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Tässä tutkimuksessa esitellään saksan kielen etäkerho-opetusta ja mahdollisia 
etäkerhon työtapoja. Etäkerhojen tarkoituksena on innostaa alakoululaisia oppimaan 
vieraita kieliä. Oppimisympäristönä niissä toimii videoneuvottelujärjestelmä, johon 
kerholaiset kirjautuvat internetin välityksellä kotoaan käsin. Etäkerho-opetusta onkin 
tärkeää tutkia juuri videoneuvottelujärjestelmän asettamien haasteiden vuoksi. 
Tutkielman aineistona on kaksi saksan etäkerhoa, jotka järjestettiin Tampereella 
syyslukukauden 2011 aikana oppimisympäristöjen kehittämishanke ”Virran” 
yhteydessä. Kerhoihin osallistui eri tamperelaiskoulujen oppilaita luokilta 2-6.   
Koska etäkerho-opetusta ei ole juurikaan tutkittu aikaisemmin, pyrin antamaan 
yleiskuvan siitä, miten etäkerhossa voidaan opetella saksan kieltä. Siksi valitsin 
pääasialliseksi tutkimuskohteekseni kerhojen työtavat. Tässä tutkielmassa selvitetään, 
mitkä työtavat ovat toimivia etäkerhossa. Lisäksi tutkitaan, millainen vaikutus 
videoneuvottelujärjestelmällä on opetukseen sekä miten kerholaiset kokevat 
etäkerhossa oppimisen. 
Teoreettiseksi viitekehykseksi valitsin konstruktivistisen oppimisteorian, johon 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitut kerhotavoitteet perustuvat. 
Konstruktivistisen analyysin aineistona toimivat etäkerhotuntien tallenteet, joita 
käsiteltiin havainnoinnin avulla. Videoneuvottelujärjestelmän opetukselle asettamia 
haasteita taas arvioidaan tutkielmassa mediateknisellä analyysillä, jossa keskitytään 
järjestelmään liittyviin ongelmakohtiin sekä kommunikaatiomahdollisuuksiin. 
Analyyseja tuettiin kerholaisten teemahaastatteluilla. 
Tutkielman perusteella ei voida tehdä yleistyksiä kaikista saksan kielen etäkerhoista, 
sillä otanta on pieni. Sen pohjalta voidaan kuitenkin antaa suosituksia etäkerho-
opetuksen työtavoista. Konstruktivistisesta analyysistä kävi ilmi, että 
konstruktivistiset tavoitteet, kuten ongelmalähtöinen, aktiivinen, kontekstisidonnainen 
ja sosiaalinen oppiminen, ovat toteutettavissa etäkerhossa. Suurimpia haasteita näiden 
tavoitteiden toteuttamiselle asettavat opettajajohtoinen kerhohuoneen käyttö, huonot 
mahdollisuudet sosiaaliseen kanssakäymiseen sekä tekniset häiriöt. 
Media-teknisen analyysin perusteella voitiin päätellä, että etäkerho on liian haastava 
alle 10-vuotiaille lapsille, sillä heillä ei ole vielä tarvittavia tietoteknisiä taitoja. 
Lisäksi analyysistä kävi ilmi, että chat oli kerhoissa onnistunut kommunikaatioväline. 
Haastatteluista selvisi myös, ettei oppimisympäristö vaikuttanut siihen, että 
kerholaiset hakeutuivat etäkerhoihin. 
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1 Einleitung 
Den Forschungsgegenstand für diese Pro-Gradu-Arbeit stellen zwei Deutschklubs dar, 
die in Tampere während des Herbsts 2011 im Rahmen des Fernunterrichtprojekts 
„Virta“ stattfanden. Das Besondere an diesen auf Grundschüler ausgerichteten 
Deutschklubs ist, dass die Klubteilnehmer sich statt in einer Schulklasse im Internet 
vor dem eigenen Computer getroffen haben. Der Klubunterricht wurde von einer 
Lehrerin geleitet und die Eltern trugen zu Hause die Verantwortung für ihre Kinder. 
Obwohl auf den ersten Blick diese Klubs sich von jedem anderen Klub nur in der 
Lernumgebung unterscheiden, stehen die Fernklubs wegen der Technik des 
Videokonferenzsystems vielen Herausforderungen gegenüber, die nicht in einem 
normalen Klassenraum auftreten würden.  
Die Deutschklubs werden von der Stadt Tampere und dem 
Fremdsprachenförderungsprojekt Kielitivoli unterstützt. Diese Klubs dienen 
hauptsächlich dazu, sowohl das allgemeine Interesse an Fremdsprachen zu wecken als 
auch die Kinder dabei zu motivieren, eine freiwillige Fremdsprache in der Schule zu 
lernen. Der Fernunterricht bietet eine Möglichkeit, Fremdsprachenunterricht zu 
gestalten, falls in vielen Schulen nicht genügende Gruppenstärken erreicht werden. 
Die Beliebtheit der Fremdsprachen ist in letzter Zeit stark gesunken und in der 
Zukunft ist man vielleicht gezwungen zum Fernunterricht zu greifen, um 
Fremdsprachenunterricht gestalten zu können. Die Technik hat mittlerweile auch in 
der Form von elektronischen Tafeln, Videoprojektoren und Internet in den Schulen 
Fuß gefasst. Die technischen Geräte werden ständig entwickelt und verbessert.  
Aufgrund dieses Hintergrunds ist es relevant, die Deutschklubs des Virta-Projekts zu 
untersuchen. Auf der einen Seite stehen sie zur Fremdsprachenförderung zur 
Verfügung und auf der anderen Seite gewinnt die technische Seite des 
Fremdsprachenunterrichts zusehend an Bedeutung. Es bleibt zu untersuchen, ob die 
Deutschklubs genauso gut in einer virtuellen Lernumgebung funktionieren können 
wie in einem Klassenraum. Weil das Phänomen noch sehr jung ist, ist es wichtig zu 
untersuchen, was in den Klubs gemacht werden kann und wie man eine Sprache mit 
Hilfe der vom Videokonferenzsystem bereit gestellten Funktionen üben kann.  
Das Ziel dieser Arbeit ist demnach, einen Überblick darüber zu geben, wie im 
Fernklub Deutsch gelernt wird. Diese Frage werde ich mit Hilfe von drei 
spezifizierten Forschungsfragen behandeln: 1. Welche Übungen und Arbeitsweisen 
sind möglich im Fernklub und wie funktionieren sie? 2. Welche Rolle spielen der 
Klubraum und die Technik?  3. Welche Erlebnisse haben die Kinder im Fernklub 
beim Lernen des Deutschen? Den Forschungsfragen wird in dieser Arbeit mit Hilfe 
einer konstruktivistischen Analyse der Arbeitsweisen und einer medientechnischen 
Analyse nachgegangen. Die Analysen stützen sich methodisch auf Beobachtungen der 
Stundenaufnahmen. Beide Analysen werden durch Interviewergebnisse mit den 
Klubteilnehmern ergänzt. 
Da diese Arbeit sich hauptsächlich auf die Analyse der Arbeitsweisen konzentriert, 
muss hier erklärt werden, was in dieser Arbeit unter einer Arbeitsweise verstanden 
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wird. Eine Arbeitsweise bedeutet in dieser Arbeit, die Art und Weise, wie eine Übung 
oder Aufgabe durchgeführt wird. Weil sich eine Übung und eine Arbeitsweise selten 
voneinander trennen lassen, werden in dieser Arbeit oft beide Begriffe verwendet. 
Als theoretischen Referenzrahmen für die Untersuchung habe ich den 
Konstruktivismus gewählt, weil der Rahmenplan für den Grundschulunterricht 
(Internetquelle 3, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 18−19) auf der 
konstruktivistischen Lerntheorie basiert. Überdies weisen die Ziele des 
Klubunterrichts konstruktivistische Merkmale auf (Internetquelle 3, Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet, 25; Kenttälä 2010, 11), was in dieser Arbeit durch 
einen Vergleich von den Zielen und konstruktivistischen Merkmalen festgestellt wird. 
Obwohl die Deutschklubs des Virta-Projekts in einer virtuellen Lernumgebung 
durchgeführt worden sind, müssten sie die Ziele des Klubunterrichts, d.h. die 
wichtigsten konstruktivistischen Merkmale, erfüllen können. Wie die Arbeitsweisen 
im Fernklub funktionieren, wird mit Hilfe der konstruktivistischen Lerntheorie 
bewertet. 
Ich gehe davon aus, dass die Arbeitsweisen wegen der auf das Konferenzsystem 
zurückzuführenden Beschränkungen Unterschiede im Vergleich zu einem normalen 
Klub aufweisen. Die Unterschiede werde ich in dieser Untersuchung nicht behandeln, 
sondern diese Bemerkung dient der Hypothesenbildung: Man kann erwarten, dass die 
Arbeitsweisen entsprechend dem Konferenzraum eingerichtet werden müssen. Dabei 
dürfte jedoch nicht gegen die konstruktivistischen Ziele des Klubunterrichts verstoßen 
werden. Man kann auch erwarten, dass die räumliche Distanz das soziale Handeln der 
Kinder im Klub erschwert.  
Andererseits lässt sich erwarten, dass die Klubteilnehmer sich für den Fernklub 
interessierten, weil sie als sogenannte digital natives bezeichnet werden können. Die 
Kinder des 21. Jahrhunderts kennen keine andere als die digitale Welt. Sie wachsen in 
der digitalen Welt auf und werden die technischen Vernetzungen und Softwares für 
normal halten. Der Prozess fängt schon in der Kindheit an, da die digitale Online-
Welt uns umgibt. Weil die Kinder in der Online-Welt aufwachsen, verfügen viele 
schon sehr früh über erstaunlich gute Computerkenntnisse. Sie werden es für normal 
halten, dass soziale Beziehungen im Internet gepflegt werden. Sie werden sich auch 
gut mittels der Technologien ausdrücken können (Palfrey 2010, 1–15; Meskill & 
Anthony 2010, 13). In einer Untersuchung über die Mediennutzung der finnischen 
Kinder im Jahre 2010 ergab sich, dass für 7-8 Jährige die Verwendung von Internet, 
von Handys und von digitalen Spielen normal war (Internetquelle 4, 6). Aufgrund 
dieses Hintergrunds ist es interessant zu untersuchen, wie die Kinder im Fernklub mit 
der Technik zurechtkamen, was in dieser Arbeit im Zusammenhang mit der medien-
technischen Analyse behandelt wird. 
Diese Pro-Gradu-Arbeit stellt eine Einzelfallstudie dar, weswegen aufgrund dieser 
Arbeit keine Generalisierungen für alle Fernklubs getroffen werden können. Diese 
Arbeit dient aber dazu, erstens ein Verständnis über das Phänomen Fernklub  zu 
geben. Zweitens können die Arbeitsweisen betreffende Empfehlungen aus 
konstruktivistischer Perspektive gegeben werden. 
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In dieser Pro-Gradu-Arbeit werden zuerst die verschiedenen Typen der 
Videokonferenzsysteme und ihre Stärken und Schwächen behandelt. Das 
Videokonferenzsystem des Virta-Projekts wird in diesem Zusammenhang 
charakterisiert, wobei klar wird, welche technischen Funktionen im Fernklub möglich 
sind. Im folgenden Kapitel 3 werden die Grundzüge des didaktischen 
Konstruktivismus vorgestellt, damit die konstruktivistische Analyse der 
Arbeitsweisen möglich ist. In Kapitel 4 werden die Methoden, das Beobachten und 
die Interviews vorgestellt und begründet. Das Kapitel 5.1 bildet die 
konstruktivistische Analyse, wo die Arbeitsweisen des Fernklubs nach den 
konstruktivistischen Merkmalen klassifiziert und behandelt werden. In Kapitel 5.2 
wird die medientechnische Analyse durchgeführt, wobei ich mich auf die 
Problempunkte und die Kommunikationsmöglichkeiten des Fernklubs konzentriere. 
In Kapitel 5.3 wird die Motivation der Lernenden für den Fernklub anhand der 
Interviewergebnisse diskutiert. In Kapitel 6 werden die Ergebnisse dieser Arbeit zum 
Schluss zusammengestellt. 
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2 Zu den Videokonferenzsystemen 
In diesem Kapitel stelle ich die Videokonferenzsysteme und das Virta-Projekt vor. 
Gerade das Videokonferenzsystem ist der Faktor, der den Fernklub von den anderen 
Deutschklubs unterscheidet. Deswegen ist es sinnvoll, die Funktionen und 
Einsatzmöglichkeiten der Videokonferenzsysteme zu behandeln. Ich werde auch kurz 
darauf eingehen, was für Vor- und Nachteile beim Einsatz der 
Videokonferenzsysteme auftreten können. 

2.1 Merkmale der Videokonferenzsysteme 
Videokonferenzsysteme sind vornehmlich für die Betriebswelt entwickelt worden, 
aber ihr Nutzen für den Fernunterricht wurde sehr schnell erkannt. Bis heute sind 
zahlreiche Versionen von Videokonferenzsystemen entwickelt worden, die 
hauptsächlich zu Unterrichtszwecken dienen. In diesem Kapitel stelle ich die 
Grundzüge der für diese Arbeit relevanten Videokonferenzsysteme vor. Beim 
Fernunterricht spricht man neben Videokonferenzsystemen u.a. von 
Computerkonferenzsystemen und Audiokonferenzsystemen. Ich verwende jedoch in 
dieser Arbeit den Begriff „Videokonferenzsystem“, weil das Virta-Projekt, das die 
Fernklubs gestaltet, diesen Begriff (fi. videoneuvotteluohjelma) verwendet 
(Internetquelle 2). 
 

2.1.1 Haupttypen der Videokonferenzsysteme 
Es gibt vier Formen der Online-Lernumgebungen, die entweder als synchron, m.a.W. 
echtzeitig, oder als asynchron, m.a.W. zeitunabhängig, zu charakterisieren sind 
(Meskill & Anthony 2010, 8−10):  

1) Schriftliche asynchrone Lernumgebungen (z.B. E-Mail und Internetforen),   
2) Schriftliche synchrone Lernumgebungen (z.B. Chatforen),  
3) Mündliche asynchrone Lernumgebungen (z.B. eine Lernplattform, in der man 

Audioaufnahmen posten kann) und  
4) Mündliche synchrone Lernumgebungen (z.B. Videokonferenzen).  

Die letzte Variante, die mündliche synchrone Lernumgebung, setzt voraus, dass die 
Lernenden einander zumindest hören können. Diese Art von Lernumgebung ist im 
Vergleich zu den anderen Lernumgebungen unflexibel, da die Lernenden sich immer 
zu einem bestimmten Zeitpunkt an einem bestimmten Ort befinden müssen, um am 
Unterricht teilnehmen zu können. Diese Möglichkeit liegt aus lernerzentriertem 
Gesichtspunkt ziemlich weit entfernt von dem konstruktivistischen Idealfall, der zeit- 
und ort-ungebundenen Online-Lernumgebung (Saarinen 2007, 80). 
Mit dem Begriff Videokonferenz wird meistens auf die Verbindung hingewiesen, die 
zwischen zwei Punkten Video- und Audioströmung ermöglicht. Die 
Videokonferenzsysteme wurden in den 1990er Jahren sehr beliebt, aber die Qualität 
der Verbindungen war damals noch oft zu schwach und zu teuer, um einen 
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Durchbruch erzielen zu können. Ungefähr seit dem Jahr 2004 gibt es verlässlichere 
und erschwinglichere Videokonferenzsysteme, die über einen Browser operieren 
(Saarinen 2007, 89−90). Es gibt mittlerweile unzählige Versionen der 
Konferenzsysteme, die auch Web Conferencing, Conference Center, 
Teleconferencing, Videokonferenz, Web Meeting, eMeeting, (Virtual) Classroom und 
Web Collaboration genannt werden können (Schulmeister 2008, 3).  
Die Softwaretypen unterscheiden sich darin, welche Funktionen im virtuellen Raum 
den Lernenden zugänglich sind. Schulmeister (2008, 3−5) unterscheidet 
Vortragssysteme, eMeeting-Systeme und virtuelle Klassenräume. Die 
Vortragssysteme dienen hauptsächlich dazu online Präsentationen zu halten, was in 
der Praxis passives Zuhören seitens der Lernenden bedeutet. Neben der Funktion, 
Dias auf einer Präsentationsfläche zu zeigen, können die Vortragssysteme höchstens 
über einen Chat-Kanal und das Videobild des Vortragenden verfügen. Wegen der 
beschränkten Anzahl der Funktionen hält man Vortragssysteme für veraltet. 
Der für diese Arbeit relevante Unterschied besteht zwischen den eMeeting-Systemen 
und den virtuellen Klassenräumen. Die eMeeting-Systeme sind vielseitiger als die 
Vortragssysteme, obwohl auch sie sich auf synchrone Vorträge konzentrieren. Die 
eMeeting-Systeme ermöglichen Diskussionen zwischen mehreren Beteiligten, deren 
Name und Bild angegeben werden, und die auch durch Gesten die Aufmerksamkeit 
des Moderators auf sich richten können, was in den Vortragssystemen nicht möglich 
ist. Die eMeeting-Systeme erlauben den Einsatz von vielen Medien wie Bildern und 
Filmen, und außerdem können Anwendungssoftwares wie Word oder Excel auf die 
Präsentationsfläche gebracht werden (Schulmeister 2008, 3–5).  
Die virtuellen Klassenräume sind weiter entwickelt als die eMeeting-Systeme. Sie 
können statt einer Präsentationsfläche mehrere Räume enthalten, in denen entweder 
synchron oder asynchron gearbeitet werden kann. Neben den Funktionen der 
eMeeting-Systeme gibt es in den virtuellen Klassenräumen die folgenden Funktionen: 
Whiteboard, Textwerkzeuge, Malwerkzeuge, Datenbank, Werkzeuge für 
Abstimmungen und Terminvereinbarungen, Kalender, URLs, Notizen, Sticky Notes 
und Application Sharing. Die Werkzeuge sind den Lernenden ohne die Erlaubnis des 
Moderators zugänglich, damit keine Wartezeiten entstehen. Dazu stehen den 
Lernenden Kommunikationsmethoden wie Chat und Foren in jedem Raum zur 
Verfügung. Auch Tests und Umfragen sind in den virtuellen Klassenräumen möglich 
(Schulmeister 2008, 3–5). 
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2.1.2 Vorteile und Nachteile der Videokonferenzsysteme 
Obwohl die Videokonferenzsysteme auf der einen Seite als die einzige dem 
Präsenzunterricht ähnliche Form des Fernunterrichts gelobt worden sind, wird diese 
Unterrichtsform auf der anderen Seite nicht von allen geschätzt. In diesem Kapitel 
gehe ich kurz auf die Vor- und Nachteile der Videokonferenzsysteme ein. 
Die Videokonferenzsysteme bieten viele Vorteile. Der wichtigste Vorteil ist die 
Möglichkeit echtzeitig mündlich zu kommunizieren, was in den anderen Online- 
Lernumgebungen nicht stattfinden kann (Saarinen 2007, 91; Meskill & Anthony 9; 
Haughey 2008, 6). Die Lernumgebung unterscheidet sich ästhetisch vom 
traditionellen Klassenraum darin, dass die Blicke der Lernenden nicht nur auf den 
Lehrer gerichtet sind, sondern alle Teilnehmer einander gleichzeitig auf dem 
Bildschirm sehen. Es ist in der virtuellen Lernumgebung auch leichter die 
unendlichen Online- Ressourcen als Teil des Unterrichts miteinzubeziehen (Meskill & 
Anthony 2010, 29). Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass die Lernenden Zeit 
gewinnen, wenn sie nicht gezwungen sind, den Ort zu wechseln. Die 
Videokonferenzen kann man auch aufzeichnen, um später wieder auf sie 
zurückzugreifen, was zumindest im Prinzip die asynchrone Funktion zu den 
Videokonferenzsystemen hinzufügt (Saarinen 2007, 91−92). 
Die Videokonferenzsysteme sind auf der anderen Seite kritisiert worden. Die 
Lernumgebung kann für den Lehrer und für die Lernenden sehr anspruchsvoll sein, 
weil man die Technik echtzeitig bewältigen muss (Meskill & Anthony 2010, 10). Die 
Audio- und Videoverbindungen haben Schwierigkeiten bereitet (Saarinen 2007, 87). 
Wenn Videokonferenzsysteme im Unterricht verwendet werden, muss man sich 
darauf vorbereiten, dass es Störungen geben kann, und dass die Systeme noch 
weiterentwickelt werden müssen (Saarinen 2007, 88). Dass man alle Teilnehmer 
während des Unterrichts sieht, wird laut Saarinen (2007, 91) nach der ersten Sitzung 
eine redundante Funktion, die den Unterricht sogar verzögern kann. Ich bin dagegen 
der Meinung, dass es besonders für Kinder wichtig ist, alle Teilnehmer sehen zu 
können, damit sie gemeinsames Lernen konkret erfahren können.  
Videokonferenzsysteme sind besonders deswegen kritisiert worden, dass sie oft dem 
lehrerzentrierten Präsenzunterricht ähneln, in dem die Lernenden einfach zuhören, 
wenn der Lehrer irgendein Thema präsentiert (Anderson & Dron 2011). Nach 
Schulmeister (2008, 10) stellt ein virtueller Klassenraum keine ideale Lernumgebung 
für Fremdsprachenlernen dar, weil er Fremdsprachenlernen zu den „technisch-
instrumentellen Handlungen“ zählt. Die Anwendung eines Virtuellen Klassenraums 
sei eher bei kommunikativen Handlungen zu empfehlen, wozu „Konversation in 
Fremdsprachen“ gezählt wird. Die von Schulmeister in Tabelle 1 durchgeführte 
Gruppierung spiegelt pädagogisch-konstruktivistisches Denken wider, da anstatt 
passiver Rezeption Diskussionen, Gruppenarbeit und kreative Handlungen für 
angemessener beim Videokonferenzunterricht gehalten werden. Obwohl die Tabelle 
von Schulmeister sich auf das Universitätsstudium bezieht, ist die Tabelle ein guter 
Beweis dafür, dass man sich im Videokonferenzunterricht vom reinen Vortragen 
entfernen kann und sollte. 
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Tabelle 1. Wofür sich ein Virtual Classroom eignet (Schulmeister 2008, 10). 

2.2 Das Virta-Projekt 
Das Virta-Projekt ist ein Fernunterrichtsversuch, der vom Zentralamt für 
Unterrichtswesen und der Stadt Tampere bis 2012 unterstützt wird. Das Ziel des 
Projekts ist, Lernumgebungen weiterzuentwickeln. Genauer definiert will das Projekt 
eine regionale Lernplattform schaffen, die die Umsetzung des Rechts auf das Lernen 
der eigenen Muttersprache und Religion ermöglicht. Der Unterricht wird meistens in 
einem Computerraum oder in manchen Fällen zu Hause am eigenen Computer über 
eine Internetverbindung realisiert. Außer Muttersprachen- und Religionsunterricht 
steht die Lernplattform auch für andere Fächer zur Verfügung. Die Lernplattform ist 
im Fremdsprachenunterricht bisher u.a. im Deutschunterricht genutzt worden. Auch 
sogenannte Fernklubs sind im Deutschen, im Spanischen und im Französischen 
vorgestellt worden (Internetquelle 1). 
In dieser Arbeit werde ich mich ausschließlich auf die Deutschklubs des Virta-
Projekts konzentrieren. Es handelt sich um zwei Deutschklubs, die während des 
Herbstsemesters 2011 stattfanden. Die Klubteilnehmer waren Kinder im Alter von 7-
12 Jahren, die in Tampere wohnen. Beide Klubs haben sich fünf Mal versammelt, 
wobei eine Klubstunde zum Ausprobieren der Technik genutzt wurde. 
Der Fernunterricht im Virta-Projekt wird mit Hilfe eines auf Flash-Software 
basierenden Videokonferenzsystems (Adobe Connect) gestaltet (Abbildung 1). Der 
Unterricht kann auf zwei verschiedene Weisen gestaltet werden: Entweder sieht die 
ganze Klasse den Computerschirm auf eine Leinwand projiziert oder jeder Schüler 
folgt dem Unterricht am eigenen Computer. In beiden Fällen werden zumindest eine 
Kamera, Mikrofone und Kopfhörer benötigt, um die Unterrichtssituation erfolgreich 
gestalten zu können. Die Fernklubs gehören der zuletzt genannten Alternative an: Im 
Klub sitzen alle am eigenen Computer.  In diesem Modell sehen die Schüler am 
eigenen Bildschirm nicht nur den Lehrer und „den Raum“, sondern auch einander. 
Jeder wird im virtuellen Raum durch eine Webkamera sichtbar. Die 
Fernklubteilnehmer nehmen zu Hause am Unterricht teil, obwohl es bei diesem 
Modell möglich ist, auch einen Computerraum zu benutzen. Dort braucht man jedoch 
immer einen Erwachsenen, der die Aufsicht in der Klasse führt. In den Deutschklubs 
tragen die Eltern die Verantwortung für ihre Kinder und helfen ihnen bei der Technik 
(Internetquelle 2). 
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Abbildung 1. Adobe Connect Videokonferenzsystem des Fernklubs. 

 
Das Videokonferenzsystem des Virta-Projekts (Abbildung 1) stellt eine 
Zwischenform der beiden oben genannten Konferenztypen, des eMeeting-Systems 
und des virtuellen Klassenraums, dar. Die Hauptfunktionen der eMeeting-Systeme 
(Videoverbindung, Vortragsfläche und die Möglichkeit Appikationssoftwares zu 
verwenden) gibt es, aber die Lernenden haben keinen Zugang zu den Funktionen des 
Raums ohne die Erlaubnis des Lehrers, was in den virtuellen Klassenräumen möglich 
ist. Außerdem kann in den Deutschklubs des Virta-Projekts ausschließlich synchron 
gearbeitet werden. Deswegen ist es fragwürdig, ob die Fernklubs als virtuelle 
Klassenräume bezeichnet werden können. Auf der anderen Seite stehen in den 
Fernklubs viele für virtuelle Klassenräume typische Funktionen zur Verfügung wie 
Chat, Whiteboard, Textwerkzeuge, Malwerkzeuge und Sticky Notes. Die Klubs 
können auch nicht eMeeting-Systeme genannt werden, weil den eMeeting-Systemen 
diese Funktionen fehlen. Weil die Fernklubs des Virta-Projekts über die meisten 
Funktionen der virtuellen Klassenräume verfügen, kann die Lernumgebung der 
Fernklubs als ein begrenzter virtueller Klassenraum betrachtet werden. 
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3 Konstruktivistische Grundzüge 
Konstruktivismus ist an sich keine Lerntheorie, sondern eine Philosophie und ein 
Oberbegriff für viele Paradigmen, die die Aneignung und die Konstruktion neuen 
Wissens sowie den Prozess des Lernens betreffen (Tynjälä 1999, 37). In dieser Arbeit 
konzentriere ich mich auf den didaktischen Konstruktivismus und seine Grundzüge, 
auf die ich in den folgenden Unterkapiteln genauer eingehe. Zuerst werden als 
Hintergrundwissen und theoretischer Rahmen die wichtigsten konstruktivistischen 
Standpunkte vorgestellt. Nach den philosophischen Ausgangspunkten des 
Konstruktivismus gehe ich auf die Grundzüge des didaktischen Konstruktivismus ein. 

3.1 Die konstruktivistischen Lerntheorien 
Die konstruktivistischen Paradigmen, die das Lernen behandeln, können grob in zwei 
Hauptrichtungen eingeteilt werden, nämlich in den kognitiven konstruktivistischen 
Ansatz und in die soziokulturellen konstruktivistischen Ansätze. Eine Zwischenform 
der beiden Lerntheorien stellt der interaktionistische Ansatz dar. Diese Lerntheorien 
und ihre wichtigsten Argumente zur Aneignung neuer Erkenntnisse werden im 
Folgenden erläutert. 
Die kognitive Richtung des Konstruktivismus beruht auf Piagets Konzeption zur 
Aneignung neuen Wissens. Piaget unterteilt diesen Prozess in Assimilation, 
Akkommodation und Dekonstruktion der individuellen Schemata (Von Glasersfeld 
1995, 62−66). Die Schemata sind Wissenskonstruktionen, sogenannte innere Modelle 
darüber, was man unter einem Phänomen oder einem Vorgang versteht und wie das 
Phänomen funktioniert. Die Schemata bestehen aus persönlichen Erfahrungen, 
Vermutungen und Vorgehensweisen, die sich darauf auswirken, wie man neue 
Phänomene und neues Wissen interpretiert. Mit anderen Worten geht es um 
Wissensbündel, die miteinander vernetzt sind und zusammen das eigene Verständnis 
über die Welt bilden. Die Schemata bilden somit die Basis für das Lernen. Der 
Lernende bearbeitet ständig seine Wissenskonstruktionen, indem neues Wissen zu 
einem Schema assimiliert, d.h. hinzugefügt wird, oder indem das Schema durch die 
neuen Informationen rekonstruiert, d.h. akkommodiert wird. Bei der Assimilation ist 
es wichtig, dass das alte Schema durch die neuen Informationen umfassender wird, 
während bei der Akkommodierung ein Teil des alten Schemas durch neue 
Informationen ersetzt wird. Das Schema kann auch durch das Lernen dekonstruiert, 
d.h. aufgelöst werden, was die Umgestaltung der Wissenskonstruktionen bedeutet. 
Diese Grundbegriffe können als Grundbausteine aller konstruktivistischen 
Lerntheorien betrachtet werden. (vgl. Tynjälä 1999, 41; Siljander 2002, 209−210).  
Der kognitive Konstruktivismus vertritt die Meinung, dass das Lernen ein 
individueller Vorgang ist. Zu dieser Paradigmengruppe gehört auch der radikale 
Konstruktivismus, der betont, dass es kein objektives Wissen gibt, sondern dass alles 
Wissen und dadurch auch die umliegende Realität immer von den individuellen 
Konzeptionen gefärbt werden. Das Wissen ist nach diesem Ansatz nur in dem Fall 
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wahr, dass es relevant und brauchbar ist (Manninen et al. 2007, 115; Tynjälä 1999, 
40; von Glasersfeld 1995, 88, 109−110).  
Die zweite Paradigmengruppe bezeichnet Lernen als einen sozialen Prozess. Diese 
These beruht auf Lev Vygotskys Gedanken über Lernen als Dialog (Twomey Fosnot 
1996, 20). Die soziokulturellen Theorien vertreten die Meinung, dass das Lernen nicht 
separat von den sozialen, kulturellen oder historischen Umständen betrachtet werden 
kann. Diese Richtung hält es für wichtig, dass die Sprache ein Vermittler zwischen 
dem Individuum und dem neuen Wissen ist, weil man meistens mit Hilfe von 
sprachlichen Konstruktionen kommuniziert. In einer kommunikativen Situation, wo 
man eine Sprache z.B. in einer Diskussion verwendet, werden die 
Wissenskonstruktionen geändert und analysiert. Das Lernen findet also immer in 
einer kommunikativen Situation statt. Ein extremeres Konzept von Wissensaneignung 
stellt der soziale Konstruktivismus dar. Das Wissen wird statt in den Gedanken eines 
Individuums in der Zusammenarbeit mit anderen in einer Gesellschaft produziert. Es 
wird bei diesem Paradigma davon ausgegangen, dass nichts, was gesagt wird, 
sprachlich wahr ist, bevor ein anderer Mensch sich dem anschließt. (Zu diesem 
Abschnitt vgl. Meskill &Anthony 2010, 12; Tynjälä 1999, 44, 56−57.) 
Der interaktionistische Konstruktivismus ist eine Zwischenform der beiden 
obengenannten Hauptrichtungen, da er weder die eine noch die andere Vorstellung 
des Lernens ausschließt. Kommunikation und Interaktion sind auch für diesen Ansatz 
wichtig. Es wird zwar vorausgesetzt, dass ein Mensch mit anderen kommunizieren 
muss, um sich neue Informationen aneignen zu können, aber es wird nicht 
ausgeschlossen, dass ein Mensch fähig ist, auch mit sich selber eine Diskussion zu 
führen. Diese innere Diskussion bedeutet, dass der Mensch seine eigenen 
Vorstellungen reflektiert, was nach dem interaktionistischen Denken bei der 
Wissensaneignung die gleiche Rolle spielt wie eine lebhafte Diskussion mit einem 
anderen Menschen. Bei der Wissenskonstruktion ist Reflexion wichtig: Das Wissen 
kann nicht kopiert werden, sondern man muss lernen, das neue Wissen in einem für 
einen relevanten Kontext zu verstehen (Tynjälä 1999, 50−51; Twomey Fosnot 1996, 
21−23).  
Den interaktionistischen Konstruktivismus sehe ich als theoretischen Rahmen für 
diese Arbeit an, da er besonders im Fernunterricht Fuß gefasst hat. Sowohl die 
Betonung der Reflexion als auch die Möglichkeit zur selbständigen Arbeit, die das 
soziale Handeln jedoch nicht ausschließt, stellt einen passenden Ausgangspunkt für 
das Erlernen einer fremden Sprache im Fernklub dar. Im Fernklub sind die 
Möglichkeiten des sozialen Handelns beschränkt, weswegen es relevant ist zu 
untersuchen, ob das Lernmaterial diesen Aspekt im Unterricht zum Teil übernehmen 
oder gar ersetzen kann.  
Obwohl die Hauptrichtungen des Konstruktivismus unterschiedliche Punkte betonen 
− der kognitive Konstruktivismus die selbstständige Rolle beim Lernen und der 
soziokulturelle Konstruktivismus den sozialen Charakter beim Lernen − schließen sie 
einander nicht völlig aus. Beiden Richtungen ist zum Beispiel gemeinsam, dass das 
Wissen konstruiert wird. Es können auf diese Weise gemeinsame Merkmale 
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zusammengestellt werden, die typisch für konstruktivistisches Denken sind. Aufgrund 
der verschiedenen Ausgangspunkte der Ansätze können folgende die 
konstruktivistische Didaktik betreffende Aspekte hervorgehoben werden: 
Konstruktion des neuen Wissens, problemorientiertes Lernen, aktives Lernen und 
sozialer Aspekt des Lernens. Diese Aspekte werden in den nächsten Unterkapiteln 
genauer behandelt. 

3.2 Konstruktion des neuen Wissens 
Oben wurde erläutert, wie Piaget das Lernen in Assimilation, Akkommodation und 
Dekonstruktion unterteilt. Diese Begriffe bilden den Kern der Wissensaneignung. 
Alte Konstruktionen sind die Basis für das Lernen, aber wie kommt es dazu, dass eine 
Konstruktion ergänzt oder dekonstruiert wird? Auf diese Frage wird in diesem Kapitel 
eingegangen. 

3.2.1 Das konstruktivistische Lernen 
„Lernfähigkeit meint[...]: Offenheit für Neues, Veränderungsbereitschaft.“ So fasst 
Siebert (2005, 29) das konstruktivistische Lernen zusammen. Hinter diesem 
Gedanken steht die Tatsache, dass die Wissenskonstruktionen geändert und 
umformuliert werden müssen, damit Lernen stattfindet. Veränderungen bei den 
Wissenskonstruktionen setzen voraus, dass wir „offen für Neues“ sind und uns von 
störenden, beunruhigenden und aufregenden Gedanken beeinflussen lassen. Siebert 
(2005, 34) nennt diesen Prozess Perturbation. 

Wenn uns etwas aufregt oder stört, sind wir daran interessiert. Wir richten unsere 
Aufmerksamkeit auf die störenden Wörter oder Vorgänge. Wir steuern unsere 
Lernerlebnisse danach, wofür wir uns im Moment interessieren. Wir filtern die 
Informationsflut und wählen daraus das für uns relevante oder sonst interessante 
Informationsstück aus, was für die Menschheit überlebenswichtig gewesen ist. Beim 
Überleben haben uns eher Gefühle wie Angst und Neugier als Faktenwissen geholfen, 
weswegen wir uns immer noch von unseren Gefühlen beeinflussen lassen. Dieses 
neue Informationsstück, zu dem wir gegriffen haben, wird umgehend zu einer 
persönlichen Interpretation. (vgl. Siebert 2005, 31, 37–38; Hentunen 2003, 43.) 

Die Biografie eines Individuums lässt sich nicht vom Lernen trennen. Unsere früheren 
Erlebnisse steuern unser Leben – und das Lernen. Wenn sich unser Weltbild ändert, 
ändert sich gleichzeitig unser Selbstbild (Siebert 2005, 29). Beim Lernen befinden wir 
uns immer in einem bestimmten Kontext, der einen Einfluss auf uns hat. In diesem 
Kontext, der Lernumgebung, wird nicht nur wahrgenommen und erkannt, sondern 
auch gefühlt, gerochen, gesehen und gehört. Der Körper spielt eine ebenso wichtige 
Rolle beim Lernen wie die Gedankenprozesse. Da Menschen keine Maschinen sind, 
bedeutet das, dass jeder von seiner Erfahrungsgeschichte und seinen momentanen 
Emotionen angetrieben wird. Jeder kann deswegen für sein eigenes Lernen für 
verantwortlich gehalten werden (vgl. Siebert 2003, 32–33). 
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Wenn die Voraussetzungen für das Lernen u.a. Perturbation, persönliche Motivation 
und Verantwortung sind, steht eines fest: Lernen als Wissensvermittlung kommt im 
Zusammenhang mit dem Konstruktivismus nicht infrage. Lernen erfolgt nicht 
dadurch, dass Wissen vom Sender an den Empfänger vermittelt wird, sondern indem 
das neue Wissen individuell bearbeitet wird. Wenn das Ziel im Unterricht 
Wissensvermittlung ist, die die individuellen Ausgangspunkte und die Motivation der 
Lernenden unbeachtet lässt, besteht die Gefahr, dass das Wissen für die Lernenden 
oberflächlich und träge bleibt (Siebert 2003, 35).  

Es muss erwähnt werden, dass die Natur des Wissens ganzheitlich ist. Obwohl die 
Konstruktivisten von Konstruktionen sprechen, existieren die Konstruktionen nicht 
separat in einer mathematisch-logischen Form, sondern diese sind vernetzt und von 
persönlichen und kontextgebundenen Eindrücken geprägt (Twomey Fosnot 1996, 18). 
Das bedeutet für den Unterricht, dass der Lehrer nicht annehmen darf, dass seine 
Vorstellung von der Realität der seiner Schüler gleicht (von Glasersfeld 1996, 5, 7). 
Diesen Gedanken hat Siebert (2005, 74) treffend formuliert: „Wir hören, was wir 
hören, nicht, was gesagt wurde.“ 
In Abbildung 2 sind das konstruktivistische Lernen betreffende Aspekte 
zusammengefasst. In den nächsten Kapiteln wird diskutiert, wie diese Aspekte im 
Unterricht umgesetzt werden können. 

 
 

Abb. 2. Konstruktives Lernen nach Siebert (2005, 31). 

 

3.2.2 Implizit oder explizit? 
Wissen kann entweder implizit oder explizit sein. Explizites Wissen kann zitiert oder 
in klaren Formulierungen geäußert werden, während implizites Wissen auf gelernten 
Handlungsmustern basiert, die sich schwer durch Worte beschreiben lassen. Das 
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explizite Wissen ist sogenanntes Faktenwissen. Das implizite Wissen dagegen beruht 
auf Erlebnissen und Erfahrungen. Zusätzlich spricht man von diskursivem Wissen, 
dessen Ursprung auf die Kommunikationssituationen zurückzuführen ist. Das 
implizite Wissen ist mit Hilfe von persönlichen Erinnerungen und Emotionen tiefer in 
den Wissenskonstruktionen verankert, weswegen es konstruktivistisch gesehen 
wünschenswerter als explizites Wissen ist (vgl. Hentunen 2003, 10). 

Neben implizitem und explizitem Wissen wird von prozeduralem und deklarativem 
Wissen gesprochen. Das veraltete Modell des Lernens, das auf Vermittlung 
verschiedener Fakten beruht, hat zum größten Teil deklaratives Wissen produziert. 
Das deklarative Wissen ist Faktenwissen, das man zum Teil auswendig lernen muss 
(„Wissen, dass“). Das prozedurale Wissen ist Wissen darüber, wie etwas gemacht 
wird. Prozedurales Wissen braucht man z.B. beim Essen, da man wissen muss, wie 
man den Löffel in der Hand hält. Beim Sprechen muss man wissen, wie man die 
Laute produziert, damit man von den anderen verstanden wird (Hentunen 2003, 52). 

Außerhalb der Schule sammelt man oft intuitiv prozedurales Wissen: Man lernt 
bottom-up, d.h. man macht induktiv durch sein Handeln einzelne Beobachtungen über 
die Welt, die man später zu einer vernünftigen Ganzheit, einer Konstruktion, 
verknüpft. In der Schule bekommt man meistens theoretisches, deklaratives Wissen 
vermittelt, das top-down angeeignet wird. Das bedeutet, dass sich ein Lernender 
zuerst eines Begriffs oder Prozesses bewusst wird, zu dem er später deduktiv 
Eigenschaften hinzufügt (vgl. Twomey Fosnot 1996, 18−19).  
Im Fremdsprachenunterricht gehören Grammatik und Wortschatz zum deklarativen 
Wissen, während mündliche und schriftliche Fertigkeiten sowie Hör- und 
Leseverständnis unter prozeduralem Wissen zu klassifizieren sind. Im 
konstruktivistischen Unterricht wird die Aufmerksamkeit auf prozedurales Wissen 
gerichtet, was beim Fremdsprachenunterricht durch die Betonung von 
kommunikativen Übungen realisiert wird (Hentunen 2003, 52). 

3.2.3 Metakognitive Fähigkeiten 
Hinter dem Gedanken, dass Lernen nicht auf Wissensvermittlung basieren kann, 
steckt die Annahme, dass Lernen ein lebenslanger Prozess ist. Man hört nicht auf zu 
lernen, wenn man die Schule verlässt, sondern man benutzt die Werkzeuge, die man 
in der Schule bekommen hat, um selbstständig weiterzulernen. In jedem Fach sollte 
man in der Schule die Gelegenheit haben, die Fähigkeiten zu üben, die einem das 
Lernen lehren. Diese Fähigkeiten heißen metakognitive Fähigkeiten. Dabei geht es um 
Selbstbeobachtung und Reflexion der eigenen Stärken und Schwächen, was 
schließlich zur Suche nach den passenden Lernstrategien führt (vgl. Siebert 2005, 34). 

Die Suche nach der für einen richtigen Lernstrategie fängt schon in der Kindheit an. 
Kinder lernen eventuell ihr eigenes Lernen steuern, wenn ihnen dabei geholfen wird, 
z.B. indem der Lehrer im Unterricht verschiedene Strategien und ihre Vorteile 
vorstellt. Auf der anderen Seite gelingt es Kindern oft, spontan eine Lernstrategie zu 
benutzen. Lernstrategien können entweder oberflächlich oder tiefgehend sein, je 
nachdem, was den Lernenden beim Lernen motiviert, Interesse oder Leistung. 
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Lernstrategien sind entweder holistisch oder stufenweise, aber eine Lernstrategie kann 
auch Eigenschaften beider Elemente enthalten. Das Finden der richtigen Lernstrategie 
hängt auch vom Lerntyp (visuell, auditiv, kinästhetisch) ab. (Tynjälä 1999,122-114, 
vgl. auch Hentunen 2003, 48.) 

3.3 Problemorientiertes Lernen 
In der Schule werden viele Einheiten vom Lehrer aufgrund zeitlicher 
Einschränkungen reduziert, d.h. auf das Wesentlichste beschränkt. Deswegen ist es 
möglich, dass manche Themen dem Lernenden viel einfacher vorkommen als sie in 
der Realität sind. Für unsere Informationsgesellschaft ist es jedoch typisch, dass 
Wissen schnell veraltet und dass man vor offenen Fragen steht, auf die es keine allein 
richtigen Antworten gibt. Deswegen ist es nicht unwichtig, das Problemlösen schon in 
der Schule zu üben. Die Konstruktivisten legen viel Wert auf das problemorientierte 
Lernen. Ebenso wichtig wie das Lösen der Probleme ist das Erkennen und Definieren 
der Probleme (vgl. Voß 2005, 40–41). 

Das Ziel des problemorientierten Unterrichts ist ein Aha-Erlebnis, das der Lernende 
erfährt, während er die verschiedenen Problemlösungsmodelle abwägt und durch die 
Wahl des Richtigen auf die Lösung kommt. Die Lernenden dürfen aber nicht mit 
Problemen alleine gelassen werden, sondern die Probleme müssen gemeinsam in der 
Lerngruppe definiert werden. Die Aufgabe des Lehrers ist, die Lernenden beim 
Problemlösen zu unterstützen und ihnen mit Hinweisen weiterzuhelfen, falls sie 
notwendig sind. Am Beginn der Problemlöseübungen ist die Leitung durch den Lehrer 
oft erforderlich (Hentunen 2003, 21–22). 

Im problemorientierten Unterricht ist es nicht wichtig, ob man Fehler macht (vgl. Voß 
2005, 50–51; Hentunen 2003, 78–80). Das Wissen kann konstruktivistisch gesehen 
weder als richtig noch falsch bezeichnet werden. Beim Lösen eines Problems kann ein 
Fehler einem weiterhelfen, die Lösung zu finden. Am wichtigsten ist, ob man durch 
die Fehler etwas Neues gelernt hat. Mit anderen Worten ist das Ziel im Unterricht 
nicht, die Kenntnisse der Lernenden durch richtige oder falsche Antworten zu 
kontrollieren. Die Fragen des Lehrers an den Schüler sind oft darauf gerichtet, das 
Lernen zu kontrollieren, statt eine lehrreiche Diskussion anzuregen. Die Fragen haben 
die Funktion, Informationen aus dem Gedächtnis zu holen. Diese Funktion ist zu 
einseitig und ermutigt Kinder nicht selbst zu denken. Kinder sollten dagegen die 
Möglichkeit haben, Fragen zu stellen (Gould 1996, 94; Voß 2005, 55–56). Für das 
konstruktivistische Denken ist es weniger wichtig, dass die Kinder eine große Zahl 
von Fakten kennen, die sie möglichst lange im Gedächtnis behalten können. Dagegen 
ist es viel wichtiger, dass das Kind versteht, worum es im Unterricht geht und 
möglicherweise auch lernt, diese Informationen außerhalb der Schule zu benutzen. 

Beim Fremdsprachenunterricht kommen z.B. Projektarbeiten oder 
Wörterbuchübungen im Zusammenhang von problemorientiertem Lernen infrage. Ein 
Problem beim Fremdsprachenunterricht könnte sein, dass man im Text eine neue 
grammatische Struktur entdeckt. Man kommt auf eine Regel, wenn man die Struktur 
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analytisch in kleinere Teile unterteilt und die Anwendungsmöglichkeiten aus dem 
Kontext erschließt (Hentunen 2003, 21–23). 

3.3.1 Kreativität 
Wenn man ein Problem beseitigt hat, ist man kreativ gewesen. Die Kreativität ist für 
den Konstruktivismus wichtig, weil sie als das Hauptwerkzeug der Problemlösung zu 
verstehen ist. Mit Kreativität meinen die Konstruktivisten keine künstlerische 
Neigung oder gar Originalität, sondern der Begriff Kreativität steht für die Fähigkeit, 
Perspektiven wechseln zu können. 
Kreativsein bedeutet auf der anderen Seite, dass etwas Neues zustande kommt. 
Kreativität ist schließlich auf Wissensvernetzungen zurückzuführen. Manchmal lassen 
wir unseren Gedanken freien Lauf, wobei eine Verbindung zwischen Konstruktionen 
auf eine überraschende oder unerwartete Weise neu gestaltet wird. Es kann behauptet 
werden, dass sogar das Wahrnehmen eine kreative Handlung ist, da die 
Wahrnehmungen nie reine Widerspiegelungen der Umwelt sein können, sondern 
immer von den individuellen Erfahrungen und Motiven gefärbt sind. Der 
Suggestopädie zufolge kann Kreativität durch verschiedene Sinneswahrnehmungen 
wie Geräusche und Musik gefördert werden. Dies beruht auf der Vorstellung, dass 
Kreativität durch Assoziationen stattfindet. 
Als Teil einer Diskussion oder der Problemlösung muss ein kreativer Beitrag jedoch 
zweckentsprechend sein. Kreativität ist mit Perturbation zu vergleichen, weil sie 
Perspektivenwechsel bedeutet.  Eine kreative, perturbierende Bemerkung ist nur in 
dem Fall zu begründen, wenn sie dem Gedankenwechsel dient und anschlussfähig ist. 
Dauerhaftes Querdenken ist dagegen nicht zu ertragen.  
Kreativität hängt zuletzt vom eigenen Interesse ab. Ein begeisterter Mensch wird von 
einem interessanten Thema nicht genug bekommen, weswegen das gründliche 
Nachdenken über das Thema vielseitige neue Einsichten produziert. (Zu diesem 
Abschnitt Siebert 2005, 85–89; Hentunen 2003, 22.) 

3.3.2 Rolle des Lehrers und der Lernenden 
Der problemorientierte Unterricht geht davon aus, dass die Lernenden sich mit den 
Problemen beschäftigen, während der Lehrer als Unterstützer bzw. Berater im 
Klassenraum zur Verfügung steht. Weil im Unterricht auf die vom Lehrer gesteuerte 
Wissensvermittlung verzichtet wird, muss der Lehrer nicht mehr im Mittelpunkt des 
Unterrichts stehen. Der Konstruktivismus bevorzugt lernerzentrierten Unterricht, 
wobei es um Neuverteilung der Verantwortungen geht. Die Lehrer sind Berater, die 
verantwortlich für die Qualität des Unterrichts sind, während die Lernenden sich um 
ihr eigenes Lernen kümmern müssen. Die Verteilung der Verantwortung beruht 
darauf, dass der Lehrer niemandem zwingen kann zu lernen, sondern dass der 
Lernerfolg ganz vom Lerner abhängig ist. (Hentunen 2003, 24; vgl. auch Müller 2005, 
19 und von Glasersfeld 1995, 184, 188−189.) 

Laut Peschel (2005, 14) ist es fragwürdig, ob man lernerzentrierten Unterricht  als 
solchen bezeichnen darf. Fragwürdig ist der Begriff in diesem Zusammenhang, weil 
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der Lehrer nicht bestimmen kann, was wie gelernt wird. Peschel ist Anhänger des 
offenen Unterrichts, der auf Lehrpläne, Schulbücher, Lernspiele und sonstige 
Arbeitsmittel verzichtet. Der Leitfaden dieses Unterrichts ist, dass ein Kind vor dem 
Schulbeginn situativ, nach Bedürfnis und beiläufig lernt. Auf diese Weise lässt man 
die Kinder im offenen Unterricht weiterlernen. Den Lehrer kann man im offenen 
Unterricht „als Feedback, als Bildungsideal, als Fragenden und als Herausfordernden“ 
ansehen. Mit diesen Wörtern lässt sich eventuell das Vorbild des Lehrers im 
lernerzentrierten  Unterricht zusammenzufassen (Peschel 2005, 14–17). 

Als Fragender, Feedbackgeber und Motivator muss der Lehrer Unsicherheit ertragen, 
weil sich nicht alles im lernerzentrierten Unterricht im Voraus planen lässt. Damit 
diese Art von Unterricht möglich ist, muss im Klassenraum gegenseitiges Vertrauen 
herrschen. Die Lernenden fühlen sich auch manchmal unsicher, wenn der Unterricht 
nicht einem voraussehbaren Plan folgt. Als Unterstützer bietet der Lehrer seinen 
Schülern Möglichkeiten, zu Lernerlebnissen zu gelangen. Im Unterricht 
lernerzentriert vorzugehen, bedeutet auch, dass man nicht die Schulbücher die Rolle 
des Unterrichtenden übernehmen lässt. (vgl. Reich 2005, 69; Müller 2005, 19–21; 
Hentunen 2003, 39.) 

Die Klasse ist voll von Individuen, auf deren Bedürfnisse Rücksicht  genommen 
werden muss. Für den Lehrer ist dies am leichtesten, wenn Gruppenarbeiten und 
Paararbeiten bevorzugt werden. Während die Gruppen arbeiten, kann der Lehrer im 
Klassenraum von einer Gruppe zur anderen gehen, um Hinweise zu geben. 
Gleichzeitig ist es möglich, ziemlich unbemerkt Beobachtungen zu Lernfortschritten 
der Lernenden zu machen (Hentunen 2003, 24–25).  

Bei Bedarf kommt Scaffolding als Handlungsweise infrage. Scaffolding bedeutet 
Unterstützung beim Lösen eines Problems zu einem für den Lerner kritischen 
Zeitpunkt. Die Unterstützung kann ein Lehrer oder auch ein Mitschüler bieten, der 
sich über den Unterrichtsinhalt bereits informiert fühlt (Gould 1996, 96). Scaffolding 
beruht auf Vygotskys Überlegungen zu den Lernphasen. Ihm zufolge ist es einem 
Lerner möglich, durch Hilfen auf ein höheres Niveau zu gelangen, während er 
denselben Schritt alleine nicht machen könnte. Scaffolding ist kritisiert worden, weil 
jedes Entwicklungsstadium eine bestimmte Funktion hat, die nicht beschleunigt 
werden sollte. Das Kind sollte nicht unter Druck gesetzt werden, Neues zu lernen, 
bevor es bereit ist, selbst auf das nächste Entwicklungsniveau zu gelangen (Twomey 
Fosnot, 1996, 19, 21; Tynjälä 1999, 48). Meiner Meinung nach passt Scaffolding in 
den lernerzentrierten Unterricht, da es gleichzeitig mit der Gruppen- oder Paararbeit 
stattfinden kann. 

Die Veränderung der Lehrerrolle bedeutet gleichzeitig, dass sich die Rolle der 
Lernenden verändert. Der lernerzentrierte Unterricht setzt voraus, dass die Lernenden 
aktiv, selbständig und in der Zusammenarbeit mit anderen lernen. Die Rolle der 
Lernenden wird in den nächsten Kapiteln behandelt. 
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3.4 Lernen als aktiver und motivierender Vorgang 
In diesem Kapitel wird Lernen unter den Gesichtspunkten von Aktivität und 
Motivation  diskutiert. 

3.4.1 Lernen als aktives Handeln 
Aktives Handeln ist ein Schlüsselbegriff des konstruktivistischen Unterrichts. Wenn 
man an einen aktiven Vorgang denkt, fallen einem oft physische Aktivitäten wie 
Laufen und Spielen ein. Aktives Handeln lässt sich aber durch vielseitige Handlungen 
definieren. Laut Siebert (2005, 21) bedeutet sogar Erkennen Handeln, da wir erst dann 
die Straße überqueren, wenn die Ampel auf Grün schaltet. Umgekehrt ist das aktive 
Handeln auch definierbar: Beim Fußballspielen erkennen wir zum Beispiel unsere 
Stärken und Schwächen als Mitglied eines Teams. Aktives Handeln findet sowohl in 
sozialer Kommunikation als auch in selbständigen Lernphasen statt. Wenn ein Lerner 
z.B. ein Buch vertieft liest, ist er nicht weniger aktiv als wenn er in einer Gruppe an 
einem Poster mitarbeiten würde. Das aktive Handeln kann somit in vier Gruppen 
eingeteilt werden: Es ist selbstständig, sozial, mental und physisch (vgl. Cobb 1996, 
36). 

Da man lebenslang, problemorientiert und weniger vom Lehrer geleitet lernen sollte, 
betrifft das Aktivsein im Unterricht besonders die Lernenden. Aktives Handeln 
bedeutet nicht, dass die Lernenden immer im Klassenzimmer hin und her laufen 
müssten, sondern dass sie sich aktiv am Unterricht beteiligt fühlen und konzentriert an 
den Aufgaben arbeiten. Für ein Kind ist neues Wissen leichter zu verstehen, wenn der 
Lerninhalt kinästhetisch aufgearbeitet wird (Järvinen 2011, 225). So hat das Kind die 
Möglichkeit, anstatt von Gedanken seinen Körper als Vermittler bei der Aneignung 
neuen Wissens zu benutzen. Die sprachlichen Fähigkeiten sind bei Kindern nicht 
vollständig entwickelt, weswegen der Körper oft ein guter Vermittler ist. 

3.4.2 Motivation beim Lernen 
Aktivität – dass die Kinder aktiv, ununterbrochen und konzentriert am Unterricht oder 
einem Teil davon teilnehmen – entsteht durch Motivation. Järvinen (2011, 223) weist 
darauf hin, dass die Motivation der Lernenden dadurch steigt, dass man sie 
unterstützt, an den Aktivitäten teilzunehmen und generell aktiv zu handeln. Das 
bezieht sich auf die innere Motivation, die ein echtes Interesse an den Lehrinhalten 
voraussetzt (Veermans 2004, 25; Hentunen 2003, 43). Die Konstruktivisten gehen 
davon aus, dass es im Unterricht möglichst viele Elemente geben sollte, die die innere 
Motivation wecken. Auch die problemorientierte Position strebt danach: die 
Motivation entstehe, wenn der Lernende selbst ein Problem entdeckt und eine 
Antwort darauf finden will. Der Lehrer könne die Motivation durch interessante 
Problemstellungen erzeugen, damit seine Schüler neugierig werden und das Problem 
lösen wollen. Das Gegenteil, äußere Motivation, ergibt sich aus anderen Gründen wie 
Leistungsnachweis, sozialer Anerkennung oder dem Bedürfnis, eigene Fähigkeiten zu 
demonstrieren (Veermans 2004, 25). 
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Motivation im Unterricht kann auch durch differenzierte Aufgaben ausgelöst werden, 
damit die fortgeschrittenen Lernenden nicht frustriert werden und die schwächeren 
Lernenden sich die Aufgabe nicht als unüberwindlich vorstellen. Auch durch 
Aufteilung der Verantwortung kann Motivation ausgelöst werden. Nach Gould (1996, 
98−99) müssen Kinder Entscheidungen darüber treffen können, was man im 
Unterricht macht. So fühlen sich die Lernenden am Unterrichtsprozess beteiligt und 
die persönlichen Ausgangspunkte der Lernenden werden besser berücksichtigt. Aber 
die Motivierung der Lernenden bedeutet nicht, alle Wünsche der Kinder erfüllen zu 
müssen. Wichtig ist das Gefühl, das in den Lernenden erweckt wird: Man ist auch an 
der Meinung des Lerners interessiert (vgl. auch Hentunen 2003, 18). 
Gefühle spielen eine Rolle beim Einprägen neuen Wissens, weswegen eine negative 
Lernatmosphäre und ein neuer Sachinhalt miteinander assoziierbar werden können. 
Dadurch beeinflussen die Gefühle die Lernmotivation. Im schlimmsten Fall hat man 
Angst vor dem Unterricht oder vor dem Auftreten, was das Lernen und Aufrufen von 
Informationen aus dem Gedächtnis behindert. Im konstruktivistischen Unterricht 
betont man, dass es erlaubt ist, sich zu irren und dass jede Meinung wertvoll ist. 
Dadurch verliert man die Hemmungen. Wenn etwas dagegen Spaß macht, lernt man 
Neues fast nebenbei, ohne daran denken zu müssen. Eine lockere, sichere und 
interessante Lernatmosphäre fördert das Erlernen neuer Inhalte. (Hentunen 2003, 27–
28; Gould 1996, 95−97; Twomey Fosnot 1996, 29.) 
Motiviert ist man nicht unbedingt die ganze Zeit, obwohl der Lerninhalt einem 
interessant vorkommen mag. Ob man eine Aufgabe motiviert zu Ende führt, hängt 
davon ab, für wie wichtig man die Aufgabe hält. Die Wertschätzung kann ein Lehrer 
wiederum nicht beeinflussen. Was dem Lehrer wichtig erscheint, berührt nicht 
unbedingt die Lernenden. Motivierung der Lernenden ist aber keine sinnlose Arbeit, 
da festgestellt worden ist, dass einseitiger, lehrerzentrierter und von wiederholenden 
Übungen geprägter Frontalunterricht Motivationsverlust verursacht. Die Motivierung 
muss statt durch aufmunternde Monologe durch wechselnde und aktivierende 
Arbeitsweisen erfolgen (Hentunen 2003, 44–45). 

3.5 Lernen als sinnvoller Vorgang 
In diesem Kapitel wird darauf eingegangen, was es bedeutet, dass Lernen nach dem 
konstruktivistischen Denken ein sinnvoller Vorgang sein sollte. Die Begriffe 
Kontextgebundenheit und Authentizität werden in diesem Zusammenhang erläutert. 

3.5.1 Kontextgebundenheit 
Damit der Unterricht für die Lernenden möglichst sinnvoll ist, muss der Unterricht 
kontextgebunden sein. Die Motivation steigt, wenn die Lerninhalte nicht separat von 
ihrem realen Kontext und ihren Anwendungsmöglichkeiten betrachtet werden. Zur 
Kontextgebundenheit gehört zweitens, dass die individuellen Ausgangspunkte und 
Meinungen der Lernenden berücksichtigt werden (vgl. Jaatinen 2009, 86). Drittens 
muss der Unterricht zum Ziel haben, dass die Informationen auch außerhalb der 
Schule verwendbar sind. In diesem Zusammenhang spricht man von Transfer des 



 23

Wissens. Es ist viel Kritik daran geäußert worden (Tynjälä 1999, 130), dass man 
neues Wissen nur für die Schule lernt und nicht in der Lage ist, die Informationen in 
weiteren Lebenssituationen zu verwenden, weil die Informationen auf der 
strukturellen Ebene der Wissenskonstruktionen mit dem Schulkontext verknüpft sind 
und der Lerner in anderen Kontexten nicht an die Informationen herankommt.  
Damit hängt das situative Lernen zusammen: Alles Wissen ist Produkt der Aktivitäten 
und der Situationen, in denen es produziert worden ist (Brown, Collins & Duguid 
2000, 209). Die eben genannte Behauptung ist auch damit begründet worden, dass das 
Lernen in der Schule oft auf individuelle Leistungen beschränkt ist, während das 
Lernen außerhalb der Schule eher in sozialen Situationen und in Zusammenarbeit mit 
anderen stattfindet. Das setzt voraus, dass das Wissen gemeinsam ist und nicht als 
eine individuelle Eigenschaft betrachtet wird. Daraus folgt, dass die Natur der 
Wissensaneignung sich je nach dem Kontext (Schule und privates Leben) 
unterscheidet (Tynjälä 1999, 130−131). 

3.5.2 Authentizität 
Die eben genannte Differenzierung in Schulkontext und Kontext des privaten Lebens 
versucht man durch Integration der kontextgebundenen Arbeitsweisen in der Schule 
zu verhindern. Im Fremdsprachenunterricht kommt der Begriff Authentizität der 
Kontextgebundenheit sehr nah. Durch authentische Unterrichtssituationen will man 
den Schulkontext und die realen Sprachgebrauchskontexte einander näher bringen, 
um das Lernen kohärent, sinnvoll und zweckentsprechend zu gestalten (Brown, 
Collins & Duguid 2000, 212).  
Laut Kaikkonen (2000, 52) bedeutet Authentizität im Fremdsprachenunterricht, dass 
man die interkulturelle Kommunikation als Motivation und Begründung des Lernens 
in den Sprachunterricht miteinbezieht. Der authentische Sprachunterricht zielt darauf, 
dass die im Unterricht verwendeten Übungen dem wahren Sprachgebrauch der Lerner 
entsprechen, damit die Lerner sich außerhalb der Schule nicht scheuen, die fremde 
Sprache zu benutzen. Damit hängt die interkulturelle Kommunikation zusammen, da 
es unnatürlich ist, dass z.B. die finnischen Schüler miteinander in der fremden 
Sprache kommunizieren, wenn sie auch ihre Muttersprache verwenden können. Wenn 
man die interkulturelle Motivation des Lernens im Unterricht nicht berücksichtigt, 
bleibt die fremde Sprache für die Lerner ein abstraktes Modell (Kaikkonen 2000, 51). 
Authentizität bedeutet ferner, dass die Lerner im Unterricht ihre eigenen Erfahrungen 
nutzen können. Die Übungen werden zum Beispiel so gestaltet, dass die Lerner ihre 
eigenen Ausgangspunkte mit in den Unterricht einbeziehen können und ihre 
Meinungen äußern können. Nach dieser Auffassung gehört dazu, dass die Lerner 
darauf Einfluss nehmen können, was für Elemente der Unterricht enthält. Die 
authentischen Erlebnisse stehen im Unterricht im Mittelpunkt. Entscheidend dabei ist, 
dass man die Möglichkeit bekommt, eigene Kommunikationserlebnisse zu haben. Der 
Lerner ist also ein Subjekt im Unterricht, der durch sein Handeln und Reflektieren die 
fremde Sprache lernt. Authentizität bedeutet, dass der Lerner nicht nur Empfänger ist, 
sondern aktiv am Unterricht teilnimmt. Dies ist eine weitere Definition von 
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Authentizität, die ich in der Analyse als Ausgangspunkt für Authentizität setze (vgl. 
Kaikkonen 2000, 54). 
Authentische Elemente im Fremdsprachenunterricht sind oft sogenannte authentische 
Texte: z.B. Zeitungsartikel, Briefwechsel, Filme, Internetdiskussionen und 
fremdsprachliche Literatur. Das Internet bietet eine enorme Möglichkeit, authentische 
Texte, Sprachkontakte und Gespräche im Unterricht zu nutzen. Nach der engeren 
Definition von Authentizität reicht es, dass im Unterricht sogenannte authentische 
Texte als Lernmaterial verwendet werden, die sich von den Lehrbuchtexten darin 
unterscheiden, dass ihre ursprüngliche Funktion nicht das Lernen einer Sprache ist. 
Die authentischen Texte sind immer entweder an Muttersprachler gerichtet gewesen 
oder sie sind in einer realen Kommunikationssituation entstanden. Kaikkonen (2000, 
57) weist darauf hin, dass der Unterricht durch einen authentischen Text nicht 
automatisch authentisch wird. Wichtig ist, dass der Text auch für die Lerner relevant 
ist und dass der Text sinnvoll im Unterricht behandelt wird. Auch die Authentizität 
des Lehrers spielt eine Rolle, wenn man dem Lerner eine authentische 
Unterrichtssituation bieten will: Der Lehrer sollte als seine eigene Persönlichkeit ohne 
eine „Lehrerrolle“ im Unterricht vorgehen, damit neben der kognitiven Seite des 
Unterrichts die emotionale und soziale Seite vertreten sind. (Zu diesem Abschnitt 
Kaikkonen 2000, 54, 56−57.) 
Jaatinen (2009, 74) fügt die Lebenssituation, den persönlichen Kontext, in dem man 
lernt, zum Begriff der Authentizität hinzu. Der Schlüsselbegriff ist begegnen: Der 
Lehrer muss die individuellen Ausgangspunkte der Lerner berücksichtigen, um 
individuelle Erfahrungen im Unterricht nutzen zu können. In der Praxis bedeutet 
dieser Aspekt, dass der Lehrer nicht alles im Voraus planen kann, sondern dass er 
Raum für spontane, authentische Kommunikation und Diskussion lassen muss. Es 
muss nach Jaatinen (2009, 78) im Unterricht Arbeitsweisen geben, die Bedeutungen 
offen lassen, z.B. diskutieren, persönliche Erinnerungen teilen und über 
Übungsinhalte nachdenken. Solche Arbeitsweisen seien z.B. Diskussionen und 
Dramatisierungen. 

3.6 Sozialer Aspekt des Lernens 
Hinsichtlich der Rolle der sozialen Kommunikation beim Lernen unterscheiden sich 
die Meinungen der Vertreter von verschiedenen konstruktivistischen Lerntheorien am 
meisten. Der extremste Gegensatz herrscht zwischen dem kognitiven 
Konstruktivismus und dem sozialen Konstruktivismus: Entweder kann der 
eigenständige Lernprozess nur sozial unterstützt werden oder das Lernen findet erst in 
der sozialen Kommunikation statt (Tynjälä 1999, 150−151; vgl. auch Cobb 1995, 42). 
Meiner Meinung nach kann die soziale Kommunikation nicht vom schulischen 
Kontext getrennt werden. Besonders undenkbar wäre es, diesen Aspekt im 
Zusammenhang mit dem Klubunterricht zu ignorieren, da im informellen 
Klubunterricht soziale Fähigkeiten geübt werden sollen. 
Dem interaktionistischen Ansatz zufolge kann man auch mit dem Lernmaterial 
kommunizieren, wodurch Lernen stattfindet. Als Lernmaterial sind in diesem Fall 
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sowohl Bücher und Videos als auch Computerprogramme und im Netz 
funktionierende Lernumgebungen zu verstehen. Im Fernunterricht hat Börje 
Holmberg sein Modell der gelenkten didaktischen Gespräche (eng. guided didactic 
conversation) auf diesen Gedanken gestützt (vgl. Haughey 2008, 3; Holmberg 1995, 
47). Es geht bei Holmbergs Modell um ein inneres Gespräch, das vom 
Unterrichtsmaterial motiviert wird (Holmberg 1995, 48-49). Die Kommunikation mit 
dem Lernmaterial ist möglicherweise auch im Fernklub relevant. 
In den folgenden Unterkapiteln wird der soziale Aspekt des Lernens aus den 
Perspektiven von Sprache und Arbeitsweisen behandelt. 

3.6.1 Sprache als Medium des sozialen Handelns 
Die Sprache ist unser Kommunikationsmittel. Sie widerspiegelt nicht nur unsere 
Kultur und gesellschaftlichen Normen, sondern die Sprache ist auch direkte 
Widerspiegelung unserer Gedanken, unserer Weltsicht und unserer Identität. Da jeder 
Mensch eine einzigartige Persönlichkeit ist, setzt das soziale Handeln 
Perspektivenwechsel voraus. Dabei funktioniert die Sprache als Medium (Siebert 
2005, 22–24; Voß 2005, 50). 

Wissenskonstruktionen sind nicht sprachlich organisiert, aber ohne Sprache wäre es 
unmöglich neue Konstruktionen zu bilden. Eine Sprache ist die Voraussetzung für 
eine Unterhaltung. In einer interaktiven Unterhaltung muss man nicht nur zuhören 
oder sprechen, sondern auch reagieren, antworten, Vorschläge machen und 
Informationen vermitteln. Dieser Vorgang eröffnet eine Möglichkeit zur Konstruktion, 
Rekonstruktion und Dekonstruktion, weil man in einer Diskussion gezwungen ist, 
seine Argumente und dadurch sein Wissen über das Gesprächsthema zu bearbeiten 
und darüber nachzudenken. Sprache hat eine Verbindung zum Denken, was die 
Soziokonstruktivisten für ihre Grundthese halten. Im Fremdsprachenunterricht ist es 
notwendig, dass man in der fremden Sprache zu kommunizieren versucht. Der oben 
genannte Vorgang der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion ist auch in 
der fremden Sprache möglich (vgl. Meskill & Anthony 2010, 12). 

Sprachliche Fähigkeiten stehen gerade dann in Frage, wenn über das Lernen von 
Kindern gesprochen wird. Was für eine Rolle spielt die Sprache beim Lernen der 
Kinder, die erst dabei sind, ihre sprachlichen Fähigkeiten zu entwickeln? Kinder 
verfügen zwar nicht über so große Mengen an Fähigkeiten, Erlebnissen und 
Informationen wie Erwachsene, aber sie haben von Anfang an die Fähigkeit zu 
denken und Schlussfolgerungen zu ziehen (vgl. Girg 2005, 67).  

3.6.2 Kollaboratives und Kooperatives Lernen 
In der Schule wird meistens von kollaborativem Lernen und kooperativem Lernen 
gesprochen, wenn auf die soziale Arbeitsweise der Kleingruppen hingewiesen wird. 
Unter kooperativem Lernen wird verstanden, dass die Schüler in Gruppen arbeiten, 
für die die Arbeitsverteilung schon z.B. vom Lehrer vorgenommen worden ist. Mit 
kollaborativem Lernen ist gemeint, dass die Arbeitsverteilung in den Gruppen spontan 
von den Mitgliedern entschieden wird, und dass die Schüler bei der Aufgabe 
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zusammenarbeiten, anstatt eine Zusammenfassung der individuellen Beiträge 
vorzunehmen. Die zwei Begriffe lassen sich jedoch auch als Synonyme verwenden 
(Tynjälä 1999, 152−156). 
Das Ziel des kollaborativen Lernens ist, dass die Meinungen der Lerner möglichst 
genau übereinstimmen. So wird nach Intersubjektivität, d.h. gegenseitigem 
Verständnis der Gruppenmitglieder gestrebt. Gruppenarbeiten werden durchgeführt, 
weil die Individuen gezwungen sind, eine gemeinsame Vorstellung von dem Thema 
zu entwickeln. Um dahin gelangen zu können, müssen sie ihre Meinungen 
austauschen. Es besteht die Möglichkeit, dass jemand anderer Meinung ist. Daher 
müssen die Gruppenmitglieder den Widerspruch auf irgendeine Weise lösen. Dieser 
Prozess erleichtert die Rekonstruktion der Wissenskonstruktionen (Tynjälä 1999, 
152−156). 
Die Gruppenarbeiten dienen auch dazu, soziale Fähigkeiten – Diskussion und 
Argumentation – zu lernen. Die Anwendungsmöglichkeiten des kollaborativen 
Lernens sind z.B. gegenseitiges Unterrichten, die Aufteilung der Verantwortung beim 
Unterrichten eines Themas, die Problemlösung, das Verwirklichen eines Projekts und 
die Produktion und Sammlung des Wissens in einer Datenbank, wie z.B. auf einer 
Internetseite (Tynjälä 1999, 157−166). 
Das kollaborative Lernen hat viele positive Auswirkungen auf das Lernen. Die 
Aufgaben sind z.B. nicht so belastend in einer Gruppe wie für jemanden alleine, weil 
man zusammen mehr Ressourcen hat, die Probleme zu lösen. Es ist auch erforderlich, 
dass man über die Aufgaben diskutiert, wodurch die Gedankenprozesse vielseitiger 
werden (Veermans 2004, 15; von Glasersfeld 1995, 190). Wenn man Verantwortung 
für eine Aufgabe übernehmen muss, steigt auch die Motivation, wodurch das Lernen 
angenehmer wird. In der Gruppe unterstützt man einander, und die sozialen Kontakte 
ermöglichen emotionale Erlebnisse beim Lernen. Die Kinder fühlen sich in der 
Lernumgebung desto sicherer, je mehr man ihnen erlaubt, einander beim Lernen zu 
unterstützen, was dadurch geschieht, dass die Kinder einander kennen lernen und mit 
einander Freunde werden (Gould 1996, 94). In der Gruppe üben die Mitglieder soziale 
Fähigkeiten und Selbstdarstellung. Diese Fähigkeiten sind wichtig beim Bilden einer 
eigenen Identität (Jaatinen 2009, 85).  
Das kollaborative Lernen kann auch kritisiert werden, weil es unmöglich ist, eine 
Gruppenarbeit zu machen, wenn nicht alle Mitglieder über ausreichende soziale 
Fähigkeiten verfügen. Manche Lerner arbeiten lieber alleine, was die Motivation 
beeinflussen kann, wenn sie gezwungen sind, in einer Gruppe zu arbeiten. Wenn der 
Lerninhalt in kleinere Teile eingeteilt wird, ist es wiederum möglich, dass die Lerner 
nur einen Teil beherrschen, aber den Lerninhalt nicht als eine Ganzheit 
wahrgenommen haben (Tynjälä 1999, 167−168). 
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3.7 Zusammenfassung der konstruktivistischen Merkmale  
In diesem Unterkapitel werden zum Schluss die konstruktivistischen Merkmale im 
Hinblick auf die empirische Untersuchung der Fernklubs zusammengefasst. Für diese 
Arbeit stellt der interaktionistische Konstruktivismus den nach meiner Auffassung 
passendsten Referenzrahmen dar, weil nach diesem Ansatz die konstruktivistische 
Lerntheorie am vielseitigsten ist. Beim Fernunterricht wird die selbstständige Rolle 
des Lerners betont, weil die Distanz zwischen den Lernern und dem Lehrer oft zur 
Folge hat, dass die Lerner viel mehr mit dem Lehrmaterial oder dem Lehrer 
kommunizieren als mit ihren Mitlernenden. Auf der anderen Seite steht im 
Klubunterricht das soziale Handeln im Mittelpunkt, weswegen die Rolle des  sozialen 
Handelns beim Lernen nicht ausgeschlossen werden kann. Da der interaktionistische 
Konstruktivismus beide Seiten des Lernens – die selbstständige und die soziale Seite 
– berücksichtigt, stellt er einen passenden Ausgangspunkt für die Untersuchung der 
Fernklubs dar. 
Um konstruktivistisch zu sein, muss der Unterricht zumindest folgende Merkmale 
aufweisen: 

 die Möglichkeit zur Diskussion, 
 die Möglichkeit zur Reflexion, 
 die Möglichkeit, die metakognitiven Fähigkeiten zu üben, 
 die Möglichkeit, soziale Kontakte zu knüpfen und sozial zu handeln, 
 die Möglichkeit zum sinnvollen (authentischen), an für den Lerner 

angemessenen Kontext gebundenen Unterricht, der individuelle 
Ausgangspunkte berücksichtigt und motivierend ist, 

 die Möglichkeit, lernerzentriert, aktiv und problemorientiert zu lernen und 
 die Möglichkeit Unterstützung zu bekommen. 

Oben wurde festgestellt, dass die Konstruktivisten viel Wert darauf legen, dass man 
durch Nachdenken in einer Diskussion oder durch Reflektieren neues Wissen lernt. 
Damit die Wissenskonstruktion auf diese Weise vor sich geht, muss der Lerner die 
Gelegenheit bekommen, seine metakognitiven Fähigkeiten zu üben und sozial zu 
handeln. Das Üben der metakognitiven Fähigkeiten zielt darauf, dass die Lerner sich 
ihrer schon vorliegenden Wissenskonstruktionen bewusst werden. Soziale Situationen 
sind unentbehrlich, um Diskussionen führen zu können. Die konstruktivistische 
Wissenskonstruktion wird außerdem dadurch gefördert, dass die Lernsituation 
authentisch, lernerzentriert und problemorientiert gestaltet wird. Wichtig ist die aktive 
Rolle des Lerners und die Möglichkeit, gegebenenfalls Unterstützung zu bekommen. 
Diese Merkmale werden auch vom finnischen Zentralamt für Unterrichtswesen im 
Rahmenplan für den Grundschulunterricht erwähnt (Internetquelle 3 Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet, 18).  
In Tabelle 1 werden die pädagogischen Ziele des Klubunterrichts (Kenttälä 2010, 11; 
Internetquelle 3, 25) mit den konstruktivistischen Merkmalen verglichen. 
 



 28

Klubziel Konstruktivistisches Merkmal 

1. Die Zusammenarbeit zwischen der Schule 
und dem Zuhause fördern 

lernerzentrierter Ausgangspunkt, 
Unterstützung des Kindes 

2. Den Kindern die Möglichkeit geben, an 
verschiedenen Aktivitäten teilzunehmen 

sozialer und aktiver Aspekt des 
Lernens, 
lernerzentrierter Ausgangspunkt 

3. Den Kindern die Möglichkeit geben, ihre 
sozialen Fähigkeiten zu entwickeln 

sozialer Aspekt des Lernens, 
Möglichkeit zur Diskussion 

4. Den Kindern die Möglichkeit zu 
Erfolgserlebnissen bieten 

lernerzentrierter Ausgangspunkt, 
Unterstützung des Kindes 

5. Kreatives Denken und Handeln fördern aktives Handeln, 
Reflektieren,  
Diskutieren, 
problemorientiertes Lernen 

6. Dem Lehrer die Möglichkeit geben, seine 
Schüler besser kennen zu lernen 

lernerzentrierter Ausgangspunkt 

7. Hobbys und Freizeitaktivitäten auf eine 
positive Weise unterstützen 

Unterstützung des Kindes, 
aktives Handeln, 
lernerzentrierter Ausgangspunkt 

Tabelle 1: Klubziele im Vergleich mit konstruktivistischen Merkmalen 

 
Wenn die Klubziele genauer betrachtet werden, wird klar, dass hinter den Zielen 
konstruktivistische Ideale stecken. Die Klubziele sind vor allem lernerzentriert, da die 
hauptsächliche Funktion der Klubs darin besteht, die Schüler auch außerhalb des 
Schulunterrichts zu unterstützen. Dass die Klubs die Zusammenarbeit zwischen 
Schule und Eltern fördern (1) und den Lernern Möglichkeiten bieten, neue Hobbys 
und Fähigkeiten zusammen mit anderen Kindern auszuprobieren (2, 4, 7), betont die 
lernerzentrierte Rolle der Klubs. Wichtig ist auch, dass man den Kindern positive 
Erfolgsergebnisse ermöglichen will (4). In den Klubs muss nicht einem Lehrplan 
gefolgt werden, weswegen realistische Lernziele gesetzt werden können, die die 
Kinder auch leicht erreichen können. Die Klubs geben auch dem Lehrer eine Chance, 
seine Schüler besser kennen zu lernen (6). 
Die Klubziele weisen darauf hin, dass die Klubs aktives und soziales Handeln 
bevorzugen (2, 3, 5, 7), was auch die Möglichkeit bietet, an Diskussionen 
teilzunehmen und sich Gedanken über neue Informationen und Meinungen zu machen 
(3, 5). Beides ist wichtig für die konstruktivistische Konzeption des Lernens. Die 
Kinder werden darin unterstützt, ihre Kreativität zu üben. Die Klubs müssen auch 
geschützte und sichere Lernumgebungen sein, wo die Kinder Unterstützung 
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bekommen (1, 4, 7). Der lernerzentrierte Ausgangspunkt bedeutet, dass die Kinder 
zumindest im Prinzip mitbestimmen können, was und wie im Klub gelernt wird.  
Es muss schließlich erwähnt werden, dass es sich beim Klubunterricht um eine 
informelle Unterrichtssituation handelt, weil der Unterricht für die Lernenden 
freiwillig ist. In informellen Unterrichtssituationen sollte man besonders bewusst 
Abstand vom Schulkontext nehmen und Lernen als ein ganzheitliches aktives 
Phänomen betrachten. Im Klub hat man die Möglichkeit dazu, weil der Klubinhalt 
nicht an feste Lernziele gebunden ist. Hier ist es im Prinzip leichter, die Lerner 
kennen zu lernen und mit ihnen zusammen eine für sie sinnvolle Lernumgebung zu 
schaffen. 
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4 Methode 
Diese Untersuchung ist eine qualitative Fallstudie, in der der Frage nachgegangen 
wird, wie man im Fernklub Deutsch lernen kann. Um diese Frage beantworten zu 
können, ist die hauptsächliche Forschungsfrage in kleinere Forschungsfragen 
unterteilt worden: Wie sind die Arbeitsweisen im Fernklub und inwieweit folgen sie 
den konstruktivistischen, auf den Klubunterricht bezogenen Empfehlungen. Es 
werden zudem die Rolle der Online-Lernumgebung und ihre technischen Funktionen 
im Zusammenhang mit den Arbeitsweisen diskutiert. Den theoretischen 
Referenzrahmen für die Untersuchung bietet der Konstruktivismus, dessen Grundzüge 
im vorigen Kapitel vorgestellt wurden. Den Forschungsfragen wird in dieser 
Untersuchung mit Hilfe einer konstruktivistischen Analyse der Arbeitsweisen und 
Interviews der Klubteilnehmer nachgegangen. In diesem Kapitel wird erläutert, 
warum diese Methoden gewählt wurden. Vor der Begründung der Methoden wird der 
Untersuchungsgegenstand noch genauer vorgestellt. 

4.1 Untersuchungsgegenstand 
Als Untersuchungsgegenstand für die konstruktivistische Analyse dienen 10 
Fernklubstunden des Virta-Projekts, in denen Deutsch während des Herbstsemesters 
2011 am eigenen Computer gelernt wurde. Es handelt sich um zwei Deutschklubs, die 
sich jeweils einmal in der Woche in einem virtuellen Klassenraum versammelt haben. 
Beide Klubs haben sich fünf Mal versammelt und wurden von der gleichen Lehrerin 
geleitet, weshalb die Klubstunden der beiden Gruppen inhaltlich identisch waren.  
Alle Klubteilnehmer wohnen in Tampere, aber gehen auf verschiedene Schulen. Die 
Kinder wurden in der Reihenfolge der Anmeldung in den Klub aufgenommen. Weil 
es ein großes Interesse an den Deutschklubs gab, wurden anstatt eines Klubs zwei 
Deutschklubs organisiert. In beiden Gruppen hatten sich 16-18 Schüler angemeldet, 
von denen ungefähr zwei Drittel tatsächlich an den Klubs teilnahmen. In der einen 
Gruppe gab es sieben aktive zehn- bis zwölfjährige Teilnehmerinnen, während in der 
anderen Gruppe fünfzehn hauptsächlich sieben- bis zehnjährige Schüler teilnahmen. 
Es wurde versucht, die Gruppen nach dem Alter der Kinder einzuteilen. Diese 
Einteilung passte aus Zeitplangründen jedoch nicht allen Familien, weswegen es in 
der Gruppe der jüngeren Schüler auch eine Zwölfjährige und eine Elfjährige gab. Da 
sich der Klub auf freiwillige Teilnahme gründete, waren auch nicht alle aktiven 
Teilnehmer jedes Mal anwesend. Von den insgesamt zweiundzwanzig aktiven 
Klubteilnehmern waren fünf Jungen und siebzehn Mädchen. 
Es war nicht möglich, mehrere Deutschklubs zu untersuchen, weil keine anderen 
Deutschklubs mittels Fernunterricht in dem laufenden Schuljahr 2011-2012 
durchgeführt werden. Die zwei Klubs stellen einen ausreichenden Ausgangspunkt für 
die Untersuchung dar, weil sich aus den 10 Stunden eine Vielfalt von Arbeitsweisen 
ergibt. In einer Fallstudie ist es üblicherweise nicht notwendig, große Mengen von 
Material zu untersuchen, weil das geringe Angebot an Material tiefgehend behandelt 
wird. Es müssen zudem keine Generalisierungen vorgenommen werden (Saarela-



 31

Kinnunen & Eskola 2007, 185, 188). Außerdem lassen sich die zwei Klubs 
miteinander vergleichen, weil der Inhalt und die Struktur der Klubstunden ähnlich 
waren, woraus eventuell altersspezifische Unterschiede bezüglich der Arbeitsweisen 
erschlossen werden können.  
Neben den zehn Videoaufnahmen der Fernklubstunden wurden elf Themeninterviews 
mit siebzehn Klubteilnehmern als Untersuchungsmaterial verwendet. In den nächsten 
Kapiteln wird erläutert, wie in dieser Untersuchung mit dem Material umgegangen 
wird. 
Diese Untersuchung ist eine qualitative Fallstudie, was bedeutet, dass die Ergebnisse 
nicht numerisch vorgestellt werden können. Der Untersuchungsgegenstand, die 
Deutschklubs des Virta-Projekts, ist nicht repräsentativ für alle Fernklubs, da die 
Arbeitsweisen von nur zwei Klubs behandelt wurden. Die Klubs wurden zudem von 
einer einzigen Lehrerin geleitet, weswegen die Ergebnisse dieser Untersuchung sich 
nicht generalisieren lassen. Es kann aufgrund dieser Untersuchung dagegen 
festgestellt werden, welche Arbeitsweisen aus welchen Gründen in einem Fernklub zu 
funktionieren scheinen. Die Idee einer Fallstudie ist, tiefgehende Einsichten in das zu 
untersuchende Phänomen durch detaillierte Informationen zu gewinnen, was auch ein 
Ziel dieser Untersuchung ist (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185). Der 
Klubunterricht, der mittels Fernunterrichts gestaltet wird, ist kaum in Finnland 
untersucht worden, weswegen diese Untersuchung auch darauf zielt, auf die 
möglichen funktionierenden Handlungsmuster des Fernklubs hinzuweisen.  
Als Methode für die Untersuchung wurden die konstruktivistische Analyse der 
Klubaufnahmen und Themeninterviews gewählt. Die Methodenwahl wird in den 
folgenden Kapiteln näher begründet. 

4.2 Analyse der Aufnahmen 
Bei der konstruktivistischen Analyse der Klubstunden wurde erstens die Beobachtung 
als Methode verwendet. Die Beobachtung eignet sich als Methode für Phänomene, die 
erst wenig untersucht worden sind, was auf den Fernklub zutrifft (Grönfors 2007, 
154–155). Die Beobachtung ist „ein Abbildungsvorgang“ (Aguado 2009, 15), was 
bedeutet, dass es möglich ist, viele detaillierte Informationen zu gewinnen. Deswegen 
empfiehlt es sich, die Beobachtung als Methode zu verwenden, wenn vielseitige und 
ausführliche Ergebnisse erzielt werden sollen. Das ist oft der Fall bei 
Einzelfallstudien, worunter sich diese Untersuchung zählen lässt (Grau 2001, 67; 
Grönfors 2007, 155). 

Ein Vorteil der Beobachtung als Methode ist außerdem, dass das zu untersuchende 
Phänomen in seinem authentischen Kontext untersucht wird. In den Fernklubs fand 
die Beobachtung unauffällig statt, weil Aufnahmen statt des echtzeitigen Unterrichts 
analysiert wurden und die Teilnehmer nicht wussten, dass die Stunden als Material für 
eine Untersuchung genutzt wurden. Ich, die Beobachterin, musste mich nicht in 
demselben Raum befinden und konnte demnach durch meine Präsenz keine Wirkung 
auf das Verhalten der Klubteilnehmer haben. Die Aufnahmen der Fernklubstunden 
hatten auch den Vorteil, dass die Unterrichtssituation für mich als Beobachterin gleich 
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aussah wie für die Klubteilnehmer, weil jeder wegen des Konferenzsystems die 
gleiche Sicht auf den Klubraum am Computerschirm hatte. M.a.W. wurde der 
Kontext, in dem die zu untersuchenden Arbeitsweisen erfolgten, beim Beobachten 
beibehalten.  

Der Kontext und das Bedürfnis, detaillierte Informationen zu gewinnen, waren die 
hauptsächlichen Gründe dafür, warum die Beobachtung als Methode gewählt wurde. 
Zur Methodenwahl hat auch beigetragen, dass es trotz des Zeitaufwands leicht war, 
mit den Aufnahmen zu arbeiten, da auf die benötigten Informationen immer wieder 
zurückgegriffen werden konnte. Es war zudem möglich, die Aufnahmen bei Bedarf zu 
stoppen, was das Notieren erleichterte. Die Beobachtung diente auch den Interviews 
als Vorlage und Orientierungshilfe. 

Beim Beobachten wurden Notizen dazu gemacht, welche Übungen und Arbeitsweisen 
vorkamen, wie sie verliefen und wie die Teilnehmer auf sie reagierten. Zu jeder 
Arbeitsweise wurde zusätzlich notiert, ob und was für technische Störungen 
vorkamen. Als Beweis für die Reaktionen der Klubteilnehmer wurden jeweils die 
Chat-Texte notiert, die während der Übung verschriftet wurden. Ich habe auch 
Beobachtungen zu Mienen und Kamerabildern festgehalten. Beim Beobachten habe 
ich Notizen im Hinblick auf die konstruktivistische Analyse gemacht. Die Theorie 
und die Analyse stehen oft in den qualitativen Untersuchungen in einem 
wechselweisen Verhältnis zueinander.  

Beim Notizenmachen muss man systematisch sein und an die Forschungsfragen 
denken. Anders formuliert muss man sich auf das konzentrieren, was relevant für die 
Problemstellung ist und den Rest unnotiert lassen. Die Beobachtung ist demnach als 
Methode selektiv und vom Beobachter und seinen Vorkenntnissen abhängig. 
Deswegen ist die Beobachtung eine Interpretation dessen, was geschehen ist, was eine 
Schwäche der Methode ist. Es ist aber in qualitativen Untersuchungen üblich, dass der 
Forscher eine teilnehmende Rolle bei seiner Untersuchung einnimmt. Zudem schreibt 
der Forscher seine Untersuchung in einer Forscherrolle, was bedeutet, dass alles 
begründet werden muss. (Grönfors 2007, 162–163; Aguado 2009, 15–17). 

Der nächste Schritt bei der Analyse der Aufnahmen war, die Notizen nach den in 
Kapitel 3 genannten konstruktivistischen Eigenschaften (Problemorientiertheit, 
Kontextgebundenheit, metakognitive Fähigkeiten und lernerzentriertes, aktives und 
soziales Handeln) zu befragen. Aus dem thematisch geordneten Material wurden die 
wichtigsten und typischen Fälle hervorgehoben und in der Analyse aus 
konstruktivistischer Perspektive diskutiert. Außerdem wird in dieser Arbeit eine 
medientechnische Analyse durchgeführt, die sich auf die Analyse der Aufnahmen 
stützt. 
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4.3 Interviews 
Den zweiten methodischen Teil der Untersuchung bilden elf Themeninterviews mit 
siebzehn Klubteilnehmern. Interviews wurden als Methode gewählt, weil ich die 
konstruktivistische Analyse durch die subjektiven Erlebnisse der Klubteilnehmer 
ergänzen und erweitern wollte. Die Beobachtung berücksichtigt keine individuellen 
Meinungen der Klubteilnehmer darüber, was sie zum Beispiel im Klub für gut und 
schlecht gehalten hatten. Beim Beobachten kann man nicht darauf kommen, was die 
Klubteilnehmer denken. Es konnte nur festgestellt werden, wie sie reagierten und 
handelten. Es war meiner Ansicht nach nützlich zu untersuchen, warum die 
Klubteilnehmer beispielsweise bei einer Übung nicht mitgemacht hatten. Die 
Interviews hätten auf der anderen Seite nicht alleine als Material ausgereicht, weil die 
Meinungen der Klubteilnehmer nur persönliche Bewertungen implizieren. Mit Hilfe 
der Beobachtungen ergibt sich eine objektivere Aufnahme des Stundenverlaufs. 
Kombiniert man beide Methoden, wird der Untersuchungsgegenstand aus mehreren 
Perspektiven behandelt. Bei Mehrmethodenuntersuchungen erzielt man vielseitige 
Ergebnisse, die verschiedene Standpunkte berücksichtigen und zur Validierung der 
Untersuchung beitragen (Aguado 2009, 17–18). 
Als Interviewtechnik wählte ich Themeninterviews. Themeninterviews basieren auf 
freier Diskussion, was ich für angemessen hielt, da subjektive Erlebnisse der 
Klubteilnehmer erfasst wurden. Die Themen bzw. offenen Fragen wurden vor den 
Interviews bestimmt, aber die Reihenfolge und exakte Form der Fragen kann 
variieren, da man die Interviewten frei über die Themen berichten lässt. Der Vorteil 
dieser Technik ist, dass man auf eine natürliche Weise von einer Frage zur nächsten 
fortsetzen kann, je nach dem, was in den Antworten benannt wird. Die Interviewten 
können auch darum gebeten werden, eine interessante Bemerkung zu ergänzen. Damit 
hängt die entscheidende Rolle des Interviewers zusammen. Der Interviewer muss 
dafür sorgen, dass alle Themen behandelt werden. Zugleich ist der Interviewer 
gezwungen, schnelle Interpretationen hinsichtlich der Antworten zu machen, um 
beschließen zu können, wie die Antworten möglicherweise ergänzt werden könnten. 
Dabei muss man ständig an die Forschungsfragen denken. Ob die Interviews 
gelingen, hängt demnach teilweise vom Interviewer und seiner Interviewtechnik ab 
(vgl. Eskola & Vastamäki 2007, 25–28; Aguado 2009, 14). 
Um meine Interviewtechnik zu prüfen, führte ich zwei Pilotinterviews mit drei 
Klubteilnehmern durch, was empfohlen wird, damit man keine erfolglose Arbeit 
macht und die möglichen Problemstellen frühzeitig entdeckt (Eskola & Vastamäki 
2007, 39–40). Gleichzeitig habe ich die Relevanz und die Formulierungen meiner 
Fragen getestet. Die Idee, Pilotinterviews durchzuführen, erwies sich als brauchbar, 
da ich nach den Pilotinterviews meine Fragen umformulieren musste. Bei den 
Pilotinterviews waren meine Fragen zu leitend und ich fürchtete, dass meine eigenen 
Vorstellungen und Hypothesen über den Fernklub die Antworten der Kinder 
beeinflussen würden. Die Fragen wurden für die eigentlichen Interviews offener 
formuliert, damit die Kinder auf sie nicht mit ja oder nein antworten mussten. Der 
Aufbau der Themeninterviews ist im Anhang zu sehen (Anhang 1). Die Formulierung 
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und die Reihenfolge der Fragen variierten je nach dem Interview. Die Ergebnisse der 
Pilotinterviews berücksichtige ich in der Analyse nur zum Teil, weil die Antworten 
sich deutlich von denen der eigentlichen Interviews unterscheiden. Wo die 
Pilotinterviews in die Analyse miteinbezogen werden, wird dies angegeben.  
Der Zeitpunkt der Interviews ist nicht unwesentlich in Bezug darauf, welche 
Informationen in den Interviews zu Tage treten (Aguado 2009, 17). Die Interviews 
wurden nach dem Ende der letzten Klubstunde durchgeführt, m.a.W. innerhalb der 
folgenden Woche nach dem Ende der Stunden. Ich wollte die Klubteilnehmer 
möglichst bald nach dem Ende der Klubs interviewen, damit sie sich an ihre 
Erfahrungen im Fernklub möglichst gut erinnern konnten. Die Interviews fanden nach 
dem Schultag in den Schulen statt. Weil fast alle Klubteilnehmer auf verschiedene 
Schulen gingen, war es nicht möglich mehrere Interviews an einem Tag 
durchzuführen. Deswegen wurden mit sechs Kindern Einzelinterviews durchgeführt, 
während der Rest in Gruppen von zwei oder drei Schülern interviewt wurde, da sie 
auf dieselbe Schule gingen. Die Gruppeninterviews erwiesen sich als fruchtbarer als 
die Einzelinterviews, da die Interviewten untereinander ihre Meinungen austauschten 
und die Antworten gegenseitig ergänzten. 
Die Schulen wurden als Intervieworte gewählt, weil ein bekannter Ort daran hindern 
kann, dass die Interviewten Angst vor den Interviews haben oder angespannt sind 
(Eskola & Vastamäki 2007, 29; Aarnos 2007, 173). Die Interviews wurden 
aufgenommen, damit sie später transkribiert und detailliert analysiert werden konnten. 
Vor den eigentlichen Fragen wurde in jedem Interview ein Spiel mit dem 
Tonbandgerät durchgeführt, damit die Kinder keine Angst vor dem Aufnehmen der 
Interviews hätten (Aarnos 2007, 173). Ich bat die Kinder darum, Hallo in das 
Mikrofon zu sprechen, wonach die Aufnahme abgespielt wurde. Dass die Kinder ihre 
eigene Stimme auf dem Tonband hören konnten, fanden sie lustig, was ein lockerer 
Anfang für die Interviews war. Die Interviews wurden mit der Frage nach dem 
Unvergesslichsten im Klub begonnen, damit die Kinder zunächst über ihr selbst 
gewähltes Thema erzählen konnten (vgl. Aarnos 2007, 174). 
Nach den Interviews wurden die Aufnahmen transkribiert. Dem Transkribieren folgte 
die Gruppierung der Antworten nach Themen. Im vorsortierten Material wurde nach 
konstruktivistischen Merkmalen gesucht. Die Interviewergebnisse wurden zum 
Schluss in die Analyse der Klubstunden integriert. 
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5 Analyse der Klubstunden 
In diesem Kapitel werden die Klubstunden anhand meiner Anmerkungen beim 
Beobachten der Klubstunden analysiert. Zuerst werden die Arbeitsweisen und 
Übungen mit konstruktivistischen Überlegungen analysiert. Es muss hier erwähnt 
werden, dass die Übungen und Arbeitsweisen vom Lehrer abhängig sind, weswegen 
ich mich ausschließlich darauf konzentriere, wie geeignet diese Alternativen für den 
Fernklub aus konstruktivistischer Perspektive sind. Danach behandle ich die 
technischen Bedingungen und Probleme des Klubraums, die mir beim Beobachten der 
Klubstunden aufgefallen sind.  
Die Analyse wird mit den Interviewergebnissen ergänzt und bestätigt. Um mehr 
Informationen darüber zu erhalten, ob die Arbeitsweisen im Fernklub 
problemorientiert, lernerzentriert, aktiv, motivierend, kontextgebunden und sozial 
waren, stellte ich den Lernenden Fragen zu den Arbeitsweisen und Übungen. Ich war 
insbesondere daran interessiert, welche Arbeitsweisen den Lernenden Spaß gemacht 
hatten und aus welchen Gründen. Andererseits fragte ich auch, was den Lernenden 
dagegen nicht gefiel. Als Hypothese hatte ich, dass die Lernenden die 
konstruktivistischen Arbeitsweisen für positiv und die schematischen Übungen für 
negativ gehalten hätten, und dass sie sich an die aktiven Übungen erinnert hätten. 
Diese Hypothese stütze ich auf den Konstruktivismus, nach dem aktive, 
problemorientierte, kontextgebundene und lernerzentrierte Arbeitsweisen zu positiven 
Empfindungen beim Lernen führen. 

In der Analyse werde ich auf die zwei Klubs mit Abkürzungen verweisen. Gruppe 1 
steht für die Gruppe der älteren Schüler und Gruppe 2 verwende ich für die Gruppe 
der jüngeren Schüler. 
Ich werde nicht den Inhalt der Übungen analysieren, sondern ich konzentriere mich 
auf die Arbeitsweisen. Es lohnt sich jedoch, vor der Analyse eine kurze Übersicht 
über die im Klub behandelten Themen zu geben, damit der Leser sich besser 
orientieren kann. Die Themen sind in Tabelle 2 chronologisch geordnet. 
Wiederholungsübungen, d.h. das erneute Vorkommen alter Themen, sind nicht in der 
Tabelle aufgelistet. 
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Klubstunde Themen 

1. Klubstunde Sich Vorstellen Deutschsprachige 
Länder 

Wie geht’s? Wortschatz: Was 
kann man 
mögen? 

2. Klubstunde Zahlen: 1-12 Alter: Wie alt bist 
du? 

Wortschatz: 
Verben 

Oktoberfest 
Kinderlied 

3. Klubstunde Länder: Woher 
kommst du? 

Farben Wortschatz: 
Eissorten 

Spiel: Zeichnen 
und Raten 

4. Klubstunde Haustiere Reisen Wortschatz: 
Natur 

Speisen und 
Bestellen im 
Restaurant 

5. Klubstunde Wortschatz: 
Plätze in der 
Stadt 

St. Martins Tag Wünsche (Viel 
Glück, Alles 
Gute...) 

Gespräch in 
Kleingruppen 

Tabelle 2. Themenübersicht der Deutschklubs. 

 

5.1 Konstruktivistische Analyse der Arbeitsweisen 
Zuerst stelle ich die Übungstypen vor, die mich am meisten an die prototypische 
schulische Vorgehensweise erinnert haben. Danach behandle ich in den weiteren 
Unterkapiteln die Übungen und Vorgehensweisen, die ein oder mehrere 
konstruktivistische Merkmale aufweisen. 

5.1.1 Vortragen und Kontrollieren 
Der Lehrer hält einen Vortrag über ein Thema. Danach stellt er Fragen, auf die die 
Schüler antworten. Das ist das Muster, das ich aufgrund meiner eigenen Schulzeit mit 
dem prototypischen Schulunterricht verknüpfe. Schon seit langer Zeit stellt dieses 
Modell kein Ideal mehr dar, weil der Lehrer derjenige sein sollte, der auf Fragen 
antwortet. Dieses Muster, das auf Vermittlung expliziten Wissens basiert, ist jedoch 
noch nicht aus dem schulischen Alltag verschwunden. Obwohl es konstruktivistisch 
gesehen nicht wünschenswert ist, braucht man im Unterricht ab und zu Momente, wo 
die Lernenden sich nicht allzu sehr anstrengen müssen, weil es unmöglich ist, ständig 
aktiv und empfänglich zu sein. 
Wie ich oben in Kapitel 2 festgestellt habe, waren die Vorläufer der  
Videokonferenzsysteme besonders gut für das Vortragen geeignet. Von dieser 
Tradition weichen die modernen Versionen der Konferenzsysteme nicht ab, sondern 
die Hauptfunktion des Videokonferenzsystems scheint weiterhin Vermittlung der 
Informationen durch Vorträge zu sein (Vgl. Schulmeister 2008, 3−5). In den 
Deutschklubs wurde die Vortragsfläche in jeder Klubstunde benutzt. 
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In den Deutschklubs war eine der häufigsten Arbeitsweisen das Anhören eines 
PowerPoint-Vortrags, den die Lehrerin hielt. Ich habe die PowerPoint-Vorträge in 
zwei Kategorien geteilt, je nachdem welche Aufgabe die Lernenden während des 
Vortrags hatten: 1) Lehrerin hält einen Vortrag, während die Lerner auf die Rolle als 
Zuhörer reduziert sind, und 2) Klubteilnehmer sind während des Vortrags aktiviert. 
Diese Übungstypen und Arbeitsweisen sind dadurch charakterisierbar, dass sie 
wenige für Konstruktivisten wichtige Elemente beinhalten. Entweder wird die 
Aktivität der Klubteilnehmer von der Lehrerin streng kontrolliert oder die Aktivität ist 
auf das Zuhören reduziert. 

5.1.1.1 Lehrerin trägt vor, Lerner hören zu 

Die PowerPoint-Vorträge dieser Kategorie verlangten keine sichtbar aktive Rolle 
seitens der Lernenden, sondern ihre Aufgabe war, der Lehrerin zuzuhören und den 
Folien zu folgen. Diese Vorträge hatten die Funktion des Einstiegs in ein neues 
Thema und wurden jedes Mal durch eine weitere Übung ergänzt. Die Idee der 
Vorträge war offensichtlich Basiskenntnisse zu vermitteln, damit eine dem Vortrag 
folgende Übung möglich würde. 
Beispiel 1. Ein prototypisches Beispiel für diesen Typ stellt der PowerPoint-Vortrag 
zum Thema „Verben“ dar. Die Lehrerin stellte einige typische Verben wie 
SCHWIMMEN, LESEN und SPIELEN vor. Der Vortrag wurde mit PowerPoint-Folien 
unterstützt, auf denen neben einer Abbildung des Vorgangs das Verb auf Deutsch 
geschrieben stand, wie in Abbildung 3 zu sehen ist. 
 

 

Abbildung 3. Verben-PowerPoint. 

Beispiel 2. Es wurde der Wortschatz zum Thema „Natur“ mit Hilfe eines PowerPoint-
Vortrags vorgestellt. Die Lehrerin verwendete eine Geschichte von ihrer Urlaubsreise 
als Rahmen für den Vortrag. Es wurden Urlaubsfotos gezeigt und die Lehrerin 
erzählte über die Reise mit Hilfe der Bilder. Bei jedem Bild wurde zumindest ein 
deutsches Wort zum Thema „Natur“ hervorgehoben. Jedes neue Wort war neben dem 
entsprechenden Bild auf Deutsch verzeichnet. Mit einem Pfeil wurde auf den 
entsprechenden Gegenstand im Bild verwiesen. Die Urlaubsgeschichte motivierte 
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Gruppe 1, im Chat viele Kommentare zu posten. Gruppe 2 hörte dagegen dem 
Vortrag intensiv zu, was aus dem störungsfreien Verlauf des Vortrags zu erschließen 
war. 
Beispiel 3. Speisen wurden in einer ähnlichen Weise vorgestellt. Auf den PowerPoint-
Folien waren Fotos der Speisen zu sehen, neben denen die Speisen, Zutaten und 
Getränke auf Deutsch verzeichnet worden waren. Es wurden sogar 25 Wörter 
vorgestellt, z.B. ZWIEBELN, SCHNITZEL, POMMES, APFELSAFT. Gruppe 1 kommentierte 
die Bilder im Chat am Anfang des Vortrags: lecker, das Ei.1 Gegen Ende des Vortrags 
tauchten im Chat vom Thema abweichende Kommentare auf wie Ich bin müde, wir 
haben heute im Sport Basketball gespielt.2 
Laut dem Konstruktivismus ist Beobachten ein aktiver Prozess, wobei man jedoch 
nicht vergessen darf, dass Lernen kein linearer, vom Sender zum Empfänger 
vermittelbarer Prozess ist. Die Lernenden nehmen vom Gesagten das auf, was für sie 
relevant und interessant ist. Diese Informationen interpretieren sie dem 
Konstruktivismus zufolge von ihren eigenen Ausgangspunkten her. Das bedeutet, 
dass jeder von einem Vortrag auf die für ihn relevanten Informationen zugreift. Das 
Ziel eines Vortrags muss sein, dass der Lernende neugierig oder interessiert ist, damit 
er sich Gedanken über das Gesagte macht und Perturbation möglich ist. Das 
Problemlösen ermöglicht wiederum Lernen (Vgl. Siebert 2005, 74−75). 
Die entscheidende Frage ist somit: wie beteiligt fühlen sich die Lernenden während 
des Vortrags? Hier treten die weiteren von den Konstruktivisten geschätzten Aspekte 
des Lernens in Erscheinung: Motivation, Kontextgebundenheit, metakognitive 
Fähigkeiten und soziale Arbeitsweisen. 
Bei Beispiel 1 (Verben), das im Vergleich zu Beispiel 2 (Urlaubsreise) vom Kontext 
her neutraler ist, wird nicht sichtbar, ob die Lernenden sich interessiert, aktiviert oder 
beteiligt fühlen. Beispiel 1 stellt jedoch den sogenannten Prototyp dar, der jedes Mal 
variiert wird. Es wird zum Normallfall, zum Kontext im Klub, was bedeutet, dass die 
Lernenden diese Arbeitsweise erwarten können und sich an die Vorträge gewöhnen. 
Einerseits kann diese Gewohnheit eine sichere Stimmung erzeugen, was besonders für 
die jüngeren Lerner wichtig ist. Andererseits ist es möglich, dass das wiederholte 
Auftreten von ein und derselben Arbeitsweise demotivierend wirkt. Im 
Zusammenhang mit Beispiel 3 (Speisen) wurde bereits auf die Demotivation 
hingedeutet. Die Lernenden von Gruppe 1 schienen am Anfang des Vortrags 
interessiert zu sein, wofür die Kommentare im Chat sprechen. Weil der Vortrag im 
Vergleich zum Normalfall lang war, ging die Diskussion im Chat von 
Vortragskommentaren zu persönlichen vom Thema unabhängigen Kommentaren 
über. 
Im Vergleich mit Beispiel 1 (Verben) gewinnt Beispiel 2 (Urlaubsgeschichte) beim 
Einbeziehen der konstruktivistischen Aspekte. Weil es sich bei der Urlaubsgeschichte 
um authentisches Material seitens der Lehrerin handelte, wurde der Vortrag von ihren 

                                                 
1 Chat: Nam, Nam :D, das Ei 
2 Chat: väsyttää... , pelattiin korista liikkatunnilla 
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eigenen Erfahrungen belebt. Auf diesen Tonwechsel reagierten die Mitglieder der 
Gruppe 1, indem sie die Urlaubsfotos im Chat kommentierten: Z.B. finde man die 
Kaninchen in einem Bild süß oder zwar möge man nicht wandern, finde aber die 
Landschaft schön.3 Die Lernenden schienen also interessiert am Vortrag zu sein, was 
ein Motivationsfaktor ist. Im Chat kommentierten die Klubteilnehmerinnen 
gegenseitig ihre Kommentare4, wodurch soziales Handeln miteinbezogen wurde. 
Diese Reaktionen waren von der Gruppe abhängig. In Gruppe 2 wurde von den 
jüngeren Lernenden statt zu kommentieren intensiv zugehört. 
Wenn in den Interviews gefragt wurde, was die Klubteilnehmer im Fernklub gemacht 
hatten, erwähnten die meisten Klubteilnehmer den Wortschatz: Ich mag-Übung, 
Farben, Zahlen, Verben, Speisen und Wortschatz. Der Wortschatz wurde fast 
ausschließlich mit Hilfe von PowerPoint-Vorträgen vorgestellt. Die Frage wurde den 
Klubteilnehmern gestellt, um herauszufinden, woran sie sich im Klub erinnerten. Die 
PowerPoint-Vorträge wurden zum Normalfall im Klub, weswegen es nicht 
überraschend ist, dass die Klubteilnehmer diese Inhalte erwähnten. Es ist ebenfalls 
keine Überraschung, dass PowerPoint-Vorträge in den Interviews namentlich nicht 
erwähnt wurden, da die Klubteilnehmer diese Arbeitsweise wegen des häufigen 
Auftretens erwarten konnten und da die Vorträge deswegen zum Kontext, zu einem 
ebenso festen Teil der Lernumgebung wie die Tafel oder die Lehrbücher im 
Klassenraum, geworden waren. Deswegen hatten die Klubteilnehmer wahrscheinlich 
nicht daran gedacht, dass der Wortschatz auf irgendeine andere Weise vorgestellt 
werden könnte. 
Eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 berichtete im Interview, dass sie sich im 
Fernklub wohl fühlte, da man die Gelegenheit hatte, der Lehrerin und den anderen 
einfach zuzuhören.5 Diese Antwort spricht dafür, dass die sogenannte Routine, die das 
häufige Vorkommen der PowerPoint-Vorträge (und anderer Arbeitsweisen) für den 
Fernklub bedeutete, wahrscheinlich eine beruhigende Wirkung auf die jüngeren 
Lernenden hatte. Andererseits gaben fünf Klubteilnehmer aus beiden Gruppen in den 
Interviews und den Pilotinterviews zu, dass sie den Fernklub zumindest ab und zu 
langweilig fanden. Langweilig war insbesondere das Warten, das jedoch nicht mit den 
PowerPoint-Vorträgen assoziiert wurde. 
Obwohl das häufige Vorkommen der PowerPoint-Vorträge vermutlich eine 
beruhigende Wirkung auf die jüngeren Klubteilnehmer hatte, ist die Entstehung eines 
sogenannten Schulkontextes konstruktivistisch gesehen nicht wünschenswert. Wie in 
Kapitel 2 in Tabelle 1 festgestellt wurde, sollte das Vortragen keine Hauptfunktion 
des virtuellen Klassenraums darstellen, da der Raum vielseitiger und lernerzentrierter 
genutzt werden kann. Dafür sprechen auch die Reaktionen der Gruppe 1, da sie den 
Vorträgen nicht jedes Mal konzentriert folgten. 
Ein weiteres Problem, das mit dem Klubraum  zusammenhängt, ist das Tempo beim 
Vortragen. Die Reaktionen der Lernenden können nicht vollständig im 
                                                 
3 Chat: Söpöjä :D, : mä en tykkää vaeltaa mut maisemista tykkään 
4 Chat: Heh, Name xD 
5 Interview: […] ja sitte sillai et voi vain kuunnella nii se oli aika kivaa siellä. 
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Konferenzsystem von der Lehrerin wahrgenommen werden, weil man z.B. die 
Körperhaltung nicht beobachten kann. Einige haben gar keine Kameraverbindung. 
Man hört keine Kommentare, weil die Mikrofone nicht ständig an sein dürfen. 
Außerdem schreiben die Kinder nicht schnell, und wenn schon, bemerkt die Lehrerin 
die Chatkommentare oft zu spät. Diese Faktoren können dazu beitragen, dass die 
Lehrerin entweder zu langsam oder zu schnell von der einen Folie zur nächsten 
weitergeht. Meine eigene Erfahrung als Beobachterin war, dass die PowerPoint-
Folien oft zu schnell am Bildschirm vorbeihuschten. 
Wenn in den Interviews nach dem Tempo gefragt wurde, berichteten fünf 
Klubteilnehmer aus Gruppe 2, dass im Fernklub zu schnell von einem Thema zum 
nächsten übergegangen wurde. Dass das Tempo zu schnell war, wurde zum Beispiel 
damit begründet, dass man keine Zeit hatte, sich die behandelten Wörter ins 
Gedächtnis zurückzurufen, bevor zu einem weiteren Thema übergegangen wurde. Die 
jüngeren Klubteilnehmer hatten sich wahrscheinlich an gründliches Behandeln neuer 
Themen gewöhnt, weswegen sie eine gründlichere Wiederholung der neuen Wörter 
erwartet hatten. Auch eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 1 war der Meinung, dass 
man zu viele Themen auf einmal behandelte. Sie erwähnte auch, dass die PowerPoint-
Folien in den Wiederholungsübungen zu schnell durchgegangen wurden, da man 
keine Zeit hatte, an die Wortbedeutungen zu denken, bevor die richtige Antwort 
gezeigt wurde.6  
Aufgrund dieser Antworten kann festgestellt werden, dass die Klubteilnehmer im 
Fernklub nicht in Zusammenarbeit mit der Lehrerin bestimmen durften, was und wie 
im Klub gelernt wurde, wodurch dem Konstruktivismus zufolge die Motivation der 
Lernenden steigt. Auf diese Weise hätten die Klubteilnehmer sich schon während der 
Vorträge mehr am Fernklub beteiligt fühlen können. Weil dem Klubunterricht keine 
festen Lernziele gesetzt worden sind, gibt es keinen Grund dafür, warum die Themen 
nur beiläufig behandelt werden sollten. Ein Thema hätte man z.B. in Zusammenarbeit 
mit den Lernenden wählen und gründlich behandeln können. Dass die Lernenden 
ihren Wunsch nach gründlicherer Behandlung der Themen im Fernklub nicht 
äußerten, deutet darauf hin, dass die Lernenden diese Art von Beteiligung nicht für 
möglich hielten. 
Obwohl das Konferenzsystem für das Vortragen geeignet ist, muss an die Zielgruppe 
gedacht werden. Die in Kapitel 2 vorgestellte Auflistung, wofür sich ein virtueller 
Klassenraum eignet, bewies auch, dass das Vortragen trotz seiner Position als 
Hauptfunktion der Konferenzsysteme nicht betont werden sollte. Die Probleme mit 
dem Tempo und der Motivierung der Lernenden, die mit dem Vortragen 
zusammenhängen, können vermieden werden, wenn das Vortragen eine weniger 
zentrale Rolle im Fernklub spielt. 

                                                 
6 Interview: siinä otettiin niin paljon niitä juttuja sille yhelle kerralle ja sit kun niitä oli niin vähän niitä 

kertoja. / sillon kun niitä kerrattiin nii ne niinku siinä ei ollu tai no jos siinä oli joku sana jota nyt ei 
tietäis nii se meni vähän nopeesti et sitä ajatteluaikaa ei ollu paljon. 
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5.1.1.2 Handeln wird vom Lehrer kontrolliert 

Die Übungen und Arbeitsweisen dieser Kategorie aktivierten die Lernenden, aber sie 
waren gleichzeitig schematisch und ermöglichten wenig Kreativität, was aber laut 
Siebert (2005, 85–89) Basis des Lernens ist.  
Eine Variation des Verben-Vortrags war der Farben-Vortrag, bei dem die Lernenden 
durch eine Aufgabe aktiviert wurden. Die Aufgabe bestand darin, nach dem Vorbild 
der Lehrerin die Wörter laut auszusprechen. Den Kamerabildern war zu entnehmen, 
dass die meisten die Aufgabe machten. 
Sonst kamen zwei Übungstypen in dieser Kategorie vor: schematische Übungen und 
von der Lehrerin an die Lernenden gestellte Fragen. Unter schematische Übungen 
fallen Übungen, die oft den PowerPoint-Vorträgen folgten. Die Aufgabe der 
Lernenden war, nach einem Muster etwas über sich zu erzählen, z.B. sich den anderen 
vorzustellen. Das Muster lautete: ICH BIN___ UND ICH WOHNE IN ___. Ein zweites 
Muster erlaubte mehr Kreativität: ICH BIN ___ JAHRE ALT UND ICH KANN GUT ___. Hier 
musste man sich überlegen, was man gut machen kann, während die anderen 
Leerstellen mit persönlichen Daten zu füllen waren. Diese Übungen nach einem 
bestimmten Muster hatten den Vorteil, dass man einander im Klub ein wenig kennen 
lernte, da die Kommunikationsmöglichkeiten sonst hauptsächlich auf das Chatten 
beschränkt waren, worauf ich später zurückkomme. 
An dieser Stelle kehre ich zum anfangs dieses Kapitels erwähnten Muster aus dem 
Schulalltag zurück. Wenn ich in der Schule etwas gefragt wurde, war das Ziel der 
Frage oft, meine Lernergebnisse zu kontrollieren. Darum ging es im Deutschklub 
meistens nicht, sondern die Fragen der Lehrerin dienten hauptsächlich dazu, die 
Kommunikation zwischen ihr und den Lernenden aufrechtzuerhalten. Die Fragen 
hatten einen unterhaltsamen Ton, damit die Klubteilnehmer sich besser kennen lernen 
könnten und damit die Stimmung im Klub locker blieb. Eine dieser Fragen war, ob 
die Klubteilnehmer schon einmal in Deutschland gewesen waren. Die Lehrerin bat die 
Lerner aufzuzeigen, falls sie schon einmal Deutschland besucht hatten. Die Fragen 
hatten auch eine kinästhetische Funktion: Die Lehrerin fragte z.B. mit Hilfe von 
Bildern (z.B. Abb. 2), ob die Klubteilnehmer den auf der Folie abgebildeten Vorgang 
(Verb) mochten. Fragen wurden auch im Zusammenhang mit den 
Wiederholungsübungen gestellt: WELCHE FARBE HAT DIE ERDBEERE? 
Die Interviewergebnisse bestätigen die Behauptung, dass die Fragen der Lehrerin oder 
die in den Übungen vorgekommenen Fragen dazu beitrugen, dass die Klubteilnehmer 
einander ein bisschen kennen lernten. Der hauptsächliche Grund dafür, warum sich 
die meisten Lernenden im Fernklub wohl fühlten, war jedoch der physische Ort, wo 
sie lernten: nämlich zu Hause am eigenen Computer. Die lockere Stimmung wurde 
laut einer Klubteilnehmerin im Fernklub dadurch erzielt, dass das Lernen nicht 
kontrolliert wurde, dass man nicht unbedingt alles verstehen musste.7  
Weitere von den Lernenden genannte Gründe für die lockere Stimmung im Fernklub 
waren, dass statt eines Lernenden wie in der Schule jeder auf die Fragen antworten 
durfte und dass man mit anderen im Chat schreiben durfte. Auf der anderen Seite 
                                                 
7 Interviews: no ehkä se kun ei tarvinnu sillai tota ymmärtää kaikkee. 
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hatten sich zwei im Fernklub wegen der technischen Störungen und der eiligen 
Behandlung der Themen nicht wohl gefühlt, was durch das Sich Kennenlernen nicht 
verändert werden konnte. 
Die Klubstunden wurden um die PowerPoint-Vorträge herum gebaut. Die Funktion 
der PowerPoint-Vorträge war Basiskenntnisse und Informationen zu vermitteln, was 
zur Folge hatte, dass das Zuhören eine der häufigsten Arbeitsweisen im Klub war. Die 
PowerPoint-Vorträge waren andererseits die einzige und leichteste Weise, 
Veranschaulichungen in den Klub einzubringen, was insbesondere auf den visuellen 
Lerntyp motivierend wirkt. Für den wesentlichen Nachteil der PowerPoint-Vorträge 
kann jedoch die Entstehung des Schulkontexts gehalten werden, was man z.B. durch 
alternative Arbeitsweisen und die Beteiligung der Lernenden am Planen des 
Klubunterrichts hätte vermeiden können. In den nächsten Unterkapiteln werden 
Arbeitsweisen behandelt, die deutlicher konstruktivistische Merkmale aufweisen. 

5.1.2 Aktives und problemorientiertes Handeln  
Der Klubunterricht beruht in Finnland auf lernerzentrierten Methoden und Prinzipien, 
was oben im Zusammenhang mit dem Vergleich von Klubzielen und 
konstruktivistischen Merkmalen festgestellt wurde. Deswegen sollte es im 
Klubunterricht viele zum aktiven Handeln und Problemlösen ermutigende Übungen 
und Aktivitäten geben, die hauptsächlich implizites und prozedurales Wissen 
produzieren. Solche Arbeitsweisen scheinen im Fernklub aber nicht immer möglich 
zu sein, weil der Unterricht ständig von der Lehrerin moderiert wird. Unter 
Moderation wird hier verstanden, dass der Unterricht von der Lehrerin geleitet wird. 
Der von der Lehrerin moderierte Videokonferenzunterricht bedeutet zudem, dass für 
die Lernenden der Zugang zu den Funktionen des Klubraums begrenzt worden ist. 
Die Lernenden können nur Chat und Mikrofon selbstständig benutzen, während die 
Verwendung anderer Funktionen von der Lehrerin kontrolliert wird. Der Fernklub 
stellte also einen begrenzten virtuellen Klassenraum dar. 

Der Klubraum des Fernklubs, das Videokonferenzsystem, war vielen Kindern neu und 
sie brauchten Zeit, um zu lernen, wie man den Raum und seine Funktionen nutzt. 
Dabei brauchten sie oft Hilfe und direkte Anweisungen. Deswegen schien die 
Moderation der Lehrerin an vielen Stellen erforderlich zu sein, damit der 
Klubunterricht möglichst reibungslos stattfinden konnte. Dies wurde in den 
Aufnahmen der Klubstunden zum Beispiel in Situationen klar, wenn neue Ausdrücke 
geübt wurden und die Kinder trotz der Anweisungen der Lehrerin um Hilfe baten. 

 Aus konstruktivistischer Perspektive stellt die Moderation ein Problem dar: die 
Moderation rückt den Klubunterricht in eine lehrerzentrierte Richtung, was gerade 
vermieden werden sollte. Dies muss jedoch kein Hindernis für lernerzentriertes 
Lernen sein. Den Klubteilnehmern können trotz der lehrerzentrierten Lernumgebung 
Freiheiten eingeräumt und kreative Aufgaben gestellt werden. In der Praxis hatte die 
Lehrerin jedoch durch die Moderation oft eine dominante leitende Rolle im Fernklub, 
welche im Zusammenhang mit den konkreten Übungen in den folgenden 



 43

Unterkapiteln diskutiert wird. Es müsste in Zukunft darüber nachgedacht werden wie 
man mit dem Problem der Moderation im Fernklub umgeht. 

In diesem Kapitel werden Arbeitsweisen und Übungen vorgestellt, die die 
Klubteilnehmer aktiviert haben. Das aktive Handeln und der problemorientierte 
Aspekt werden gemeinsam behandelt, weil diese Aspekte im konstruktivistischen 
Denken eng miteinander verbunden sind. 

5.1.2.1 Problemorientierte Aufgaben 
Unter diese Kategorie der problemorientierten Aufgaben fallen Arbeitsweisen und 
Übungen, die am besten als reine Problemlösungssituationen bezeichnet werden 
können. 

Die erste Arbeitsweise hängt mit einer einführenden Aufgabe zusammen, die in der 
ersten Klubstunde durchgeführt wurde. Jeder Klubteilnehmer bekam einen eigenen 
Notizzettel, m.a.W. eine Sticky Note, die auf dem Bildschirm erschien. Die 
Notizzettel sind in Abbildung 4 zu sehen. Die Aufgabe war, auf dem Notizzettel 
deutsche Wörter aufzuschreiben, die man bereits kannte. Die Aufgabe wurde 
erleichtert, indem man auch raten durfte.  

Abb. 4. Schreibe Wörter, die du kennst. Gruppe 1. 

Diese problemorientierte Arbeitsweise hat viele Vorteile. Die Aufgabe war 
lernerzentriert, weil die Frage „Welche deutschen Wörter kenne ich?“ für jeden eine 
persönliche Frage war. Zudem durften die Klubteilnehmer so viele oder so wenige 
Wörter schreiben wie sie wollten. Wenn die Klubteilnehmer noch keine deutschen 
Wörter kannten, durften sie kreativ sein: sie durften raten, wie deutsche Wörter 
aussehen und klingen könnten. Auf diese Frage gab es keine richtige oder falsche 
Antwort. Weil die Klubteilnehmer die Notizzettel voneinander sehen konnten, 
bekamen sie gleichzeitig Unterstützung voneinander. Viele schrieben die gleichen 
Wörter auf ihren Zetteln auf. In Gruppe 1 wurde z.B. DANKE, GUTEN TAG, JA, NEIN 
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und ICH aufgelistet. Alle nahmen an der Aufgabe teil und schrieben zumindest ein 
Wort auf ihren Zettel. Diese Aufgabe hat die Klubteilnehmer auf der mentalen Ebene 
aktiviert.  

Als einziger Nachteil erwies sich, dass ein Notizzettel nicht funktionierte, weswegen 
ein Klubteilnehmer nichts auf seinen Zettel schreiben konnte. Es kann also festgestellt 
werden, dass diese Arbeitsweise, das selbstständige Schreiben auf einem Zettel, von 
den technischen Funktionen des Klubraums und dessen störungsfreiem Funktionieren 
abhängig ist. 

Die zweite problemorientierte Arbeitsweise hängt nicht mit einer Übung zusammen, 
sondern stellt den konstruktivistischen Idealfall dar. Es handelt sich darum, dass der 
Lernende auf ein Problem stößt, das er lösen will, weil sein Interesse geweckt worden 
ist. Deswegen stellt er möglicherweise dem Lehrer eine Frage. Diese Arbeitsweise 
fand in den Fernklubs zweimal statt. Dass die Lehrerin manchmal die Klubteilnehmer 
darum gebeten hatte, nach unbekannten Wörtern zu fragen, wird hier nicht 
berücksichtigt. 

Ein Problem kam in Gruppe 1 zur Sprache. Eine Klubteilnehmerin schrieb im Chat  
FU BALL, weil sie nicht wusste, wie man den deutschen Buchstaben „ß“ mit dem 
Computer tippt, da er auf der finnischen Tastatur fehlt. Die Lehrerin erklärte, wie man 
den Buchstaben mit dem Computer eingibt. Dazu postete sie noch die Anweisungen 
im Chat. Das Problem wurde aber nicht gelöst, weil die Tastenkombination 
„Alt+225“, die die Lehrerin vorgeschlagen hatte, nicht an allen Computern 
funktionierte. Im Chat probierten die Klubteilnehmer, das „ß“ zu schreiben. Die 
Lehrerin erklärte gleichzeitig, wie der Buchstabe „ü“ eingegeben wird, was aufgrund 
der vielen im Chat aufgetauchten ü-Buchstaben den Klubteilnehmern leichter zu 
fallen schien. 

Das andere Problem trat in Gruppe 2 im Zusammenhang mit den Farben auf. Ein 
Klubteilnehmer fragte die Lehrerin spontan, was Gold, Silber und Bronze auf Deutsch 
heißen. Eine Klubteilnehmerin wunderte sich im Chat, was Türkis auf Deutsch sei. 
Darauf antwortete eine Mitlernerin im Chat turqoise, was die Lehrerin noch mit  
türkis = turkoosi im Chat ergänzte. In den Interviews kam vor, dass man entweder die 
Hand zeigte oder im Chat schrieb, falls man auf ein Problem gestoßen war. Die 
Handzeigefunktion des Konferenzraums schien aber weniger effektiv zu sein, da die 
Lernenden sie nicht oft benutzten.  

Diese Arbeitsweisen stellen ein konstruktivistisches Ideal dar, weil der Lernende 
ausgehend von seiner Situation mit „eigenen Problemen“ beschäftigt ist. Die 
Probleme sind zudem mit dem Kontext verbunden, weswegen sie einem wichtig 
erscheinen können. Im Fernklub könnte man diese Arbeitsweise häufiger und 
gezielter nutzen, damit die Lernenden neugierig und dadurch motiviert werden. Der 
Wortschatz könnte z.B. durch eine problemorientierte Aufgabe vorgestellt werden, 
indem die Lernenden z.B. neue Wörter mit Bildern verbinden. Dies wäre eine 
Alternative für das Vortragen. Die Lernenden schienen keine Angst davor zu haben, 
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auf die Notizzetteln zu schreiben, weswegen problemorientierte Arbeitsweisen 
denkbar wären. 

5.1.2.2 Kinästhetische und problemorientierte Aufgaben 
Im Klubunterricht wird oft gespielt, weil insbesondere kinästhetische Aktivitäten für 
Kinder geeignet sind, wie oben festgestellt wurde. In dieser Hinsicht stellt der 
Fernklub keine Ausnahme dar. Die kinästhetischen Arbeitsweisen des Fernklubs sind 
dadurch charakterisierbar, dass man einander sehen und hören kann, es aber nicht 
möglich ist, jemanden anzufassen. Die soziale Seite des kinästhetischen Handelns 
wird somit beschränkt. Auf dieser Basis gebildete Übungen werden zunächst 
behandelt. Der problemorientierte Aspekt wird in diesen Arbeitsweisen 
miteinbezogen. 

Fliegerlied. Das Fliegerlied wurde den Klubteilnehmern im Zusammenhang mit dem 
Oktoberfest vorgestellt. Das Kinderlied wurde anders ausgedrückt mit einem Kontext 
verbunden (Beim Oktoberfest werden Kinderlieder gesungen) und dadurch als 
Aufgabe motiviert. Die Aufgabe war während des Lieds eine Reihe von zum Refrain 
passenden Bewegungen zu machen, also zu spielen. Die Lehrerin zeigte den Text des 
Lieds, der während der Übung auf dem Bildschirm in einem eigenen Balken sichtbar 
war, und erklärte, worüber im Lied im Allgemeinen gesungen wurde. Beim Refrain 
wurden die Wörter hervorgehoben und ins Finnische übersetzt, zu denen eine 
Tanzbewegung gehörte. Die Lehrerin zeigte zu jedem Wort eine passende 
Tanzbewegung. Z.B. machte sie Brustschwimmbewegungen, wenn ICH SCHWIMM ZU 

DIR RÜBER gesungen wurde. Danach wurde dem Lied zugehört und gespielt. Das Lied 
wurde in zwei Klubstunden gespielt. 

Gruppe 2 machte schon beim ersten Mal mit, als deren Mitglieder das Lied hörten, 
während Gruppe 1 der älteren Schüler beim ersten Mal keine Bewegungen machte. 
Darauf können zumindest zwei Faktoren einen Einfluss gehabt haben. Erstens führte 
Gruppe 2 eine Trockenübung der Tanzbewegungen vor dem eigentlichen Spiel durch, 
wobei die Bewegungen ihnen bekannter haben vorkommen können als Gruppe 1. 
Zweitens haben nicht alle Kameras der Gruppe 1 während des Lieds funktioniert, 
weswegen man nicht weiß, ob diejenigen, die ohne Kamerabild waren, mitgespielt 
haben. Das wussten allerdings die Klubteilnehmer mit Kamerabild auch nicht. Es 
waren sechs Teilnehmer im Klub anwesend, von denen drei ein funktionierendes 
Kamerabild hatten. Diese drei fühlten sich vielleicht eingeschüchtert, weil sie das 
Spiel „alleine“ vor den Kameras hätten durchführen müssen. Als das Spiel zum 
zweiten Mal gespielt wurde, machten in beiden Gruppen fast alle mit. Die Ausnahme 
stellten diejenigen dar, die auf ein Problem mit der Internetverbindung oder dem 
Konferenzsystem gestoßen waren. 

Obwohl das Spiel von der Lehrerin geleitet wurde, war diese Übung 
konstruktivistisch gesehen aktiv und problemorientiert. Die Klubteilnehmer übten den 
Wortschatz, wobei die Bewegungen als Erinnerungshilfe, als Kontext, funktionierten. 
Gleichzeitig standen die Lernenden vor einem Problem: wann ist welche Bewegung 
an der Reihe? Um das Problem lösen zu können, mussten die Lernenden an die 
Wortbedeutungen denken, oder den anderen folgen. 
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Das Problematische an dieser Übung ist die Motivierung der Lernenden. Als 
Anweisung wurden nur die Wörter erklärt, die man spielte: z. B. STARK, zu dem eine 
Bewegung, Arme anwinkeln und Muskeln zeigen, gehörte. Was nicht erklärt wurde, 
war der dem Wort folgende Vergleich, der Spaß machen sollte: z.B. STARK WIE EIN 

TIGER. Der Kontext und die Begründung hinter den Bewegungen blieben offen, was 
auch eine Rolle bei der Motivation gespielt haben mag. Diese Seite könnte man z.B. 
mit Hilfe von veranschaulichenden Bildern berücksichtigen. Auf der anderen Seite 
schien das Spielen besonders den kleineren Kindern auch ohne Begründungen Spaß 
zu machen. 

Die Lernumgebung stellt eine Herausforderung für das soziale Handeln im Klubraum 
dar, was beim Spielen auffällt. Jeder sitzt und spielt von den anderen getrennt in 
seiner eigenen „Kiste“, sieht aber gleichzeitig, wie die anderen spielen. Es ist nicht 
möglich einen anderen anzufassen, oder näher zu ihm zu gehen. Nach dem Spiel kann 
man keine Meinungen austauschen, wenn man nicht im Chat schreibt. Der physische 
Kontakt, der bei Kinderspielen oft eine Rolle spielt, wird im Fernklub nicht 
ermöglicht. Die sozialen Kontakte im Fernklub werden näher in Kapitel 5.1.4 
diskutiert. 

Das Spielen war eine der Arbeitsweisen, die die Klubteilnehmer mit dem Klub 
assoziierten, wenn in den Interviews danach gefragt wurde, was sie im Fernklub 
gemacht hatten. Das Fliegerlied wurde auch unter den Arbeitsweisen erwähnt, die den 
Lernenden am meisten Spaß gemacht hatten. Als Begründung wurde von einer 
Klubteilnehmerin genannt, dass das Spiel Spaß gemacht habe, weil man mitmachen 
durfte.8 Mit anderen Worten hat das Spielen der Klubteilnehmerin gefallen, da man 
aktiv sein durfte. Das Spiel zu dem Lied wurde auch erwähnt, als danach gefragt 
wurde, ob es laut den Klubteilnehmern im Fernklub etwas Ähnliches gab wie im 
Schulunterricht. Diese Arbeitsweise war einer Klubteilnehmerin aus Gruppe 1 aus 
dem Deutschunterricht in der Schule bekannt.9 Der Kontext kann deswegen alleine 
den Klubteilnehmer auf eine ausreichende Weise motiviert haben, das Spiel zu 
spielen. 

Auf der anderen Seite erwähnte eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 die Songs, wenn 
nach unangenehmen Arbeitsweisen und Übungen gefragt wurde. Laut ihr war es 
schwer, den Songs zu folgen und mitzumachen, da man nicht genügend Zeit hatte die 
Songtexte zu lesen.10  

Zeichnen und Raten. Das Spiel Zeichnen und Raten verlief so, dass sich Freiwillige 
meldeten und somit die Gelegenheit bekamen ein Wort zu zeichnen. Als Anweisung 
wurde gesagt, dass man die anderen solche Wörter raten lassen sollte, die man bereits 

                                                 
8 Interview: kaikki musiikki oli tosi kivaa kuunnella siellä ja siellä sai välillä olla mukana taustalla ja 

tehä jotain. 
9 Interview: ainaki ne laulut (oli samanlaisia) kun meillä on ainaki ollu saksan tunnilla aina sellasia 

lauluja että niissä sitte niinku itekin ollaan siiä mukana että tehään jos siinä on verbejä ni tehään 
niiden verbejen mukaan. 

10 Interview: kun laulettiin jotain / kun ei pysyny oikein mukana / ne meni nii nopeesti eikä pystyny 
lukee niitä suomeks 
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im Klub behandelt hatte. Es wurde so lange weitergezeichnet, bis ein Mitlernender 
das Wort richtig erriet. Es wurde vor Beginn entschieden, dass man die Lösung ins 
Mikrofon rufen durfte. Dieses Spiel wurde in zwei Klubstunden gespielt. 

Den Klubteilnehmern schien diese Arbeitsweise zu gefallen, weil es in beiden 
Gruppen viele Freiwillige gab. Die Kinder interessierten sich für das Zeichnen, was 
auch daran zu erkennen war, dass in Gruppe 1 der älteren Schüler Wörter gezeichnet 
wurden, die im Klub nicht vorgekommen waren. Trotz des Interesses am Zeichnen 
waren die Teilnehmer der Gruppe 1 keine aktiven Rater, zumindest nicht durch das 
Mikrofon. Dagegen hat Gruppe 1 oft im Chat geraten. Schriftlich waren sie aktiver als 
mündlich, da sie sich im Chat auch fürs Zeichnen meldeten.11 In Gruppe 1 verlief das 
Spiel ohne größere Störungen, die das Mitspielen der ganzen Gruppe verhindert 
hätten. 

Das Spielen von Gruppe 2 wurde dagegen bei beiden Klubstunden durch technische 
Störungen erschwert. Beim ersten Mal funktionierten die Malwerkzeuge nicht, als 
man spielen wollte, weswegen die Lehrerin alle Bilder malte. Dies schien die 
Klubteilnehmer nicht zu demotivieren, da sie die Wörter aktiv errieten. Es wurde 
sogar laut im Chor geschrien. Eine Klubteilnehmerin kommentierte ein Bild im Chat: 
ziemlich gut :).12  

Abbildung 5. Zeichnen und Raten Gruppe 2. Maus. 

Beim zweiten Mal durften die Kinder zeichnen. Fast jeder meldete sich als 
Freiwilliger, indem er entweder die Hand der Kamera zeigte oder die 
Handzeigefunktion des Klubraums13 verwendete. Die erste Zeichnung lud sich 
langsam und mit Verspätungen auf die Präsentationsfläche auf, was das Erraten 
erschwerte. Die Zeichnerin schrieb im Chat, dass es schwierig gewesen sei, zu 

                                                 
11 Chat: Saanko alottaa?, MÄ HALUUN VIELÄ PIIRTÄÄ 
12 Chat: Aika hyvä : ) ;) 
13 Wenn man im Klub die Hand zeigen wollte, konnte man die Handzeigefunktion verwenden. 

D.h. dass ein Bild vom Handzeigen neben dem entsprechenden Namen auf dem Bildschirm 
auftauchte. 
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zeichnen14. Die nächste Zeichnung ist in Abbildung 5 zu sehen. Während der zwei 
nächsten Zeichnungen waren im Hintergrund Balkenfiguren zu sehen, die sich nicht 
ausradieren ließen. Nach den vier Zeichnungen hörten die Malwerkzeuge wieder auf 
zu funktionieren. 

Konstruktivistisch gesehen ist diese Arbeitsweise aktiv und problemorientiert, da man 
darüber nachdenken muss, ob man dieses Wort auf Deutsch kennt. Zuerst ist man 
jedoch gezwungen, das Bild zu erkennen. Als Zeichner und als Errater mussten die 
Kinder kreativ sein und ihre Fantasie benutzen. Die Arbeitsweise aktiviert die 
Lernenden nicht nur auf der mentalen, sondern auch auf der physischen Ebene, da sie 
die Gelegenheit hatten zu zeichnen. Außerdem wurde die Übung nicht streng von der 
Lehrerin geleitet, sondern die Lernenden durften sich selbst entscheiden, welche 
Wörter sie malten. Gruppe 1 entdeckte durch die Chatmitteilungen die soziale Seite 
der Übung. Obwohl man sich im Chat nicht immer unterhielt, sondern einzelne 
Kommentare postete, sind die Mitteilungen ein Zeichen dafür, dass die 
Klubteilnehmer interessiert an der Übung waren und dies den anderen mitteilen 
wollten. Auf jeden Fall waren alle Lernenden während des Spiels beteiligt, da jeder 
eine Aufgabe hatte, nämlich entweder das Raten oder das Zeichnen. 

In den Interviews wurde diese Arbeitsweise als eine der angenehmsten Arbeitsweisen 
im Fernklub hervorgehoben. Sie wurde auch von den meisten Klubteilnehmern 
genannt, wenn sie gefragt wurden, wie sie im Fernklub Deutsch lernten. Das hat 
teilweise beeinflussen können, dass das Spiel in den zwei letzten Klubstunden gespielt 
wurde, weswegen sich viele an die Arbeitsweise erinnerten. Das Zeichnen und Rate-
Spiel hat den Klubteilnehmern gefallen, weil man selbst zeichnen und raten durfte. 
Zudem durfte man selbst entscheiden, was man zeichnete.15 Die Problemorientiertheit 
und das aktive Handeln, die mit dem Spiel verbunden waren, waren also die 
motivierenden Faktoren beim Spielen.  

Das Spielen wurde insbesondere mit dem informellen Lernen assoziiert, da eine 
Lernende behauptete, dass man in der Schule das Zeichen und Rate-Spiel nicht spiele, 
wodurch sich der Klub- und der Schulunterricht voneinander unterschieden.16 

Für den problemlosen Verlauf dieser Arbeitsweise ist es äußerst wichtig, dass die 
Malwerkzeuge funktionieren. Aufgrund der Aufnahmen schienen die Störungen die 
Klubteilnehmer nicht zu demotivieren. In den Interviews kam jedoch vor, dass 
zumindest zwei Klubteilnehmer aus Gruppe 2 die technischen Störungen beim Malen 
als negativ empfanden. Wenn in den Interviews danach gefragt wurde, was den 
Klubteilnehmern im Fernklub am wenigsten gefallen hatte, berichteten zwei 
Klubteilnehmer, dass das Zeichen-und-Rate-Spiel eine Enttäuschung gewesen sei. 
Eine Klubteilnehmerin fühlte sich verantwortlich für die Probleme, die beim Malen 
vorkamen, weil sie am Zeichnen war, als die Malwerkzeuge aufhörten zu 

                                                 
14 Chat:  Tohon oli vaikee piirtää... 
15 Interview: no ehkä se sit et sai itekin piirtää siihen / se piirrä ja arvaa oli kiva kun sai ite päättää 

mitä siihen tekee sinne 
16 Interview: ja koulussa ei ole piirrä ja arvaa peliä kovin yleistä varsinkaan 



 49

funktionieren.17 Der anderen Klubteilnehmerin gefiel das Zeichen-und-Rate-Spiel 
nicht, weil sie die Bilder nicht entziffern konnte und weil sie selbst nicht zeichnen 
durfte.18 Die beiden Klubteilnehmer fühlten sich also wegen der technischen 
Störungen nicht am Spiel beteiligt. 

Die technischen Störungen können nicht vorhergesagt werden. Es ist jedoch möglich, 
dass Störungen auftreten können, da die Videokonferenzsysteme von der 
Internetverbindung und vom Funktionieren der Computer abhängig sind. Sie sind 
demnach nicht hundertprozentig verlässlich. Deswegen wäre es wichtig, dass die 
Lernenden darüber informiert würden, dass technische Probleme auftreten können 
und dass es nicht ihre Schuld ist. 

Zeige das Richtige. Es gab im Klub eine weitere Arbeitsweise, die trotz der Leitung 
durch die Lehrerin die aktive und problemorientierte Seite des Lernens 
zusammenbrachte. Es handelt sich um zwei Übungen, deren Idee es war, kleine 
Probleme zu lösen. Diese Probleme lauteten: ‚Wie viele Finger sehe ich?‘ und ‚Was 
für eine Farbe ist das?‘ 

Die Frage WIE VIELE? gehörte zu einer Übung, deren Ziel es war, deutsche Zahlwörter 
zu  üben. Die Aufgabe war, im Kamerabild Finger oder Stifte zu halten und der 
nächsten Person die Frage WIE VIELE? zu stellen. Diese berichtete dann, wie viele 
Finger oder Stifte sie gesehen hatte und zeigte danach in ihrem Kamerabild das 
nächste Rätsel. 

Die andere Frage (Was für eine Farbe ist das?) mussten die Lernenden einander 
stellen, nachdem die Lehrerin eine Farbe auf Deutsch genannt hatte. Die Aufgabe der 
Lernenden war, in ihrem Haus einen Gegenstand zu finden, der die genannte Farbe 
hatte und ihn im Kamerabild zu zeigen (siehe Abb. 6). Auf diese Weise wurden die 
Farben wiederholend geübt. 

 

Abbildung 6. Suche nach der Farbe Schwarz. 

Die Farbenübung schien Gruppe 1 Spaß zu machen, was sich darin zeigte, dass sie 
nach den Gegenständen lächelnd und sichtbar aktiv suchten. In Gruppe 2 kamen 
ähnliche Reaktionen vor. Die Zahlenübung schien auch angenehm zu sein, da viele in 
                                                 
17 Interview: Se oli mun syytä tavallaan ja vähän niinku se tuntu siltä./  Se ei ollu kauheen kivaa. 
18 Interview: piirrä ja arvaa ku ei niistä saanu mitään selvää / nii ja mä en saanu ees piirtää sillo 
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Gruppe 2 Stifte oder andere Gegenstände neben den Computer geholt hatten, damit 
sie vorbereitet waren. In Gruppe 1 wurde ein Vorschlag gemacht, wie alle an der 
Zahlenübung teilnehmen könnten. Diejenigen, die kein Kamerabild hatten, konnten 
statt Zeigen die Zahl auf Finnisch ins Mikrofon sagen.19 Die Bereitschaft den anderen 
zu helfen ist ein Zeichen dafür, dass man motiviert war. 

Das spannende Element bei diesen Übungen schien die Suche nach der richtigen 
Alternative zu sein, was aus konstruktivistischer Perspektive zwei wünschenswerte 
Aspekte verbindet, und zwar das aktive Lernen und die Problemorientiertheit. Die 
Kameras konnten bei den Übungen sinnvoll eingesetzt werden, da man alle bekannten 
Gegenstände des eigenen Zuhauses mit ins Spiel bringen konnte. Der konkrete 
Vorgang des Suchens stellte die aktive Seite der Übungen dar, während die mentale 
Arbeit bei der Suche ein problemorientierter Vorgang war. Ein weiterer Vorteil dieser 
Arbeitsweise war, dass alle gleichzeitig aktiviert wurden. 

In den Interviews nannten die meisten Klubteilnehmer Farben und Zahlen, wenn 
gefragt wurde, was im Fernklub gelernt wurde. Dass sich die Klubteilnehmer an die 
Farben- und Zahlenübungen erinnern, kann einerseits davon abhängen, dass beides im 
Fernklub wiederholt wurde. Andererseits ist es möglich, dass die aktiven 
Arbeitsweisen positive Gefühle in den Lernenden weckten und dass sie sich deshalb 
an die Übungen erinnern. Zwei Lernende berichteten in den Interviews, dass ihnen 
diese Übungen besonders gut gefallen hatten. Die Begründungen sprachen aber nicht 
dafür, dass die Problemlösung und die Aktivität der Übungen wichtig gewesen wären. 
Einer Klubteilnehmerin hatten die Zahlenübungen gefallen, weil sie den Wortschatz 
habe wiederholen wollen, da sie die deutschen Zahlen mit den englischen Zahlen 
verwechsele.20 Eine andere Klubteilnehmerin nannte die Farbenübung wegen der 
Anschlussfähigkeit mit dem Englischen: sie finde, dass die deutschen Farben den 
englischen Farben ähneln und das Lernen für sie dadurch erleichtert wurde.21 

Voraussetzung für das Durchführen von Übungen dieser Art  ist allerdings, dass das 
Kamerabild funktioniert. Sonst ist es nicht möglich, etwas in die Kamera zu zeigen. 
Im schlimmsten Fall kann der Klubteilnehmer ohne Kamerabild sich unbeteiligt 
fühlen. In Gruppe 1 hatte eine Lernende dieses Problem erkannt und versuchte eine 
Alternative für die Kameralosen zu finden. Auf Probleme dieser Art muss sich der 
Lehrende im Voraus vorbereiten, damit die technischen Störungen die Verwirklichung 
der Übung nicht behindern. 

5.1.2.3 Dramatisierungen 
Dramatisierung bedeutet, dass eine Kommunikationssituation gespielt wird. Mit 
Dramatisierungen wird nach einer authentischen Situation gestrebt, die mit Hilfe von 
Fantasie und oft auch von vorgegebenen Handlungsmustern imitiert wird. Die Idee 
ist, sich in eine Rolle zu versetzen, wobei man kreativ denken und handeln muss. 

                                                 
19 Mikrofon: Jos >Name< ei pysty näyttää niin nehän voi sanoo sen suomeks. 
20 Interview: no mulla oli ehkä tota ne numerot kun ne menee mulla aina sekasin enkun kanssa. 
21 Interview: ehkä ne värit / koska mää me koulussa opiskellaan englantia ja siellä on melkeen 

samanlaiset ne värit / Int: eli oli helppo oppii vai / joo. 
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Im Fernklub hatten die Begrenzungen der Lernumgebung, die den physischen 
Kontakt betreffen, Einfluss darauf, wie die Dramatisierungen durchgeführt werden 
konnten. Es war nicht möglich, eine Situation mit Bewegungen und physischen 
Handlungen zu beleben, sondern die Dramatisierungen fanden als Dialoge zwischen 
der Lehrerin und den Lernenden statt. Im Fernklub wurden Rollenspiele z.B. zum 
Thema Bestellen durchgeführt. Einmal wurde Eis bestellt, während das andere Mal 
ein ganzes Menü im Restaurant bestellt wurde. Die Lehrerin übernahm die Rolle der 
Kellnerin und die Lernenden spielten die Rolle der Kunden. Einer nach dem anderen 
bestellte ein Eis oder ein Menü. Vor dem Beginn wurden Anweisungen gegeben, wie 
man ein Eis oder ein Menü bestellt, z.B. ICH MÖCHTE BITTE.., was während der Übung 
auf einem Balken sichtbar war. Außerdem gab es eine Liste von im PowerPoint-
Vortrag präsentierten Speisen und Eissorten auf einem zweiten Balken. 

Gruppe 2 schien am Eisbestellen interessiert, da sie im Chat viele Mitteilungen zum 
Thema posteten,22 während sie die Übungen normalerweise selten im Chat 
kommentierten. Ein Klubteilnehmer wollte nicht darauf warten, bis er bestellen 
durfte, da er ins Mikrofon sprach und das Bestellen der anderen unterbrach. Gruppe 2 
stellte auch zu den Menüs Fragen, was ein Zeichen dafür sein kann, dass sie die 
Speisen bestellen wollten, die sie auch in Wirklichkeit mochten. Dies spricht dafür, 
dass sie motiviert waren und sich Mühe geben wollten, um die Rollenspiele 
durchzuführen. Zudem traf die Kontextgebundenheit der Dramatisierungen zu, da die 
Lebenswelten der Lernenden berücksichtigt wurden. Deswegen kann festgestellt 
werden, dass die Dramatisierungen im Fernklub trotz der Leitung durch die Lehrerin 
eine lernerzentrierte Seite hatten. 

In den Interviews erinnerten sich fünf Klubteilnehmer zuerst an die Dramatisierungen 
(entweder an das Eisbestellen oder an die Speisen), was ein Zeichen dafür ist, dass 
diese Arbeitsweise effektiv gewesen war. Zwei Klubteilnehmer aus Gruppe 2 
berichteten in einem Interview, dass ihnen die Dramatisierungen im Fernklub gut 
gefallen hatten, weil man neue Wörter spielend lernen durfte.23 

Aus konstruktivistischer Perspektive stellt jedoch die Leitung durch die Lehrerin ein 
Problem dar. Anstatt die Lernenden in Kleingruppen das Bestellen selbstständig üben 
zu lassen, wurden die Dramatisierungen von der Lehrerin geleitet. Die Leitung ist mit 
der Lernumgebung zu begründen, da Gruppenarbeiten nur in sogenannten 
geschlossenen Räumen möglich waren, deren Verwendung näher in Kapitel 5.1.5 
diskutiert wird. Die Leitung hatte aber zur Folge, dass nur derjenige, der an der Reihe 
war, vorübergehend aktiviert wurde. Andere hatten die Aufgabe, zuzuhören, was 
anscheinend nicht motivierend war. Gruppe 1 schien z.B. während der 
Restaurantübung mehr mit dem Chatten beschäftigt als mit der eigentlichen Übung. 
Im Chat wurde über Hobbys und Freizeitaktivitäten gesprochen.24 

                                                 
22 Chat: suklaa on englanniks shocolade, Karamelldansen XD, Mansikka! Onko se siellä? 
23 Interviewer: no miks ne oli kivoja tollaset leikit? Klubteilnehmerin: että ei vaan opetella mitään 

sanoja että siinä tulee vähän niinku leikkiä mukaan. 
24 Chat: Z.B. Mitä >Name< harrastat vai harrastatko jotain, Ratsastusta <33 ja judoo <33 ja partioo  

<33, entäs >Name<, >Name>. 
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Andererseits nannte eine Klubteilnehmerin diesen Punkt im Zusammenhang mit der 
Frage danach, ob sie sich im Klub wohl gefühlt hatte und warum. Dass jedem im 
Fernklub die Möglichkeit gegeben wurde, auf die Fragen zu antworten, war ihr  
zufolge ein Punkt, warum sie im Klub wohl gefühlt hatte.25 Sie hatte sich mit anderen 
Worten im Klub beteiligt und gleichberechtigt gefühlt. Zwei Klubteilnehmer 
berichteten auch, dass sie es für gut hielten, dass man den Antworten der anderen 
zuhören musste. 

Ein weiteres Problem, das mit der Moderation der Lehrerin zusammenhängt, fiel in 
Gruppe 2 auf. Weil alle darauf warten mussten, bis sie an der Reihe waren, dauerte es 
bei einigen Lernenden zu lange, bis sie etwas bestellen durften. Einige Lernende 
hatten sich vor dem Bestellen gescheut oder wussten nicht, was sie sagen sollten, da 
man manchmal auf eine Antwort ziemlich lange warten musste. Pausen kamen auch 
wegen technischer Störungen vor. Das Warten kann als Gegenteil des Aktivseins 
bezeichnet werden, weswegen diese Vorgehensweise sich nicht als eine aktive 
Arbeitsweise für eine große Gruppe (wie Gruppe 2) eignet. In der kleineren Gruppe 1 
waren auch Zeichen der Demotivation sichtbar, da die Aufmerksamkeit von Gruppe 1 
häufig auf den Chat gerichtet war. 

In den Interviews wurde die Behauptung bestätigt, dass die Klubteilnehmer wegen der 
langen Pausen demotiviert wurden. Ungefähr die Hälfte der Interviewten 
(einschließlich der Pilotinterviews) gab zu, dass sie den Klubunterricht langweilig 
fanden, wenn man darauf warten musste, bis man an der Reihe war oder dass die 
Störungen vorbei wären.26 Die andere Hälfte störte das Warten dagegen nicht, weil 
man z.B. inzwischen Notizen machen oder im Chat schreiben konnte. 

Die Dramatisierungen scheinen also eine motivierende Arbeitsweise zu sein, wenn die 
Gruppe klein ist wie Gruppe 1. Die Moderation durch die Lehrerin stellt keinen 
idealen Ausgangspunkt für die Dramatisierungen dar, da sie die Interaktion zwischen 
den Lernenden ausschließt. In großen Gruppen dauert diese Arbeitsweise auch zu 
lange. Die Dramatisierungen würden wahrscheinlich besser laufen, wenn sie 
zumindest jedes Mal nicht in der ganzen Gruppe durchgeführt würden, damit 
demotivierende Wartezeiten vermieden werden können. Das Problem der Moderation 
könnte dadurch gelöst werden, dass die Lernenden die Dramatisierungen in 
Kleingruppen oder mit einem Partner durchführen, was schließlich auch im virtuellen 
Klassenraum möglich ist. 

5.1.2.4 Übungen nach vorgegebenem Muster 
Die Übungen mit vorgegebenem Muster wichen von dem obengenannten Modell nur 
dadurch ab, dass es sich um keine Rollenspiele handelte, sondern die Übungen 
Dialoge waren. Es wurde mit Hilfe dieser Dialoge geübt, wie man auf Deutsch z.B. 
über Folgendes erzählt: wie alt man ist, wie es einem geht, woher man kommt und 

                                                 
25 Interview: tavallaan sekin oli ihan kivaa, että koulussahan mikä on viisi plus viisi sitten niinku siellä 

[kerhossa] kaikkien annetiin tavallaan vastata siihen [kysymykseen]. 
26 Interview: [oli tylsää] kun täyty oottaa aina omaa vuoroo niin kauan kun siel o niin paljon niitä 

oppilaita. 
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was man mag. Diese Fragen wurden jeweils von einem Lernenden gestellt, auf die der 
Nächste antwortete und dann wiederum dem Nächsten die gleiche Frage stellte. Auf 
diese Weise hatte jeder die Gelegenheit, zu fragen und zu antworten. 

Konstruktivistisch gesehen war gut an diesen Dialogen, dass jeder (der keine 
Probleme mit der Internetverbindung hatte) teilnehmen konnte und dass die 
Lernenden miteinander kommunizierten. Das wurde auch von einer Klubteilnehmerin 
in den Interviews als positiv genannt, was oben erwähnt wurde. Die Fragen ließen 
wenig Raum für Kreativität, aber für das Erlernen der Basiskenntnisse ist 
Wiederholung nötig. Den kleineren Kindern kommen die Übungen und die 
Lernumgebung sicher vor, wenn vertraute Vorgehensweisen benutzt werden. 

Das Wort Muster deutet darauf hin, dass etwas wiederholt und unverändert geschieht, 
was auch im Fernklub der Fall war. Das Gewöhnen an ein Muster ist nach dem 
Konstruktivismus kein guter Ausgangspunkt für Perturbation, die auf unerwarteten 
Momenten basiert. Wenn im Unterricht einem bestimmten Handlungsmuster lange 
gefolgt wird, besteht die Gefahr, dass dieses Muster zum sogenannten Schulkontext 
wird. Die Informationen des Schulkontextes im Alltag in die Praxis umzusetzen, ist 
wiederum nicht unbedingt möglich. Dass die vorstrukturierten Übungen ein fester Teil 
des Klubunterrichts waren, wurde in den Interviews bestätigt, da sieben 
Klubteilnehmer diese Arbeitsweise nannten, als sie darum gebeten wurden, Übungen 
und Arbeitsweisen des Fernklubs zu nennen.  

Auf einige kann die Wiederholung aber einen demotivierenden Einfluss gehabt haben. 
Dies zeigte sich als Chatten während der Übungen (besonders in der Gruppe 1). Auch 
klare Mitteilungen des Entsetzens kamen vor. Während der MAGST DU..?-Übung traten 
bei vielen in Gruppe 2 technische Störungen mit dem Konferenzraum auf, was 
kombiniert mit der lange dauernden Reihe derselben Frage dazu führte, dass einige 
die Lehrerin im Chat um die Erlaubnis baten, den Klub verlassen zu dürfen. Zwei 
andere posteten im Chat, dass es langweilig sei,27 was andererseits einen 
Mitlernenden dazu anregte, ein Gegenargument im Chat zu schreiben.28  

Diese Arbeitsweise gefiel einer Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 am wenigsten, da sie 
in den Interviews zugab, dass man meistens während der Übungen zu lange warten 
musste. Auch drei andere Klubteilnehmer aus beiden Gruppen berichteten in den 
Interviews, dass das Tempo im Fernklub zu langsam war, was zwei mit den 
technischen Störungen verknüpften. Die dritte Klubteilnehmerin begründete ihre 
Meinung damit, dass ihr die Themen des Fernklubs bereits bekannt gewesen waren.  

In den Interviews wurden die Lernenden danach gefragt, ob sie sich im Fernklub 
nervös fühlten, weil dies eine Rolle bei den langen Pausen während der Übungen 
spielen konnte. Vier Klubteilnehmer aus beiden Gruppen berichteten, dass sie sich in 
der ersten Klubstunde nervös gefühlt hatten. Drei Klubteilnehmer aus Gruppe 2 gaben 
zu, dass sie sich im Fernklub nervös gefühlt hatten, wenn sie an der Reihe waren und 

                                                 
27 Chat: tylsää! Oon melkein viimenen TYLSÄÄ! 
28 Chat: No onpa nyt tylsää teillä -.- 
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ins Mikrofon sprechen mussten.29 Das spricht dafür, dass die Klubteilnehmer einander 
im Fernklub nicht kennen lernten und deswegen nicht locker sein konnten. Zwei 
Klubteilnehmer berichteten zudem, dass es sie gestört hatte, dass viele im Fernklub zu 
leise ins Mikrofon sprachen. 

Ein weiteres Hindernis bei diesen Übungen war, dass besonders die jüngeren 
Lernenden mehr Unterstützung während der Übungen gebraucht hätten. Sieben 
Klubteilnehmer aus Gruppe 2 berichteten in den Interviews, dass sie die Bilder aus 
den PowerPoint-Vorträgen als Unterstützung während der Dialoge gebraucht hätten, 
damit sie sich an die Wortbedeutungen erinnert hätten. Hier verhinderte das 
Konferenzsystem das Zeigen von Bildern, da es nicht möglich ist, sämtliche 
PowerPoint-Folien auf einmal in der Präsentationsfläche zu zeigen. Die 
Klubteilnehmer hätten die Bilder besonders beim Bestellen der Speisen benötigt, da 
so viele neue Wörter vorgestellt wurden. Der Wunsch nach Veranschaulichung wurde 
damit begründet, dass man z.B. keine Zeit hatte, während der PowerPoint-Vorträge 
Notizen zu machen.30 Meistens wurde ein Balken mit den deutschen Wörtern und 
ihren Übersetzungen als Unterstützung in den Dialogen verwendet, was laut einer 
Klubteilnehmerin aus Gruppe 1 als Unterstützung ausreichte. Ihr zufolge wurden die 
neuen Wörter gründlich genug vorgestellt und geübt, so dass das Fehlen der Bilder 
kein Problem war.31 

Die vorstrukturierten Übungen hatten aber den Vorteil, dass man Zeit hatte, im Chat 
zu schreiben und die anderen Klubteilnehmer kennenzulernen, da die Kommunikation 
sonst oft durch die vorstrukturierten Übungen von der Lehrerin gesteuert wurde. Weil 
jeder antworten durfte, musste man auch nicht die Hand zeigen, was laut einer 
Klubteilnehmerin positiv war.32 

Das aktive Handeln wurde im Klub vielseitig berücksichtigt, was in diesem Kapitel 
festgestellt wurde. Außerdem können alle in den Interviews genannten beliebten 
Übungen und Arbeitsweisen als aktiv, problemorientiert oder kontextgebunden 
bezeichnet werden. Die Moderation durch die Lehrerin ist das größte Problem bei der 
Gestaltung eines lernerzentrierten Unterrichts. Die Moderation schränkte das freie und 
kreative Handeln der Lernenden ein, was ein wesentlicher Teil beim Aktivsein wäre. 
Wegen des Videokonferenzsystems und seiner Funktionen brauchten viele Lernende 
viel Unterstützung, die sich im Fernklub als Leitung durch die Lehrerin und als 
vorstrukturierte Übungen realisierte. Die strukturierten Teile schienen aber auf die 
Lernenden demotivierend zu wirken, während die kreativen und aktiven Teile der 
Übungen den Lernenden gefielen. Die problemorientierten und aktiven Übungen 
brachten auch Abwechslung in den Unterricht. Weil die problemorientierten und 

                                                 
29 Interview: no kyl se muutaman kerran jännitti koska että jos sanooki sitte jotain erilailla miten pitäis 

sanoo. 
30 Interview: joo tarvittiin niitä alkujuttuja kun mä en muista mä en ehtiny kirjottaa niitä paperille. 
31 Interview: ei oikein ku siinä oli aika paljon jo apuja ja niitä oli harjoteltu jo tosi paljon ja sitte 

välillä siinä oli sellanen laatikko missä luki niinku se sana ja se suomeks.  
32 Interviewer: tekikö joku asia kerhosta ylivoimaisesti kivemman kuin kouluopetus?/ Klubteilnehmerin: 

se kun ei tarvinnu viitata. 
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aktiven Übungen auch im virtuellen Klassenraum möglich sind, besteht kein Grund 
dafür, warum diese nicht statt dem Vortragen betont werden könnten. 

Als Nächstes wird darauf eingegangen, was für eine Rolle die Kontexte und das 
Miteinbeziehen der Lernenden beim Klubunterricht gespielt haben. 

5.1.3 Kontextgebundenheit 
Zusammengefasst gehört zur Kontextgebundenheit, dass Lerninhalte im 
Zusammenhang mit ihrem tatsächlichen Kontext behandelt werden, wobei auch 
eigene Erfahrungen und Meinungen der Lernenden erlaubt sind. Die 
Kontextgebundenheit des Unterrichts hängt insbesondere im Fremdsprachenunterricht 
mit der Authentizität zusammen. Zur Authentizität können interkulturelle 
Kommunikation, authentisches Unterrichtsmaterial und eigene Lebenswelten der 
Lernenden gezählt werden. Was Authentizität im Alltag bedeutet, hängt davon ab, was 
dem Lehrer unter den eben genannten Aspekten am wichtigsten erscheint. In dieser 
Arbeit verstehe ich unter Authentizität authentisches Unterrichtsmaterial und die 
Berücksichtigung der Lebenswelten der Lernenden, weil interkulturelle 
Kommunikation in den Fernklubs nicht stattfand. 

5.1.3.1 Berücksichtigung der individuellen Lebenswelten 
Im Fernklub wurden die individuellen Lebenswelten der Lernenden oft als Teil der 
Arbeitsweise berücksichtigt. Ein Beispiel dafür war die Wortschatzübung zu ICH MAG. 
Es wurden in einem PowerPoint-Vortrag Wörter vorgestellt, die ein Kind mögen 
könnte, z.B. HUND, KATZE, BÜCHER. Bevor man die Wörter übte und einander auf 
Deutsch erzählte, was man mochte, durften die Lernenden Vorschläge machen, wie 
man die Wörterliste ergänzen könnte. In Gruppe 1 wurden elf Wörter 
vorgeschlagen.33  

Dass die Lernenden auf den Unterricht Einfluss nehmen dürfen, gehört zur 
Kontextgebundenheit. Wenn der Unterricht solche Elemente enthält, die dem 
Lernenden wichtig sind und die er hat wählen dürfen, wirkt dieser motivierender als 
der Unterricht, dessen Inhalt die Lehrerin alleine geplant hat.  

In der ICH MAG Übung wurden aber nicht alle Wörter benutzt. Viele Lerner schienen 
unsicher zu sein, was die Bedeutung der deutschen Wörter war, was sich darin zeigte, 
dass viele die Lehrerin danach fragten. Damit hängt ein weiterer Aspekt des Fernklubs 
zusammen. Nämlich, dass der Unterricht oberflächlich blieb. Auf die Themen wurde 
nicht gründlich eingegangen, sondern jede Übung bestand aus einer Runde, wo alle 
einmal etwas sagen durften, bevor man zur nächsten Übung überging. Obwohl dies 
damit zu tun hat, dass der Zweck der Klubs darin bestand, eine in die deutsche 
Sprache einführende Freizeitaktivität zu sein, stand die oberflächliche Behandlung der 
Themen im Widerspruch mit der Kontextgebundenheit des Unterrichts. Die 
Kontextgebundenheit verlangt, dass die Unterrichtsinhalte nicht separat von ihrem 
tatsächlichen Kontext behandelt werden. 

                                                 
33 Legos, Anime, Comics, Filme, Zeichnen, Sport, Basketball, Winter, Lesen, Tanz und Manga wurden 

von Gruppe 1 für die Wörterliste vorgeschlagen. 
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Den Lernenden wurden im Klubunterricht auch persönliche Fragen gestellt wie z.B., 
ob jemand schon mal in einem deutschsprachigen Land gewesen wäre. In Gruppe 1 
wurden Erfahrungen mit deutschsprachigen Ländern im Chat mitgeteilt (z.B. welche 
Länder man besucht hatte).34 In Gruppe 2 wurde auf die Frage durch Handzeigen 
geantwortet. Die Lehrerin zählte die deutschsprachigen Länder auf und die Lernenden 
zeigten der Kamera die Hand, falls sie im jeweiligen Land gewesen waren. Weitere 
solche auf Kennenlernen gezielte Fragen waren z.B., wie alt man ist und was man 
mag, die in eine Übung einbezogen waren.  

Hier geht es um das Begegnen, das Jaatinen (2009, 74) mit der Authentizität 
verknüpft. Es wurde im Fernklub Raum für spontane und offene Gespräche gelassen, 
obwohl diese Gespräche wegen der Beschränkungen der Kommunikationsmittel (Chat 
und Mikrofon) oft kurz und einseitig waren. Gruppe 1 schrieb lieber im Chat als 
darauf zu warten, dass die Lehrerin ihnen das Wort per Mikrofon gab. Gruppe 2 
dagegen schrieb weniger im Chat und bevorzugte das Mikrofon als 
Kommunikationsmittel, was wiederum dazu führte, dass manche ohne Erlaubnis ins 
Mikrofon sprachen und den Unterricht störten.  

Eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 berichtete in den Interviews, dass sie im 
Fernklub nur mit der Lehrerin gesprochen habe.35 Im Gegensatz zu Gruppe 1 führte 
das Bevorzugen des Mikrofons in Gruppe 2 dazu, dass die Teilnehmer nicht 
miteinander sprachen. Die Kommunikation durch das Mikrofon fand ausschließlich 
mit der Lehrerin statt, da nicht viele gleichzeitig ins Mikrofon sprechen durften. Ein 
Gespräch durch das Mikrofon hätte zudem den Unterricht gestört, was bei den 
Chatgesprächen nicht der Fall war. 

Die Kontextgebundenheit trat im Fernklub auch in unerwarteten Situationen auf wie 
im Zusammenhang mit einer Wortschatzübung zu „Stadt“. Die Lehrerin benutzte ein 
Lehrbuch („So ein Zufall“) und zeigte mit Hilfe einer Dokumentenkamera Bilder von 
einer Stadtübersicht, um den Wortschatz vorzustellen. Einige Lernende erkannten das 
Lehrbuch und schrieben darüber im Chat. Sie schienen interessiert zu sein, die 
folgende Übung zu machen.36 Diese Annahme wurde in den Interviews bestätigt, da 
eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 1 diese Übung nannte, wenn nach den beliebtesten 
Arbeitsweisen und Übungen gefragt wurde. Sie berichtete, dass ihr Bruder das Buch 
im Deutschunterricht hatte.37 Sie hatte also das Buch erkannt, was ihre 
Aufmerksamkeit weckte. Es kann also angenommen werden, dass das bekannte 
Material als Motivator funktioniert hat. 

                                                 
34 Chat: mä oon ollu svetsissä ,liesestainissa ,saksassa ja itävallassa; olin sillon itävallassa kun mä olin 

äidin mahassa; Kävin viime kesänä Itävallassa, Sveitsissä ja Liechensteinissä :) Ne on ihania 
paikkajo! Kamala ikävä sinne XD. 

35 Interviewer: juttelit sää siellä kenenkään kanssa? Klubteilnehmerin: en paitsi sen ohjaajan. 
36 Chat Gruppe 1: meiän saksankirjassa on toi; meilläkin on toi kirja. 
 Chat Gruppe 2: Mun Isoveljen kirjassa on toi kuva. 
37 Interview: no ehkä kivointa oli se kun mun isoveli se on saksas se on ottanu sen kielen ni sil oli 

sellanen kirja se näytettiin kuvia sieltä kirjasta. 
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Die kontextgebundenen Arbeitsweisen, die die individuellen Lebenswelten der 
Lernenden berücksichtigten, aktivierten die Lernenden im Fernklub. Im Fernklub 
hätte es daher noch mehr Möglichkeiten geben können, auch selbst den Unterricht zu 
beeinflussen. Das Chatten von Gruppe 1 zeigte, dass die älteren Lernenden fähig 
waren, selbstständig und miteinander zu arbeiten, weswegen man ihnen eine 
zentralere Rolle im Unterricht hätte geben können.  

5.1.3.2 Authentizität 
Unter Authentizität werden in diesem Kapitel authentisches Unterrichtsmaterial und 
Berücksichtigung der individuellen Lebenswelten verstanden. Das authentische 
Unterrichtsmaterial ist nach der oben vorgestellten Definition entweder enger als für 
Muttersprachler gedachtes Material zu verstehen, oder es kann weiter verstanden als 
für die Lernenden sinnvolles Material charakterisiert werden. In dieser Analyse 
werden beide Definitionen berücksichtigt. 

Ein eindeutiges Beispiel für authentisches Unterrichtsmaterial im Fernklub stellt eine 
Speisekarte dar, die in einer Wiederholungsübung benutzt wurde. Während die 
Lernenden vor dem Unterrichtsbeginn darauf warteten, dass alle anwesend wären, 
hatten sie die Aufgabe, sich im Internet eine echte mit Bildern veranschaulichte 
Speisekarte anzuschauen, zu der ein direkter Link im Chat gegeben wurde. Eine 
weitere Aufgabe war, eine Speise zu wählen, die sie hätten bestellen wollen, und diese 
im Chat zu posten. In Gruppe 1 posteten drei eine Speise im Chat, während in Gruppe 
2 nur eine Speise im Chat genannt wurde. Die Posten wurden von der Lehrerin oder 
den anderen Lernenden nicht kommentiert, was den Sinn des authentischen Materials 
infrage stellte. Zudem handelte es sich um eine selbstständige Aufgabe, und um sie 
durchführen zu können, musste man trotz der genauen Anweisungen im Internet 
selbstständig handeln können. Beim Lesen der authentischen Speisekarte hätten die 
Lernenden anscheinend mehr Hilfe gebraucht, weil wenige die Aufgabe machten. 
Eine gründlichere Unterstützung verhinderte der Klubraum, weil die Lehrerin nicht 
jedem Lernenden am gleichen Bildschirm individuelle Anweisungen geben konnte. 

Ein weiteres Beispiel für authentisches Material bestand aus einer deutschsprachigen 
Landkarte von Europa, die gemeinsam auf der Vortragsfläche betrachtet wurde, wobei 
ähnliche Probleme wie mit der Speisekarte nicht vorkamen. Die Lehrerin konnte 
Unterstützung anbieten, was sich in dieser Übung als Leitung realisierte. Die 
Landkartenübung wurde in einem Pilotinterview und in einem der eigentlichen 
Interviews als eine beliebte Übung bezeichnet. Die Übung war beiden 
Klubteilnehmern zufolge angenehm, weil sie sich für die deutschsprachigen Namen 
der Länder interessierten. Es wurde bestätigt, dass diese Arbeitsweise funktionierte, 
weil zwei Klubteilnehmer diese Übung hervorhoben. 

Die Leichtigkeit, mit der im Internet vorhandenes authentisches Material genutzt 
werden kann, war ein Vorteil im Fernklub. Auf das Internetmaterial wurde im 
Fernklub durch Links hingewiesen. Während vier von fünf Klubstunden wurden 
entweder am Anfang oder am Ende der Stunde (oder beides) ein oder mehrere Links 
zu YouTube-Videos im Chat gegeben. Die YouTube-Videos waren in erster Linie 
deutschsprachige Kinderlieder, aber es wurde auch ein Link zu einem Kinotrailer und 
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ein Link zu einem Lehrmaterialvideo über das Sich-Kennenlernen gegeben. Die 
Lernenden durften sich dabei selbst entscheiden, ob sie die Videos sehen wollten oder 
nicht. 

Neben den YouTube-Videos wurden Links zu deutschsprachigen Onlinespielen 
gegeben. Es handelte sich um zwei Links zu Farben- und Zahlenübungen und einmal 
wurde Gruppe 2 ein Link zu deutschsprachigen Kinderspielen gegeben, die auf der 
Sendung mit der Maus basierten (www.wdrmaus.de). 

Zwei Klubteilnehmer nannten in den Interviews die YouTube-Videos und die 
Onlinespiele im Zusammenhang mit der Frage nach den beliebten Übungen und 
Elementen. Eine Klubteilnehmerin mochte einen YouTube-Song dermaßen, dass sie 
ihren Vater darum gebeten hatte, den Song auf ihr Handy herunterzuladen.38 Der Song 
war ihr so wichtig erschienen, dass sie ihn auf ihrem Handy haben wollte. Das ist ein 
Zeichen dafür, dass die Verwendung des authentischen Materials sinnvoll war. Der 
andere Klubteilnehmer nannte das Onlinespiel, das auf der Sendung mit der Maus 
basierte. Die Idee des Spiels war auf einem Fußballplatz zu „abenteuern“, was der 
Lebenswelt des Klubteilnehmers nah kam.39 

Die Links verbanden zwei Seiten der Kontextgebundenheit, Einflussmöglichkeit und 
eigene Lebenswelt. Das Internet stellt für die „Digital Natives“, d.h. die Kinder und 
Jugendlichen des 21. Jahrhunderts, eine vertraute Umgebung dar, weswegen das 
Internet als Teil der Lebenswelten der Kinder verstanden werden kann. Zudem sind 
die YouTube-Videos und die Kinderspiele, abgesehen von dem Lehrmaterialvideo und 
Farben- und Zahlenübungen, authentisch, da sie ursprünglich für deutsche Kinder 
gedacht waren.  

Ein letztes Beispiel für Authentizität stellt die Übung zum Vorstellen dar. Die Idee der 
Übung war, nach dem Muster (DAS IST..) ein Haustier oder ein Stofftier vorzustellen. 
Die Lehrerin leitete ausnahmsweise die Klubstunde von Gruppe 1 von zu Hause und 
benutzte die Gelegenheit, um ihre eigenen Haustiere als Beispiel zu präsentieren. 
Danach stellte jede Klubteilnehmerin der Kamera entweder ein Haustier oder ein 
Stofftier vor (Abbildung 7). Eine Klubteilnehmerin wollte auch mehrere Tiere 
vorstellen. Sie schrieb im Chat, dass sie auch ein anderes Stofftier und Bilder von 
einem Pony habe.40 Die Lernenden lächelten während der Übung und kommentierten 
die Tiere voneinander im Chat, dass sie z.B. süß gewesen seien. Dass alle teilnahmen, 
spricht auch dafür, dass sie die Übung interessant gefunden hatten. Niemand war 
nämlich dazu aufgefordert worden: Sie durften ein Tier vorstellen, wenn sie wollten. 

                                                 
38 Interview: mää oon pari kertaa [kuunnellut linkkejä kerhon ulkopuolella] ja sitte isä on laittanu 

mulle kännykkäänki yhen ku se oli niin kiva. 
39 Interview: mää tykkäsin siitä kun siin yhessä oli semmonen peli, jossa niinku yks seikkaili kaikissa 

paikoissa ni se oli hyvä ku se oli jalkkiskentällä nii siinä piti potkia yhellä elefantilla. 
40 Chat: Mulla on toinen pehmoeläin :) Mulla on pari kuvaa tosi söpöstä ponista <33. 
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Abbildung 7. Vorstellen der Haustiere und der Stofftiere. Gruppe 1. 

In dieser Übung wurde neben der Lebenswelt der Lernenden auch diejenige der 
Lehrerin miteinbezogen. In Kapitel 3.5.2 wurde festgestellt, dass auch die Lehrer 
authentisch sein können, wenn sie als eigene Persönlichkeiten im Unterricht auftreten. 
Dies schien bei der Haustier-Übung besonders relevant zu sein, da das Vorstellen der 
echten Tiere durch die Lehrerin eine sichtbar aktivierende Wirkung auf die 
Klubteilnehmer hatte. Es wurde im Alltagskontext gelernt und kommuniziert, da jeder 
zu Hause war und sein eigenes Haustier oder Stofftier präsentieren durfte.  

Ein Grund dafür, warum die Klubteilnehmer sich im Fernklub wohl fühlten, hing mit 
der physischen Lernumgebung zusammen. Vier Klubteilnehmer aus beiden Gruppen 
nannten das eigene Zuhause als den Grund dafür, warum sie sich im Fernklub 
entspannt fühlten.41 Weil das eigene Zuhause ein bekannter und sicherer Platz für die 
Klubteilnehmer war, fühlten sich diese auch im Fernklub zu Hause. Für 
konstruktivistisches Denken ist es wichtig, dass keine Hemmungen aufgebaut werden. 
Dies kann durch bekannte und sichere Elemente verhindert werden, was in der 
Haustier-Übung genutzt wurde. 

Auf der anderen Seite hat kein Klubteilnehmer die Haustierübung in den Interviews 
genannt. Sie wurde also von den Lernenden weder für besonders beliebt gehalten 
noch als schlecht bewertet. Dass diese Übung nicht als eine beliebte Übung genannt 
wurde, kann teilweise mit den Reaktionen von Gruppe 2 begründet werden. Einen 
Gegensatz zu Gruppe 1 stellte nämlich Gruppe 2 während der gleichen Übung dar. 
Dieses Mal befand sich die Lehrerin in der Schule und konnte deswegen keine 
eigenen Haustiere vorstellen. Dagegen stellte sie ein Stofftier, ein Maskottchen vor. In 
der größeren Gruppe 2, in der neun Lernende anwesend waren, stellten drei Lernende 
ihr Stofftier oder ihr Haustier vor. Im Vergleich zur anderen Gruppe war Gruppe 2 
nicht aktiv. Ich nehme an, dass Gruppe 1 durch die Miteinbeziehung der Lebenswelt 
der Lehrerin motiviert wurde, während dies in Gruppe 2 nicht geschah. Es ist auch 
möglich, dass Gruppe 2 sich scheute oder dass einige wegen technischer Störungen 
unerreichbar waren. 

                                                 
41 Interviewer: mistä se tuli sellanen [rento] olo? Klubteilnehmerin: jotenki siitä että on kotona. 
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Es muss zum Schluss erwähnt werden, dass die Kontextgebundenheit nicht objektiv 
beurteilt werden kann, da der Kontext auf jeden anders wirkt. Es wurde aber klar, dass 
die Übungen die Lernenden zu Kommentaren und aktivem Handeln motivierten, 
wobei sie, wie in der Haustier-Aufgabe, ihre eigenen Erfahrungen und Gegenstände 
nutzen durften.  

Im Fernklub wurden Internetmaterialien benutzt und in diesem Zusammenhang war 
auffällig, dass es Unterschiede bei den Computerkenntnissen zwischen beiden 
Gruppen gab. Gruppe 1 hatte weniger Schwierigkeiten mit dem authentischen 
Internetmaterial und den Funktionen des Klubraums, was damit zu begründen ist, dass 
sie wenig Hilfe brauchten und die Speisekarten-Aufgabe erfolgreich bewältigten. 
Gruppe 2 dagegen hatte Schwierigkeiten mit beiden Bereichen. Die Teilnehmer in 
Gruppe 2 schienen noch nicht über genügende Computerkenntnisse zu verfügen, um 
im Fernklub problemlos lernen zu können. Die jüngeren Lernenden hätten daher mehr 
Unterstützung durch einen Erwachsenen gebraucht, was besonders im 
Zusammenhang mit dem authentischen Material auffällig war. Weil nicht alle 
Klubteilnehmer über genügende Computerkenntnisse verfügen, ist es für sie schwierig 
sich zu einer Übung wie der Haustier-Übung zu motivieren, wenn sie sich wegen der 
mangelhaften Basiskenntnisse unsicher fühlen. Als Nächstes wird soziales Handeln 
im Fernklub behandelt, wobei auch hier die Unterschiede zwischen den Gruppen bei 
den Computerkenntnissen auffällig waren. 

5.1.4 Soziales Handeln 
Soziales Handeln ist einer der konstruktivistischen Grundzüge, dessen Einfluss auf 
die Lernergebnisse nicht bezweifelt werden kann. Soziales Handeln bedeutet, dass 
man Kontakt zu jemandem aufnimmt. Die Konstruktivisten betonen die Wichtigkeit 
der Gruppenarbeit, da es in einer Gruppe am günstigsten ist, Probleme zu lösen und 
an Projekten zu arbeiten. Jede Art von Kommunikation dient als Werkzeug für die 
soziale Interaktion. Dem interaktionistischen Konstruktivismus zufolge wird dazu 
auch die Kommunikation mit dem Lernmaterial gezählt. Wie effektiv das Erlernen 
einer Sprache in der Lernumgebung des Fernklubs ist, wo die 
Kommunikationsmöglichkeiten begrenzt sind, kann aus dieser Perspektive infrage 
gestellt werden. In diesem Kapitel wird das soziale Handeln im Fernklub diskutiert.  

5.1.4.1 Nach vorgegebenem Muster gelenkte Gespräche 
Als Arbeitsweise kam soziales Handeln als Teil der gelenkten Dialoge vor, die in 
5.1.2.4 vorgestellt wurden. Obwohl die Dialoge im Voraus strukturiert worden waren 
und einem klaren Modell folgten, können sie als soziale Kommunikation verstanden 
werden. Am Anfang des Sprachenlernens fehlen den Lernenden oft viele Wörter, 
weswegen es sinnvoll ist, dass die zielsprachigen Dialoge strukturiert sind.  

Als Nachteil muss erwähnt werden, dass es sich bei den Dialogen um kein freies 
Gespräch handelt, das motivierend oder kontextbezogen wirkt. Die Aufgabe der 
Lernenden war genauer betrachtet deutschsprachige Sätze vorzulesen und manchmal 
mit einigen selbst gewählten Wörtern zu ergänzen. Das bedeutet, dass den Dialogen 
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die Spontaneität der ungesteuerten Gespräche fehlte, was nicht der 
konstruktivistischen Idee des Meinungsaustauschs durch Diskussion nahe kommt. 

Ein Vorteil der Dialoge war, dass sie die Lernenden zu Chatgesprächen und 
Kommentaren anregten, was insbesondere in Gruppe 1 geschah. Die Lernenden 
führten die Dialoge im Chat spontan weiter. Dies wiederum ähnelt den 
konstruktivistischen Idealen eines Gesprächs. Die Chatkommentare von Gruppe 1 
waren oft einzelne Bemerkungen, auf die niemand reagierte und die daher nicht zur 
Diskussion dienten. Die Kommentare, die eindeutig eine Unterhaltung bildeten, 
bezogen sich meistens darauf, sich besser kennen zu lernen, was wiederum nichts mit 
dem Erlernen des Deutschen zu tun hatte. Auf der anderen Seite waren diese 
Unterhaltungen wichtig für den Klub, da eines der Klubziele ausdrücklich auf das 
Üben der sozialen Fähigkeiten zielte. 

Gruppe 2 schrieb im Vergleich dazu wenig im Chat: Zum Beispiel in der vorletzten 
Klubstunde posteten die Lernenden in Gruppe 1  über hundert (117) Chatkommentare, 
während in Gruppe 2 elf Kommentare von den Lernenden im Chat gepostet wurden. 
In Gruppe 2 kann man die Kommentare auch nicht als Gespräch charakterisieren, da 
neun von elf Kommentaren von einer Klubteilnehmerin geschrieben wurden. 
Während Gruppe 1 „die Wartezeit“ während der Dialoge zum Chatten nutzte, wartete 
Gruppe 2 meistens still darauf, dass sie an der Reihe waren. Da Gruppe 2 größer war 
als Gruppe 1 und da Gruppe 2 mehr Schwierigkeiten mit der Technik hatte, z.B. mit 
dem Anschalten des Mikrofons, mussten sie auch länger warten als Gruppe 1. Dies 
führte zum Beispiel zu frustrierten Kommentaren im Chat (langweilig). Aus diesem 
Vergleich ist zu erschließen, dass Gruppe 2 der Jüngeren die soziale Interaktion mit 
ihren Mitlernenden nicht selbstständig und spontan initiieren konnte, was dagegen in 
Gruppe 1 den Älteren gelang.  

Die soziale Kommunikation spielte demnach eine motivierende Rolle im Fernklub. 
Die motivierende Rolle der Kommunikation bezog sich jedoch alleine auf Gruppe 1 
der älteren Lernenden. Die jüngere Gruppe 2 wurde dagegen durch das Fehlen der 
sozialen Interaktion demotiviert. Die jüngeren Lernenden waren auch nicht fähig zur 
Kommunikation mit dem Lernmaterial nach dem interaktionistischen Modell, was 
oben im Zusammenhang mit der authentischen Speisekarte festgestellt wurde. Die 
Kinder brauchen echte Kontakte, weswegen der Fernklubunterricht in dieser Hinsicht 
modifiziert werden sollte. Die Lösung im Fernklub war, alle in einer Reihe antworten 
zu lassen, was den Kontakt zur Lehrerin eröffnete, aber gleichzeitig den ungesteuerten 
Kontakt zu den anderen ausschloss. Entweder muss der Fernklubunterricht auf ältere 
Schüler ab elf Jahre gezielt werden, oder er muss den Kindern mehr Möglichkeiten zu 
freien mündlichen Gesprächen anbieten. 

Abgesehen von den Dialogen gab es im Fernklub wenige Möglichkeiten, sich mit den 
anderen zu unterhalten, wenn man nicht die spontanen Chatgespräche berücksichtigt. 
Im Gegensatz zu einem normalen Klub, der sich im gleichen physischen Raum 
versammelt, konnten die Klubteilnehmer sich weder vor dem Anfang der Klubstunde 
noch nach deren Ende miteinander eine Weile unterhalten. Die Lehrerin musste die 
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Fernklubteilnehmer in den Raum lassen, weswegen die Teilnehmer nie unter sich 
waren.  

Wenn den Klubteilnehmern die Frage gestellt wurde, ob sie es gut fänden, dass sich 
der Fernklub z.B. einmal in einem Klassenraum versammelt hätte, beantwortete außer 
drei Lernenden jeder die Frage mit „ja“. Besonders die Interviewten aus Gruppe 2 
fanden diese Idee gut, während alle Klubteilnehmer aus Gruppe 1 ein Treffen mit den 
anderen nicht für unbedingt nötig hielten, aber sie hätten die Möglichkeit auch nicht 
ausgeschlossen.42 Die Klubteilnehmer hätten sich in einem Klassenraum treffen 
wollen, damit sie sich mit den anderen hätten unterhalten und bewegen und die 
anderen eventuell kennenlernen können. Sie hätten auch wissen wollen, wie die 
anderen in Wirklichkeit aussehen und sich anhören, da die Kameras und Mikrofone 
das Begegnen mit den anderen erschwerten.43 Aus den Antworten kann erschlossen 
werden, dass der Fernklub durch die Arbeitsweisen, die in dieser Arbeit vorgestellt 
worden sind, die jüngeren Klubteilnehmer von Gruppe 2 nicht ihre sozialen 
Fertigkeiten üben lässt. Wie die Klubteilnehmer in den Interviews den Wunsch nach 
echtzeitigen Unterricht beschrieben, ist zweifelhaft, ob sich der Fernklub als solcher 
für sie eignet. 

Die älteren Schüler fanden aber auch Vorteile im Fernklub. Eine Pilotinterviewte 
berichtete, dass sie mit dem Fernklub als solchem zufrieden war. Eine Andere hielt es 
für gut, dass man am Klub von zu Hause teilnehmen konnte, da sie direkt nach dem 
Klub zu ihren anderen Freizeitaktivitäten fahren oder mit den Hausaufgaben anfangen 
konnte. Dieser Aspekt wurde in Kapitel 2.1.2 unter Vorteilen der Konferenzsysteme 
erwähnt. Sie glaubte jedoch, dass die meisten keine Angst vor dem Klubunterricht in 
einem normalen Klassenraum gehabt hätten und eher bereit gewesen wären, lauter 
und mutiger zu sprechen.44 Ein Vorteil des Konferenzsystems wurde auch von Gruppe 
2 im Zusammenhang mit der Frage nach den besten Eigenschaften des Fernklubs 
genannt: nämlich die Ruhe. Weil insbesondere in Gruppe 2 keine Gespräche im Chat 
oder sonst geführt wurden, war es meistens im Fernklub ruhig im Gegensatz zum 
Schulunterricht, was zwei Klubteilnehmer als das Beste im Fernklub nannten.45 

Eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 1 berichtete in den Interviews, dass es ihrer 
Meinung nach im Fernklub leicht war, sich mit den anderen zu unterhalten: nämlich 
durch Chatten. Eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 dagegen berichtete, dass es 
schwierig war, im Fernklub mit den anderen zu kommunizieren, da man keine Pausen 
hatte wie in der Schule.46 Eine andere Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 hätte 
Paarübungen gewünscht, wobei man andere kennen gelernt hätte.47 Obwohl alle 
einander im Fernklub am Computerschirm sehen konnten, fehlte das Gruppengefühl, 
                                                 
42 Interview: oltais voitu [tavata luokkahuoneessa] mut siis öö ei että ihan sama. 
43 Interview: z.B. näkis sillai kunnolla ja sais kunnolla puhuu sillai että sais niinku tutustuuki johonki. 
44 Interview: siinä ois nähny niitä sitte ja kaikkien ääni ois kuulunu paremmin ja se tilanne ei ois 

ujostuttanu ehkä niin paljoo. 
45 Interview: ehkä se että sai olla silleen omassa rauhassa / oli siellä jotain aivan niin hiljasta. 
46 Interview: no ei siellä oikein pystyny ku ei ollu mitään väliaikoja tai muuta. 
47 Interview: ehkä sillee kaksin ois halunnu jutella mutta ku ei sitä sit saanu koskaan aikasiks yrittää. 
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das man z.B. in einer Schulklasse hat. Diesen Gedanken formulierten zwei 
Klubteilnehmer aus Gruppe 2 folgenderweise: Eine Klubteilnehmerin fühlte sich 
manchmal einsam im Fernklub, obwohl ihr Kamerabild am Computerschirm von 
denen der anderen umgeben war.48 Eine andere Klubteilnehmerin ergänzte im 
gleichen Interview diese Behauptung und berichtete, dass die Klubteilnehmer trotz 
der zusammengerückten Bilder (Abbildung 8) im Fernklub nicht zusammen waren.49 
Anders ausgedrückt reichten die Bilder alleine nicht, um das Gruppengefühl zu 
schaffen.  

 

Abbildung 8. Zusammengerückte Kamerabilder von Gruppe 2 am Computerschirm. 

Durch diese Antworten wird bestätigt, dass Gruppe 1 soziales Handeln im Fernklub 
für möglich hielt und dass Gruppe 2 das nicht tat. Der Klubraum verhinderte das 
soziale Handeln von Gruppe 2, da keine Pausen und keine mündlichen Paarübungen 
möglich waren und da sie den Chat nicht verwenden lernten. Den Wunsch nach 
Paarübungen könnte man in Zukunft z.B. durch schriftliche Übungen realisieren, 
indem man zwei Lernende auf einen Notizzettel schreiben lässt. Im 
Fremdsprachenunterricht werden jedoch mündliche Fertigkeiten betont, weswegen die 
virtuellen Räume für Gruppenarbeit noch häufiger im Fernklub genutzt werden 
könnten. Die virtuellen Räume werden im folgenden Kapitel diskutiert. 

5.1.4.2 Gruppenarbeit 
In der letzten Klubstunde wurde eine Wiederholungsübung zu allem durchgeführt, 
was man im Klub behandelt hatte. Diese Übung wurde als Gruppendiskussion 
durchgeführt, was dadurch geschah, dass alle von der Lehrerin in sogenannte virtuelle 
Räume eingeteilt wurden. Jede Gruppe befand sich in einem eigenen Raum, wo sie 
auch die Anweisungen zur Übung sehen konnten. Die Idee der Übung war, sich 
mündlich in der Gruppe auf Deutsch zu unterhalten. 

Diese Arbeitsweise kann als konstruktivistisch bezeichnet werden, da die Lernenden 
in der Gruppe zusammen kommunizieren mussten und da sie die Anweisungen selbst 
interpretieren, d.h. kollaborativ arbeiten mussten. Zusammen konnte man also 
versuchen, das Problem zu lösen, wie man etwas auf Deutsch sagt. Weil bei den 
Aufnahmen der Klubstunden diese Übung wegen der vielen gleichzeitig existierenden 
                                                 
48 Interview: no välillä tuntu sillai yksinäiseltä. 
49 Interview: ollaan [koulussa] niinku että joku kaveri on vaikka vieressä ja sit siel ei oo ninnku siel 

saksan etäkerhossa nii siellä ei oo ketään / me ei niinku olla yhdessä mitenkään siellä.  
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Räume fehlt, kann ich die Gruppendiskussionen nicht weiter als Beobachterin 
analysieren.  

Was aber vor dem Beginn der Gruppendiskussionen in beiden Gruppen auffällig war, 
war die deutliche Beunruhigung, die sich bei einigen Lernenden zeigte, als die 
Lehrerin die Übung vorstellte. In Gruppe 1 schrieben zwei Mädchen im Chat, dass sie 
keinen im Klub kannten, eine sogar mit großen Buchstaben.50 In Gruppe 2 gab es 
ähnliche Bemerkungen, die ins Mikrofon geschrien wurden. Diese ängstlichen 
Bemerkungen können meiner Ansicht nach so interpretiert werden, dass die 
Klubteilnehmer im Klub keine Gelegenheit bekommen hatten, die anderen Lernenden 
näher kennenzulernen, trotz der Chatgespräche und der Übungen, in denen man sich 
vorstellte. Es ist auch aus diesen Reaktionen zu erschließen, dass im Fernklub das 
soziale Gruppengefühl weitgehend fehlte. 

Wie die Klubteilnehmer die Gruppendiskussionen in den Interviews beschrieben, 
bestätigt, dass die Klubteilnehmer nicht daran gewöhnt waren miteinander zu 
arbeiten. Die meisten Interviewten berichteten, dass sie die Gruppendiskussionen 
nicht erfolgreich durchführen konnten. Die Gruppendiskussion gelang entweder 
wegen technischer Störungen oder deswegen nicht, dass sie nicht wussten, wie sie die 
Diskussion hätten anfangen können. In Gruppe 1 hatten die Klubteilnehmer nur im 
Chat geschrieben, wer dran sei und was man machen solle.51 Sie konnten sich also 
nicht darüber einigen, welche Rollen sie in der Gruppe hatten, weswegen aus der 
Gruppendiskussion nichts wurde. Vermutlich schien es für die Teilnehmer von Gruppe 
1 fremd miteinander durch das Mikrofon zu sprechen, weil sie sich bisher nur im Chat 
unterhalten hatten. Es ist auch möglich, dass sie sich gescheut hatten. Viele 
Teilnehmer aus Gruppe 2 berichteten, dass ein Gruppenmitglied technische Störungen 
hatte, was das Durchführen der Übung erschwert oder verhindert hatte.52 

Es wurde in den Interviews auch erwähnt, dass die Klubteilnehmer mehr Hilfe bei den 
Gruppendiskussionen gebraucht hätten, weil sie trotz der Anweisungen in der Regel 
nicht wussten, was man hätte machen sollen. Die Erfahrungen von Gruppe 1, die eben 
vorgestellt wurden, sprechen dafür. Jeder berichtete jedoch, dass die Lehrerin den 
Raum besucht hatte. Das aber hatte nichts geändert. Eine Klubteilnehmerin aus 
Gruppe 1 beschrieb die Situation folgendermaßen: Der Besuch der Lehrerin hatte ein 
wenig geholfen, wodurch die Diskussion begonnen werden konnte. Aber sobald die 
Lehrerin den Raum verlassen hatte, hörten die Gruppenmitglieder auf, zu sprechen. 
Als Begründung dafür nannte sie, dass die Gruppenmitglieder einander nicht 

                                                 
50 Chat: En tunne ketään... ; MÄ EN TUNNE KETÄÄN. 
51 Interview: […] eikä kukaan puhunu mitään eikä tienny oikein mitä siellä piti tehä / kirjotettiin 

chattiin kaikkee ja ihmeteltiin mitä täällä tapahtuu ja ja sit se meni siihen takas missä kaikki oli 
siellä. 

52 Pilotinterview: ei meiän ryhmä oikeein osannu tehä paljoo mitään ku me ei jollaki ei kuullu ja sillai 
ni […] kirjoteltiin vaan et ei kuulu ja sellai Interview: no mä olin semmosen Name kanssa ja sit se 
kokoajan se lähti pois siitä, se ollu mikään työ siinä huoneessa. 



 65

kannten.53 Wahrscheinlich hatten sich auch die Teilnehmer von Gruppe 1 voreinander 
gescheut. 

Obwohl die Gruppendiskussionen in Gruppe 1 nicht zu gelingen schienen, berichteten 
alle Klubteilnehmer aus Gruppe 1, dass sie die anderen Klubteilnehmer zumindest ein 
wenig kennengelernt hatten. Die meisten hatten die anderen im Chat kennengelernt, 
während eine Klubteilnehmerin die Übungen als Mittel für das Kennenlernen nannte, 
wobei man z.B. den Namen und den Wohnort der anderen erfuhr. 54 Gruppe 2 dagegen 
antwortete auf die Frage, ob sie jemanden im Fernklub kennengelernt hatten, fast 
ausschließlich mit „nein“. Die Ausnahme stellte die Klubteilnehmerin dar, die sich mit 
einer anderen Klubteilnehmerin während der Gruppendiskussion befreundet hatte. 
Dass sie einander nicht kennen lernten, lag daran, dass es im Fernklub keine freien 
Gespräche als Arbeitsweise gab. Eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 berichtete 
nämlich, dass sie miteinander nicht gesprochen hatten, weil sie der Lehrerin 
zuhörten.55 Gruppe 2 war so gewissenhaft, dass sie sich nicht trauten während des 
Unterrichts miteinander zu sprechen, was anscheinend auch auf die Chatkommentare 
zutraf. Eine andere Klubteilnehmerin war der Meinung, dass der Fernklub nicht lange 
genug gedauert hatte, um die anderen kennenlernen zu können.56 

Drei Klubteilnehmerinnen aus Gruppe 2 konnten die Gruppendiskussion erfolgreich 
durchführen. Von ihnen berichteten zwei Klubteilnehmerinnen, dass sie im virtuellen 
Raum zu zweit waren und dass alles geklappt hatte, weil sie einander bereits von der 
Schule kannten.57 Die dritte Klubteilnehmerin nannte die Gruppendiskussion schon 
bei der Frage nach den beliebten Übungen. Für sie war die Gruppendiskussion ein 
positives soziales Erlebnis, da eine andere Klubteilnehmerin ihr bei der Übung half. 
Sie befreundete sich mit ihr, was bestimmt einen motivierenden Einfluss auf sie hatte, 
da sie früher unter vielen technischen Störungen gelitten hatte. 

Die Klubteilnehmer hatten im Fernklub keine Zeit, sich an die virtuellen Räume zu 
gewöhnen, weswegen diese Arbeitsweise nicht sehr effektiv war. Wenn diese 
Arbeitsweise öfter vorkäme, hätten die Klubteilnehmer mehrere Möglichkeiten 
miteinander mündlich zu kommunizieren, ohne dabei die anderen zu stören. In 
Kleingruppen könnten auch die jüngeren Klubteilnehmer einander kennen lernen. Die 
jüngeren Lernenden bevorzugten mündliche Übungen, weswegen die 
Gruppendiskussionen empfehlenswerter wären als die Dialoge mit der ganzen 
Gruppe, da die Wartezeiten kürzer wären. Andererseits brauchen die jüngeren 
Lernenden Aufmunterung und Hilfe bei den technischen Funktionen, weswegen die 
                                                 
53 Interview: se autto, että se opettaja kävi siellä ja se vähän laitto sitä vauhtiin mut sit se heti kun se 

lähti nii se vähän taas tyssäs / nii ja ei oikeen tunnettu toisiamme. 
54 Interview: no mä sain ainaki sieltä kavereita […] chatin kautta / joo meillä oli yleensä alussa silleen 

siin jotain esim. että missä sää asut piti kysyä ja sitte siin vastattiin ja ekalla kerralla nimien 
kysyminen ja sitten vähän kerrottiin vähän ittestä. 

55 Interview: ei se oikein sillai tuntunu [että tutustui muihin] ku ei me juteltu sillai kun me kuunneltiin 
mitä se ohjaaja sano siellä. 

56 Interview: ei siellä oikeen pystyny tutustuu se meni nii nopeesti. 
57 Interview: tai siis me jouduttiin yhdessä vaiheessa kaksin ja me oltiinki jo vähä luokkakavereita ni 

siinähän oli ihan viitti toiselta kysyy ja voi muutenki olla. 
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Lehrerin auf die ganze Gruppe gleichzeitig beaufsichtigen müsste. Wie man die 
beiden Aspekte verbindet, stellt wiederum eine Herausforderung für den Fernklub dar. 

5.1.4.3 Unterstützung 
Das Begrüßen und das Verabschieden sind soziale Gewohnheiten, die im Klub auf 
Deutsch geübt wurden. Am Beginn der Klubstunde schrieben viele Hallo im Chat und 
am Ende jeder Klubstunde erinnerte die Lehrerin die Lernenden daran, tschüss zu 
sagen, bevor man den Raum verließ. Diese Gewohnheit bildete eine freundliche und 
sichere Stimmung im Klub, was nach dem Konstruktivismus besonders für die 
Motivation eine Rolle spielt.  

Obwohl der konstruktivistische Unterricht lernerzentriert gestaltet werden sollte, 
bedeutet das nicht, dass die Lernenden alle Probleme selbstständig lösen müssten. Die 
Lehrerin ist laut dem Konstruktivismus eine Unterstützerin im Klassenraum. Im 
Fernklub hatte die Lehrerin meistens die Rolle der Leiterin, aber wenn es um das 
Beseitigen der technischen Schwierigkeiten ging, konnte die Lehrerin nur versuchen, 
den Lernenden dabei zu helfen und sie zu unterstützen. Meiner Meinung nach lassen 
sich diese zwei Seiten voneinander trennen, da die Lehrerin gegen die technischen 
Schwierigkeiten nichts Weiteres tun konnte als Unterstützung zu bieten, da die 
Beteiligten nicht im gleichen physischen Raum waren. Als Leiterin dagegen gab sie 
direkte Anweisungen und bestimmte die Ordnung, die Dauer und oft den Inhalt der 
Übungen. 

Im Fernklub spielten die Eltern auch eine Rolle, nämlich die Rolle des Unterstützers. 
Die Eltern halfen ihren Kindern dabei, das Konferenzsystem und seine Funktionen zu 
beherrschen. Das zeigte sich darin, dass die Eltern ab und zu im Kamerabild zu sehen 
waren. Während der ersten Klubstunde von Gruppe 1 schrieb eine Mutter über sich 
selbst im Chat, sie habe Deutschlehrerin werden wollen,58 was wohl eher an die 
Lehrerin gerichtet war als an die Gruppe. Die Mutter war während der ersten Stunde 
als Unterstützerin für ihr Kind da, aber wollte auch im Klub mitmachen. Einmal 
meldeten sich die Eltern eines Mädchens im Chat und erklärten der Lehrerin, dass ihr 
Kind technische Schwierigkeiten habe.59 Die Kinder konnten somit neben der 
Lehrerin ihre Eltern um Hilfe bitten, da sie zu Hause am Computer saßen. 

Nur fünf Klubteilnehmer hatten ihre Eltern um Hilfe gebeten, was sich aus den 
Interviews ergibt. Die meisten Klubteilnehmer wendeten sich zuerst an die Lehrerin, 
wenn sie Hilfe brauchten. Laut einer Klubteilnehmerin aus Gruppe 1 war es gut, dass 
man die Maus der Lehrerin am Computerschirm sehen konnte, was beim Lösen der 
Probleme hilfreich war.60 Eine Lernende aus Gruppe 2 dagegen war der Meinung, 
dass ihr im Fernklub nicht geholfen wurde, da die Lehrerin ihr nicht bei den 
technischen Störungen helfen konnte, sondern sie in den Übungen übergangen 

                                                 
58 Chat: Namen äiskästä piti tulla ranskan ja saksan ope. 
59 Chat: Namella on teknisiä ongelmia. Opettajan puhe kuuluu katkonaisena eikä Namen puhe 

ilmeisesti kuulu muille. 
60 Interview: meillä ainaki se neuvo siellä että mitä pitää tehä ku se sen hiiri näky siinä. 
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wurde.61 Einige versuchten auch, die Probleme selbstständig zu lösen. Daraus lässt 
sich erschließen, dass es nicht selbstverständlich ist, dass den Kindern von ihren 
Eltern bei Bedarf geholfen wird, obwohl sie zu Hause sind. Weil das Funktionieren 
der Videokonferenzsysteme von der Internetverbindung abhängig ist, ist davon 
auszugehen, dass zumindest momentane Probleme vorkommen können. Die 
Klubteilnehmer sollten daher vor dem Anfang des Fernklubs darüber informiert 
werden, dass technische Störungen möglich sind und wie man in diesen Situationen 
vorgehen kann. Wichtig wäre vor allem, dass die Klubteilnehmer nicht frustriert 
werden. In Gruppe 2 wurde z.B. oft ins Mikrofon geschrien, dass etwas nicht 
funktioniere, was den ganzen Klubunterricht störte.  

Sonst waren die Kinder hauptsächlich für ihr eigenes Lernen verantwortlich, was auch 
zum Konstruktivismus gehört. Die Lehrerin schlug zum Beispiel am Anfang des 
Klubs vor, dass die Lernenden während des Klubs Notizen machen sollten. Ob sie 
tatsächlich Notizen machten, wurde aber nicht kontrolliert, was gegen die 
konstruktivistischen Verfahren und die Freiwilligkeit des Klubs verstoßen hätte. Aus 
rein technischen Gründen war das Kontrollieren auch eine unmögliche Aufgabe. Die 
Kinder mussten sich somit im Klub selbstständig entscheiden, was sie zum Beispiel 
im Klub für so wichtig hielten, dass sie es sich aufschreiben wollten. Die 
selbstständige Rolle beim Lernen wird im nächsten Kapitel genauer behandelt. 

5.1.5 Metakognitive Fähigkeiten 
Die Funktion metakognitiver Fähigkeiten ist es, Werkzeug beim Lernen für das ganze 
Leben zu sein. Es handelt sich hauptsächlich darum, dass man sich der eigenen 
Schwächen und Stärken bewusst wird. Wenn metakognitive Fähigkeiten geübt 
werden, ist das Ziel vor allem, dass man erkennt, wie man am besten lernt. Jeder hat 
eigene Lernstrategien, die vom Lerntyp abhängen. Diese muss man jedoch erlernen, 
bevor man sie anwenden kann (vgl. Kapitel 3.2.3). 
Im Fernklub wurden die verschiedenen Lerntypen (visuell, auditiv, kinästhetisch) 
berücksichtigt, wobei die Lernenden sich mit den verschiedenen Alternativen bekannt 
machten, wie man den Wortschatz üben kann. Im Fernklub wurde das Üben der 
metakognitiven Fähigkeiten jedoch nicht bewusst gemacht, indem die Lehrerin auf sie 
verwiesen hätte, sondern die zu dieser Kategorie gehörenden Übungen und 
Arbeitsweisen zielten darauf, darüber nachzudenken, was man schon gelernt hatte. 
Das bewusste Nachdenken über die eigenen Kenntnisse gehört zu den metakognitiven 
Fähigkeiten, da es die Voraussetzung für die spätere Selbstevaluation ist. Laut dem 
Konstruktivismus sollte man die Lernenden sich und ihre eigenen Lernfortschritte 
selbst evaluieren lassen (vgl. Hentunen 2003, 89–90). 
Die Selbstevaluation geschah im Fernklub unauffällig. Am Anfang der ersten 
Klubstunde hatten die Lernenden die Aufgabe, sich darüber Gedanken zu machen, 
was für sie Deutsch ist, wie es klingt und wie die Wörter aussehen. Die Aufgabe war 

                                                 
61 Interview: emmää saanu [apua] se vaan sano että että nyt varmaan on jotain teknisiä ongelmia no 

niin Name no niin jotain sellasta silleen. 
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genauer gesagt deutsche Wörter auf Notizzettel zu schreiben.62 Die Selbstevaluation 
m.a.W. das Nachdenken darüber, was man gelernt hatte, fand als Teil der 
Wiederholungsübungen statt. Gleichzeitig wurden verschiedene Lerntypen 
berücksichtigt. Die Wiederholungsübung, in der die Lernenden darüber nachdenken 
mussten, welche deutschen Wörter auf den Bildern in den PowerPoint-Folien 
abgebildet waren, war zum Beispiel an die visuell motivierten Lernenden gerichtet. 
Das YouTube-video, auf dem ein deutschsprachiges Gespräch zum Thema Sich-
Kennenlernen geführt wurde, war dagegen für den auditiven Lerntyp am effektivsten. 
Die kinästhetisch orientierten Lernenden durften zum Beispiel ihren Körper benutzen, 
als Farben wiederholend geübt wurden und die Lernenden die Aufgabe hatten, nach 
farbigen Gegenständen in ihrem Zimmer zu suchen. Das Zeichnen-und-Rate-Spiel 
hatte auch die Lernenden dazu aufgefordert, darüber nachzudenken, was sie im Klub 
gelernt hatten.  
Es wäre am effektivsten gewesen, wenn man zum Schluss die Lernenden noch darum 
gebeten hätte, einander zu erzählen, was sie ihrer Meinung nach gelernt hatten. So 
hätte man den Selbstevaluationsprozess bewusst durchführen können. Dabei hätte 
man merken können, was einem leicht und was schwer gefallen war. Auf der anderen 
Seite wurde im Fernklub hauptsächlich der Wortschatz gelernt, weswegen die 
Selbstevaluierung nicht unbedingt nötig gewesen wäre. Der Evaluationsprozess wurde 
aber teilweise in den Interviews durchgeführt, weil die Klubteilnehmer berichteten, 
wie sie Deutsch im Fernklub gelernt hatten. Dabei mussten sie darüber nachdenken, 
was sie eigentlich im Fernklub gelernt hatten. Die meisten Klubteilnehmer berichteten 
in den Interviews, dass Zahlenwörter und Farben im Fernklub geübt wurden. Es ist 
also möglich, dass die meisten zumindest einige Zahlenwörter und Farben lernten. 
Alle Interviewten waren der Meinung, dass sie etwas Neues im Fernklub gelernt 
hatten. 
  

                                                 
62 Siehe Kapitel 5.1.2.1 Problemorientierte Aufgaben. 
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5.2 Medientechnische Analyse 
Weil sich das Konferenzsystem auf technische Funktionen stützt, muss der 
Klubteilnehmer auch über gewisse Computerkenntnisse verfügen, damit der 
Klubunterricht möglich ist. In diesem Kapitel wird auf die Probleme eingegangen, die 
aus mangelhaften Computerkenntnissen der Lernenden entstanden. Der störungsfreie 
Verlauf der Klubstunden war auch im Fernklub nicht ständig gesichert, weswegen 
man im Klub auf Probleme stieß. Wegen der Vielfalt der Probleme werden nur die 
wichtigsten das Konferenzsystem betreffenden Probleme vorgestellt. Außer den 
Problemen werden hier auch die Vorteile des Konferenzsystems und seiner 
Funktionen diskutiert. 

5.2.1 Problemstellen 
Gruppe 1 der älteren Schüler hatte weniger Probleme mit dem Konferenzraum als 
Gruppe 2 der jüngeren Schüler, was teilweise davon abhängig sein kann, dass Gruppe 
1 kleiner war als Gruppe 2. Die Probleme von Gruppe 1 waren hauptsächlich 
vorübergehend, während Gruppe 2 kontinuierlich mit den gleichen Problemen 
kämpfte. 

Die häufigsten Probleme mit dem Konferenzraum stellten in beiden Gruppen das 
Fehlen der Stimme oder des Kamerabildes dar. In Gruppe 1 waren diese Probleme 
vorübergehend, außer bei einer Klubteilnehmerin, der das Kamerabild in allen 
Klubstunden fehlte. Eine andere Klubteilnehmerin konnte nur selten das Mikrofon 
benutzen, weil es meistens nicht funktionierte. Diese zwei Klubteilnehmerinnen 
wurden an manchen Stellen ungleichberechtigt behandelt, da die Lehrerin zum 
Beispiel einmal das Mädchen ohne Kamerabild vergessen hatte, weil ihr Bild fehlte. 
Am gleichen Computer mit dem kameralosen Mädchen waren ihre zwei Geschwister, 
die auch am Fernklub teilnahmen, aber diese wurden nur selten angesprochen, da sie 
im Kamerabild nicht sichtbar waren. Die Geschwister hatten zudem nur einen 
Benutzernamen im Klub, weswegen man sie leichter vergessen konnte. 

Die zwei Mädchen, die Schwierigkeiten entweder mit ihrem Kamerabild oder mit 
dem Mikrofon hatten, wurden in den Übungen übergangen, wenn die Stimme oder 
das Bild eine Voraussetzung für die Übung war. Das kameralose Mädchen konnte zum 
Beispiel bei der Farbenübung nicht mitmachen, deren Idee war, in der Kamera einen 
farbigen Gegenstand zu zeigen. Das Mädchen ohne Mikrofon konnte dagegen nichts 
ins Mikrofon sagen, als das zum Beispiel bei den Dramatisierungen verlangt wurde. 
Sie konnte jedoch anstatt ins Mikrofon zu sprechen im Chat schreiben, was eine 
Alternative in diesen Situationen darstellte.  

Die Mädchen bestätigten die Problempunkte in den Interviews. Sie wurden in den 
Interviews gefragt, ob die Probleme zur Folge hatten, dass sie nicht mehr am Fernklub 
hätten teilnehmen wollen. Aus ihren Antworten kann interpretiert werden, dass die 
Probleme sie letztendlich nicht demotiviert hatten. Die Antworten waren aber 
undeutlich: die Probleme hätten keine so große Wirkung auf das eine Mädchen gehabt 
und das andere Mädchen habe eigentlich durch das Fehlen des Kamerabildes nicht ihr 
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Interesse am Fernklub verloren.63 Es ist demnach möglich, dass die Mädchen die 
Probleme zumindest manchmal zu störend fanden. 

Sonst ließ Gruppe 1 sich in der Regel nicht von den vorübergehenden Problemen 
stören. M.a.W. störte es die Klubteilnehmer von Gruppe 1 auch nicht, als andere 
Probleme hatten und sie deswegen warten mussten. Die Ausnahme stellte eine 
Klubteilnehmerin dar. Sie berichtete, dass sie manchmal bei Problempunkten verlegen 
wurde, da sie z.B. nicht wusste, was gesagt wurde und wer dran sei.64 In den 
Interviews gaben zwei Klubteilnehmer an, dass sie nie Probleme mit dem 
Konferenzraum hatten. 

Andere Probleme von Gruppe 1 waren die momentanen Schwierigkeiten mit den 
Malwerkzeugen oder dass die Lernenden nicht laut genug ins Mikrofon sprachen und 
die Antworten offen blieben. In der ersten Klubstunde brauchte Gruppe 1 viel Zeit, 
um sich an die Funktionen des Klubraums zu gewöhnen. Das Anschalten der 
Mikrofone war zum Beispiel langsam und man konnte die Tasten nicht sofort finden. 
Gruppe 1 lernte aber während des Fernklubs die Funktionen des Klubraums zu 
verwenden, was die geringe Anzahl der Problempunkte beweist. Zudem sprechen die 
vielen Chatkommentare und -gespräche dafür, dass Gruppe 1 mit dem Konferenzraum 
zurechtkam.  

In Gruppe 2 klagten viele Klubteilnehmer darüber, dass sie Funktionsstörungen mit 
der Verbindung hatten. Entweder hörten sie nichts oder sie konnten zum Beispiel die 
PowerPoint-Folien nicht sehen, was auch in den Interviews genannt wurde. Während 
der zweiten Klubstunde teilten zumindest vier Lernende mit, dass sie derartige 
Probleme gehabt hätten.65 Die Funktionsstörungen beeinflussten den Verlauf des 
ganzen Klubunterrichts, weil die Störungen im Zusammenhang mit den Übungen 
nach vorgegebenem Muster das Beantworten der Fragen verlangsamte. Ein 
regungsloses Kamerabild verbunden mit einer fehlenden Antwort durch das Mikrofon 
bewirkte eine unsichere Stimmung im Klub, da man nicht wissen konnte, ob der 
Lernende Funktionsstörungen mit der Verbindung hatte oder einfach nicht wusste, 
was er sagen sollte. Diese Lernenden wurden auch in Gruppe 2 übergangen. 
Jedenfalls ärgerte sich Gruppe 2, wenn häufige Störungen mit Warten verbunden 
waren, was eine negative Stimmung im Klub verursachte. Dies hat wiederum 
Konsequenzen für die Motivation haben können, da die Gefühle dem 
Konstruktivismus zufolge eine wichtige Rolle beim Lernen spielen.  

Sonstige Problempunkte in Gruppe 2 waren momentanes Verschwinden der 
Kamerabilder und Funktionsstörungen bei den Malwerkzeugen, die unabhängig von 
den Lernenden waren. Die meisten Lernenden nannten diese Störungen in den 
Interviews.66 Es wurden zudem Probleme mit der Internetverbindung genannt. Nur 

                                                 
63 Interview: ei se kauheesti vaikuttanu / noo ei oikeen. 
64 Interview: no kyllä se oli vähän silleen et öö mitä toi sano ja niinku että onks nyt mun vuoro. 
65 Z.B. Chat: Mulla pätkii taas; mää en kuule. 
66 Interviews: Z.B. mulla häipy kuva siel välillä / no joku se kielijutut että ku siinä mulla esim just 

pätki. 
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eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 berichtete im Interview, dass sie keinerlei 
technische Probleme gehabt hatte. Im Gegensatz zu Gruppe 1 hatte Gruppe 2 
Schwierigkeiten damit, die Funktionen des Klubraums verwenden zu lernen. Eine 
Lernende war zum Beispiel unsicher, was das Handaufzeigen im Fernklub bedeutete, 
und sie zeigte ihre Hand in die Kamera, anstatt die Handzeigefunktion des Klubraums 
zu verwenden. In den Interviews kam auch vor, dass z.B. das Sich-Einloggen in den 
Konferenzraum einer Lernenden aus Gruppe 2 schwer fiel.67 

Die größte Schwierigkeit scheint jedoch das An- und Ausschalten des Mikrofons 
geboten zu haben, was den Lernenden von Gruppe 2 bis zur letzten Klubstunde 
Schwierigkeiten bereitete. Die Lehrerin musste in jeder Klubstunde die Lernenden 
daran erinnern, dass man das Mikrofon ausschalten müsse, wenn man nichts sagen 
wolle. Trotz der Erinnerungen ließen einige Lernende das Mikrofon an, was dazu 
führte, dass es im Klubraum schallte oder dass man aus Versehen unangemeldete 
Kommentare ins Mikrofon sprach. Auch unerwünschte Hintergrundgeräusche wie 
Musik oder Geräusche aus dem Fernseher drangen in den Klubraum. Ins Mikrofon 
wurde auch absichtlich ohne Erlaubnis d.h. ohne Handaufzeigen gesprochen, wenn 
zum Beispiel ein Lernende eine Frage hatte: Was bedeutet Lachs mit Kartoffelpüree? 
Die absichtlichen Unterbrechungen des Klubunterrichts können dagegen damit 
zusammenhängen, dass die jüngeren Lernenden noch nicht gelernt hatten, dass man 
sich melden muss, bevor man etwas sagen darf.  

Die Unterbrechung des Klubunterrichts durch Sprechen ins Mikrofon wurde von 
einem Lernenden oft absichtlich vorgenommen und kann als absichtliches Stören 
bezeichnet werden. Der Lernende pustete zum Beispiel ins Mikrofon und schrie 
wiederholt „hu“ (Fi. pöö). Die lauten Geräusche störten den Unterricht, weswegen die 
Lehrerin und die Mitlernenden sich über die störenden Geräusche beschwerten. 
Zudem spielten zwei Lernende in Gruppe 2 der Jüngeren den Clown, indem sie 
unschöne Gesichter in die Kamera machten, was auch als Stören interpretiert werden 
kann. Im Fernklub ist es schwierig etwas gegen das störende Verhalten vorzunehmen, 
da man nicht immer wissen kann, wer hinter den störenden Geräuschen steckt. 

Die Funktionsstörungen, die unangemeldeten Kommentare und das störende Handeln 
einiger Klubteilnehmer trugen zusammen dazu bei, dass die Stimmung in Gruppe 2 
manchmal negativ war. Dass einige Lernende in den Übungen übergangen wurden, 
und dass dies von der Lehrerin nicht immer ernst genommen wurde (z.B. Bleiben wir 
hier jetzt nicht ohne Grund stecken.68), hat auch zu negativen Erlebnissen im Klub 
führen können. In den Interviews berichteten zwei Klubteilnehmerinnen aus Gruppe 
2, dass sie sich verletzt fühlten, wenn sie in den Übungen wegen technischer 
Störungen übergangen wurden. Einer Klubteilnehmerin war dies häufig im Fernklub 
passiert, da sie Probleme mit der Internetverbindung bis auf die zwei letzten Stunden 
hatte. Das Problem wurde dadurch gelöst, dass ihre Familie den Platz des Computers 
zu Hause geändert hatte, damit die Verbindung besser würde. In den Interviews 

                                                 
67 Interview: no oli se vähän vaikee kirjautua sinne sisälle. 
68 Fi. Ei suotta juututa nyt tähän. 
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beschrieb die Klubteilnehmerin ihre Erfahrungen, wie sie im Klub übergangen wurde, 
in einem verzweifelten Ton. Sie habe z.B. einmal geschrien und niemand habe ihre 
Stimme gehört. Sie drückte im Interview auch deutlich aus, dass sie wegen der 
Probleme unglücklich war.69 Es war klar, dass sie die Situationen sehr frustrierend 
fand.  

Aufgrund der Klubstundenaufnahmen ergibt sich aus der medientechnischen Analyse 
der Problempunkte, dass für Gruppe 2 die Unterstützung durch einen Erwachsenen im 
gleichen physischen Raum erforderlich gewesen wäre. Die Lernenden baten ihre 
Eltern um Hilfe, da diese im Kamerabild ab und zu zu sehen waren und die Lehrerin 
im Chat über die Schwierigkeiten auf dem Laufenden gehalten hatten. In den 
Interviews berichteten fünf Klubteilnehmer, dass sie ihre Eltern um Hilfe baten. Eine 
Lernende berichtete, sie habe einmal Probleme gehabt, weil ihr Vater nicht zu Hause 
war und sie niemanden um Hilfe bitten konnte.70 Aus den Interviews ergibt sich 
jedoch, dass die meisten Klubteilnehmer erwartet hatten, dass die Lehrerin ihnen bei 
den Problemen hätte helfen können. Dies war jedoch oft unmöglich, da die Lehrerin 
sich nicht am selben Computer befand wie die Lernenden. Dass die Lehrerin den 
Lernenden bei Problemen nicht helfen konnte, verstanden wiederum nicht alle Kinder, 
was in den Interviews vorkam. 

Zudem erschließt sich aus den Aufnahmen, dass nicht alle Teilnehmer in Gruppe 2 
während des Klubs gelernt hatten, selbstständig die Funktionen des Konferenzraums 
zu verwenden, da die Basisfunktion des Konferenzraums, die Verwendung des 
Mikrofons nicht allen gelang. Die Schwierigkeiten mit dem Konferenzraum und ihren 
Funktionen waren nicht vorübergehend, sondern das Ausschalten des Mikrofons war 
in Gruppe 2 noch in der letzten Klubstunde ein Problem. 

Zum Schluss muss jedoch betont werden, dass nicht alle technischen Störungen des 
Klubraums von den Lernenden abhingen. Damit der Klubunterricht reibungslos 
stattfinden kann, muss jeder über eine ausreichende Internetverbindung verfügen. 
Auch die Computer der Teilnehmer haben unterschiedliche vom Klub unabhängige 
Probleme bereiten können. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die 
meisten jüngeren Lernenden die Funktionen des Konferenzraums nicht selbständig 
bewältigen konnten. Sie waren auch nicht in der Lage, Probleme selbstständig zu 
lösen, obwohl ihnen Anweisungen gegeben wurden. Es lässt sich demnach 
erschließen, dass der Fernklub sich besser für ältere Lernende ab zehn Jahren eignet. 
Eine Alternative wäre, dass der Fernklub von der Schule aus gestaltet würde, wobei 
man einen Erwachsenen bei Problemen im gleichen Raum zur Verfügung hätte. Diese 
Alternative stellt aber den Fernunterricht infrage. Wenn die Kinder sich sowieso in 
einem Klassenraum befinden müssten, könnte der Unterricht auch als 
Präsenzunterricht stattfinden.  

                                                 
69 Interview: nii vaikka mää sanoin välillä mää melkeen huusin siihen ei ne kuullu mun ääntä / no mua 

harmitti se aika paljon. 
70 Interview: no oli mulla yhen kerran kun mun isä oli pois kotoa ja ei ollu ketään aikuista ja olin ihan 

yksin. 
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5.2.2 Chat im Fernklub 
Der Chat hat sich als ein Vorteil für den Fernklub erwiesen, da er ein Forum für das 
soziale Handeln war. Der Chat wurde von den Lernenden von Gruppe 1 hauptsächlich 
zum Unterhalten verwendet, während in Gruppe 2 wenige gesprächsartige 
Kommentare im Chat geschrieben wurden, wie oben in Kapitel 5.1.4 festgestellt 
wurde. In Gruppe 2 wurde das Schreiben im Chat während der ersten Klubstunde 
jedoch von der Lehrerin unterbrochen, was in der anderen Gruppe nicht geschah. Die 
Lehrerin bat zwei Lernende der Gruppe 2 darum, mit dem Schreiben aufzuhören und 
sich auf den Unterricht zu konzentrieren, was einerseits die seltenen Chatkommentare 
von Gruppe 2 erklären kann. Andererseits schienen insbesondere die jüngeren Lerner 
das Mikrofon als Kommunikationsmittel zu bevorzugen. Es wurden in Gruppe 2 auch 
Kommentare mit anderen ausgetauscht, aber dies geschah seltener und lieber über das 
Mikrofon als im Chat. Gruppe 2 postete hauptsächlich separate Mitteilungen über sich 
selbst oder ihr Interesse an deutscher Sprache bzw. Klagen über Funktionsstörungen 
und sonstige Störungen. 

Im Chat lernte Gruppe 1 sich besser kennen. Zudem wurden im Chat Interessen wie 
Pferde, YouTube und Sport besprochen. Meistens teilten die Mitglieder von Gruppe 1 
einander auch mit, wie es ihnen ging. Einmal schrieb zum Beispiel eine Lernende, 
dass sie Schnupfen habe.71 

Auch die Lehrerin führte ein Gespräch über das Reisen mit Gruppe 1 im Chat durch. 
Die Lehrerin hatte zwar ins Mikrofon gesprochen und das Gespräch moderiert, aber 
die Lernenden nahmen am Gespräch schriftlich im Chat teil. Diese Art von Gespräch 
schien fließender als ein mündliches Gespräch zu sein, da man nicht darauf warten 
musste, dass jeder sein Mikrofon an- und ausschaltete. Oft fingen die Lernenden ein 
Gespräch an, das von einem PowerPoint-Vortrag angeregt wurde. Manchmal 
bestanden diese Gespräche aus eigenständigen Kommentaren zu demselben Thema, 
wie zum Beispiel das Gespräch über die Urlaubsreise der Lehrerin. Die Bilder wurden 
bewundert und eine erzählte, dass sie einen Hamster gehabt habe, während eine 
andere schrieb, sie sei auch selbst in einer Tropfsteinhöhle gewesen, da auf den Folien 
unter anderem Tiere und eine Höhle abgebildet waren.72 

Die Lehrerin kommentierte oft die Chatkommentare, was das Gefühl eines Gesprächs 
schaffte. Ein Teil der Chatmitteilungen war direkt an die Lehrerin gerichtet, da man 
auf die Fragen der Lehrerin im Chat antwortete. Dies war der Fall, falls das Mikrofon 
nicht funktioniert hatte, aber im Chat wurden auch zum Beispiel Wörter geraten, 
wenn man Zeichnen und Raten spielte. Auch beim Wiederholen des Wortschatzes 
errieten die Klubteilnehmer die Wörter im Chat.  

Insbesondere in Gruppe 2 wurden allerlei technische Schwierigkeiten im Chat 
gepostet. Es wurde zum Beispiel mitgeteilt, dass man Funktionsstörungen habe und 

                                                 
71 Chat: Mulla on hirveä nuha :( 
72 Chat: Ihana kuva <33; Kiva kuva; Meillä on ollut hamsteri ja sisilisko, oon ollu tippukiviluolassa ja 

yks kivi kasvaa 30 vuodessa millin. 



 74

dass man nichts höre.73 Im Chat wurden auch Fragen an die Lehrerin gerichtet, die mit 
den Übungen und der deutschen Sprache zusammenhingen. Es wurde zum Beispiel 
gefragt, ob Artikel nötig seien,74 wenn man deutsche Wörter auf Notizzettel schrieb, 
oder wie man bitte schön auf Deutsch schreibe.75 Die Lehrerin gab oft Anweisungen 
im Chat und beantwortete zum Beispiel die letzte Frage, wie man bitte schön 
schreibe, auch im Chat. Neben der Lehrerin rieten die Lernenden auch einander im 
Chat: In Gruppe 1 wurde ein Vorschlag gemacht, wie die Kameralosen hätten 
teilnehmen können und in Gruppe 2 versuchte eine Lernende einer anderen dabei zu 
helfen, wo man unter den Malwerkzeugen farbige Stifte findet. 

In den Interviews wurde bestätigt, dass Gruppe 1 und 2 sich darin unterschieden, was 
sie im Chat schrieben. Alle Interviewten aus Gruppe 1 berichteten, dass sie im Chat 
geschrieben hatten, während eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 nicht mal wusste, 
was der Chat war. Gruppe 1 nannte Gespräche mit den anderen, das Beantworten der 
Fragen und das Stellen der Fragen als Funktionen, wofür sie den Chat nutzten. Die 
Mitglieder von Gruppe 2 berichteten, dass sie entweder den Chat gar nicht genutzt 
hatten oder dass sie im Chat Fragen an die Lehrerin stellten und technische Probleme 
durch Chat meldeten. Eine Klubteilnehmerin aus Gruppe 2 hatte auch mitteilen 
wollen, dass sie vergessen hatte, einmal am Fernklub teilzunehmen. Eine Andere 
berichtete, dass sie einmal einen Kommentar über Sebastian Vettel im Chat ohne 
besonderen Grund geschrieben hatte.76 Gruppe 1 schrieb demzufolge vorwiegend 
deswegen im Chat, dass sie sich miteinander unterhalten wollten, während Gruppe 2 
im Chat hauptsächlich separate Mitteilungen an die Lehrerin schrieb. 

Es ist möglich, die Chatgespräche auch als Nachteil zu betrachten. Während die 
Klubteilnehmer schreiben, konzentrieren sie sich nicht auf den Unterricht. Ein 
Nachteil der Chatgespräche ist auch, dass die verschiedenen Gespräche miteinander in 
der Chatbox vermischt wurden, weil man die verschiedenen Gespräche gleichzeitig in 
derselben Chatbox führte. In der vorletzten Klubstunde führte z.B. Gruppe 1 vier 
verschiedene Gespräche gleichzeitig miteinander. Es wurde darüber gesprochen, in 
welcher Klasse man ist und ob man Deutsch in der Schule lernt. Zudem erzählte eine 
Lernende über einen Unfall, der beim Basketballspielen stattgefunden hatte und 
einige diskutierten über das Lehrbuch, aus dem eine Stadtübersicht im Unterricht 
gezeigt wurde. Die Vermischung der verschiedenen Gespräche führte dazu, dass eine 
Lernende nicht mehr wusste, wovon die Rede war.77 
Jedenfalls war der Chat eine Funktion, die im Fernklub funktionierte. Er stellte ein 
Forum für den Meinungsaustausch dar. Zudem stellte der Chat ein alternatives 
Kommunikationsmittel neben dem Mikrofon dar. Weil Gruppe 1 motiviert war, im 
Chat zu schreiben, könnte er im Fernklubunterricht in Zukunft gezielter als Teil der 

                                                 
73 Chat: mulla pätkii; mä en kuule mitään. 
74 Chat: Jos kirjottaa sanoja, nii tartteeks siihe laittaa artikkelia? 
75 Chat: miten se ole hyvä tai minkä sä sanot ni kirjotetaa? 
76 Interview: mä kirjotin että sebastian vettel on paras […] kuhan vaan kirjotin sinne vaan. 
77 Chat: En ihan tajunnu mut ok. 
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Übungen genutzt werden. Anweisungen dazu, wie man im Chat schreibt, könnten 
auch dabei helfen, den roten Faden in den Chatgesprächen beizubehalten. 

5.3 Warum ein Fernklub? Meinungen der Klubteilnehmer 
In diesem Kapitel werden die Meinungen der Klubteilnehmer darüber 
zusammengestellt, warum sie am Fernklub teilnahmen und ob sie bereit wären, noch 
an einem anderen Fernklub teilzunehmen. 

Jedes Interview mit den Lernenden wurde mit der Frage angefangen, was ihnen als 
erstes vom Fernklub einfällt. Die Klubteilnehmer erwähnten Lernmaterial (Musik, 
YouTube, PowerPoint-Vortrag über Essen), Übungen (Zeichen und Raten, 
Gruppengespräch, Wiederholungsübungen), das Lernen des Wortschatzes, Chat, 
technische Störungen und dass sie sich im Klub mit den anderen befreundet hatten. 
Am häufigsten (fünf von siebzehn) wurde das Lernen des Wortschatzes erwähnt. Die 
Assoziationen mit dem Fernklub waren zum größten Teil positiv, aber technische 
Störungen hatten zwei Lernenden negative Empfindungen gegenüber dem Fernklub 
verursacht. Eine Lernende erwähnte auch die Bilder von Gerichten auf einem 
PowerPoint-Vortrag, weil sie sie hässlich gefunden hatte. Der Kontext hatte demnach 
zumindest in diesem Zusammenhang im Klub eine Rolle gespielt. Überraschend war 
auch, dass drei Lernende zuerst an das soziale Handeln (Freunde und 
Gruppengespräch) dachten, da sich aus der konstruktivistischen Analyse ergab, dass 
das soziale Handeln im Fernklub beschränkt war. 

Am Beginn der Interviews wurden die Klubteilnehmer außerdem befragt, warum sie 
am Fernklub teilgenommen hatten. Meine Hypothese war, dass die Klubteilnehmer 
sich für den Klub aufgrund der Online-Umgebung interessiert hatten. Die Hypothese 
basierte darauf, dass die Kinder dieses Jahrhunderts als digital natives bezeichnet 
werden können. Ich nahm an, dass der Fernklub im Vergleich zu einem normalen 
Klub den Kindern attraktiverer scheinen würde, da er in einer Online-Umgebung am 
eigenen Computer stattfindet. Aus den Interviews ergab sich aber, dass die Online-
Umgebung keine Rolle bei der Anmeldung für den Klub gespielt hatte. Nur ein Junge 
antwortete, dass die Online-Umgebung einen geringen Einfluss auf die Teilnahme 
gehabt hatte. 

Der häufigste Grund, warum die Lernenden am Fernklub teilnahmen, war, dass die 
Lernenden sich für die deutsche Sprache interessierten. Entweder hatten die 
Lernenden deutschsprachige Bekannte oder Familien, was sie motiviert hatte, Deutsch 
zu lernen, oder die Lernenden hatten vor, Deutsch in der Schule zu lernen. Einige 
lernten bereits Deutsch in der Schule und wollten die Basiskenntnisse im Fernklub 
wiederholen. Sechs Lernende erwähnten zudem, dass ihre Eltern die Teilnahme am 
Fernklub  vorgeschlagen oder sogar bestimmt hatten. 

Zwei Klubteilnehmerinnen berichteten im Zusammenhang mit dieser Frage, dass es 
leichter war, in den Fernklub zu gehen als in andere Klubs, da man zu Hause war und 
man nicht irgendwohin zu fahren brauchte. Eine andere Klubteilnehmerin erwähnte, 
dass man sich beim Fernklub nicht leicht hat verspäten können. Eine 
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Klubteilnehmerin erzählte zudem, dass sie sich vor dem Beginn des Fernklubs 
darüber Gedanken gemacht hatte, wie sie im Klub aussehen würde. Die Online-
Umgebung kann jedoch nicht für einen Motivationsfaktor im Fernklub gehalten 
werden, da jeder als hauptsächlichen Grund für die Teilnahme die deutsche Sprache 
angab. 

Die meisten Klubteilnehmer berichteten in den Interviews, dass sie an einem anderen 
Fernklub teilnehmen könnten. Diese Behauptung begründeten die meisten damit, dass 
sie entweder Deutsch oder eine andere Sprache lernen möchten. Für einige, besonders 
für die jüngeren Teilnehmer, war es also undenkbar, dass man etwas Anderes im 
Fernklub lernen könnte als Sprachen. Drei berichteten, dass es ihnen im Fernklub 
Spaß gemacht hatte, weswegen sie an einem anderen Fernklub teilnehmen würden. 
Zwei Lernende aus Gruppe 2 berichteten, dass sie nicht mehr an einem Fernklub 
teilnehmen wollen. Außerdem waren zwei andere Klubteilnehmer von Gruppe 2 
unsicher, ob sie noch an einem Fernklub teilnehmen möchten. Zwei Lernende von 
Gruppe 2 erwähnten zudem, dass sie gewünscht hatten, dass der Fernklub länger 
gedauert hätte, damit man Deutsch hätte gründlicher lernen können. Diese Antworten 
sprechen dafür, dass die Klubteilnehmer die technischen Störungen, den Mangel an 
sozialer Interaktion und die leitende Rolle der Lehrerin nicht auf ihre Motivation 
Deutsch zu lernen Einfluss nehmen ließen. 

Diese Antworten stehen aber im Widerspruch zu den Ergebnissen, die das Interesse 
der Lernenden am Deutschen betreffen. Wenn die Klubteilnehmer befragt wurden, ob 
sie aufgrund des Fernklubunterrichts motiviert sind, weiter Deutsch zu lernen, 
antworteten alle mit einem „ja“. Alle Klubteilnehmer waren jedoch unsicher in ihren 
Antworten, die sich mit irgendwie doch, vielleicht, ja ein bisschen, ja vielleicht 
irgendwie und ja aber ins Deutsche übersetzen lassen.78 Wenn die 
Interviewergebnisse mit der konstruktivistischen Analyse verbunden wurden, wurde 
klar, dass es Bereiche im Fernklub gab, die noch weiterentwickelt werden können, 
damit der Fernklub lernerzentrierter und motivierender würde. Die Antworten der 
Klubteilnehmer deuten auch darauf hin, dass der Fernklubunterricht modifiziert 
werden sollte. 

  

                                                 
78 Interview: kyl mä jotenki, ehkä,  kyl mää vähän innostuin, no siis kyllä mä ehkä jotenkin, no kyllä mä 

innostuin mutta sitte se oli välillä silleen tylsää. 
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6 Schlussfolgerungen 
In dieser Arbeit wurden zwei Fernklubs des Virta-Projekts untersucht, in dem 7-12− 
jährige Schüler Deutsch lernten. Weil der Klubunterricht mittels eines 
Videokonferenzsystems ein neues, wenig untersuchtes Phänomen ist, diente diese 
Arbeit dazu, die Möglichkeiten des Fernklubunterrichts im Deutschen vorzustellen. 
Die Forschungsfrage, wie man im Fernklub Deutsch lernt, wurde mit Hilfe der 
konstruktivistischen Analyse der Arbeitsweisen und der medientechnischen Analyse 
nachgegangen. Die Analysen wurden durch Interviewergebnisse mit den 
Klubteilnehmern ergänzt. 
Das Ziel dieser Arbeit wurde erreicht, da sie einen Überblick darüber gibt, wie man 
im Fernklub Deutsch lernen kann und welche Arbeitsweisen sich aus 
konstruktivistischer Perspektive im Fernklubunterricht empfehlen lassen. Es wurden 
auch Vorschläge darüber gemacht, wie die Arbeitsweisen womöglich modifiziert 
werden könnten, damit die konstruktivistischen Ziele besser berücksichtigt würden. 
Aus der konstruktivistischen Analyse ergab sich, dass konstruktivistische 
Arbeitsweisen im Fernklub möglich sind. Die Arbeitsweisen, die sich als 
problemorientiert, aktiv, kontextgebunden oder sozial beschreiben ließen, hatten auch 
den Klubteilnehmern am meisten gefallen. Solche Übungen waren zum Beispiel das 
Zeichnen-und-Rate-Spiel, das Fliegerlied und die Suche nach der richtigen Farbe. Die 
Lernenden hat das authentische Material wie Musik und Kinderspiele motiviert. 
Die häufigsten Arbeitsweisen, die im Fernklub in jeder Stunde variiert wurden, waren 
die PowerPoint-Vorträge und die vorstrukturierten Dialoge, die nur mit wenigen 
konstruktivistischen Merkmalen bezeichnet werden können. Diese Arbeitsweisen 
ähnelten am meisten dem lehrerzentrierten Frontalunterricht, was die Schwäche der 
Videokonferenzsysteme ist. Es wurde in der Analyse festgestellt, dass diese 
Arbeitsweisen für die Klubteilnehmer den sogenannten Schulkontext bildeten, was 
laut Konstruktivismus den Transfer des Wissens verhindern kann. Weil aktive, 
problemorientierte, kontextgebundene und soziale Arbeitsweisen im Fernklub 
möglich sind, empfiehlt sich aufgrund dieser Arbeit, dass das Vortagen im Fernklub 
als Arbeitsweise reduziert wird. 
Obwohl die in dieser Arbeit vorgestellten Arbeitsweisen, die konstruktivistische 
Merkmale aufweisen, im Fernklub zu funktionieren schienen, ergab sich aus der 
konstruktivistischen Analyse, dass sie noch zum Teil wegen der Herausforderungen 
des Videokonferenzsystems modifiziert werden müssen. Die größten Probleme 
bedeuteten für den Fernklub die Moderation durch die Lehrerin, der Mangel an 
gegenseitiger sozialer Interaktion und die technischen Funktionsstörungen. Es ergab 
sich aus der konstruktivistischen Analyse zudem, dass die meisten Klubteilnehmer 
einander im Fernklub nicht kennen lernten und dass ihnen das Gruppengefühl zu 
fehlen schien, weswegen Arbeitsweisen wie Gruppendiskussionen noch häufiger 
genutzt werden sollten. Gleichzeitig sollte die Moderation durch die Lehrerin nicht 
lehrerzentrierte Leitung bedeuten, damit die soziale Kommunikation im Fernklub 
dadurch nicht beschränkt wird. 
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Aus der medientechnischen Analyse ergab sich, dass beide Gruppen über 
unterschiedliche Computerkenntnisse verfügten. Gruppe 1 der älteren Schüler kam 
mit dem Videokonferenzsystem zurecht und lernte die verschiedenen Funktionen, den 
Chat und das Mikrofon, zu verwenden. Gruppe 2 der jüngeren Lernenden kam mit 
dem Videokonferenzsystem dagegen nicht zurecht, was den Klubunterricht an vielen 
Stellen erschwerte oder verlangsamte. Sie lernten während der Klubstunden nicht die 
Funktionen des Klubraums zu verwenden. Gruppe 2 hätte Unterstützung von einem 
Erwachsenen im gleichen physischen Raum gebraucht, damit sie die Problempunkte 
hätten lösen können. Es ergab sich aus den Analysen, dass der Fernklubunterricht als 
solcher zu anspruchsvoll für die meisten Schüler unter zehn Jahren war und sich 
deshalb für sie nicht eignet. 
Aus den Analysen ergab sich ferner, dass der Chat den größten Vorteil für den 
Fernklub bedeutete. Besonders Gruppe 2 verwendete den Chat vielseitig als 
Kommunikationsmittel. Weil die mündliche Kommunikation über Mikrofon nur 
langsam zu verwirklichen ist und nur in Kleingruppen möglich ist, sollte der Chat 
noch vielseitiger als Teil des Unterrichts genutzt werden. Weil der 
Untersuchungsgegenstand jedoch in dieser Arbeit beschränkt war und die Methode 
der Beobachtung persönliche Interpretationen zuließ, sollten die 
Kommunikationsmöglichkeiten der Fernklubs noch weiter untersucht werden, damit 
verlässlichere Ergebnisse zur Kommunikation im Fernklub erzielt werden können. 
Die Online-Umgebung motivierte die Lernenden nicht am Fernklub teilzunehmen, 
sondern der hauptsächliche Motivator war die deutsche Sprache. Die Hypothese 
hinsichtlich des Interesses der sogenannten digital natives an der Online-
Lernumgebung wurde demnach in dieser Arbeit nicht bestätigt.  
Aufgrund dieser Arbeit können keine auf alle Fernklubs zutreffenden 
Generalisierungen vorgenommen werden, da der Untersuchungsgegenstand begrenzt 
war und die qualitative Analyse der Arbeitsweisen auf persönlichen Interpretationen 
der Aufnahmen basiert. Es konnten aber Empfehlungen darüber gegeben werden, wie 
der Unterricht in einem Fernklub aussehen könnte, damit die konstruktivistischen 
Grundzüge berücksichtigt werden. Damit verlässlichere Ergebnisse erzielt werden 
können, müssen mehrere Klubs untersucht werden. Es wäre auch nützlich die 
Erfahrungen der Fernklublehrer zu untersuchen, damit die didaktischen 
Begründungen und Herausforderungen im Fernklub vielseitiger diskutiert werden 
könnten. In dieser Arbeit wurden die didaktischen Begründungen lediglich vermutet, 
was nicht wissenschaftlich verlässlich ist. 
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Anhang 
Anhang 1. Aufbau der Themeninterviews. 

1. Woran erinnerst du dich vorerst, wenn du am Fernklub denkst? 
2. Warum hast du am Fernklub teilgenommen? Hat die Online-Lernumgebung 

darauf einen Einfluss gehabt? 
3. Hattest du Erwartungen? Welche? 
4. Was wurde im Fernklub gelernt? Wie wurde gelernt? 
5. Was hat dir im Fernklub am meisten gefallen? Was am wenigsten? Warum? 
6. Wie würdest du den Fernklub beschreiben? 
7. Wie war es im Fernklub zu lernen? Gab es Unterschiede im Vergleich mit dem 

Schulunterricht? Gab es Ähnlichkeiten? Welche? War der Fernklub im 
Vergleich mit dem Schulunterricht überlegen? Wie? 

8. Gab es im Fernklub Hindernisse?  
9. Warst du nervös im Fernklub? 
10. War das Tempo zu schnell oder zu langsam? Warum? 
11. Wie hast du die Übungen empfunden, wobei die anderen Klubteilnehmer in 

der Reihe befragt wurden? Hättest du die Bilder von den PowerPoint-
Vorträgen als Unterstützung während der Dialoge gebraucht? Warum? 

12. War es im Fernklub langweilig? Gab es zu viele Situationen, als du zu lange 
warten musstest? Welche? 

13. Zeigtest du je im Klub die Hand auf? Wie? 
14. Wie hast du die Aufmerksamkeit der Lehrerin oder der anderen 

Klubteilnehmer auf dich gerichtet? Antworteten diese auf deine Fragen, falls 
du solche hattest? 

15. Wie funktionierten die Gruppendiskussionen deiner Meinung nach? 
16. Hast du im Fernklub den Chat verwendet? Warum? Hat es dich gestört, dass 

man im Klub im Chat während des Unterrichts schrieb? 
17. Hast du im Fernklub die anderen Klubteilnehmer kennengelernt? War es leicht 

im Fernklub mit den anderen zu reden? Warum? Hättest du noch mehr im 
Fernklub reden wollen? 

18. Hättest du es für gut gehalten, wenn der Klub sich einmal in einem 
Klassenraum versammelt hätte? Warum? 

19. Hattest du je im Fernklub technische Störungen? Welche? Wurden die 
Probleme gelöst? 

20. Hast du dein Interesse am Fernklub wegen der Probleme verloren? 
21. Bekamst du Hilfe, falls du Unterstüztung brauchtest? Wie? Wer hat dir 

geholfen? Hast du je die anderen Klubteilnehmer um Hilfe gebeten? 
22. Fühltest du dich im Fernklub wohl? Hat es dir leicht gefallen, im Fernklub zu 

lernen? 
23. Würdest du an einem anderen Fernklub teilnehmen? Warum? 
24. Wurdest du im Fernklub motiviert, Deutsch zu lernen? Hast du deiner 

Meinung nach etwas im Fernklub gelernt? 


