Bestimmung des eigenen Le-
bens als auch eine demokratische Beteiligung am Leben der eigenen Gemeinschaft nahe, häufig durch ver-
mittelnde Strukturen wie Schulen, Nachbarschaften, Kirchen und andere Freiwilligenorganisationen. Em-
powerment vermittelt einerseits ein psychologisches Gefühl der persönlichen Kontrolle bzw. des persönlichen 
Einflusses und bietet andererseits auch die Möglichkeit, tatsächlich sozialen Einfluss, politische Macht und 
gesetzliche Rechte auszuüben.). 
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ten90. Der Begriff e-empowerment (‚E-Befähigung‘) wird häufig als Be-
zeichnung dafür verwendet. 

Der sozio-interaktionale Ansatz ist Teil dieses Empowerments. Die Ler-
nenden werden aufgefordert, ihrer Stimme Gehör zu verschaffen und 
Wissen im Internet mit anderen zu teilen. Durch das Mitwirken an  
Wikitravel, einem partizipativen Online-Reiseführer, sind die Lernenden 
nicht mehr nur Wissensnutzende, sondern am Aufbau eines Raums zum 
Teilen von Wissen beteiligt. Indem sie in einem Reiseforum Fragen von 
Internetverwendenden beantworten, teilen sie ihr Wissen mit interessier-
ten Personen. Sie nutzen ihr Rederecht außerhalb der Institution und in 
einer Sprache, die sie gerade erlernen. Die Lernenden erreichen dadurch 
einen Status, der in den Bildungseinrichtungen nicht immer zur Geltung 
kommt, und zwar jenen von Personen, die wertvolles Wissen teilen kön-
nen und dafür Anerkennung erhalten: „students have the potential to 
move from the conventional epistemic stance of knowledge consumer to 
that of knowledge producer“91. 

Die im Web 2.0 verankerten Aufgaben sind darauf ausgerichtet, dieses 
Gefühl des Empowerments zu schaffen. Der interaktionale Ansatz  
betrachtet die Lernenden als Personen mit Wissen und Sprachverwen-
dende. Er bietet ihnen Möglichkeiten, in jener Sprache, die sie erlernen, 
eine Anerkennung ihrer Fähigkeiten zu erfahren, indem sie ihr Wissen 
mit anderen Internetverwendenden teilen. 

4.5.8 Vorteile sozialer und sprachlicher Interaktionen 
im Web 2.0 

Zu diesen Vorteilen kommen diejenigen hinzu, die die Forschung im 
Hinblick auf die informelle Beteiligung an Websites des Typs 2.0 erkannt 

 
90 http://www.itu.int/osg/spuold/wsis-themes/ict_stories/themes/e-empowerment.html. 
91 (Sykes, Oskoz & Thorne, 2008, S. 530): Lernende haben die Möglichkeit, ihre konventionelle epistemische 
Stellung der Wissensnutzenden zu verlassen und Wissenserzeugende zu werden. 
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hat. Man kann davon ausgehen, dass diese positiven Effekte auch –  
zumindest teilweise – bei der Beteiligung an Websites im Rahmen des 
Fremdsprachenunterrichts auftreten könnten.  

Die Studien, auf die wir uns stützen, beziehen sich auf Englisch lernende 
Jugendliche. Die Forscher:innen haben (Inter-)Aktionen zwischen diesen 
Jugendlichen in Online-Communitys analysiert, die Schreibaktivitäten 
anbieten, vor allem auf Fanfiction-Websites 92 oder Websites, auf denen 
Kettentexte geschrieben werden (eine Person beginnt und andere fahren 
abwechselnd mit dem Text fort). 

Die Forschung93 hat gezeigt, dass die Jugendlichen auf solchen Websites 
in (Inter-)Aktionen einbezogen sind, die einen Sinn haben. Dies hat ihnen 
ermöglicht, eine Identität, metakognitive Strategien und Sprachkompe-
tenzen zu entwickeln, während sie gleichzeitig die soziale Natur des 
Schreibens erleben. Die Forscher:innen haben bei den Jugendlichen auch 
positive Effekte hinsichtlich Zunahme des Selbstvertrauens in ihre lingu-
istischen und sprachlichen Fähigkeiten festgestellt. Die Jugendlichen  
haben zudem wichtige Kompetenzen in Englischvarianten entwickelt, 
die sie in den Web-Communitys benötigen. Dies hat eine bedeutende 
Auswirkung auf ihre Sozialisierung.  

Andere Forscher:innen94 haben weitere Vorteile hervorgehoben: den in-
tensiven Kontakt mit der Sprache; die Beobachtung des Austauschs zwi-
schen Muttersprachler:innen und die sich daraus ergebenden Möglich-
keiten für eine Übernahme in die persönliche Praxis; die Möglichkeit, 
Zugang zur Zielvolkskultur zu finden; das Gefühl, im Raum des bzw. der 
anderen zu sein; die Motivation; der Zugang zu Erstsprachler:innen; die 
Entwicklung einer „plus grande sensibilité linguistique“ (‚eines besseren 

 
92 Auf diesen Websites treffen sich Liebhaber:innen bestimmter Textarten, insbesondere Mangas, um neue 
Abenteurer ihrer Lieblingsheld:innen zu schreiben und sich rund um diese Texte auszutauschen. 
93 (Yi, 2007, 2008; Black, 2005, 2006, 2008; Lam & Kramsch, 2003; Lam, 2004; Lam & Rosario-Ramos, 
2009; Kramsch, A’Ness & Lam, 2000, S. 95) 
94 (Pasfield-Neofitou, 2011; Pierozak, 2007) 
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Sprachgefühls‘) und eine deutlich verbesserte Aneignung elektronischer 
Kommunikationstechnologien zum Lernen. 

4.6 Im Leben verankerte Aufgabe oder Projekt? 

Aufgabe oder Projekt? Die Frage stellt sich, weil es zwischen beiden  
Gemeinsamkeiten gibt.  

Die Projektpädagogik sieht eine direkte Verbindung mit der realen Welt 
außerhalb der Bildungseinrichtung vor. Darin ist der sozio-interaktionale 
Ansatz mit seinen im Leben verankerten Aufgaben dieser Pädagogik 
nahe.  

Kilpatrick zum Beispiel unterstreicht, wie wichtig die Praxis tatsächlich 
im Prozess der Vorbereitung auf das Leben ist. Er fragt sich daher: „could 
we […] expect to find a better preparation for later life than practice in 
living now?“95. Alle Projektexpert:innen unterstreichen, wie wir dies für 
die im Leben verankerte Aufgabe tun, dass es sich um eine zielgerichtete 
und involvierende Aktivität handeln muss, die in einer bestimmten sozi-
alen Situation ausgeführt wird, eine „wholehearted purposeful activity in 
a social situation96“. 

Der Unterschied zwischen Projekt und im Leben verankerter Aufgabe 
liegt unter anderem im Umfang des Projekts im Vergleich zur Aufgabe 
aus dem realen Leben. Das Projekt hat ein viel größeres Ausmaß als die 
im Leben verankerte Aufgabe. Es erfordert daher eine Aufteilung der  
Arbeit und einen kollaborativen Prozess, um alle Aufgaben, die es bein-
haltet, durchführen zu können. Dieser kollaborative Aspekt und die Auf-
teilung der Arbeit sind keine spezifischen Bestandteile der im Leben  
verankerten Aufgabe. Diese haben den gleichen Umfang wie Aufgaben, 
die man sonst üblicherweise den Lernenden anbietet. Sie können je nach 

 
95 (Kilpatrick, 2009, S. 515) Originalausgabe: 1918. Könnten wir […] erwarten, eine bessere Vorbereitung 
auf das spätere Leben zu finden, als im Leben jetzt zu handeln? 
96 (Kilpatrick, 2009, S. 524): eine ernsthafte zielgerichtete Aktivität in einer sozialen Situation. 
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Fall allein oder in Gruppen durchgeführt werden, innerhalb einer ähnli-
chen Zeit, wie sie auch für die Zielaufgaben benötigt wird.  
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5 Rollen der Lehrenden bei einem 
sozio-interaktionalen Ansatz 

5.1 Verschiedene Auffassungen 

Mit der Entstehung der technologievermittelten Kommunikation im  
Bereich des Sprachenlehrens und -lernens wird oft ein Wandel der Rolle 
der Lehrkräfte erwartet. Tella sieht einen Übergang von der Wissen prä-
sentierenden Lehrkraft („presenter“) hin zu einer fachkundigen Lehr-
kraft, die das Lernen unterstützt („facilitator“), bzw. sogar hin zu einem 
oder einer „consultant“ oder „co-learner“97. Ein Artikel von Kelm endet 
mit der Auflistung verschiedener Rollen der Lehrkräfte: „The technology 
allows language instructors to function in new roles: designer, coach, 
guide, mentor, facilitator“98.  

Seit einigen Jahren werden diese Auffassungen, bei denen die Rolle 
des/der Begleiter:in im Vordergrund steht, in Frage gestellt 99 . Die  
berühmt gewordenen Worte von King, die einen Übergang vom „Sage 
on the Stage“ zum „Guide on the Side“100 beschreiben, werden oft aus 
kritischer Distanz betrachtet101. Manche sehen die Lehrkräfte daher als 
„key-decision makers“ 102  (‚Hauptentscheidungsträger:innen‘), die „im 
Zentrum des Lehr-/Lernprozesses stehen“ 103 . Wir werden uns nicht  
eingehender mit dieser Diskussion befassen. Wir erläutern nachfolgend 
lediglich unsere Auffassung der Rolle der Lehrkraft im sozio-interaktio-
nalen Ansatz. 

 
97 (Tella, 1996) 
98 (Kelm, 1996, S. 27): Die Technologie erlaubt es Sprachlehrenden, in neuen Rollen zu fungieren: Desig-
ner:in, Coach:in, Ratgeber:in, Mentor:in, Prozessbegleiter:in. 
99 (Fischer, 1998; Furstenberg & Levet, 2010; Müller-Hartmann, 2000; O’Dowd & Eberbach, 2004; Ware & 
Kramsch, 2005) 
100 (King, 1993): von der „weisen Person auf der Bühne“ zum/zur „Begleiter:in an der Seite“. 
101 (O’Dowd & Eberbach, 2004; Ware & Kramsch, 2005) 
102 (Müller-Hartmann, 2000, S. 297) 
103 (Müller-Hartmann, 2000, S. 299) 
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5.2 Was die Lehrkraft nicht ist 

Der sozio-interaktionale Ansatz sieht vor, die Auswirkung der Lehrkraft 
auf die Handlung und die Interaktion in den Aufgaben, die im Leben  
verankert sind, zu reduzieren104. Die Lehrkraft ist daher weder Adres-
sat:in noch bewertende Person. Das Produkt oder Ergebnis ist nicht für 
die Lehrkraft bestimmt und sie nimmt keinerlei Bewertung vor. Würde 
sie zur Adressat:in oder Beurteiler:in, würde sie massiv in die wechsel-
seitigen Interaktionen eintreten und hätte einen bedeutsamen Einfluss auf 
die Handlungen der Lernenden. Dies könnte bei den Lernenden dazu  
führen, dass sie das Produkt auf die beurteilende Lehrkraft ausrichten.  

Gleichermaßen ist die Lehrkraft beim sozio-interaktionalen Ansatz nicht 
Entwickler:in der Aufgabe. Die Aufgabe existiert a priori auf einer Web-
site des Typs 2.0. Daher definiert die Website die Aufgabe. Somit lädt 
Wikipedia dazu ein, zur Online-Enzyklopädie beizutragen, ein Kochfo-
rum fordert dazu auf, Rezepte zu veröffentlichen. 

Die Lehrkraft ist nicht mehr Eigentümerin des Online-(Inter-) 
Aktionsraums. Dieser existiert unabhängig vom Kontext der Bildungs-
einrichtung und die Lehrkraft verfügt dort über keine speziellen Rechte. 

Die Lehrkraft hat auch nicht die Aufgabe, Partner:innen für die gemein-
same Handlung und die Interaktion zu finden, sie auszuwählen und/oder 
vorzubereiten. Darin unterscheiden sich die im Leben verankerten Auf-
gaben von den Telekollaborationsaktivitäten und anderen Projekten, bei 
denen Erstsprachler:innen von der Lehrkraft mit einbezogen werden105. 

 
104 (Ollivier, 2009b; Ollivier & Puren, 2011) 
105 (Dufour, 2007) 
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5.3 Was die Lehrkraft ist 

Dieser erste Ansatz für die Rollen der Lehrkraft war im Wesentlichen in 
der Negativform formuliert. Beschreiben wir die Rollen der Lehrkraft 
nun in der Positivform.  

Zunächst besteht die Rolle der Lehrkraft darin, Websites zu identifizie-
ren, die eine Durchführung von im Leben verankerten Aufgaben ermög-
lichen. Sie evaluiert deren Relevanz insbesondere in pädagogischer und 
ethischer Hinsicht. Anschließend kann sie ein um diese Aufgaben herum 
angeordnetes Lernszenario ausarbeiten, so wie sie dies für die Zielaufga-
ben tun würde. 

Die Lehrkraft ist Prospektor:in106. Das Online-Wörterbuch Trésor de la 
langue française en ligne 107  erklärt „prospection“ (‚Prospektion‘) so, 
dass dies einerseits die „recherche de richesses naturelles du sol ou du 
sous-sol en vue de leur exploitation, dans une région déterminée et avec 
des moyens techniques appropriés“108 und andererseits die „recherche 
dans une région ou dans un lieu d’adhérents à une cause, de sympathi-
sants ou de clients“109 oder im geschäftlichen Bereich eine „étude de 
marché et/ou promotion des ventes auprès d’un groupe déterminé de  
clients potentiels“110 ist. Diese Bedeutungen entsprechen analog annä-
hernd den Rollen der Lehrkraft. 

Die Suche nach digitalen „richesses naturelles“ (‚Bodenschätzen‘) „en 
vue de leur exploitation“ (‚zwecks ihrer Nutzung‘) weist Gemeinsamkei-
ten mit der Suche und anschließenden Didaktisierung der als 

 
106 Wir ziehen den Begriff „Prospektor:in“ dem Begriff „Kurator:in“ aus den nachfolgend ausgeführten Grün-
den vor. 
107 http://www.cnrtl.fr/definition/prospection. Ich gebe die URL an, die zum TFLI auf der Website vom 
Centre national de ressources textuelles et lexicales weiterleitet, da diese URL einfacher als die ursprüngliche 
Adresse ist. 
108 Suche nach ober- oder unterirdischen Bodenschätzen zwecks ihrer Nutzung, in einer festgelegten Region 
und mit geeigneten technischen Mitteln. 
109 Suche in einer Region oder an einem Ort nach Mitstreiter:innen, Sympathisant:innen oder Kund:innen. 
110 Marktstudie und/oder Absatzförderung bei einer bestimmten Gruppe potenzieller Kund:innen. 

http://www.cnrtl.fr/definition/prospection
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„authentisch“ bezeichneten Dokumente auf. Was sich ändert, ist das Ziel 
der Erkundung. Die im Internet durchgeführte Prospektion sucht nicht 
nach im Unterricht zu verwendenden authentischen Dokumenten. Sie hat 
zum Ziel, Websites zu entdecken und zu erkunden, die Möglichkeiten 
zum (Inter-)Agieren in sozialen Interaktionen bieten, die über den Rah-
men der Klassengruppe hinaus gehen. 

Für die Lehrkraft geht es anschließend darum, bei den Lernenden Anhä-
nger:innen für die Aufgabe zu gewinnen. Dazu haben wir bereits die Not-
wendigkeit unterstrichen, den Lernenden die Aufgabe nur anzubieten und 
ihnen die Wahl zu überlassen. Wenn man vermeiden will, dass die Ler-
nenden die Aufgabe als „just an educational thing“111 betrachten, die für 
die Lehrkraft oder zu schulischen Zwecken erfolgt, ist das Anbieten dem 
Auftragen vorzuziehen. Perrenoud112 erinnert daran: „le maître propose 
[…] l’élève dispose“. Es ist daher empfehlenswert, das Vorschlagen von 
Anfang an in den Vordergrund zu rücken. Hierbei wird davon ausgegan-
gen, dass die Lehrkraft über eine alternative Aufgabe verfügt, die nicht 
im Leben verankert ist. 

Der Gedanke einer „Marktstudie“ ist ebenfalls vorhanden. Bei seiner 
Forschung nach „Bodenschätzen“ im Internet lässt sich die Lehrkraft von 
dem leiten, was sie über die Interessen und Motivationsgründe ihrer Ler-
nenden weiß. Sie kann die Aufgabe so besser bewerben, um die Lernen-
den dafür zu gewinnen. Anschließend kann sie motivierende Aspekte 
vorstellen, die die Recherche hervorgebracht hat. Das Wesentliche ist  
jedoch eine genaue Präsentation der Besonderheit der Aufgabe: die Tat-
sache, dass sie innerhalb realer sozialer Interaktionen stattfindet. 

Die letzte Eigenschaft der Rolle der Lehrkraft, die wir hier nennen, ist 
direkt mit der Doppelverankerung verbunden. Die Aufgabe ist 

 
111 Reaktion einer Lernenden am Ende des Projekts zum Austausch mit Erstsprachler:innen in einem didakti-
schen Forum. (eine Sache, die lediglich zu Lernzwecken dient). 
112 (Perrenoud, 2005), die Lehrkraft schlägt vor, […], die Lernenden entscheiden. 
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gleichzeitig im Unterricht und in der realen Welt verankert. Die Lehrkraft 
kann so ihre Umsetzung begleiten, indem sie den Lernenden jene Unter-
stützung anbietet, die sie womöglich benötigen. Und sie kann dies tun, 
ohne dass die in der Online-Interaktion involvierten Personen sich ihrer 
Intervention bewusst werden. Dabei kann sie ihre ganze Expertise einset-
zen: ihre Kenntnisse und Kompetenzen im Bereich der Sprache, der  
Interaktion und in der (kulturellen) Vermittlung, ihre digitalen Kompe-
tenzen usw. 

Auch hier empfehlen wir, dass die Lehrkraft den Lernenden ihre Unter-
stützung anbietet und dass sie als Person fungiert, die mit Ressourcen 
und Ratschlägen hilft, die für die Durchführung der Aufgabe hilfreich 
sind. Die Beziehung zwischen Lehrkraft und Lernenden gestaltet sich 
also anders. Die Hierarchie stützt sich nicht mehr auf die Macht, die der 
beurteilenden Person die Rolle verleiht, sondern auf die Expertise. Und 
diese Expertise stellt für die Lernenden eine Hilfe dar. Es obliegt den 
Lernenden, darauf zurückzugreifen, wenn sie dies wünschen und es für 
notwendig erachten, um ihre eigenen Kompetenzen zu ergänzen. 
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6 Perspektiven 
Mit diesem kurzen Buch und den Online-Ausbildungsmodulen möchte 
das Projekt e-lang zu neuen Perspektiven im Fremdsprachenunterricht 
anregen. Die vollständige Berücksichtigung sozialer Interaktionen  
mittels im Leben verankerter Aufgaben – insbesondere online – erscheint 
uns einer der möglichen Wege zu sein, um Lernende bei der Entwicklung 
von Handlungs- und Interaktionskompetenzen zu unterstützen. Indem sie 
während des Lernens am Internet Teilnehmende und Verwendende der 
Zielsprachen sind, können sie sich der Bedingungen bewusst werden, die 
soziale Interaktionen festlegen, und lernen, sich dieser bewusst zu wer-
den. Indem sie lernen, auf kritische und effiziente Weise digitale Hilfs-
mittel und Ressourcen für die Durchführung der Aufgaben zu nutzen,  
haben sie unter anderem die Möglichkeit, ihre digitale Kompetenz und 
ihre Autonomie als Lernende und Sprachverwendende zu entwickeln. 

Wir laden unsere Leser:innen ein, sich die Ausbildungsmodule des Pro-
jekts e-lang auf der Website des EFSZ (https://www.ecml.at/e-lang)  
anzusehen. Diese Module schlagen konkrete Beispiele für im Leben  
verankerte Aufgaben vor (beispielsweise die, die wir am Ende dieser 
Veröffentlichung vorstellen). Daneben zeigen sie Wege für die Nutzung 
von digitalen Hilfsmitteln und Ressourcen auf, die eine Entwicklung  
verschiedener Kompetenzen erlauben, die für Kommunikation und 
Handlung benötigt werden.  

https://www.ecml.at/e-lang
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7 Aufgabenbeispiel 
Damit unser Ansatz leichter verständlich ist, haben wir unten ein kom-
mentiertes Aufgabenbeispiel beigefügt, das ab Sprachniveau A2 durch-
geführt werden kann.  

 Anmerkungen 

 Didaktischer An-
satz 

Digitale Kompe-
tenz 

Entwicklung der 
Autonomie 

Aufgabe 

Stellen Sie touristische Infor-
mationen über Ihre Heimat-
stadt zusammen, um diese auf 
der Website Wikitravel inte-
ressierten deutschsprachigen 
Tourist:innen zur Verfügung 
zu stellen. Sie werden auf 
diese Weise am Aufbau eines 
Online-Reiseführers mitwir-
ken. 

Sie werden insbesondere 
Empfehlungen für Restau-
rants, Bars, Cafés usw. publi-
zieren. 

Die Aufgabe ist 
eine im Leben 
verankerte Auf-
gabe. Ihre Be-
schreibung macht 
genaue Angaben 
zur Tätigkeit 
(Zusammenstel-
len touristischer 
Informationen), 
zur Absicht (Zur-
verfügungstellen 
der Informatio-
nen und Mitwir-
ken am Aufbau 
eines Online-Rei-
seführers) und 
zur sozialen In-
teraktion (mit der 
Wikitravel-Ge-
meinschaft: inte-
ressierte deutsch-
sprachige Tou-
rist:innen und 
Beitragende auf 
Wikitravel). 

Die Arbeit fällt 
klar in den Be-
reich der Interak-
tionskompetenz. 
Ziel ist die Ent-
wicklung einer 
Partizipations-
kompetenz, in-
dem die Lernen-
den aufgefordert 
werden, an einer 
partizipativen 
Website mitzu-
wirken. 

Die Beschrei-
bung der Auf-
gabe nennt die 
durch die Auf-
gabe vorgegebe-
nen Bedingun-
gen, innerhalb 
derer die Autono-
mie stattfinden 
kann. 

Wikitravel 

(http://wikitravel.org/de) ist 
ein partizipativer Online-Rei-
seführer. Er wird monatlich 
von 7 Millionen Nutzenden 
konsultiert. Alle sind 

Diese kurze Prä-
sentation ermög-
licht es den Ler-
nenden, mit der 
Erkennung der 
sozialen Interak-
tion (mit der 

Zunächst wird 
die Website-Art 
(partizipative 
Website) und das 
zu nutzende digi-
tale Werkzeug 

 

http://wikitravel.org/de
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 Anmerkungen 

 Didaktischer An-
satz 

Digitale Kompe-
tenz 

Entwicklung der 
Autonomie 

eingeladen, daran mitzuwir-
ken und das beizutragen, was 
sie über interessante Orte wis-
sen.  

Möglicherweise gibt es bereits 
eine Seite über Ihre Heimat-
stadt, aber sicher finden Sie 
noch etwas, das Sie an Infor-
mationen hinzufügen können. 

Die Website ist ein Wiki. Das 
ist eine Software, die es meh-
reren Personen wie Ihnen er-
möglicht, gemeinsam Unter-
seiten und sogar eine ganze 
Website aufzubauen.  

Wikitravel-Ge-
meinschaft) und 
ihren Absichten 
zu beginnen. 

(Wiki) beschrie-
ben. 

Soziale Regeln für das Mit-
wirken an Wikitravel 

Erwartete Qualität 

1. Was erwarten Ihrer Mei-
nung nach deutschspra-
chige Nutzende in puncto 
Qualität, wenn sie den 
Reiseführer konsultieren? 
Anders gefragt: Wie sieht 
für künftige Tourist:innen 
ein guter Artikel aus, der 
eine Stadt vorstellt? Wel-
che Qualitätskriterien 
werden an solch einen Ar-
tikel gestellt? Erstellen 
Sie eine Liste mit den 
Kriterien. 

2. Sehen wir uns nun an, 
was die Website auf der 
Seite „Regeln und Richtli-
nien“ zu den zu befolgen-
den sozialen Regeln sagt: 
https://wikitra-
vel.org/de/Wikitravel:Re-
geln_und_Richtlinien.  
Lesen Sie den Text.  

Dieser Schritt ist 
im sozio-interak-
tionalen Ansatz 
wesentlich. Er er-
laubt die Darstel-
lung der Aufgabe 
entsprechend den 
vorhandenen so-
zialen Interaktio-
nen. Wir befas-
sen uns an dieser 
Stelle mit den Er-
wartungen der 
Wikitravel-Ge-
meinschaft: den 
Erwartungen der 
Besucher:innen 
und den von der 
Gemeinschaft 
vorgegebenen so-
zialen Richtli-
nien. 

Hierzu wird auf 
die Darstellungen 
und Kenntnisse 
der Lernenden 

Hier steht On-
line-Kollabora-
tion im Vorder-
grund; dabei wird 
auf die soziale 
Dimension des 
Mitwirkens ein-
gegangen. 

 

Diese Arbeit er-
möglicht das 
Aufstellen einer 
Liste mit Quali-
tätskriterien. 
Diese Liste dient 
am Ende des Pro-
jekts zur Beurtei-
lung der produ-
zierten Ergeb-
nisse der Lernen-
den durch die 
Lernenden. 

Ziel ist es, dass 
die Lernenden es 
sich zur Gewohn-
heit machen, sich 
zunächst über die 
vorhandenen so-
zialen Interaktio-
nen Gedanken zu 
machen. Sie sol-
len außerdem in 
der Lage sein, 
sich selbst hin-
sichtlich sozio-

https://wikitravel.org/de/Wikitravel:Regeln_und_Richtlinien
https://wikitravel.org/de/Wikitravel:Regeln_und_Richtlinien
https://wikitravel.org/de/Wikitravel:Regeln_und_Richtlinien


   

70 
  

 Anmerkungen 

 Didaktischer An-
satz 

Digitale Kompe-
tenz 

Entwicklung der 
Autonomie 

Entsprechen diese Regeln 
den Qualitätskriterien, an 
die Sie gedacht haben? 
Wenn Sie in den nachfol-
genden Empfehlungen 
neue Punkte finden, fügen 
Sie diese zu Ihrer Liste 
hinzu. 

Von künftigen Tourist:innen 
erwartete Inhalte 

1. Sie werden an einem par-
tizipativen Reiseführer 
mitwirken, der regelmä-
ßig von deutschsprachi-
gen Interessierten konsul-
tiert wird. Welche Art von 
Informationen erwarten 
diese Ihrer Ansicht nach 
in einem solchen Reise-
führer zu finden? Erstel-
len Sie eine Liste mit den 
Informationsarten. 

2. Sehen Sie sich die Struk-
tur der Seite einer Stadt 
an. Vervollständigen Sie 
Ihre Liste. 

zurückgegriffen 
und sie werden 
aufgefordert, ihre 
Notizen zu er-
gänzen, indem 
sie bestimmte 
Seiten der Web-
site besuchen. 

 

interaktionaler 
Kriterien einzu-
schätzen (ent-
sprechend den 
durch die sozia-
len Interaktionen 
vorgegebenen 
Bedingungen). 

 

Auswahl der Inhalte – Was 
soll über Ihre Heimatstadt 
gesagt werden? 

Sie werden am Abschnitt „Kü-
che“ arbeiten und einige Orte 
vorstellen, wo man in Ihrer 
Stadt gut essen gehen kann.  

Welche Informationen er-
scheinen Ihnen für die Inter-
netverwendenden wichtig? 

• Erstellen Sie eine erste 
Liste. 

Hier wird zu-
nächst auf das 
bereits vorhan-
dene Wissen der 
Lernenden zu-
rückgegriffen. 
Anschließend 
werden sie aufge-
fordert, ihre 
Kenntnisse zu er-
weitern. 

Anmerkung: Aus 
Sicht der Ent-
wicklung einer 

Eines der Ziele 
ist es, über die 
möglichen Infor-
mationsquellen 
(digital/nicht di-
gital) und ihre 
Relevanz sowie 
Zuverlässigkeit 
nachzudenken. 
Auf diese Weise 
wird an der Infor-
mationskompe-
tenz gearbeitet. 

Es geht darum, 
sich vorhandener 
und fehlender 
Kenntnisse und 
Kompetenzen be-
wusst zu werden. 
Auf dieser Basis 
beginnt eine Re-
flexion über die 
Art und Weise, 
wie man sich 
diese Kenntnisse 
aneignen kann, 
und über die 
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 Anmerkungen 

 Didaktischer An-
satz 

Digitale Kompe-
tenz 

Entwicklung der 
Autonomie 

• Lesen Sie anschließend 
auf Deutsch oder in einer 
anderen Sprache, die Sie 
verstehen, die Restaurant-
beschreibungen auf ande-
ren Seiten der Website. 
Listen Sie auf, worüber 
die Internetnutzer:innen 
schreiben. 

Kennen Sie Restaurants, die 
Sie Tourist:innen empfehlen 
würden? Welche? Warum 
würden Sie sie empfehlen?  

Wenn Sie kein empfeh-
lenswertes Restaurant 
kennen, informieren Sie 
sich bis zur nächsten Un-
terrichtseinheit entspre-
chend. Wie/Bei wem/Auf 
welchen Websites könn-
ten Sie relevante Informa-
tionen erhalten? Wie kön-
nen Sie die Relevanz der 
gefundenen Informatio-
nen beurteilen? 

Befinden sich unter den 
gesammelten Informatio-
nen solche, von denen Sie 
glauben, dass Sie sie ge-
trost in Ihre Beschreibung 
auf der Website Wikitra-
vel aufnehmen können? 

mehrsprachigen 
und interkulturel-
len Kompetenz 
schlagen wir vor, 
dass diese Doku-
mente in der 
Zielsprache kon-
sultiert werden, 
aber auch in der 
Schulsprache und 
in anderen Spra-
chen, die die Ler-
nenden verstehen 
(dabei kann es 
sich um gelernte 
oder verwandte 
Sprachen han-
deln). Wikitravel 
ist in mehreren 
Sprachen verfüg-
bar. 

 

Bezüglich der 
schriftlichen Pro-
duktion befinden 
wir uns hier in 
der Planungs-
phase (Recherche 
und Auswahl der 
in den Text ein-
zubeziehenden 
Informationen). 

Qualität dieser 
Informationen. 

Verfassen Ihrer eigenen Be-
schreibung/Meinung 

Sie können nun mit dem Ver-
fassen einer Beschreibung ei-
nes Restaurants beginnen, in-
dem Sie auf Ihre Kenntnisse 

 Hier wird am 
Textgenre gear-
beitet, das mit 
dem Medium 
verbunden ist. 
Die Lernenden 
können sich auf 
der Website be-
reits bestehende 

Genauso wie 
oben geht es da-
bei darum, sich 
der eigenen 
Kenntnisse und 
Kompetenzen be-
wusst zu werden.  
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 Anmerkungen 

 Didaktischer An-
satz 

Digitale Kompe-
tenz 

Entwicklung der 
Autonomie 

und Kompetenzen zurückgrei-
fen. 

Wenn Sie beim Verfassen des 
Texts auf Probleme stoßen, 
überlegen Sie, wo Sie Hilfe 
erhalten und ergänzende 
sprachliche Informationen fin-
den könnten? 

Falls die Lernenden nicht 
selbst daran denken, könnte 
man ihnen vorschlagen, Res-
taurantbeschreibungen auf 
anderen Seiten der Website 
oder in Reiseführern zu lesen. 
Sie könnten dann die Struktur 
dieser Beschreibungen analy-
sieren und eine Liste der Aus-
drücke/Wörter erstellen, die 
für das Verfassen ihrer eige-
nen Beschreibung und Mei-
nung nützlich sein könnten. 

Verfassen Sie anschließend 
Ihren Text. 

 

Beschreibungen 
ansehen, um sich 
mit deren Form 
vertraut zu ma-
chen (Sinnkon-
struktionskompe-
tenz). 

Es kann vorge-
schlagen werden, 
alle Beschreibun-
gen in einem ein-
zigen online ge-
teilten Dokument 
zu verfassen 
(Google Docs 
oder Etherpad). 
Dies erlaubt ein 
Teilen der Pro-
dukte und kriti-
sche Blicke auf 
die jeweiligen 
Texte. Es ermög-
licht, an der 
Kompetenz der 
Online-Zusam-
menarbeit zu ar-
beiten. 

Anschließend 
wird angeregt, 
über die Art und 
Weise zu reflek-
tieren, wie die in-
ternen Ressour-
cen ergänzt wer-
den können, in-
dem auf externe 
Ressourcen zuge-
griffen wird.  

Ziel ist es, dass 
sich die Lernen-
den daran ge-
wöhnen, ähnliche 
Texte wie die zu 
produzierenden 
heranzuziehen, 
diese zu analysie-
ren und aus sol-
chen Texten 
nützliche sprach-
liche Elemente 
herausziehen. 

Überprüfung 

Vor der Veröffentlichung Ih-
rer Restaurantbeschreibung 
überprüfen Sie Ihren Text 
noch einmal. 

Prüfen Sie, ob er den Quali-
tätskriterien entspricht, die Sie 
zu Beginn der Arbeit aufge-
stellt haben. 

Holen Sie sich die Meinung 
anderer aus Ihrer Gruppe ein. 

Welche Hilfsmittel (digi-
tal/nicht digital) könnten Sie 

In einem sozio-
interaktionalen 
Ansatz wird der 
Angemessenheit 
der produzierten 
Ergebnisse hin-
sichtlich der ex-
pliziten und im-
pliziten Richtli-
nien der Website 
eine besondere 
Bedeutung beige-
messen: Sind die 
Texte an die Er-
wartungen der 

Falls eine 
Prüfsoftware 
oder die Korrek-
turhilfe eines 
Textverarbei-
tungsprogramms 
verwendet wird, 
werden mit den 
Lernenden die 
Funktionen erar-
beitet (insbeson-
dere wie die von 
der Software ge-
lieferten Erklä-
rungen zu nutzen 

Die Nutzung von 
Online-Ressour-
cen erlaubt es, 
die Eigenständig-
keit der Lernen-
den und Sprach-
verwendenden zu 
fördern. Sie wis-
sen dann, welche 
Werkzeuge für 
sie bei der Prü-
fung ihrer Texte 
hilfreich sein 
können. 
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 Anmerkungen 

 Didaktischer An-
satz 

Digitale Kompe-
tenz 

Entwicklung der 
Autonomie 

nutzen, um Ihren Text zu 
überprüfen? 

Falls die Lernenden nicht da-
ran denken, könnten Sie sie 
auffordern, die Rechtschreib- 
oder Grammatikprüfung eines 
Textverarbeitungsprogramms 
(oder geteilter Dokumente) zu 
nutzen oder ein Hilfsmittel wie 
https://rechtschreibprue-
fung24.de für Deutsch, Bon-
patron (https://bonpat-
ron.com) für Französisch, 
SpellCheckPlus (https://spell-
checkplus.com) für Englisch 
oder Spanishchecker 
(https://spanishchecker.com) 
für Spanisch einzusetzen. Da-
neben gibt es noch Language 
Tool (https://language-
tool.org) für eine Vielzahl von 
Sprachen und Sprachvarietä-
ten. 

Internetverwen-
denden und die 
Richtlinien der 
Website ange-
passt? 

sind), damit die 
Lernenden ent-
scheiden können, 
ob eine Ände-
rung nötig ist 
oder nicht. 

Reflexion über die digitale 
Kompetenz und Autonomie 

Welche Hilfsmittel (digi-
tal/nicht digital) haben Ihnen 
am meisten geholfen, um 

•  Informationen zum Restau-
rant zu finden, das Sie be-
schrieben haben? 

•  Ihre Beschreibung des Res-
taurants zu verfassen? 

•  Ihren Text zu überprüfen? 

Welche Informationsquellen 
scheinen Ihnen für die Infor-
mationssuche am relevantes-
ten/zuverlässigsten zu sein? 
Nachdem Sie nun wissen, wie 
Wikitravel erstellt wird, 

 Hierbei geht es 
darum, die Nut-
zung digitaler 
Medien kritisch 
zu betrachten. 
Die Lernenden 
werden aufgefor-
dert, über die Re-
levanz und die 
Qualität der ver-
wendeten digita-
len und nicht di-
gitalen Ressour-
cen nachzuden-
ken. 

Es wird auch auf 
die Medienkom-
petenz und die 
Dimension 

Hier wird dar-
über reflektiert, 
wie die Lernen-
den die Aufgabe 
durchgeführt ha-
ben. Die Lernen-
den werden auf-
gefordert, über 
das, was sie ge-
macht haben und 
wie sie es ge-
macht haben, 
nachzudenken. 
Ziel ist es, ihnen 
verwendete Stra-
tegien bewusst zu 
machen und 
ihnen zu helfen, 
diese erneut zu 

https://rechtschreibpruefung24.de/
https://rechtschreibpruefung24.de/
https://bonpatron.com/
https://bonpatron.com/
https://spellcheckplus.com/
https://spellcheckplus.com/
https://spanishchecker.com/
https://languagetool.org/
https://languagetool.org/
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 Anmerkungen 

 Didaktischer An-
satz 

Digitale Kompe-
tenz 

Entwicklung der 
Autonomie 

welchen Zuverlässigkeitsgrad 
erweckt diese Website bei 
Ihnen als Informationsquelle? 
Warum?  

Merken Sie an, dass das Prin-
zip von Wikipedia dasselbe 
ist. Welchen Zuverlässigkeits-
grad würden Sie dieser Web-
site verleihen? 

Welche Erstellungsweisen und 
welche Ressourcen gedenken 
Sie künftig für das Verfassen 
von Texten zu nutzen? 

„Erstellung und 
Verbreitung von 
Informationen“ 
eingegangen, in-
dem sie mit der 
Informations-
kompetenz ver-
bunden wird. Da-
bei geht es da-
rum, über die Er-
stellungsmodi 
von Informatio-
nen auf partizipa-
tiven Websites 
sowie deren Qua-
lität und Zuver-
lässigkeit nach-
zudenken. 

Die letzte Frage 
betrifft den Auf-
bau der persönli-
chen Lernumge-
bung. Die Ler-
nenden werden 
aufgefordert, 
über die in diese 
aufzunehmenden 
Ressourcen nach-
zudenken. 

verwenden, falls 
sie nützlich wa-
ren. 
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