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1. Vorwort

Binnendifferenzierung ist ein Thema, das Kursleiterlnnen wahrscheinlich von Beginn
der eigenen Unterrichtstdtigkeit an betrifft und manchmal mehr, manchmal weniger
beschiftigt.

Es drgert — es belastet — aber es beschiftigt.

Es inspiriert und fordert heraus, weil es einen beschiftigt.

Es hat mich beschéftigt und das eigentlich, seit ich als Kursleiterin tétig bin.

Ausgestattet mit einem vermeintlich groen methodischen Repertoire, einer guten
theoretischen Basis, viel Engagement und der Freude an der Arbeit mit Menschen stellt
man sich der Herausforderung, Individuen aus unterschiedlichen Kulturen, mit unter-
schiedlichen sozialen Hintergriinden und mit verschiedenen Muttersprachen, die fiir die
Dauer eines Kurses eine Gruppe bilden, die deutsche Sprache ndher zu bringen. Doch
trotz des erworbenen Wissens merkt man im Kursalltag bald, dass Theorie und Praxis
mitunter sehr weit auseinander liegen. Inhalte und Positionen zum Fremdsprachen-
unterricht, die man im Studium kennen gelernt hat, halten dem Kursalltag scheinbar
nicht immer stand.

So beginnt man sich Fragen zu stellen, die nicht leicht und rasch zu beantworten sind.
Wie schafft man es, als Lehrperson allen gerecht zu werden? Wie kann man Menschen
mit unterschiedlichem Bildungshintergrund und Vorwissen den gleichen Zielen
zufiihren? Wie geht man mit der aufklaffenden Schere zwischen schnelleren und
langsameren, schwicheren und stérkeren Lernerlnnen um? Kann man allen die gleichen
Inhalte zur gleichen Zeit und in der gleichen Zeit vermitteln? Welche Materialien sind
dafiir geeignet und wo findet man diese?

Die Fragen sind unterschiedlicher Natur, gehen in verschiedene Richtungen, sollten aber
in irgendeiner Form beantwortet werden. Gerade das ist nicht leicht. Selbst erfahrene
KursleiterInnen stehen auch nach Jahren der Unterrichtstétigkeit vor diesen Problemen.
Der Beschiftigung mit Malnahmen zur Differenzierung des Unterrichts geht ein oft
schwieriger Kursalltag voraus, geprdgt von dem Wunsch die eigene Kursgruppe so
optimal wie moglich zu fordern, ohne aber so recht zu wissen, wie sich dies

organisieren lief3e.



Eine Kursgruppe besteht aus einzelnen Individuen, die innerhalb einer vorgegebenen
Zeit ein gewisses Stoffpensum bewiltigen miissen und im besten Fall auch wollen. Dies
funktioniert teilweise, aber eben nicht immer. Der Umgang mit Heterogenitét gestaltet
sich oft sehr schwierig.

Binnendifferenzierung und der Umgang damit ist ein viel diskutiertes Thema. Es wirft
Fragen auf, die nicht ad hoc und allgemein zu beantworten sind. Gleichzeitig ist es ein
scheinbar wenig aufgearbeitetes Thema in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht
Deutsch mit Erwachsenen, vor allem was den Unterricht Deutsch als Zweitsprache
betriftt.

Zwei Publikationen seien gleich vorweg zu nennen, die — wenngleich keine Eckpfeiler
innerhalb der Diskussion zur Binnendifferenzierung - wichtig sind, zumal sie sich ganz
konkret mit dem Thema in Bezug auf den Unterricht mit erwachsenen Sprach-
lernerInnen auseinandersetzen: Richard GOBEL 1981 und Silvia DEMMIG 2007 haben
sich dieses Themas angenommen. Ansonsten sucht man danach eher zwischen den
Zeilen, in einzelnen Abschnitten und Verweisen einzelner Publikationen, allerdings zu
meist ganz anderen Themen, wie dem Spielen im Fremdsprachenunterricht, der Arbeit
in Gruppen beispielsweise.

Konkretes und Praxisorientiertes fiir den Unterricht mit Erwachsenen liegt zu diesem
Thema wenig vor.

Aus diesen und anderen Griinden ist diese Arbeit auch ein sehr personliches Anliegen,
geleitet von dem praktischen Interesse an der Verbesserung der eigenen

Unterrichtstétigkeit.



2. Einleitung

Das Thema ,,Differenzieren im Sprachunterricht* hat zwei Aspekte.

Zum einen geht es um Fragen des Spracherwerbs und darum, wie dieser Lernprozess
ablduft. Was passiert im Kopf, wenn man eine Sprache lernt, genauer eine
Fremdsprache? Welche Prozesse laufen ab?

Daraus ergeben sich Uberlegungen zum formellen Spracherwerb, also dem Lernen unter
institutionellen Bedingungen.

Unterricht, Fremdsprachenunterricht, dessen Voraussetzungen und Bedingungen, um
von gutem Unterricht zu sprechen, bilden den 2. Aspekt des Themas.

Wie muss guter Sprachunterricht gestaltet sein? Welche methodisch-didaktischen
Konzepte sind dafiir erforderlich? Wie lauft Lernen in Gruppen ab?

Welche Rolle iibernimmt die Lehrperson? WissensvermittlerIn? InstruktorIn?
BeraterIn? Coach?

Man kann meiner Meinung nach von einer péadagogischen und einer
sprachlerntheoretischen Seite bei diesem Thema ausgehen.

Das Thema Binnendifferenzierung fiihrt diese beiden Séulen, auf denen die Methodik-
Didaktik des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts beruht, in optimaler Weise
zusammen.

Wie lernen Menschen eine fremde Sprache und wie miissen die Bedingungen fiir

gelingenden Spracherwerb sein?

Menschen sind Individuen. Demnach sind auch SprachlernerInnen Individuen.

Eine Binsenweisheit, die aber oft iibersehen wird, besonders im Sprachunterricht und
erst dann wieder zum Thema gemacht wird, wenn der Unterricht und damit in manchen
Fillen der Spracherwerb nicht mehr funktionieren.

Durch die Aufarbeitung des Themas Differenzierung des Unterrichts wird dem
moglicherweise wieder mehr Bedeutung gegeben und in Erinnerung gerufen, wie
wichtig die individuelle Betrachtung von Lernenden ist.

Diese Arbeit stellt den Aspekt des Spracherwerbs unter institutionellen Bedingungen in

den Mittelpunkt und stot im Grunde an wesentliche Fragen des Faches.



Die Fragen, die dieser Arbeit zu Grund liegen, lauten demnach:

Warum ist es notwendig, den Unterricht mit differenzierten Angeboten zu ergdnzen und
neben Aktivitdten fiir Alle auch im Sinne der Individualisierung zu arbeiten?

Wie konnen die Unterschiede zwischen Lernenden ausreichend beriicksichtigt werden?
Welche Theorien geben Anregungen dafiir, den Unterricht differenziert zu gestalten?
Welche tatsdiichlichen Gestaltungsméglichkeiten, welche Unterrichtsprinzipien lassen

sich aus diesen Theorien ableiten? Sind diese tatsdchlich umsetzbar?

Dass die individuelle Betrachtung von Lernenden nicht nur ein Schlagwort ist, soll
theoretisch durch einen Uberblick iiber instruktionistisch wie konstruktivistisch
gepriagte Ansichten zum Lernen und Lehren erértert werden und die theoretische
Grundlage fiir das Kooperative Lernen, Strategietraining darstellen, aber auch einer
Offnung des Unterrichts gemiB reformpidagogischer Konzepte.

Der Bezug zur Praxis ist in jedem Fall gegeben und wird immer wieder durch Beispiele

und Vorschldge hergestellt.

Abschlieflend sei ein Comic von Hans TRAXLER aus dem Jahr 1983 erwéhnt, der bei
der Beschéftigung mit dem Thema oft herangezogen wird. Ich mdchte ihn etwas anders
interpretiert wissen.

Das Bild zeigt, wie den Tieren, einer Schlange, einem Elefanten, einer Giraffe, einem
Eichkitzchen mit dem Ziel, Chancengleichheit zu erreichen, die gleiche Aufgabe —
ndmlich einen Baum hochzuklettern — gestellt wird. Dass dies nicht funktionieren kann,
liegt auf der Hand und wird sehr gut deutlich gemacht.

Ich mochte diesen Comic dahingehend verstanden wissen, dass gerade das erreicht
werden soll. Letztendlich sollen alle das Gleiche konnen. Wie sie ihr Kénnen erworben
haben, bleibt ein individueller Prozess, den die Lehrperson begleitet und unterstiitzt. Ein
Ideal, extrem in gewisser Weise. Praktisch ist es nicht vollkommen umsetzbar und reine
Outputorientierung ist dem Sprachunterricht nicht zutrdglich. Trotzdem sei es an den
Anfang dieser Arbeit gestellt, Lernende auf unterschiedlichen Wegen dem gleichen Ziel
zuzufiihren. Chancengleichheit ist erst dann gegeben, wenn man Riicksicht nimmt auf
den/die Einzelne, dessen/deren Voraussetzungen, Bediirfnisse, aber auch Wiinsche und
Vorstellungen.

Davon ausgehend muss man versuchen, Unterricht zu konzipieren.
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3. Umschreibung und Abgrenzung des Begriffs Differenzieren

3.1 Grundsitzliches
Seit den 1960iger und 1970iger Jahren taucht Binnendifferenzierung als Idee immer
wieder in der bildungspolitischen Diskussion auf. Vor allem mit der Einfithrung der
Gesamtschule wurde es besonders in Deutschland zum Thema (vgl. Kilian 1995, S.42).
So gesehen miisste es geniigend Konzepte geben, um Binnendifferenzierung
durchzufiithren. Fiir den Unterricht an Pflichtschulen mag dies der Fall sein. Eine
Vielzahl an Publikationen fiir diesen Bereich (Bonsch 1976/1995, Schittko 1984, Preul3
1976, HauBBer 1981, Paradies/Linser 2001 u.a.) beweisen dies.
Fiir den Unterricht mit Erwachsenen gibt es wenig konkrete Konzepte und fiir eine
praktische Umsetzung miissen Ideen aus dem schulischen Unterricht tibernommen und
adaptiert werden.
SDifferenzieren  findet vor allem in  Reformschulen,  Grundschulen und
Integrationsschulen mit Behinderten Anwendung* (Schaub/ Zenke 2000, S. 156).
Seit den 1980iger Jahren ist im Schulbereich das Bewusstsein um die Notwendigkeit
der Differenzierung des Unterrichts stetig gewachsen und hat auch im Zuge wissen-
schaftlicher Entwicklungen in Bezug auf Kognition, Intelligenzbegriff, Lerntypen und
Lernstile an Bedeutung gewonnen. Auch der Konstruktivismus hat in der Diskussion
um Individualisierung und Differenzierung einen groflen Einfluss, zumal sich auch die
Sicht auf Lerngruppen und die Betrachtung von Homo- bzw. Heterogenitit verdndert
hat (vgl. Wolff 2009, S. 5).
Fir den DaF/DaZ-Bereich begann die didaktische Diskussion in den 1970iger und
1980iger Jahren (vgl. Demmig 2007, S.16). Neuerungen der Kommunikativen Didaktik
und den damit einhergehenden Prinzipien wie Zielgruppenorientierung und Teilnehmer-
orientierung fithrten dazu, dass differenzierende Unterrichtsverfahren fiir verschiedene
Lerngruppen und Lernerpersonlichkeiten vereinheitlichende Konzepte zuriickdrdangten
(vgl. Kilian 1995, S. 42).
Nicht unwesentlich ist in diesem Zusammenhang auch die differenzierte Betrachtung
von erwachsenen KursteilnehmerInnen, welche vergleichsweise spit eingesetzt hat
(ebenda, S. 44).
Mit dem Wandel der Lehr- und Lernmethoden wandelt sich auch das Verstdndnis von
Differenzierung im Unterricht und zdhlt mehr und mehr zu den Unterrichtsprinzipien.

Es ist nicht bloB3 eine vereinzelt notwendige Mallnahme.
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Fragen zur Differenzierung riicken allerdings oft erst dann in den Vordergrund, wenn
einzelne Lernende dem gemeinsamen Unterricht nicht folgen konnen. Mit den Mitteln,
die einen differenzierten Unterricht moglich machen, greift man meist erst dann ein,
wenn der Unterricht an Grenzen stofit bzw. angewandte Vorgehensweisen nicht den
notigen Erfolg brachten. Auch wenn eine Lerngruppe besonders heterogen erscheint,
werden Rufe nach Differenzierungskonzepten und Mafinahmen laut.

Die Heterogenitétsproblematik ist bekanntlich ein typisches Merkmal von Kursen in der
Erwachsenenbildung, vor allem im DaZ- Bereich. Besonders hier sind vor allem praxis-
nahe didaktisch-methodische Handreichungen mehr als gefragt.

Differenzierter Unterricht ist nicht bloB ein Ausweg aus schwierigen Unterrichts-
bedingungen. Differenzieren zdhlt zu den Unterrichtsprinzipien eines modernen
Fremdsprachenunterrichts. Neben Lernerorientierung, Individualisierung, Kooperation
und der Offnung des Unterrichts muss Differenzieren als Grundsatz gelten (vgl.
Kerschhofer — Puhalo 2001, S.771).

Differenzieren ist kein einheitliches Konzept, vielmehr ist es eine Einstellung zum
lehrenden Umgang mit Menschen, ungeachtet der (punktuellen) Leistungen und des

eventuellen Leistungsgefilles innerhalb einer Lerngruppe.

3.2. Der Begriff Differenzieren
Was genau besagt der Begriff Differenzieren, Unterrichtsdifferenzierung?'
Befragt man den Duden, so erhilt man eine Erkldrung, die bereits grob alle positiven
und auch die negativen Aspekte des Differenzierens im Unterricht enthilt:
L differenzieren (lat) bedeutet , la fein trennen; genau, bis ins Einzelne
unterscheiden;  1b  sich  differenzieren,  aufgliedern,  Konturen  gewinnen.

differenziert bedeutet aufgegliedert, vielschichtig, in die Einzelheiten gehend.

'Die Ausfithrungen dieser Arbeit beziehen sich auf die Erwachsenenbildung, wenngleich sich ein groBer
Teil der verwendeten Literatur auf den Unterricht an Schulen bezieht. Erwachsenenbildung sei als
Abgrenzung zum schulischen, zensurorientierten Unterricht verstanden, wo Personen, die nicht mehr im
schulfdhigen Alter in Institutionen der Erwachsenenbildung (VHS, private Sprachinstitute, Vereine, bfi
und wifi) zusammenkommen, um — in diesem Fall — eine Fremd bzw. Zweitsprache zu lernen. Alter ist
nur bedingt ein Kriterium zur Unterscheidung von Schulunterricht, aber im Wesentlichen handelt es sich
um Personen mit einer gewissen Lebens- und Lernerfahrung, wodurch sich bestimmte Bediirfnisse und

Voraussetzungen ergeben. (vgl. Raasch 2003, S. 219)
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Differenczierung steht fiir Unterscheidung, Sondierung, Abstufung,
Abweichung, Aufgliederung. “ (vgl. Duden 2005, S. 232).

Eng an diese Erklarung schlief3t sich folgende Definition:

LDifferenzierung bedeutet die Unterscheidung, Verfeinerung, Abstufung und Aufteilung
der Lerninhalte,[...].« (vgl. Sorrentino/ Linser/Paradies 2009, S. 15).

Die Allgemeine Didaktik versteht unter dem Begrift ,,alle unterrichtlichen Mafsnahmen,
durch  welche die Schiiler einer Jahrgangsklasse —aufgrund  bestimmter
Differenzierungskriterien in Lerngruppen aufgeteilt werden.” (Kock/Ott 2002, S. 141).
Grob wird zwischen Innerer und AuBerer Differenzierung unterschieden.

Die AuBere Differenzierung ist im o6ffentlichen Schulwesen die Gliederung in
Schultypen Schulzweige und Jahrgangsstufen.

Innere Differenzierung betrifft Malnahmen innerhalb einer Lerngruppe. Die MaB-
nahmen der Differenzierung dienen in weiterer Folge der Individualisierung von Unter-
richt. Innere Differenzierung kann ungeplant als Nebenprodukt der Unterrichtsfiihrung
stattfinden wie auch eine spontan lenkende oder geplante MaBnahme sein, welcher
meist eine Leistungspriifung vorausgeht (ebenda, S.142).

Mit dem Bestreben, im Unterricht zu differenzieren, lenkt man den Blick auf
Unterschiede zwischen den Lernenden, aufgrund derer es zu einer Auflosung der
gesamten Lerngruppe kommt. Hier ist auch das Schlagwort der Individualisierung als

Ziel binnendifferenzierender Verfahren einzubringen.

SDifferenzierung meint die Bemiihungen angesichts der unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen der Schiiler und unterschiedlicher gesellschaftlicher Anforderungen durch
eine Gruppierung nach bestimmten Kriterien und durch fachdidaktische Mafinahmen
den Unterricht so zu gestalten, dass die fiir das schulische Lernen gesetzten Ziele

maoglichst weitgehend erreicht werden konnen.* ( Schittko 1984, S. 23).

Binnendifferenzierung an sich ist wertneutral. Sie kann eingesetzt werden zur besseren

Forderung, aber auch zur Selektion und Disziplinierung (vgl. Meister 2000, S. 20).

,Differenzierender Unterricht ist ein auf Lerngruppen innerhalb des Klassenverbandes
pddagogisch und entsprechend didaktisch-methodisch ausgerichtetes Geschehen.*
(PreuB 1976, S. 129).



Eine andere Definition, die sich auch konkret auf den Sprachunterricht bezieht, ist fiir
diese Arbeit angemessener: Differenzieren kann als ,die Gesamtheit der
unterrichtsorganisatorischen und didaktischen Mafsnahmen verstanden werden, die
innerhalb einer Lerngruppe mit der Intention ergriffen werden, die unterschiedlichen
Voraussetzungen der Lernenden zu beriicksichtigen und individuell angemessene
Lernprozesse zu ermoglichen. Dabei wird die feste Lerngruppe fiir zeitlich begrenzte
Phasen aufgehoben. Den gebildeten Untergruppierungen werden — zumeist im
Unterrichtsraum — inhaltlich und/oder methodisch unterschiedliche Aufgaben bzw.
Lernangebote vorgelegt.

(Tonshoff 2004, S.227).

Die Definition ist deshalb geeignet, weil Lernen als Prozess verstanden wird, es um
individuelle Voraussetzungen und nicht um Defizite geht, auch weil die Arbeit in
Gruppen als zeitweilige Auflosung der Gesamtgruppe, also der Beibehalt der Gruppe im
Vordergrund steht. Es impliziert ebenfalls eine gewisse Abkehr von frontalen
Unterrichtsformen.

Differenzieren ist zeitlich auf einzelne Unterrichtsphasen beschrénkt und hebt fiir diese
den Klassenverband auf, so RAUTENHAUS. AuBerdem soll Differenzieren im
Fundamentum, also innerhalb des fiir alle zu bewiltigenden Lernstoffes passieren.
Zweck der Binnendifferenzierung sei neben dem Ausgleich von Lerndefiziten auch die
Schaffung eines anregenden Lernmilieus (vgl. Rautenhaus 1995, S. 212).

Bei allen Versuchen differenzierende Verfahren einzusetzen, steht immer die Bei-
behaltung der Gruppe im Mittelpunkt: ,.Eingehen auf individuelle Eigenarten der
Lernenden unter Verzicht auf ihre Isolierung, soll Binnendifferenzierung, genauer
kooperative Binnendifferenzierung heiffen.* (vgl. Gobel 1997, S.77).

Differenzierende Verfahren sollen individualisierende Prozesse innerhalb der Gruppe

auslosen und fiir den einzelnen wie auch fiir die Gruppe von Nutzen sein.

Unter Differenzierung wird ,.einmal das variierende Vorgehen in der Darbietung und
Bearbeitung von Lerninhalten verstanden, zum anderen die FEinteilung bzw.
Zugehorigkeit von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien.
[...]Differenzierung stellt sich fiir die Organisation von Lernprozessen als ein Biindel
von Mafinahmen dar, Lernen in fachlichem, organisatorischem, institutionellem wie

individuellem und sozialem Bezug zu optimieren.* (Bonsch 1995, S. 21).



3.3 AuBere vs. Innere Differenzierung

Grundsitzlich unterscheidet man AuBere vs. Innere Differenzierung. Mit der AuBeren
Differenzierung verfolgt man die Idee, moglichst homogene Gruppen zu bilden, was -
wie spéter ndher ausgefiihrt werden wird — nie ganz gelingen kann und fiir einen
lebendigen Fremdsprachenunterricht auch nicht zielfiihrend ist.

Man muss sich eingestehen, dass ,,...auch noch so ausgefeilte Formen duferer
Differenzierung keine homogenen Lerngruppe schaffen und nur dann Erfolg
versprechen, wenn die Lehrkrdfte binnendifferenzierend auf die einzelnen
Fremdsprachenlernerinnen eingehen. “ ( Tonshoft 2004, S. 227).

Unter AuBerer Differenzierung versteht man Einteilungen von Lernenden, die von

Seiten  einer  Institution  aufgrund  von  Einstufungstest, erworbener
Kenntnisse/Zertifikate, Selbsteinschitzung oder Fremdeinschédtzung des/ der lernenden
Person durchgefiihrt werden. Diese Einteilungen erfolgen lerngruppeniibergreifend.
MaBnahmen zur AuBeren Differenzierung stellen vor allem bezogen auf den Unterricht
an Schulen- immer eine Art von Selektion dar und wirken sozusagen systemerhaltend.
Dies gilt in besonderem Mafle fiir den Unterricht im Sekundarschulbereich (vgl.
Hurrelmann 1989, S. 319). In der Erwachsenenbildung ist diese Art der Selektion durch
AuBere Differenzierung vielleicht weniger auffillig und problematisch.

Das, was im Schulsystem durch diffizile Mafinahmen versucht wird, nimlich méglichst
homogene Gruppen herzustellen, gelingt in der Erwachsenenbildung nur bedingt. Je
nach Standort und Anzahl der dort angebotenen Kurse auf einer Niveaustufe ist AuBere
Differenzierung mdglich. In Einrichtungen, in denen es nur einen einzelnen Kurs gibt,
ist AuBere Differenzierung gar nicht mdglich.

Dort, wo es mdglich ist, erfolgt meistens eine AuBere Differenzierung nach:

Leistung

Leistung ist als Kriterium Nummer 1 anzunehmen, um AuBere Differenzierung
durchzufiihren. Je nach GroBe der Einrichtung ist es moglich Gruppen nach Sprachstand
oder auch Interesse zusammenzustellen. Private Anbieter und betriebsinterne Kurse in
Firmen konnen dabei noch individueller vorgehen (vgl. Raasch 2003, S. 220).

Die AuBere Differenzierung reduziert aber damit nicht die Heterogenitit in Bezug auf
den Lernertyp, Lerngewohnheiten, personliche Interessen und Motivationen (vgl.
Demmig 2007, S. 15).

Kritisch zu betrachten ist in diesem Zusammenhang der Leistungsbegriff, weil er meist

zu statisch gesehenen wird.



Geschlecht

Als wichtigstes Beispiel seien hier die ,,Mama lernt Deutsch® - Kurse genannt, die fiir
Frauen oder vielmehr Miitter einer Schule oder eines Kindergartens konzipiert wurden.
AuBeres Kriterium ist das Geschlecht, innerhalb der Gruppe herrscht allerdings oft eine
grof3e Heterogenitit.

Alter

Darunter fallen vor allem Kurse fiir Jugendliche, wie sie in Wien zum Beispiel flir junge
Erwachsene im Alter zwischen 15 und 25 angeboten werden.

Interesse

Damit sind Kurse gemeint, wie Konversationskurse, Kurse fiir Personen im
Pflegebereich, fiir rein touristische Zwecke, geht also in Richtung
Fachsprachenunterricht.

Muttersprache

Im DaF-Bereich ist eine sprachlich homogene Gruppe nicht selten anzutreffen.

Auch im DaZ- Bereich gibt es Kurse flir Personen mit gleicher Muttersprache. Vor
allem in niederschwelligen DaZ - Einstiegskursen, die in den Communities, wie z.B. in
muslimischen Vereinen oder den christlichen Centern afrikanischer, asiatischer
MigrantInnen oft iiber eine VHS organisiert werden, findet man ausgangssprachlich

homogene Gruppen vor.

AuBere Differenzierung ist allerdings nie ausreichend und greift immer zu kurz. Es ist
eher eine organisatorische MaBBnahme, denn eine didaktisch- methodische.

Innere Differenzierung setzt erst nach der Konstituierung der Gruppen, also nach der
AuBeren Differenzierung, ein. Innerhalb der Lerngruppe sollen die verschiedenen
individuellen Bediirfnisse, Voraussetzungen, Ziele und Interessen beriicksichtigt
werden. Unterschiedliche Unterrichtskonzepte und Mafnahmen werden dafiir

herangezogen. Eine angenommene Homogenitdt wird angezweifelt.

3.4 Heterogenitiit
Die meisten Lehrenden sind sich der Heterogenitét ihrer Gruppen bewusst, aber nicht
immer hat dieses Bewusstsein eine Konsequenz in der Unterrichtsgestaltung, am

ehesten wohl in Einzelmanahmen ( vgl. Scholz 2008, S.9).

Unter dem Begriff der Heterogenitit fasst man die unterschiedlichen Voraussetzungen
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der Lernenden zusammen. Heterogenitdt ist ein besonderes Charakteristikum von
Kursen in der Erwachsenenbildung. Mehr noch als in Schulklassen unterscheiden sich
Gruppen von Erwachsenen aufgrund einer Vielzahl von Merkmalen.
Dabei seien einige genannt, die Lehrende vor besondere Herausforderungen stellen
konnen:

e Unterschiedliche Ausgangssprachen

e Unterschiedliche kulturelle Zugehdrigkeit

e Unterschiedliche Bildungslaufbahnen, Bildungsniveau, Bildungsndhe bzw.

Bildungsferne

e Lernerfahrungen, Lerngeschichte, Kurserfahrung

e Wissen um eigene (bevorzugte) Lernwege, Lernverhalten, Lern-, Arbeitsformen

e Lerntraditionen

e Unterschiedliche Kompetenzen die Fertigkeiten betreffend, Sprachstand,

Leistungsniveau

e Unterschiedliche Lernziele und Interessen

e Alter

e Geschlecht

e Affektive und Kognitive Personlichkeitsmerkmale/Lernervariablen

e Lernprobleme aufgrund der Lebenssituation

e Sozialer/familidrer Hintergrund

e Unterschiedliche Kenntnisse der Schriftsprache

e Unterschiedliche Kenntnisse der eigenen Muttersprache

(vgl. Gobel 1997, S. 23-44, Vielau 1995, S. 68, S. Demmig 2007, S. 25)

Manche dieser Punkte wirken sich stérker als andere auf die Unterrichtssituation aus.
Heterogenitit ist — bezogen auf den Spracherwerb — ein Phdnomen, das iiberall dort
auftritt, wo Personen gemeinsam unter institutionellen Bedingungen lernen, also zu
festgesetzten Zeiten, am gleichen Ort, mit gleichem Unterrichtsmaterial unterrichtet
werden. Heterogenitét zeigt sich genau dann, wenn versucht wird, eine Gruppe von
Menschen im Rahmen von Unterricht als einheitlich zu betrachten.

Heterogene Gruppen zwingen Lehrende dazu, Manahmen zu ergreifen, um mit Unter-
schieden zwischen den Lernenden umzugehen, sozusagen alle gleichermaflen zu

beriicksichtigen. Einerseits folgt man dabei dem Wunsch, Lernenden optimale
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Forderung zukommen zu lassen, aber auch ganz einfach den Unterricht in und mit einer
Gruppe iiberhaupt zu ermoglichen und aufrecht zu erhalten. Die Divergenzen zwischen
den Lernenden machen manchmal einen gemeinsamen Unterricht unmoglich und
drohen die Gruppe zu sprengen, Einzelne zu isolieren und gerade fiir einen Unterricht,
der sich darum bemiiht, kommunikativ zu sein, sind derartige Folgen negativ.

Es gibt positive Formen von Heterogenitét, aber auch negative, die einen gemeinsamen
Unterricht unmdglich machen. In gewissem MaR ist Heterogenitét ist akzeptabel und
forderlich fiir das Lernen. (vgl. Vielau 1997, S. 324)

Dafiir muss aber ein geeignetes padagogisches Konzept vorhanden sein, welches die
unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden akzeptiert, eine individuelle
Entwicklung ermoglicht und individuelles Potenzial frei setzt.

VIELAU fiihrt an, dass es ein gemeinsames Fundament geben muss:

,wenn die Unterschiede zu grofs werden, ein gemeinsam sinnvolles Fundament nicht
mehr existiert, wird die Konstellation unproduktiv®. (Vielau 1995, S. 79).

Dies soll bei allen Uberlegungen zur Binnendifferenzierung nicht auer Acht gelassen
werden. Differenzierende Verfahren haben ihre Grenzen. In einem Rahmen, der fiir
einen Grof3teil der Gruppe sinnvoll und effizient erscheint, ist diese erfolgreich
durchfiihrbar.

Heterogenitét kann allerdings von Seiten der Lehrenden eher oder leichter als Chance
verstanden werden, wenn man entsprechende Methoden differenzierenden Unterrichts
in Theorie und Praxis von Grund auf erhalten hat (vgl. Raasch 2003, S. 222). Es ist
nicht leicht, Heterogenitit positiv zu sehen, wenn didaktische Grundlagen fehlen und
eine praktische Umsetzung der Binnendifferenzierung nicht moglich, zu aufwendig oder
schlichtweg nicht vorstellbar scheint.

Doch die Tatsache, dass Fremdsprachenlernen ein ,komplexer, dynamischer, zugleich
sozialer wie individueller Prozess ist“ (Riemer 2002, S. 81), ist eine Grundlage,
Heterogenitét anders zu betrachten und bestimmt den Umgang damit.

,,Als Lehrende konnen wir zwar den Input bestimmen, nicht jedoch das, was der Lerner
aktiv als jeweils fiir sich hier und jetzt lernbar aus diesem Input auswdhlt. Insofern kann
und darf es nicht iiberraschen, wenn Lernprozesse in der Praxis ungleichmdflig und

ungleichzeitig verlaufen. “ (Vielau 1997, S.325).

Lehrende orientieren sich meist nach wie vor an einem anonymen Durchschnittslerner

und es ist immer noch schwer, sich von dieser Annahme zu verabschieden und Lernen,
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Spracherwerb als individuellen Prozess anzuerkennen und damit aber auch die
Heterogenitét von Gruppen als Fakt zu akzeptieren.

Grundsitzlich liegt dieser Arbeit das Verstdndnis zugrunde, dass es keine homogenen
Gruppen gibt bzw. geben kann. Bestenfalls sind Gruppen anndhernd homogen.

Auch anfingliche Gruppen sind nach mehreren Unterrichtseinheiten nicht mehr als
einheitlich zu betrachten (vgl. Vielau 1995, S.69).

Eine verdnderte Sicht auf das Phdnomen der Heterogenitét in Kursgruppen trigt auch
malgeblich zu den Differenzierungsma3inahmen bei und wie Differenzieren verstanden
werden sollte. Differenzierungsmafinahmen betreffen alle Lernenden. Sie richten sich
nicht in erster Linie an Leistungsschwichere, sondern miissen alle gleichermaflen mit
einbeziehen.

SchlieBlich gibt es nicht nur das Kriterium der Leistung, auch unterschiedliche
Interessen und Ziele sowie die bevorzugten Lernwege miissen beriicksichtigt werden.
Auch wenn nicht endgiiltig beschrieben werden kann, in wie weit sich die individuellen
Unterschiede (Alter, Einstellung, Motivation, Kognitive und Affektive Faktoren)
gegenseitig beeinflussen und Lernerfolg garantieren oder verhindern, bleiben sie
bestehen.

Eine Reaktion auf Heterogenitdt ist das Negieren von Unterschieden oder das
wahrscheinlich unmogliche Unterfangen moglichst homogene Gruppen zu bilden.

Oder aber, man versucht ,den Unterricht so offen und vielfiltig zu gestalten, dass
moglichst alle Lerntypen davon profitieren. (Tonshoff 1995, S. 15) Dazu zéhlen
Unterrichtsaktivitaten, welche die Interaktion der Lernenden erhdéhen und von ihnen
weitestgehend selbst bestimmt werden konnen, also auch Eigenaktivitidt fordern, die
gesamte Gruppe phasenweise auflosen, um den Lernenden, individuelle Bearbeitung
von Inhalten zu ermoglichen.

Der Vielfalt einer Gruppe sollte mit einer Vielfalt an Methoden entsprochen werden.

3.5 Differenzierungsebenen
Differenzierung bezieht sich auf alle fachdidaktischen Ebenen. Es kann/muss eine
Differenzierung in den Unterrichtszielen, Differenzierung in den Unterrichtsinhalten
stattfinden. Sie passiert auf der Ebene der Unterrichtsorganisation, ebenso wie in Bezug
auf die Wahl der Medien (vgl. Hass 2008, S. 8).
Binnendifferenzierung betrifft die inhaltlichen und methodischen Unterschiede im Lern-

prozess oder aber unterschiedliche Produkte des Lernprozesses (vgl. Wolff 2009, S. 5).
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3.6 Auspriagungen differenzierender Mallnahmen

Differenzierende Mallnahmen weisen unterschiedliche Schwerpunkte auf, diese konnen
einen flieBenden Ubergang haben:

Lernerzentriert — lehrerzentriert

Wer iibernimmt die Steuerung des Lernprozesses? Wie stark lernerzentriert/
lehrerzentriert sind die MaBnahmen zur Inneren Differenzierung?

Dies ist die wichtigste Fragestellung fiir den Unterricht. Lerner — bzw.
Lehrerzentriertheit stellen keinen starren Gegensatz dar, sondern sind vielmehr als
flieBend, von einem Pol zum anderen, zu betrachten. An einem Enden findet sich der
starre Frontalunterricht und am anderen das Konzept der Lernerautonomie.

DEMMIG fiihrt an, dass Ideen zur Differenzierung jeweils vom Standpunkt eines
lehrer- bzw. lernerzentrierten Unterrichts betrachtet werden und dementsprechend
verstanden werden miissen (vgl. Demmig 2007, S.30).

Langfristig — kurzfristig

Welche Konzepte gehen mit einer langfristigen Differenzierung einher? Wie kann die
Kursgruppe auf lange Sicht trotz aller Differenzierungsmafinahmen aufrecht erhalten
bleiben? Wie sehen kurzfristige Differenzierungsmafinahmen aus?

Wer macht was, wann und mit welchem Ziel?

Quantitativ — qualitativ

Macht eine quantitative oder eine qualitative Differenzierung Sinn?

Inhaltsbezogen — methodenbezogen

Unterschiedliche Lernziele/Lerninhalte in Unterrichtseinheiten fiir Lernende mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen. Unterschiedliche Methoden und
Medien/Lernmaterialien fiir unterschiedliche LernerInnen. Inwieweit miissen bei der
Gruppierung von Lernenden inhalts- und/oder methodenbezogene MalBnahmen

getroffen werden?

3.7 Ziele der Differenzierung
Zu den Zielen von Differenzierungsmaf3inahmen im Unterricht zdhlt der Wunsch nach
Chancengleichheit. Damit ist vor allem der Versuch gemeint, soziale Selektivitdt und
soziale Benachteiligung zu vermeiden bzw. abzubauen. Lernende sollen ungeachtet
ihrer sozio-kulturellen oder sozio-6konomischen Voraussetzungen gefordert werden.
Dies bezieht sich in besonderem MaB auf den schulischen Bereich. Durch AuBere wie

Innere Differenzierung war/ist man bestrebt, schwécheren Schiilerlnnen gleiche

- 14 -



Chancen zukommen zu lassen.

Als allgemeines Ziel, auch fiir den Unterricht in der Erwachsenenbildung, sollte gelten,
Lernende entsprechend ihrer Vorerfahrungen, individuellen Lern- und Leistungsmdg-
lichkeiten, Interessen und Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu fordern.

Ein hoher Anspruch, ein Ideal, das man sucht zu erreichen, auch in dem Bewusstsein,
dass dies nicht immer gelingen kann.

Ebenso gelten folgende Punkte als Ziele differenzierten Unterrichts:

Forderung individueller Lernmoglichkeiten

e Stiarkung sozialer Kompetenz

e Behebung von Lerndefiziten

e Aktivierung von Selbstindigkeit

e Ermoéglichung von Selbsterfahrung (vgl. Preufl 1976, S. 130f)
Durch innere Differenzierung werden nicht nur fachliche Ziele verfolgt, sondern auch
Kooperationsfdhigkeit, soziale Sensibilitdt, Mitbestimmungsfdhigkeit in den
Mittelpunkt geriickt (vgl. Schittko 1984, S. 97). Dies gilt fiir den schulischen Unterricht
wie flir den Unterricht mit Erwachsenen.
TONSHOFF merkt an, dass mit Binnendifferenzierung nach wie vor das Ziel der
Homogenisierung verfolgt wird. Man ist bestrebt, eine Annidherung der Leistung der
Schwicheren an die der Stirkeren zu bewirken. Allerdings haben Maflnahmen der
Binnendifferenzierung  im  Fremdsprachenunterricht — umfassendere  Griinde.
Binnendifferenzierung soll nicht darauf abzielen, Unterschiede einzuebnen. Ausgehend
davon, dass ,der Fremdsprachenlernprozess mafsgeblich von individuellen
Eigenschaften des Lernenden mitbestimmt wird und dass demnach auch Unterschiede
im Lernerfolg zumindest zum Teil auf interindividuelle Unterschiede zuriickgehen* (vgl.
Tonshoff 2004, S. 228). kann und muss Binnendifferenzierung durchgefiihrt werden,
um zu erfolgreichem Sprachenlernen beizutragen oder dieses zumindest zu erleichtern.
Bemiihungen um Chancengleichheit bringen Mallnahmen wie Differenzieren nach
Leistungen hervor. Dabei bleibt auch immer die Hoffnung auf Homogenisierung der
Gruppe bestehen, also eines Ausgleichens der Differenzen zwischen den schwicheren
und stérkeren Lernenden. Dagegen plddiert ein anderes Verstdndnis von Spracherwerb
und Lernprozessen. Es geht um eine neue Betrachtungsweise des Sprachunterrichts und
damit auch des Differenzierens.
Aus diesem Grund stehen der gemidBigte Konstruktivismus und die Kognitive

Psychologie als theoretischer Hintergrund fiir Binnendifferenzierung im Unterricht Pate.
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Es ist ein Ansatz fiir einen verdnderten Blick auf Unterricht.

Eine Schwerpunktverlagerung geht damit ebenso einher. Wihrend Differenzierung in
den 1970iger Jahren in lehrergesteuerter Form auf Unterrichtsphasen bezogen geplant
wurde, entwickelte sich in den 1980iger und 1990iger Jahren eine zunehmend
handlungs- und lernerorientierte Unterrichtspraxis und damit aber auch eine verdnderte
Sichtweise auf Binnendifferenzierung, die von reformpadagogischen Ideen geleitet und
mittlerweile auf eine breite lerntheoretische Basis gestellt werden konnte (vgl. Demmig
2008, S. 34). Zu diesen stirker lernergesteuerten MalBnahmen zéhlen der
Projektunterricht, die Arbeit mit dem Wochenplan, Freie Arbeit, Werkstattlernen,
Partnerarbeit und Helferprinzip, Wahldifferenzierung bei arbeitsteiliger Gruppenarbeit

zu bestimmten Themen.

3.7.1 Latente Differenzierung

Karl HAUSSER spricht davon, dass Unterricht in gewisser Weise immer
differenzierend ist: ,, Undifferenzierten Unterricht gibt es nicht. (HauBer 1981, S. 23).
Allerdings ist nicht jede Form der Differenzierung bewusst gesetzt und trigt nicht
immer zu einer Optimierung des Lernprozesses bei. Man spricht von /latenter
Differenzierung, wenn innerhalb der Schiiler-Lehrer Interaktion differentielle
Behandlung erfolgt. Dazu zihlt

z. B. unterschiedliches Korrekturverhalten, spontane Einzelforderung, gesonderte
Hilfestellung vor und nach dem Unterricht. Latente Differenzierung bedeutet die
Wirkung eines Kriteriums, ohne dass es auf Anhieb sichtbar ist. Auch wenn sich die
Literatur dabei auf den Unterricht an Schulen bezieht und vor allem auch
Disziplinierungsmafinahmen gemeint sind, ist diese Form auch im Unterricht von
Erwachsenen wirksam und muss mitbedacht werden. Latente Differenzierung ist nicht
unproblematisch, weil unbewusst positive oder negative Erwartungshaltung einen
Einfluss auf die Selbsteinschdtzung der Lernenden haben kann (vgl. HauBler 1981, S.
22f).

3.8 Differenzierungskriterien
Differenzierungskriterien sind Merkmale, nach denen gruppiert wird oder aufgrund
denen Aufgaben unterschiedlich gestaltet werden.
Es lassen sich folgende Kriterien unterscheiden:

e Art der Inhalte
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e Umfang des Lernstoffes

e Aufgaben/Ubungstypen

e Komplexitdt und Schwierigkeitsgrad

e Lernmaterial und Medieneinsatz

e Menge und Art der Hilfestellung

e Zeit der lehrerseitigen Zuwendung

e Zeit fiir die Bearbeitung

e Erwartete Selbstidndigkeit

e Beteiligung bei der Erstellung der Materialien

e FEinsatz unterschiedlicher Sozialformen

e Methodische Vorgangsweise
(vgl. Bonsch 1976, Rautenhaus 1995; Linser/Paradies 2001; Tonshoff 2004)
Ein Differenzieren nach unterschiedlichen Zielen héngt von den Kurszielen ab.
Silvia DEMMIG merkt an, dass viele Autoren von einheitlichen Zielen ausgehen.
Allerdings ist dies in einem lernerorientierten Unterricht nicht immer sinnvoll. Gerade
der auBerschulische Deutschunterricht und besonders die DaZ-Kurse in der
Erwachsenbildung bieten die Mdglichkeit individuelle Ziele festzulegen, da am Ende
des Kurses nicht immer eine verbindliche Priifung steht. Der auBlerschulische Bereich
ist diesbeziiglich flexibler, Lernwege und Lernziele lieBen sich da frei bestimmen. Die
Lehrenden sind da eher Moderatoren, welche die Interessen der Lernenden zu einem
Gruppengeschehen zusammenfiigen (vgl. Demmig 2007, S. 28f).
Die Situation hat sich allerdings durch die Einfiihrung der verpflichtenden
Integrationspriifung zur Erlangung eines Aufenthaltstitels verdandert. Dies bringt fiir die
Unterrichtssituation in der Erwachsenenbildung nicht nur Vorteile, sondern zieht eher
Einschrankungen fiir die Unterrichtsgestaltung nach sich. Deshalb ist es besonders
schade, dass staatliche Vorgaben diesen Bereich der Erwachsenenbildung in den
Freiheiten beschrinkt. Als Experimentierfeld fiir die Entwicklung neuerer Konzepte

fallt sie damit aus.

3.9 Differenzierung vs. Individualisierung
Binnendifferenzierung und Individualisierung werden als Begriffe uneinheitlich und
unterschiedlich gebraucht.

Lange ging es bei der didaktischen Umsetzung aus Untersuchungen zu individuellen
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Lernvoraussetzungen und Lernwegen auf kognitiver Ebene lediglich um das Konzept
der Lernerautonomie als Mittel zur Individualisierung. Dies gilt vor allem flir die
englischsprachige Forschung zur Second Language Acquisition. Binnendifferenzierung
zielt zwar auf Individualisierung ab, geht aber bei der Durchfithrung immer von
gruppenspezifischen Merkmalen und Bediirfnissen aus (vgl. Demmig 2007, S.16).

Individualisierung kann wie folgt verstanden werden:

1. Individualisierung und Binnendifferenzierung sind synonyme Begriffe.

(vgl. Kuty 2009, S. 62)

2. Individualisierung wird auch als Terminus zur Kennzeichnung der Differenzierung
innerhalb einer Klasse, eines Kurses verwendet, besonders aber fiir ein den
Lernfahigkeiten des einzelnen Schiilers angepasstes Verfahren. In einem derartig
individualisierten Unterricht wird die Klasse in Kleingruppen oder einzelne LernerInnen
aufgelost, die dann mit Hilfe geeigneter Lernmaterialien und Arbeitsweisen ihren

Lernvoraussetzungen entsprechend lernen kdnnen (vgl. Schittko 1984, S. 23).

3. Individualisierung ist das Ziel, das liber Binnendifferenzierung erreicht wird.
Individualisierung ist das Prinzip und Binnendifferenzierung das Mittel (vgl. Schittko

1984, S.23).

4. Individualisierung ist eine Sonderform der Binnendifferenzierung, um autonomes
Lernen vorzubereiten. In einer bestimmten Phase des Unterrichts bekommen die
Lernenden individuelle Lernsequenzen vorgelegt oder wéhlen selbst (vgl. Rautenhaus
1995, S. 212). Individuelles Lernen wird so organisiert, dass es anschlieBend wieder

moglich wird, die Gruppe gemeinsam zu unterrichten.

5. Individualisierung wird aber auch als konsequent fortgesetzte Form der

Binnendifferenzierung verstanden.
6. Individualisierung im didaktischen Sinn meint das Ergreifen von MafBlnahmen, die

helfen jeden einzelnen Lerner gemifB seinen individuellen Lernvoraussetzungen und

Moglichkeiten bestmdglich zu fordern (vgl. Griintgens 2000, S. 73).
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7. Individualisierung kann aber auch als Gegensatz zur Binnendifferenzierung gesehen
werden. Individualisierung zielt auf den Einzelnen, Binnendifferenzierung auf die
Gruppe (vgl. Wolff 2009, S. 5).

Individualisierung ist noch stdrker lernerzentriert, wihrend Binnendifferenzierung
sowohl in einem lehrer- als auch lernerzentrierten Unterricht durchgefiihrt werden kann
(vgl. Demmig 2007, S. 18).

Die Begriffe miissen immer im Kontext der jeweiligen Lehr- und Lernsituation

betrachtet werden (vgl. Demmig 2007, S. 20).

Mit Individualisierung ist nicht das Konzept der Lernerautonomie gemeint. Diesem
Begriff liegt ein viel umfassenderes Konzept zugrunde, welches hier nicht gesondert
behandelt werden kann.

Je nach Blickwinkel sind Differenzieren bzw. Individualisieren Oberbegriffe.

Unter dem Begrift Differenzieren ,,...werden alle organisatorischen, inhaltlichen und
didaktischen Vorkehrungen hierunter gefasst, die auf besondere Ausprigungen von
Lernvoraussetzungen, Lernfihigkeit, und inhaltlichen Interesse verschiedener
(Schiiler-)gruppen eingehen. [...JIn diesem Verstindnis ist Differenzierung allen
Mafsnahmen der Individualisierung des Unterrichts prinzipiell verwandt, nur dass sie
sich jeweils auf die Bildung von Lerngruppen konzentriert, in denen mehrere Schiiler

‘

die ihrer Entwicklung angemessene pddagogische Forderung erhalten sollen.’
(Hurrelmann 1989, S.318).

Ebenso geht es hier um die Befdhigung der Lernenden, ihren eigenen Lernprozess in die
Hand zu nehmen. Individuelles Lernen setzt ndmlich voraus, iliber ein Inventar an
Methoden, Strategien und Techniken zu verfligen, um den eigenen Lernprozess zu
steuern, zu planen und zu evaluieren.

Auch im Unterricht in der Gruppe ist es unumgénglich neben gemeinsamen Phasen
individuelle Lernphasen einzubauen. Damit ist nicht die Individualisierung, wie sie im
Frontalunterricht passieren kann, gemeint. Einzeln zu arbeiten stellt noch keine
Individualisierung dar. Auch Frontalunterricht, eine scheinbar kollektive Lernform,
individualisiert die Lernenden, allerdings weniger mit dem Ziel auf deren Bediirfnisse
und Eigenarten einzugehen (vgl. Gobel 1997, S. 76-79).

Individualisierung darf nicht mit Isolierung gleichgesetzt werden oder dazu flihren.
Vereinzelung und Auflésung der Gruppe iiber individualisierende Prozesse sollte gerade

in einem kommunikativ ausgerichteten Unterricht nicht eintreten, zumal den
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Mitlernenden ein positiver Einfluss auf den Lerneffekt zugeschrieben werden kann.
Auch in einem differenzierenden Unterricht sind die Gruppe und der Austausch
innerhalb der Gruppe geradezu erforderlich, um einer volligen Aufsplitterung und
Isolierung entgegenzuwirken (vgl. Scholz 2008, S. 12).

Individualisierung soll in dieser Arbeit so verstanden werden:

Phasenweise gibt man Lernenden die Chance ihrem Tempo, dem eigenen Lerntyp
entsprechend zu arbeiten, Schwieriges aufzuarbeiten oder Themen der eigenen Wahl zu
behandeln. Individualisierung wird {iber Binnendifferenzierung erreicht. Also kann fiir
diese Arbeit gelten: Individualisieren durch Binnendifferenzierung durch eine Vielzahl
an unterschiedlichen und unterschiedlich komplexen und unterschiedlich lang

andauernden methodischen und didaktischen Verfahren.

3.10 Sprachstand/ Diagnostik/ Messung der Ausgangslage

Allem voran muss erwihnt werden, dass dem differenzierten Unterricht eine Phase des
Diagnostizierens und Festlegens des Bedarfs an Binnendifferenzierung vorausgehen
muss.

In vielen Publikationen wird dieser Punkt gesondert erwihnt. Eine Bestandsaufnahme
der Lernausgangslage, der Kompetenzen und des Leistungsstandes ist fiir einen
Unterricht, der auf Binnendifferenzierung abzielt, unumgénglich. Es gilt das Vorwissen,
sprachliche Voraussetzungen inklusive der Defizite und Kompetenzen, aber auch und
vor allem bereits Erreichtes festzuhalten. Dies muss als Grundlage fiir weitere
MaBnahmen herangezogen werden. Die Wiinsche, Interessen und Vorstellungen der
Lerner sind dabei ebenso zu beriicksichtigen (vgl. Preul 1976; S.131, Kilian 1995,S.
45; Riemer 2002, S. 81; Kaufmann 2007; S. 201, Hass 2008, S. 3f; Scholz 2008, S.10).
Der Grad an Differenziertheit einer derartigen Bestandsaufnahme kann unterschiedlich
ausfallen und wird abhingig von den Ressourcen der Lehrperson, aber auch von den
Rahmenbedingungen der Institution sein. Ein schlicht gehaltener Erhebungsbogen mit
Vermerken zu den Wiinschen, Zielen, Fremdsprachenkenntnissen und Kurserfahrungen
bis hin zu einer tatsdchlichen Sprachstandsdiagnostik markieren die beiden Enden der
Skala.

TONSHOFF plidiert im Zusammenhang mit einem binnendifferenzierten Unterricht
fiir ein besseres diagnostisches Methodeninventar der Lehrenden (vgl. Tonshoff 2005,
S. 15).

»Wenn Differenzierung definiert wird als Mafsnahme zur Berticksichtigung der
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unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler (hier: der Kursteilnehmerlnnen), muss
der Kldrung der Lernvoraussetzungen — der Ausgangslage, des Lernstandes, des
Entwicklungstandes — groffes Gewicht beigemessen werden.” (vgl. Schittko 1984, S.
176).

3.11 Modelle fiir einen differenzierten Unterricht

1. Binnendifferenzierung ldsst sich aufgrund von stdndigen Niveau- und
Leistungsgruppen, homogen oder heterogen zusammengesetzter
Kleingruppenarbeit, Partnerarbeit, Helfersystem, individualisierendem Unterricht
durch Einzelarbeit mit unterschiedlichen Lernzeiten, Aufgaben, Materialien,
Methoden durchfiihren. Kommen diese Arbeitsformen variiert zum Einsatz, dann
wird der Unterricht folglich auch differenziert und wirkt sich differenzierend aus.

2. Umfassendere Unterrichtskonzepte basierend auf den Ideen der Reformpidagogik,
sind zum Beispiel das Lernen an Stationen, Freiarbeit und Arbeit nach dem
Wochenplan.

3. Auch lerntheoretische Konzepte wie Lernerautonomie und Kooperatives Lernen
erzeugen eine komplexere Sicht auf den Unterricht und den Spracherwerb, das fiihrt
auch zu komplexeren Verdnderungen und Verfahren fiir die Binnendifferenzierung.

4. Teamteaching ist ebenso eine Moglichkeit durch die Arbeit von 2 Lehrpersonen auf
die individuellen Bediirfnisse einzugehen.

5. Partner- und Gruppenarbeit zdhlen zu den verbreiteten Formen (im schulischen
Bereich) einer Binnendifferenzierung (vgl. Bonsch 1995, S. 36)

6. Beispiele fiir umfassendere Konzepte:

Folgende Beispiele dienen dazu, Binnendifferenzierung mit einer bestimmten Sicht
auf Unterricht zu verbinden und in einen groferen Zusammenhang zu stellen. Je
umfassender das zugrunde liegende Konzept fiir differenzierten Unterricht, umso
stirker ist die Gesamtheit des Unterrichts und in Verbindung damit die Methoden,

Darbietungsformen, Aufgabenstellungen, der Aufbau des Unterrichts betroffen.

Als die beste Form wird die lernerorientierte, kooperative Binnendifferenzierung

angesehen (vgl. Demmig 2007, S. 20). Gemeint ist eine Gestaltung des Unterrichts in
der Gesamtgruppe, bei der die Unterschiede der Lernenden ernsthaft beriicksichtigt

werden (vgl. Gobel 1997, S.90). Es geht dabei ndmlich in gleichem Malle um
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groBtmogliche Autonomie und gleichzeitig um die Forderung der Interaktion zwischen
den Lernenden. Trotz der Verschiedenheit der Lernenden ist gemeinsamer Unterricht
moglich, sofern man die Unterschiede nutzt. Gerade diese Ungleichheit macht auch den
Unterricht in einer Gesamtgruppe moglich. Durch differenziertes Material, solidarisches
Verhalten innerhalb der Gruppe konnen auch extreme Formen von Heterogenitit
aufgefangen werden (vgl. Gobel 1997, S. 92).

Didaktische Differenzierung, wie sie von Hans MEISTER beschrieben wird, ist eine

Haltung und ein péddagogisches Prinzip, das in den Gesamtprozess von Unterricht
integriert wird und die Fragen der Unterrichtsziele, Unterrichtsprinzipien, der Inhalte
sowie des Unterrichtsstils und die pddagogische Haltung der Lehrperson umfasst (vgl.
Meister 2000, S. 19).

Es ist auch eine Methodik, ,also eine didaktisch und methodische Differenzierung des
Unterrichts mit der Ausrichtung auf maoglichst individuelle Férderung und soziale
Integration aller Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse, einer Gruppe oder eines
Kurses. Dabei wird auf der Grundlage eines an Piaget orientierten modernen
Verstindnisses von Lernen der selbstdndigen Titigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
eine besondere Bedeutung beigemessen. “ (ebenda , S. 19).

Mit dieser Begriffsklarung wird auch der lerntheoretische Hintergrund eingefiihrt, der
als theoretische Basis aufgearbeitet werden wird.

Weiters wird die Betonung des selbstindigen Lernens angedeutet, die in einem
differenzierten Unterricht einmal mehr an Bedeutung gewinnt.

Die didaktische Differenzierung, wie sie hier verstanden wird, baut auf dem Konzept
der Themenzentrierten Interaktion auf.

Es geht um ein Gesamtkonzept von Unterricht als Ort lebendigen und selbstindigen
Lernens. Die Psychotherapeutin Ruth C. Cohn entwickelte von 1955 an dieses Konzept
einer gruppendynamischen Trainingsmethode auf der Basis ihres Berufes und ihren
Erfahrungen mit Kindern und in Schulen. Der philosophisch-ethische Hintergrund ist
die Humanistische Psychologie als Ergéinzung und Gegenbewegung zur Psychoanalyse
und Verhaltenstherapie.

Der Mensch ist charakterisiert durch eine lebenslange Entwicklung, Selbstaktivierung
und Eigenverantwortung. TZI ist eine Methode fiir den Lehr- und Lernbereich, im
therapeutischen und sozialen Feld (vgl. Langmaack1994, S. 1/163).

Es wurde mit dem Ziel lebendiges Lernen zu ermdglichen, entwickelt.

Ziel ist, die Balance zwischen dem/ der Einzelnen, der Gruppe und dem Thema zu
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erreichen, um so kognitives und emotionales Lernen zu ermdglichen.

Alles dreht sich um die 3 Eckpunkte Thema, Ich und Wir. In dem Konzept der TZI sind
die Lernenden von zentraler Bedeutung, ebenso deren Zusammenarbeit, die Lernziele
und Themen. Nur in der Balance dieser 3 Faktoren gelingt guter Unterricht. Lernen im
Sinne des TZI ist gekennzeichnet durch die Unterstiitzung des Individuellen Lernens
wie auch des sozialen Lernens in der Auseinandersetzung mit den Zielen und Inhalten
(vgl. Meister 2000, S. 22). Erst in einer Gesamtkonzeption des Unterrichts und seiner
Rahmenbedingungen kommen differenzierende Mafinahmen zum Tragen.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich eine Reihe von Fragen, die — auch in einem nicht
nach TZI- Prinzipien ausgerichteten Unterricht — Basis fiir Differenzierung sein sollen:

e FEntsprechen die Unterrichtsformen den Unterrichtszielen?

o Wird gemeinsames Handeln ermdglicht bzw. erleichtert?

o Ermoglichen die didaktischen Vorgaben ein Lernen aller? Ist effizientes
Arbeiten moglich?

e Ldsst die Didaktische Differenzierung Kreativitdt und Eigenstindigkeit zu?

o Werden die Lernenden zum eigenstdndigen Handeln aufgefordert?

e Wird der Einzelne ausreichend geférdert?

o Sind Bemiihungen um Individualisierung gleichwertig neben dem Sozialen
Lernen?

o Wechseln die Unterrichtsformen so ab, dass sie den Voraussetzungen, Vorlieben
der Lernenden gerecht werden?

o Ist die didaktische Differenzierung anpassungsfihig, so dass den
unterschiedlichen — Ausgangslagen der Schiiler, den unterschiedlichen
Intentionen, Inhalten und Medien und Stufen der Lehr- und Lernprozesses
Rechnung getragen wird?

o Wird ein kritischer Umgang mit den didaktischen Vorgaben und eine

Weiterentwicklung von Intentionen, Inhalten und Methoden unterstiitzt?

(Meister 2000 S. 23)

OXFORD/SCARCELLA vergleichen in ,,The Tapestry of Language Learning™ das
Erlernen einer Sprache mit dem Weben eines Teppichs. Jeder Teppich ist individuell
und entsteht auf eine jeweils eigene Weise. Dementsprechend muss der Unterricht so
ausgerichtet sein, dass ein individuelles Voranschreiten im Spracherwerb moglich wird.

Die Lehrperson fungiert als Beraterln, motiviert und analysiert die
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Bediirfnisse des Lernenden. Dem/Der Lernenden kommt eine aktivere Rolle zu.
Strategietraining ist auch hier ein wichtiger Punkt. Der Unterricht ist
teilnehmerzentriert, orientiert sich an themen- und aufgabenzentrierter Instruktion.
Lehrerzentriertes Unterrichtsgeschehen ist reduziert, wahrend der Fokus auf ,student
self directed study* liegt. Lernende werden nicht als Gefdlle gesehen, in die man Wissen
hineinfiillt.

, All aspects of Tapestry materials underscore the importance of individual differences
in language proficiency, learning styles and strategies, cultures, needs, interests and

goals.” (Oxford/ Scarcella 1992, S. 7)

Die eben beschriebenen  Autorlnnen und Konzepte verweisen darauf,
Binnendifferenzierung in einen Kontext zu stellen. Differenzierter Unterricht geht mit
einer anderen Betrachtungsweise auf das Lehren und Lernen einher. Die Tapestry-
Metapher zum Beispiel hilft den Blick auf das Unterrichtsgeschehen und die Arbeit der
Lernenden zu verdndern. Nur so kann es gelingen Unterricht nachhaltig und langfristig

differenziert zu gestalten.

4. Lehren und Lernen

Der Fremdsprachenunterricht ist mittlerweile in einer postkommunikativen Phase
angekommen, in der die Entwicklung der theoretischen und praktischen Grundlagen des
funktional-kommunikativen Fremdsprachenunterrichts weitgehend abgeschlossen ist.

Die Zeit der groBen Methodenentwiirfe scheint vorbei zu sein. Der Komplexitdt des
Fremdsprachenlernens ist mit einer in sich geschlossenen monolithischen
Methodenkompetenz nicht zu begegnen. Man muss den vielfiltigen Formen und
Bedingungen des Fremdspracherwerbs Erwachsener mit einer Vielzahl
unterschiedlicher methodischer Verfahren begegnen. Kursinhalte und Curricula miissen
flexibel von den Kursleiterlnnen und der Gruppe entworfen und weniger von den
Lehrwerken bestimmt werden. Teilnehmerorientierung ist nicht umsonst in der
Erwachsenenbildung eine zentrale Forderung. Kooperatives Aushandeln von
Lernzielen, Vorgehensweisen und Inhalten treten an die Stelle von verbindlichen
Methodenkonzepten und Durchfiihrungsformen. Es geht vielmehr um ein

Methodenrepertoire, welches je nach Zielgruppe und Unterrichtsbedingungen aktiviert
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wird. Auch Bemiihungen methodische Strategien zur Forderung der Autonomie von
Lernenden, der methodischen Unterstiitzung bei der Entwicklung von Lernstrategien
oder offenen Lerneinheiten oder den konzeptionellen Ansatz des interaktiven
Fremdsprachenunterrichts, der neben der technisch-kommunikativen Dimension auch
die sozialpsychologische Seite von Gruppenprozessen betont (vgl. Weber 1997, S. 46f).
Um diesen Forderungen nachzukommen, ist es notwendig, Unterricht eingehender zu
betrachten und an den Beginn differenzierender Verfahren zu stellen.

Eine Gegeniiberstellung instruktionistischer und konstruktivistischer Verfahren stellt
einen zentralen Punkt dieser Arbeit dar. Ohne einen Blick auf Gestaltungsformen von
Unterricht kommt das Thema Binnendifferenzierung nicht aus.

,, Differenzierung ist weit mehr als eine organisatorisch-methodische Frage, sie spiegelt
in ihrer Realisierung das jeweilig vorliegende Grundverstindnis von institutionellem
Lernen wider.* (Bonsch 1995, S. 33).

Aus diesem Grund sind die folgenden Ausfiihrungen zum Verstdndnis von Unterricht
notwendig. Die Einbettung unterrichtsdifferenzierender Konzepte in eine grundsétzliche
Darstellung von Unterricht scheint nur konsequent. Binnendifferenzierende Verfahren
und deren Schwerpunktsetzung sind nicht von der Ausrichtung des Unterrichts zu
trennen.

Je nach Art des Unterrichts, dndert sich die Art und Weise der differenzierenden
Arbeitsformen, Aufgaben und die Gesamtausrichtung des Unterrichts an sich. Die Art
der Unterrichtspraxis beeinflusst die Wahl der Differenzierungsverfahren.

Ist der Unterricht eher frontal ausgerichtet, auf Instruktionsprozessen aufbauend, dann
gehen die Differenzierungsmallnahmen auch stérker von der Lehrperson aus bzw.
finden sie innerhalb des meist sequentiell aufgebauten Unterrichts zu einem bestimmten
Zeitpunkt statt, sind also eher punktuell. Unterricht, der stirker auf Kooperation setzt
und die Arbeit vermehrt in die Hénde der Lernenden gibt, gestaltet Differenzierung auf
anderen Wegen.

Einen ersten Uberblick bietet die Zusammenfassung verschiedener Ansichten und Ideen
von Linser und Paradies zum differenzierten Unterricht. Die eigenstdndig entwickelte
Tabelle dient als erster Einstieg und auch als eine Art Vorausschau auf die moglichen

Differenzierungsvarianten
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Individualisierter

Kooperativer Unterricht

Gemeinsamer Unterricht

Unterricht
Lehrerrolle Lehrer als Lernberater Lehrer als Beobachter und | Lehrer als Dozent und
fallweise Berater, Wissensvermittler
Lehrer als Moderator
Uberwiegende Uberwiegend Einzelarbeit | Gruppenarbeit: PA, Frontalunterricht - Arbeit im

Sozialform/Organisationsform

Arbeit in der
Kleingruppe

Plenum
Phasenweise eingeschobene
EA

Gestaltung und Steuerung des

Lerner steuert den

Lernprozess wird

Lernen im Gleichschritt

Lernprozesses Lernprozess innerhalb der Gruppe Lehrer plant und steuert den
Selbstindig strukturiert und gesteuert, | gesamten Lernprozess
Foérderung individueller Lehrer greift nur wenn Kaum Riicksicht auf
Lernwege notig ein individuelle Voraussetzungen
Lernerfolg liegt in der
Verantwortung der
Gruppe
Ziele Vermittlung und Stirkung | Gleichwertige Forderung | Entwicklung von
von Selbstkompetenz von Sach- und Gesprachsstrategien
Entwicklung von Ich- Sozialkompetenz Vermittlung von
Stirke Entwicklung von Aneignungsstrategien zur
Zieldifferenzierte Handlungskompetenz, Erlangung von
Spezialisierung Solidaritét, und Sachkompetenz
RegelmaiBige Sozialkompetenz Einiibung in die von auflen
Selbstkontrolle Balance zwischen Selbst- | gesteuerte
Selbstkritik und Fremdkontrolle Leistungsorientierung
Training von Schiiler-
Nebentitigkeiten
Entwicklung von
Lernverhinderungsstrategien
Lernort Vom Lerner selbst Innerhalb und auflerhalb | Klasse
bestimmt des Klassenraumes
Innerhalb des Kursraumes
kann der/die Lernende
selbst bestimmen
Zeit Vorher gemeinsam Festgesetzter Zeitrahmen fiir

verabredeter das Stoffpensum
Zeitrahmen
Methodisch-Didaktisches Stufenweises Autbauen Wahl des Themas und der | Lehrervortrag
Vorgehen von Kompetenzen, die im | Arbeitsweise sowie der Wissensvorsprung

individualisierten
Unterricht miinden

Freie Methoden-,
Medienwahl, Indiv. Wahl

der Materialien

Préisentationsformen

innerhalb der Gruppe

Fragend- entwickeltes
Unterrichtsgespréich

Selbstverantwortung gering
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Organisationsformen

Freiarbeit
Werkstattarbeit
Stationenarbeit
Planarbeit

Hausarbeit

Lehr- und Lernfahrten
Aulerschulische Arbeit

Projektarbeit
Theaterarbeit

Zukunftswerkstatt

Feste und Feiern

Prisentation
Klassenunterricht
Kursarbeit
Lehrgang

IT- Arbeit

(zusammengefasst nach

Paradies/ Linser 2001)

Nutzung fiir den
Fremdsprachenunterricht
Differenzierungsansétze

( eigenstdndig hinzugefiigt)

Der Unterricht geht in
Richtung einer starkeren
Forderung der
Selbsténdigkeit der
Lernenden bis hin zur
Umsetzung des Konzepts
der Lernerautonomie.

In diesem Fall wird eine
Schwerpunktsetzung auf
dem Strategietraining
liegen, in der freien Wahl
von Materialien, Inhalten
Sozialformen und

Arbeitsdauer.

Mogliche Formen auch in
der Erwachsenenbildung
sind die Freiarbeit, die
Wochenplanarbeit, das
konsequent integrierte

Strategietraining.

Der Unterricht geht in
Richtung Kooperatives
Lernen.

Der Unterricht baut
groftenteils auf
kooperativen
Arbeitsformen auf, ist
eingebettet in individuelle
wie kooperativen Phasen
und nutzt die bekannten
Methoden wie Think —
pair- share,
Gruppenpuzzle,

Drei- Schritt- Interview,
usw.
Instruktionsprozesse
werden zugunsten von
Konstruktionsprozessen

reduziert.

Der Unterricht wird
,,klassisch* von der
Lehrperson bestimmt, ldsst
aber Raum fiir punktuell
gesetzte differenzierende
Arbeitsformen wie nach
Leistung, Interesse gestaltete
Arbeitsblatter, differenzierte
Semantisierungstechniken,
wechselnde
Présentationsformen,
Differenzierung in
bestimmten Phasen des

Unterrichts.

Die drei beschriebenen Grundmuster von Unterricht kommen wahrscheinlich nie in

ihrer Reinform vor, sondern bilden vielmehr ein Kontinuum. Die Schwerpunktsetzung

des Unterrichts gestaltet sich

sozusagen in den meisten Féllen zwischen diesen

Eckpfeilern bzw. muss man sich die Umsetzung in der Praxis wohl eher als sich

tiberschneidende Kreise vorstellen.
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4.1 Vom instruktionistischen zum konstruktivistischen Lernparadigma:

Unterricht ist eine Situation, in der mit pddagogischer Absicht und in organisierter
Weise innerhalb eines bestimmten institutionellen Rahmens von professionell tatig
Lehrenden Lernprozesse initiiert, gefordert und unterstiitzt werden. Wichtig ist das
Verhiltnis von Freiheit und Begrenzung durch den institutionellen Rahmen sowie der
Initiierung von Lernprozessen durch Lehrende und Lernende.

Unterricht passiert in einer Lernumgebung, die geprégt ist von einer bestimmten Wahl
an Unterrichtsmethoden, Unterrichtstechniken, Lernmaterialien und Medien. Dies ist
dem jeweiligen zeitlichen, rdumlichen, kulturellen und sozialen Kontext situiert, der die
Lernsituation mafgeblich beeinflusst. Die Gestaltung der Lernumgebung spiegelt in
spezifischer Form das jeweilige pddagogische Grundverstindnis wieder. Lernziele
werden durch den historischen und gesellschaftlichen Kontext mitgetragen und

veridndert (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 603f).

Folgende Erliuterungen beschreiben den Ubergang vom Instruktions- zum
Konstruktionsparadigma und bilden die Grundlage fiir Differenzierten Unterricht iiber
kooperative, offene Unterrichtsformen, wie auch Mallnahmen, die das Lernen lernen in
den Mittelpunkt stellen. In der Praxis muss man eher von zwei Enden sprechen. Es soll
nicht der Eindruck einer historischen Entwicklung entstehen. Die Uberginge sind

vielmehr flieBend, gehen ineinander iiber bzw. stehen parallel nebeneinander.

4.1.1 Kognitivistisch geprigte Ansitze

Wie soll der Lehr- und Lernprozess geplant, organisiert und gesteuert werden, damit
Lernende die prédsentierten Wissensinhalte in ihrer Systematik verstehen, diese im
Gedéachtnis verankern und damit die vorher definierten Lehr- und Lernziele erreichen
(vgl. Reinmann- Rothmeier/ Mandl 1997, S. 359)?

In einer behaviouristisch geprdgten Sicht wird davon ausgegangen, dass Wissen
unabhiingig vom Wissenden existiert. Diese Uberbezeugung bestimmt den Lernprozess,
welcher lediglich eine Ubertragung von Wissen darstellt. Hierfiir steht das Bild des
Trichters, iiber den Lernende mit Wissen gefiillt werden (vgl. Konrad/ Traub 2008, S.
16).

Lernen wird als streng regelhaft ablaufender Prozess der Informationsverarbeitung
verstanden. Der Lernprozess — so die Auffassung — ldsst sich eindeutig beschreiben und

damit aber auch steuern. Inhalte miissen mdglichst systematisch und organisiert
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dargeboten werden. Die Lehrperson vermittelt das objektive Wissen, sodass am Ende
dieses Vermittlungsprozesses die Lernenden iiber ein Wissen in dhnlicher Form
verfligen wie der/die Lehrende. Durch systematische Planung wird das Wissen
schrittweise konstruiert und auch evaluiert (vgl. Reinmann-Rothmeier/ Mandl 2001, S.
606). Im Zentrum stehen also Uberlegungen zur Optimierung von
Instruktionsprozessen, der Planung und Steuerung von Lehrprozessen. Der Lernerfolg
wird anhand zuvor festgesetzter Lernziele relativ klar bestimmt und gemessen werden.
Die Evaluation der Lernerfolge ist ein zentraler Punkt.

Die Lehrperson ist alleiniger Wissensvermittler. Der Lehr-Lernprozess wirkt dadurch
stark instrumentell. Probleme werden nicht benannt, sondern gleich die Losung
préasentiert. Den Lernenden kommt dabei eine relativ passive Rolle zu. Sie werden von
aulen angeleitet und evaluiert (vgl. Miiller 1997, S. 78). Der Lehr-Lernvorgang ist
mechanistisch. Lernen wird als rezeptiver Prozess verstanden. Er erfolgt linear und
systematisch.

Instruktion gehdrt wohl immer noch zum fremdsprachlichen Unterricht, wenngleich
sich lerntheoretisch immer weniger Befiirworter finden. Instruktion fiihrt im Unterricht
zu wenig anwendungsfreundlichem, deklarativem und explizitem Wissen, welches den
Anforderungen der Informationsgesellschaft lingst nicht mehr entspricht (vgl. Wendt
2000, S.16).

Instructional Design Modelle basierten anfianglich hauptsdchlich auf den

behaviouristischen Lerntheorien in den 1950iger und 1960iger Jahren. Auf der Theorie
des operanten Konditionierens traten Behaviouristen, wie Skinner, fiir eine
systematische Verstirkung einzelner Lernschritte ein. Im Programmierten Unterricht
sollte dies vollkommen umgesetzt werden. Lernen, so die frithen Anhédnger des
Behaviourismus, ldsst sich auf ein oder zwei Lernmechanismen zuriickfiihren.

ID steht flir eine rationale und systematische Planung und Durchgestaltung aller
Aspekte des Lehrens und Lernens mit Hilfe von Regeln und Verfahrensvorschriften auf
der Grundlage empirischer Forschungsergebnisse. Die Modelle zielen darauf ab, den
Lehrenden  genau  vorzugeben, unter  welchen  Bedingungen  welche
Instruktionsstrategien und Lehrmethoden einzusetzen sind (vgl. Reinmann-
Rothmeier/Mandl 1997, S. 360f).

Der Instructional Design Ansatz spielt vor allem im anglo-amerikanischen Raum eine
Rolle und steht fiir eine strikt rational und systematische Planung und Durchgestaltung

aller Aspekte des Lehrens und Lernens. Es handelt sich um einen klassischen Fall einer
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Technologie, die versucht alle Regeln und Verfahrensvorschriften des praktischen
Handelns auf der Basis empirischer Forschungsergebnisse zu entwickeln (vgl.
Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 607).

Auch wenn der Blick auf instruktionistische Verfahren eher kritisch ist, kann auf diese
im Unterricht nicht komplett verzichtet werden.

Es st  hilfreich, wenn groe Stoffmengen bewidltigt werden miissen,
Anfangsschwierigkeiten mit einem Lerngebiet zu {iberwinden sind, es gilt einen ersten
systematischen Uberblick iiber ein neues Lerngebiet zu bekommen (vgl. Konrad/ Traub
2008, S.17).

Es fehlen allerdings empirische Belege, die eine rationale Durchgestaltung der Lehr-
und Lernprozesse rechtfertigen (vgl. Reinmann- Rothmeier/ Mandl 1997, S. 363).

Das Vorgehen im Unterrichtsgeschehen ist reduktionistisch, wobei ignoriert wird, dass
das Verstehen von Lerninhalten von der gesamten Wissensstruktur und nicht von
isolierten Teilen der Struktur abhingig ist. Die Wirkung einzelner Lehr- und
Lernmethoden ldsst sich nicht vorhersagen, was gegen eine Selektion einzelner Lehr-
Lernmethoden, wie sie die kognitivistisch gefdarbten Instruktionstheorien anbieten,
spricht.

Besonders kritisch ist die rezeptive Rolle der Lernenden zu sehen. Fehlende
Selbstverantwortung und Eigeninitiative flihren zu einem Verlust der intrinsischen
Motivation. Das systematisch aufbereitete und geordnete Wissen hat wenig mit den
Anforderungen einer komplexen und wenig strukturierten Umwelt und den
vorkommenden Alltagssituationen zu tun (vgl. Reinmann- Rothmeier/Mandl 2001, S.
613).

Mit Beginn der 80iger Jahre setzt eine Gegenbewegung ein, im Zuge der Lernen nicht
als Ubermittlung #uBerlich existierenden Wissens an ein lernfihiges Individuum
verstanden wird. Lernende warten nicht darauf, Wissen eingefiillt zu bekommen (vgl.
Konrad/ Traub 2008 S. 16f).

Den theoretischen Hintergrund bildet hierfiir der Konstruktivismus bzw. dessen

gemiligte Form.

4.1.2 Konstruktivistisch geprigte Ansitze
Konstruktivistisch geprigte Ansdtze sollen als Neuorientierung verstanden werden, um
das Spektrum zu ergédnzen, aber nicht um es vollstidndig zu ersetzen (vgl. Miiller 1997,

S. 79).
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Die Frage nach der Konstruktion von Wissen und dem Zusammenhang von Wissen und
Handeln 16sen die Frage nach der Vermittlung von Wissen ab.

Der Begriff Konstruktivismus wird nicht einheitlich gebraucht. Es ist ein theoretisches
Paradigma in der Soziologie, den Kognitionswissenschaften, der Psychologie. Es ist
damit aber auch Wissenschafts- und Erkenntnistheorie gemeint. Es handelt sich nicht
um eine Wissenschaftsdisziplin, sondern um ein inter- und transdisziplindres Paradigma
(vgl. Siebert 2005, S. 11).

Konsequenter als fiir kognitive Theorien der Wahrnehmung gilt besonders flir den
radikalen Konstruktivismus, dass der Mensch die Wirklichkeit nicht objektiv erfassen
kann. Wirklichkeit existiert nicht unabhéngig vom wahrnehmenden Menschen. Jedes
Erkennen ist ein Erschaffen oder Konstruieren einer mentalen Wirklichkeit und existiert
nur subjektiv im Gehirn des Menschen. Diese steht nicht in einer Abbildrelation zur
duBleren Realitdt (vgl. Miiller 1997, S. 80).

Eine eigene konstruktivistisch geprdgte Lerntheorie gibt es nicht. Vielmehr ist von einer
Reihe lernpsychologischer Uberlegungen zu sprechen, die sich aus dem
Konstruktivismus ergeben. Die Beschéftigung mit konstruktivistischen Ansétzen ist
heterogen in der padagogischen Landschaft verstreut. (vgl. Wolff 2002, S. 86).

Wihrend bei traditionellen Lehr-Lernauffassungen die Instruktion im Vordergrund
steht, zeichnet sich die konstruktivistische Auffassung durch das Primat der
Konstruktion in dem Sinne aus, dass Lehren zugunsten eines aktiv konstruktiven
Lernens in den Hintergrund tritt (vgl. Reinmann-Rothmeier/ Mandl 1997, S. 366).

Der padagogische Konstruktivismus beschéftigt sich weniger mit den Prinzipien
menschlicher Erkenntnis als mit den Prozessen des Denkens und Lernens handelnder
Subjekte  (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 614f). Auf einen
fundamentalistischen Geltungsanspruch wird verzichtet.

Geht man davon aus, dass Wahrnehmen und Erkennen von Welt als ein Prozess des
Konstruierens zu verstehen ist — so wie das der radikale Konstruktivismus postuliert —
dann muss auch Lernen als Konstruktion verstanden werden.

Lernen = Wissenserwerb = Konstruktionsprozess ( Wolff 2002, S. 86).

Der Mensch gestaltet Prozesse der Konstruktion selbstdndig. Wissenserwerb ist eine
individuelle Konstruktion und Lernen ein aktiver, konstruktiver Prozess in einem
bestimmten Handlungskontext. Konstruktion ist stets als situativ zu betrachten.

Er erfolgt multidimensional und systemisch. Lernergebnisse sind nicht vorhersagbar,

weil sie individuell sind. Dem/Der Lernenden kommt eine aktive Rolle bei der
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Gestaltung des Lernprozesses zu. Das Wissen ist unabgeschlossen und abhéngig von
individuellen und sozialen Kontexten. Fiir die Bewertung ist viel mehr der Prozess als
das Ergebnis wichtig. Die Wirklichkeitserzeugung wird beim Menschen als eminent
soziale Aktivitit angesehen.

Aus Erfahrungen, die das Individuum mit anderen Personen macht, ergibt sich die
subjektive Wirklichkeit. Konsens iiber die Umwelt erfolgt iiber Sozialisationsprozesse,
in deren Verlauf Ubereinstimmung beziiglich der Wirklichkeitskonstruktion geschaffen
wird (vgl. Miiller 1997, S. 81).

In der Zusammenarbeit gelangen die Lernenden zu einer Angleichung ihrer subjektiven
Wissenskonstrukte. Auch der Lernprozess an sich wird dadurch erleichtert. Der soziale
Kontext und insbesondere die soziale Interaktion bestimmen alle Lernvorginge
malgeblich (vgl. Wolff 2002, S. 89).

Im Konstruktivismus werden das Individuum und dessen Eigenverantwortlichkeit
noch stérker betont. Lernen ist ein subjektiver Prozess aufbauend auf individuellem
Vorwissen.

Trotzdem wird der Interaktion mit anderen groe Bedeutung beigemessen. Sie fordert
das konstruktivistische Denken. Interaktion lost Irritation, Perturbation aus. Erst
dadurch wird Lernen angeregt. In der Interaktion kann der/die Lernende die eigenen
Konstruktionen iiberpriifen. Interaktion und gemeinsames Arbeiten in Gruppen sind
demnach als besonders lernfordernd anzusehen (vgl. Riemer 2002, S. 61).

Konstruktion ist als Interaktion von eingehender Information und vorhandenem Wissen
zu verstehen. Es kann nur das verstanden und gelernt werden, was sich mit
vorhandenem Wissen verbinden ldsst. Das dabei entstandene Wissen addiert sich nicht
aus diesen beiden Komponenten, sondern es entsteht vielmehr neues Wissen.
Konstruktion ist demzufolge ein emergenter und kreativer Prozess. Emergenz ldsst sich
nicht planen. Kognitive Netze werden neu gekniipft, ein neuer Gedanke wird in eine
kognitive Struktur eingebaut, Bekanntes wird neu sortiert. Es wird nicht primir ein
Zuwachs an Wissen gefordert, sondern vielmehr eine Differenzierung kognitiver
Schemata (vgl. Siebert 2005, S. 61-63). Da die Wissensbestinde, auf welchen die
Konstruktionsprozesse basieren, unterschiedlich sind, organisiert sich das Wissen auf
subjektive Weise und fiihrt dazu, dass auch bei gleichen Informationen verschiedene
Menschen unterschiedliche Wissensstrukturen konstruieren (vgl. Wolff 2000, S. 92f).
Damit werden wichtige Prinzipien traditioneller Pidagogik in Frage gestellt.

Besonders betont wird demnach auch die Ubertragung der Verantwortung iiber den
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eigenen Lernprozess auf die Lernenden.

,Lernprozesse als Konstruktionsprozesse konnen nur dann gelingen, wenn der
Lernende bereit ist das eigene Lernen verantwortlich in die Hand zu nehmen. *“ (Wolff
2002, S. 89).

Konstruktivistische Annahmen zum Lernen bieten sich geradezu flir die Arbeit mit
Erwachsenen an. Aspekte wie Eigenaktivitét, Interessenbezug, Eigenverantwortlichkeit,
Integration gemachter Erfahrungen und bestehender Uberzeugungen sowie Bezug zu
konkreten Situationen sind beim Lernen von Erwachsenen besonders wichtig.

., Erwachsene sind lernfihig, aber nicht belehrbar.  (Siebert 2005, S. 63). Lehre kann
Lernprozesse anregen, aber nicht linear determinieren. Konstruktionsprozesse als
Prozesse der Kognition konnen nicht von auflen gesteuert werden.

Lernen ist fiir Erwachsene selten ein volliges Neulernen. Man erweitert die kognitiven
Strukturen und vorhandenen Wissensnetze. Sieht man das Lernen von Erwachsenen als
Anschlusslernen, dann sind auch Fehler und Defizite in denen sich die Unterschiede
zwischen den Lernenden festmachen lassen, anders zu bewerten, namlich so dass sie fiir
das organisierte Lernen nutzbar gemacht werden kdnnen (vgl. Siebert 2005, S. 63).

In den Uberlegungen zur Lernersprache wird dies angedeutet. Sprachenlerner
durchlaufen verschiedene Stadien bis zur vollstandigen Entwicklung der Zielsprache.
Interimsprachen machen dies deutlich. Das Wissen wird — im optimalen Verlauf —
zunehmend komplexer und differenzierter.

Auch wenn eine Steuerung von auflen das Wissen nicht beeinflussen kann, so wird
Unterricht trotzdem nicht obsolet. Schlieft man sich den Uberlegungen des gemiBigten
Konstruktivismus an, dann bedeutet es weniger eine Absage an den Unterricht als
vielmehr eine Hinwendung zu einem neuen Lehr- und Lernverstindnis. Wissen ist
weder ein dullerer transportierbarer Gegenstand noch eine innere Abbildung der
Wirklichkeit (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, S. 368). Basiert der Unterricht auf
dieser Annahme, dann verdndern sich die Lehr-Lernprozesse sowie das Rollenverhalten
der Beteiligten.

,Vom erkenntnistheoretischen Standpunkt aus bedeutet Lernen nicht die lineare
Belehrung und die darauf folgende Aufnahme von objektivem Wissen, sondern die
Entwicklung von konstruktivem Wissen, das Lernende individuell aufbauen. [...]Sie sind
somit aktiv am Prozess ihrer Wissenskonstruktion beteiligt und tibernehmen bei der
Aufnahme und Verarbeitung ihres Wissens und bei der Auswertung ihrer

Lernergebnisse eine mindestens so wichtige Rolle wie eine Lehrerin oder ein Lehrer.
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(Rampillon 2000, S. 121).
Damit verdndert sich auch zwangslaufig die Rolle der Lehrenden. Diese stellen weniger
Wissen zur Verfligung als Wege und Werkzeuge zur selbstindigen Problemlosung. Die
Lehrperson gestaltet den Lernprozess lediglich mit und fungiert als LernberaterIn und
Coach.
Das Unterrichtsgeschehen muss sich — gerade in einem differenzierten Unterricht — von
dem Vorgehen, 1 Lehrkraft prasentiert 1 Thema mit einem bestimmten Lernziel mittels
1 Methode und 1 Zeitvorgabe fiir 1 Lerngruppe und fiihrt zu 1 erwarteten Ergebnis,
16sen. Mit dem Verweis auf die bereits beschriebenen Unterschiede innerhalb einer
Lerngruppe, ist es eigentlich unmoglich und es erscheint nahezu absurd, mit einem
einheitlichen Konzept 15 oder mehr Lernende erreichen zu wollen.
Aus den genannten Griinden gilt es, eine reiche Lernumgebung zu schaffen, sodass
jede/r Einzelne Inhalte mit eigenen Erfahrungen und dem eigenen Wissen verbinden
kann.
Nicht mehr lehrwerkgesteuerter Unterricht, sondern eine Vielzahl an Lernangeboten
miissen das Klassenzimmer priagen. Dies gilt fiir eine konstruktivistisch gepréigte
Lernkultur, auf der differenzierter Unterricht ful3t bzw. erst richtig zum Tragen kommen
kann.
Zusammengefasst konnen folgende gemiBigt konstruktivistischen Positionen dem
modernen (Sprach-) Unterricht zugrunde gelegt werden:
e Lernen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess
e Situiertes soziales Handeln in moglichst authentischen Situationen begiinstigt
das Lernen
e Ohne Anbindung an das vorhandene Wissen ist Lernen sinnlos
e Entdeckende und problemlosende Aktivititen sind effektiver als detailliert
geplante Instruktion
e Lernumgebungen miissen komplex strukturiert sein, interessant und
authentizitdtsnah gestaltet sein, aber Spielraum fiir Hypothesen und
Eigenaktivitdt der Lernenden lassen
e Lehrpersonen sind eher Berater und Unterstiitzer als Prasentatoren von Wissen
e Wissenserwerb kann nicht determiniert werden, weil Wissenskonstruktion nach
den Prinzipien der Selbstorganisation und der Emergenz erfolgt
e Individuelle Verldufe von Interimswissen sind nicht vorhersagbar, ebenso wenig

der Unterrichtsverlauf
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e Im Idealfall entsteht unter diesen Bedingungen sinnvoll erlebtes, netzwerkartig
verkniipftes und transferfihiges Wissen
e Handlungskompetenz, Kooperationsfihigkeit und die Fihigkeit zur Ubernahme

von Verantwortung fiir das eigene Wissen und Handeln gelten als erwartbare
Lerneffekte im Rahmen eines derartig durchgefiihrten Unterrichts

(vgl. Miiller 1997, S. 84)

Die beschriebenen Lehr- und Lernauffassungen é&ndern die Prinzipien des

Instruktionsparadigmas.

Unterrichtsplanung, Progressionshierarchien sowie Lernerfolgskontrollen muss man in

Frage stellen oder regen, an einen neuen Blick auf die Unterrichtsrealitdt zu werfen.

Man spricht von einem Ubergang vom Primat der Instruktion zum Primat der

Konstruktion (vgl. Reinmann-Rothmeier/ Mandl 2001, S. 606).

Was sich als Fazit herauszukristallisieren scheint, ist die Forderung des Lernens durch

kooperatives Arbeiten, differenzierende und individualisierende Verfahren und einer

verdnderten Rolle der Lehrperson.

Tatsache ist jedoch auch, dass sich der Fremdsprachenunterricht aufgrund

konstruktivistischer Uberlegungen bereits stark gewandelt hat. Gruppenarbeit hat eine

Fundierung bekommen und es fehlt lediglich an einer Umsetzung im Unterricht und

ihrer Erforschung.

Die Umsetzung konstruktivistischer Lernprinzipien miindeten im aufgabenorientierten,

inhaltsorientierten Fremdsprachenlernen sowie dem Kognitiven und

Prozessorientiertem Fremdsprachenlernen und nicht zuletzt in dem Konzept der

Lernerautonomie (vgl. Wolff 1997, S. 1544Y).

Lehrende miissen demnach traditionelle wie auch konstruktivistisch geprigte Methoden

kennen. Empirische Untersuchungen scheinen der Kombination der Ansdtze Recht zu

geben.

MULLER weist darauf hin, dass der Fremdsprachenunterricht einige dieser Prinzipien

bereits realisiert und wissenspsychologisch konstruktivistisch argumentiert (vgl. Miiller

1997, S. 84). Der Anschluss an konstruktivistisch geprégte Lernprinzipien ist bereits

erfolgt.

,Uber  Basiskonzepte — wie = Kommunikations-, Lerner-  Prozess-  und

Aufgabenorientierung hat sie Anschluss gefunden an genuin konstruktivistische

Lernprinzipien  wie  Enkulturation, —Autonomie,  Interimwissen,  Kooperation,

Authentizitdt und Kreativitdt.* (Miiller 1997, S. 107).
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Fiir das Lernen von Erwachsenen wird hier fiir eine Pluralitit an Lehrmethoden sowie
fiir eine Kombination verschiedener Vorgehensweisen pliadiert. Erwachsene verfligen
iiber eine lebensgeschichtlich geprigte Vielfalt im Denken und Handeln. Eine
Verbindung traditioneller und konstruktivistischer Vorgehensweisen im Lehr- und
Lerngeschehen sind den praktischen Anforderungen der Erwachsenenbildung besser
angepasst (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, S. 375). Damit ist auch der Weg

geebnet fiir differenzierten Unterricht.

4.2 Vorliufer konstruktivistischer Unterrichtsformen

Amerikanischer Pragmatismus — John Dewey ( 1859- 1952)

In der pragmatischen Philosophie tritt das erfolgreiche Handeln in die Rolle eines
Erkenntnisinstruments. Sind die Konsequenzen erfolgreich, so gilt es als wahr.
Menschliche Erfahrung wird als eine Vermittlung von erfahrenen und erzeugten
Handlungen angesehen. Im Handeln wird Wissen durch suchendes, neugieriges,
experimentierendes Verhalten konstruiert. Lernen ist ein aktiver Vorgang. AuBere
Wirklichkeiten werden nicht abgebildet. Sie werden in Handlungsprozessen selbst
erstellt. Wissenserwerb ist weder vom sozialen Umfeld noch vom konkreten Handeln zu
trennen (vgl. Reinmannn-Rothmeier/Mandl 2001, S. 621).

Fir das Lernen ist ein interpretativer Rahmen von Verwendung und Bedeutung
notwendig. Dieser entsteht aus Impulsen in Handlungssituationen, welche {iiber
kontinuierliche Erfahrungen zu Verhaltenseigenschaften fiihren (vgl. Reich 2006, S.
71).

Die jeweiligen historischen, kulturellen und institutionellen Kontexte miissen
berticksichtigt werden, um zu garantieren, dass mentale Prozesse verstanden und
theoretisch eingeordnet werden konnen. Wissenserwerb ist mit dem sozialen Umfeld
verkniipft und nicht vom konkreten Handeln zu trennen.

Es gilt Arrangements zu schaffen, in denen verstdndiges Lernen realisiert werden kann
und Inhalte erworben werden, die einen realen Bezug zum realen Leben haben. Lehren
ist ein Schaffen von Arrangements in dem verstdandiges Lernen stattfinden kann.

Die Rolle des sozialen Kontexts des Handelns in seiner Eigenschaft als Lernumgebung
hat die Padagogik stark beeinflusst.

Die Projektmethode wird als beste Unterrichtsmethode angesehen.
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Jean Piaget ( 1896-1980)

Neben John Dewey nennt Kersten REICH, Jean Piaget mit seiner konstruktivistischen
Psychologie einen wesentlichen Wegbereiter einer konstruktivistischen Auffassung.
Besonderer Wert liegt auf den Entwicklungsstufen, die ein Lerner nach und nach
durchlduft, um seine konstruktive Lernfdhigkeit in handelnder aktiver
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt zu regulieren und zu verbessern. Der Lerner
entwickelt bestimmte Schemata, die ihm als verinnerlichte Muster helfen,
unterschiedliche Umwelt-, Problem- und Handlungssituationen zu bewiltigen.

Er entwickelt eine Theorie der kognitiven Entwicklung des Kindes, welche auf dem

Gleichgewicht von 2 Prozessen basiert. Assimilation und Akkommodation leisten die

Konstruktion von Wirklichkeit.
Durch Assimilationsprozesse werden neue Umweltinformationen in die bereits

vorhandenen kognitiven Strukturen eingefiigt. Akkommodationsprozesse dagegen

passen die vorhandenen Strukturen der neu gewonnen Information an (vgl. Wolff 2000,
S. 97).

Diesen beiden Konstruktionsprozessen liegt der Mechanismus der Selbststeuerung
zugrunde, die Piaget Aquilibration nennt. Konstruktionsprozesse sind durch Prinzipien
der Selbststeuerung gekennzeichnet. Im Gegensatz zum radikalen Konstruktivismus
wird der duBeren Wirklichkeit grole Bedeutung beigemessen. Wirklichkeit und Wissen
iiber Wirklichkeit haben bei Piaget den gleichen Stellenwert, wéhrend diese beim
radikalen Konstruktivismus als verschieden angesehen werden. Eine Interaktion mit der
Wirklichkeit findet nicht statt (vgl. Wolft 2000, S. 97). Jeder Mensch konstruiert sich
seine eigene Wirklichkeit, womit der Einfluss dieser Wirklichkeit auf das Wissen
wesentlich kleiner wird.

Lernen ist flir Piaget ein konstruktiver Prozess, der vom Lernenden grofBtenteils
eigenstindig durchgefiihrt wird. Auch wenn seine empirischen Ergebnisse nicht
unumstritten  blieben, hat diese Erkenntnis, eine grole Bedeutung in
konstruktivistischen Diskursen (vgl. Reich 2006, S.72).

Der Ansatz ist stark subjektorientiert. Wissenschaftlich-kulturelles Wissen wird als
mehr oder weniger gegeben aufgefasst. Wichtig ist die Entwicklungslogik des
Wissenserwerbs.

Es geht um ein kognitives Lehr-Lernverstindnis. Die Konzentration liegt auf dem

einzelnen Lerner.

-37 -



Lev S. Wygotski

Wygotski sieht einen starken Zusammenhang zwischen Kognition und Sozialisation.
Kognitionen haben einen soziokulturellen Ursprung, was in Richtung sozialer
Konstruktion von Wirklichkeiten weist, welche in Interaktionen aufgebaut werden.
Kooperative Tétigkeiten haben einen guten Effekt auf das Lernen.

Lernende gestalten ihren Lernprozess selbst, was als erfolgversprechender anzusehen
ist. Lernprozesse aktualisieren das Wissen in seiner kulturellen Verankerung und seiner
Handlungsperspektive. Stérker als bei Piaget ist dieser Ansatz sozio-kulturell verankert.
Piaget negiert soziale Lernprozesse nicht, aber sie sind weniger bedeutsam (Reich 2006,

S. 729).

Dewey, Piaget, Wygotski liefern 3 Ansétze, die als Impulsgeber fiir ein Verstdndnis von
Lehren und Lernen stehen, welches die aktive Seite des Lernprozesses betont, das einen
Begriff des Wissens benutzt, der stets auf die Verbindung von Vermittlung und

Handlungen verweist (vgl. Reich 2006, S. 73).

4.3 Beispiele konstruktivistisch geprigter Lernumgebung
Die Lernumgebung einer konstruktivistisch geprigten Lernumgebung muss derart
gestaltet sein, dass Konstruktionsprozesse ermdglicht werden und im Kontext gelernt

wird. Man spricht von situierten Lernumgebungen.

Die Situated Cognition Bewegung hat sich fiir die Fragen des Lehrens und Lernens als
einflussreich erwiesen. Wissen ist stets situiert und durch das wahrnehmende Subjekt
konstruiert und in einer Gesellschaft geteilt.

Im Mittelpunkt stehen die Prozesse, die in der lernenden Person ablaufen und nicht die
Prozesse der Instruktion. Es ist ein Wechsel vom Primat der Instruktion zum Primat der
Konstruktion festzustellen (vgl. Reinmann-Rothmeier/ Mandl 2001, S. 616).

Dadurch erhalten auch die Lernenden eine aktivere Rolle in der Auseinandersetzung mit
den Lerninhalten, wahrend Lehrende diesen Prozess begleiten und durch Bereitstellung
von Werkzeugen zur Problembearbeitung unterstiitzen.

Die Selbststeuerung der Lernenden ist ein zentraler Punkt und die Instruktion ist im
Unterrichtsgeschehen wesentlich reduzierter. Die Lernenden werden von auflen mit

Personen, Situationen und Texten konfrontiert, erhalten aber ein groBeres Mal, iiber
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eigene Lernwege, das Lerntempo, Lernressourcen zu bestimmen (vgl. Miiller 1997, S.
861).

Als Folge éndert sich auch das Evaluationsverhalten, da eher Lernprozesse als
Lernergebnisse in den Vordergrund riicken und das Bewertungsverhalten darauf
Riicksicht nehmen muss.

Evaluation ist integraler Bestandteil der Instruktion. Die Lehrperson gibt wihrend des

Prozesses Feedback und optimiert somit den Prozess.

Konstruktivistische Instruktionsansitze:

Gemeinsam ist den konstruktivistisch geprdgten Instruktionsansidtzen die Forderung
nach Einbettung von Lerninhalten in authentische und bedeutungshaltige
Problemsituationen, sodass Wissen von Anfang an im Hinblick auf eine zukiinftige

Anwendung in realen Situationen erworben werden soll.

Anchored Instruction Ansatz

Ausgangspunkt des Anchored Instruction Ansatzes ist die Annahme, dass Lernen, als
Erwerb und Aufbau von Wissen und kognitiven Fertigkeiten, situationsgebunden erfolgt
und innerhalb authentischer Aktivitdten angelegt ist. Lehren und Lernen soll so weit wie
moglich in lebensnahen Situationen verankert werden. Eine authentische
Lernumgebung ist wichtig. Man zielt auf explorierendes Lernen ab. Gesonderte
Erfahrungen gibt es vor allem flir den Mathematikunterricht (vgl. Konrad/ Traub 2008,
S. 33).

Ein narrativer Anker als Ausgangspunkt (Erzéhlung oder Beschreibung in Form eines
Videofilms von authentischen Problemsituationen) soll Interesse erzeugen, sodass in
weiterer Folge das in den Geschichten prisentierte Problem durch Bereitstellung
anschaulichen Materials definiert und gelost wird (vgl. S. Reinmann-Rothmeier/Mandl
2001, S. 617).

Durch narrative Phasen werden authentische Erfahrungen und Problemsituationen der
Teilnehmer ermittelt. Dadurch soll der Praxisbezug, aber auch die biografische

Anschlussfihigkeit der Lerninhalte gesichert werden (vgl. Siebert 2005, S. 72).

Die Theorie Kognitiver Flexibilitidt fordert ein Lernen in multiplen Kontexten. Eine

Theorie wird unterschiedlich erprobt und aus verschiedenen Blickwinkeln bewertet. Der

Perspektivenwechsel ist ein wichtiges Prinzip dieser Konzepte (vgl. ebenda, S.72).
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Es ist ein instruktionspsychologischer Ansatz aus der Expertiseforschung. Lernende
werden nicht mit vereinfachten Inhalten konfrontiert, sondern mit komplexen, auch
irreguldren Inhalten. Realitdtsnahe Wissensbereichen werden dhnlich einer Landschaft
von den Lernenden kreuz und quer durchwandert. Dadurch wird dasselbe Problem mit
der Zeit mehrfach in verschiedenen Kontexten bearbeitet. Lernen soll multidirektional
und multiperspektivisch erfolgen. Dieser Ansatz eignet sich vor allem fiir den tertidren

Bildungssektor.

Cognitive Apprenticeship Ansatz

Diesen Ansatz gibt es bereits seit Beginn der 1980iger Jahre. Cognitive Apprenticeship
— oder kognitive Meisterlehre — basiert auf einer Ubertragung der Lehr- und
Lernsituation von Meister und Lehrling auf das Lernen im Unterricht. In der beruflichen
Lehre wird die Beherrschung manueller Tétigkeiten iiber die Beobachtung des Meisters
durch den Lehrling weitergegeben, welcher die Tétigkeit dann selbst probiert und das
eigene Handeln reflektiert. Diese Prinzipien des Lehr-Lernprozesses werden auf den
kognitiven Lernbereich iibertragen (vgl. Vogel 1998, S. 190; Konrad/ Traub 2008, S.
34).

Uber authentische Titigkeiten und soziale Interaktion wird versucht, die Lernenden in
eine Expertenkultur einzuweisen. Es gibt unterschiedliche Grade der Anleitung von
aulen (vgl. Reinmann-Rothmeier/ Mandl 2001, S. 619). Mittels eines gezielten
Methodenrepertoires werden die Lernenden angeleitet.

Immer wieder neue Kontexte werden in das Geschehen einbezogen und das Wissen soll
dadurch flexibler anwendbar sein. Wichtig ist der sozial kommunikative Austausch
zwischen den Lernenden und Lehrenden sowie den Lernenden untereinander. Durch
kooperatives Arbeiten werden sie allméhlich zu Mitgliedern der Expertenkultur.

Dieser Ansatz kann als Methode zur ErschlieBung von schweren oder
fremdsprachlichen Texten herangezogen werden. Die Lernergruppe liest den Text
zundchst still, jeder fiir sich. Je eine Person fasst dann die einzelnen Abschnitte
zusammen, um am Ende ein Resiimee zu erarbeiten. Zu dieser Gruppe gehort auch ein
Lehrer oder ein fortgeschrittener Lerner, der zeitweise die Funktion eines Moderators
oder Organisators iibernimmt.

Die Lehrperson greift als Berater (coach) ein, gibt Tipps zur Strukturierung
(scaffolding), macht Formulierungsvorschldge (modelling), zieht sich aber immer mehr

zuriick (fading)und iiberldsst die Arbeit der Gruppe. Ist das Resiimee zu einem neuen
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gruppenspezifischen Sinnkonstrukt erstellt, schliet eine Diskussion und Kritik der
wichtigsten Thesen an.

Am Schluss sollen die gewonnen Erkenntnisse auf analoge Probleme angewandt
werden. (vgl. Miiller 1997, S. 871).

Erwéhnenswert ist die erfolgreiche Arbeit von Bereiter, bei der Grundschulkindern die
Strategien der Textproduktion mittels Elementen des Cognitive Apprenticeship

vermittelt wurden (vgl. Konrad/ Traub 2008, S. 35).

Wenngleich konstruktivistisch gepridgte Modelle und Ansédtze durchaus positive
Neuerungen bringen, Lehrer- und Lernerrollen, die Gestaltung von Aufgaben und
Lernumgebungen mal3geblich verdndern, sowie die Selbststeuerung der Lernenden
wieder stirker in den Mittelpunkt riicken, bleiben auch einige Kritikpunkte zu nennen.
Fir die Bewertung der Wirksamkeit konstruktivistisch gestalteter Lernumgebungen
liegen zu wenige Untersuchungen vor. Lernen unter multiplen Kontexten geht auch zu
Lasten des Erwerbs handlungsrelevanten Sachwissens (vgl. Konrad/ Traub 2008, S. 36).
Untersuchungen haben gezeigt, dass vor allem Lernende mit weniger giinstigen
Lernvoraussetzungen von einer hoch strukturierten Lernsituation profitieren, Lernende
mit guten Voraussetzungen dagegen nicht. Lehrerzentrierte, informationsvermittelnde
Instruktionsformen sind offensichtlich effektiver bei ungiinstigen Lernvoraussetzungen
(vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, S.379).

Offene Lernumgebungen mit hohen Anforderungen an die Lernenden sind dagegen
besser fiir die Lernende mit guten Lernvoraussetzungen geeignet.

Begriffe wie Authentizitdt der Lernsituation und die Eigenaktivitdt sind vage.
Lernerfolge konnen durch die oft fehlende Anleitung der Lernenden geschmilert
werden. Besonders Lernende mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen profitieren weniger
gut als Leistungsstarke, wodurch sich ein gewisser Schereneffekt ergeben kann. Die
Gestaltung konstruktivistischer Lernumgebungen ist besonders zeitintensiv und die
Kosten iibersteigen mitunter den Nutzen (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S.

6231).

Die Kombination der kognitivistisch und konstruktivistisch geprigten Ansitze wird als
moglicher Weg gesehen, Unterricht den Erfordernissen des 21. Jahrhunderts gerecht zu
werden. Beide Perspektiven sind wichtig. Um eine Wissensbasis zur Verfligung zu

stellen, kann man nicht auf Instruktion verzichten. Erst dann kann Lernen als
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personliche Konstruktion von Bedeutung gelingen. Phasen der Instruktion wie der
Konstruktion gleichermaflen in den Unterricht einzubringen, ist die Aufgabe von gutem
Unterricht. Es ist weder sinnvoll Wissenssysteme nach feststehenden Regeln zu
vermitteln noch allein auf Konstruktionsleistungen der Lernenden zu vertrauen (vgl.
Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 626).
Eine Zusammenschau der Ansdtze, die dem Paradigma der Instruktion folgen und aus
konstruktivistisch geprigten Auffassungen miinden in einem problemorientierten
Unterricht.
Merkmale aus dem Anchored Instruction Ansatz, der Cognitive Flexibility Theorie und
der Cognitive Apprenticeship Ansatz ergeben fiinf Leitlinien fiir einen
problemorientierten Unterricht:

e Situiert und anhand authentischer Probleme lernen

e In multiplen Kontexten lernen

e Unter multiplen Perspektiven lernen

e In einem sozialen Kontext lernen

e Mit instruktionaler Unterstiitzung lernen

(vgl.Reinmann-Rothmeier /Mandl 2001 , S. 640f)

S.Einzelmaflnahmen zur Differenzierung im Unterricht — eine Auswahl

Es gibt unterschiedliche Moglichkeiten Binnendifferenzierung durchzufiihren. Sie
unterscheiden sich in ihrem Grad an Tiefe, dem theoretischen Konzept im Hintergrund,
dem Grad an Lernerzentriertheit, aber auch anhand der Verortung im Gesamtunterricht.
Je nachdem, wie sehr man sich auf differenzierten Unterricht einldsst, umso starker wird
es moglicherweise bisherige Herangehensweisen an den eigenen Unterricht dndern.
Man kommt weiters nicht umhin, die eigene Lehrerrolle zu hinterfragen oder zumindest
zu iiberdenken. Diese wird sich mit einem stirker auf Differenzierung ausgerichteten
Unterricht dndern.

Im Folgenden soll eine Auswahl an Einzelmafnahmen zur Binnendifferenzierung

vorgestellt werden. Sie ermdglichen es den eigenen Unterricht auf eine andere Basis zu
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stellen oder aber punktuell Unterrichtsverfahren, Aufgaben oder innerhalb des Trainings
der Fertigkeiten zu differenzieren. Es sind dies unterschiedliche Vorgehensweisen, die
unterschiedliche Lehrtypen widerspiegeln.

Differenzierter Unterricht ergibt sich am besten in einer Variation von Methoden und
Arbeitsweisen, stindig wechselnden Sozialformen und Handlungsmustern, wie
Lehrervortrag, Rollenspiel, gelenktes Unterrichtsgesprach, Diskussion (vgl. Hass 2008,
S. 6).

5.1. Unterrichtsorganisation
Fragen, die dem Differenzieren vorausgehen miissen, helfen den Unterricht zu planen:
Warum soll differenziert werden? Mit welchen Materialien? Fiir welchen
Zeitraum? Mit welchen Arbeitsanweisungen? Wie kontrolliert man die Ergebnisse?
Wie kann der Unterricht effizient organisiert werden, denn letztendlich ist es eine Frage
der Organisation? (vgl. Bonsch 1976, S.31)
Diese Fragen stellte Manfred BONSCH 1976. Sie sind immer noch als Anleitung und
Wegweiser brauchbar. Die grof3e Problematik, die sich beim Differenzieren offenbar
ergibt, ist die Frage, wie 15- 20 Kursteilnehmerlnnen mdéglichst individuell gefordert
werden konnen und wie es sich organisieren ldsst, unterschiedliche Personen
unterschiedliche Aufgaben erfiillen zu lassen.
Vor allem in einem stark lehrergesteuerten Unterricht hat diese Problematik Gewicht:
Wer macht was, wie lange, mit wem und wie? Was macht die Lehrperson mit wem, wie
und wie lange? In einem lehrergesteuerten Unterricht gibt die Lehrperson bestimmte
Aufgaben, Anweisungen vor, die eine individuelle Forderung ermoglichen sollen. Es ist
vor allem eine Frage der Organisation des Unterrichtsgeschehens, der Einteilung der
Lernenden und der Abstimmung von Zeit und Aktivitit innerhalb des
Unterrichtsverlaufs.
Volker KILIAN schldgt vor anfinglich in einem zeitlich stark begrenzten Rahmen
Binnendifferenzierung durchzufiihren, um einer Uberforderung auf Seiten der
Lehrerlnnen wie auch der Lernerlnnen entgegenzuwirken. Eine Reservierung fiir
differenzierende Verfahren einmal in der Woche ist ausreichend, um sich mit
Binnendifferenzierung vertraut und diese zu einem Teil des Unterrichts zu machen, der
iiber spontane Differenzierung hinausgeht. In weiterer Folge kann dies ausgeweitet
werden, sodass der gesamte Unterricht differenziert gestaltet wird (vgl. Kilian 1999, S.

49).
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5.1.1 Zeitpunkt differenzierender Mafinahmen in einem sequentiellen Unterricht
Der Zeitpunkt fiir differenzierende Maflnahmen kann unterschiedlich gesetzt werden.
Geht man von einer sequentiellen Unterrichtsgestaltung aus, so sind alle Mdglichkeiten
durchfiihrbar. Grundlage ist ein Unterricht, der auf Gleichschritt passiert.
In einem lehrergesteuerten Unterricht kann man, nach einer plenaren Phase, Aufgaben
und Ubungen vergeben, die fiir alle gleich sind. Dabei ergibt sich vor allem durch das
unterschiedliche Lerntempo ein Problem. Schnellere miissen warten, Langsamere
geraten unter Druck oder verlieren das Selbstvertrauen, finden sie sich mehrmals dieser
Situation ausgesetzt. Es besteht die Mdoglichkeit die Schnelleren zu bitten, den
Langsameren zu helfen.
Man kann ihnen Zusatzaufgaben geben oder an sie bereits die Hausaufgabe verteilen
oder ihnen gestatten, sich selbst zu beschéftigen. Im Unterricht fiir Erwachsene ist dies
moglich, weil man kaum mit Disziplinproblemen zu kdmpfen hat. Befriedigend ist die
Losung aber nicht.
Man kann im Anschluss an die plenare Phase auch Aufgaben so verteilen, dass die
unterschiedlichen Aufgabenstellungen einen Zeitausgleich schaffen. Natiirlich ist
ebenso die Moglichkeit gegeben, die Aufgabe in Paaren 16sen zu lassen. Lasst man den
Lernenden mehr Freiraum, so kdnnen sie nach einer gemeinsamen Erarbeitung,
selbstindig die Arbeitsmittel wdhlen und den Arbeitsumfang bestimmen. Die
Weiterarbeit erfolgt in einem fiir alle gleichen Zeitrahmen. Dafiir muss natiirlich
ausreichend Material vorhanden sein.
Differenziert man in der Hauptphase des Unterrichts, so kann man die Aufgabe auch in
der Gruppe l6sen lassen (vgl. Bonsch 1976, S. 59-61).
Dies sind Maflnahmen, die in einem Unterricht, der auf Gleichschritt passiert denkbar

sind.

5.2 Differenzieren nach bestimmten Kriterien

5.2.1 Wahl und Wechsel der Unterrichtsformen
Unterrichtsformen, die Freiraum schaffen, eignen sich besonders flir die
Individualisierung von Lernprozessen. ,, Mit zunehmender Offnung des Unterrichts
vergroflern sich allerdings die Mdglichkeiten des individuellen Férderns.“ (Hass 2008,
S. 7).

Damit sind Unterrichtsformen wie Wochenplanarbeit, Stationenlernen, Freiarbeit oder
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Projektarbeit gemeint, da sie sich fliir den Einsatz differenzierender Materialien

besonders gut eignen.

5.2.2 Abteilungsunterricht

Unter Abteilungsunterricht versteht man die Bildung von 2 oder mehreren Gruppen, die
entsprechend ihren Leistungen komplett voneinander getrennt unterrichtet werden. Im
Prinzip handelt es sich dabei um den Unterricht zweier Kurse in einem Raum mit einer
Lehrperson. Inhalte, Ziele und Methoden sind komplett unterschiedlich. Die Gruppen
sind zwar durchldssig, aber ein Wechsel zwischen den Gruppen findet kaum statt. Diese
Art der Differenzierung ist dann gegeben, wenn die Lernvoraussetzung mehr oder
weniger die Enden eines Spektrums darstellen.

Aus der Praxis ist der Verfasserin diese Form von Unterricht aus Gruppen mit
TeilnehmerInnen, die Alphabetisierungsbedarf haben, bekannt. Eine Integration in die
Gruppe scheint bestenfalls bei Hor- und Sprechaktivitdten moglich, aber meist nur dann,
wenn man nach dem Fremdsprachenwachstum arbeitet. Als Begriindung fiir die Teilung
der Gruppe ist die Vermeidung von Uberforderung und Frustration zu nennen. Die
Losung ist nicht optimal, fir den/die KursleiterIn mit hohem Aufwand und
Koordinationsstress verbunden, aber bei gewissen Konstellationen ist es der scheinbar

einzig gangbare Weg.

5.2.3 Sozialformen
Binnendifferenzierung ergibt sich im Wechsel der Sozialformen.
Wechselnde Sozialformen sind ein Weg Binnendifferenzierung einzuleiten. Die
tatsichliche Binnendifferenzierung passiert erst dann, wenn unterschiedliche
Sozialformen, gleichzeitig eingesetzt werden (vgl. Tonshoff 2004 S. 230). Dabei ist
dann die Wahl der Materialien, der Aufgabenstellung sowie der Zeitvorgaben
ausschlaggebend fiir den Unterrichtserfolg.
Die Art der Zusammensetzung der Gruppe bestimmt iiber den Effekt auf den Einzelnen.
Es ist eine homogene so wie auch heterogene Zusammensetzung der Gruppe durch die
Lehrperson oder eine gewéhlte Zusammensetzung seitens der LernerInnen moglich.
Eine homogene Zusammensetzung im Sinne einer Gruppenzusammensetzung, die vor
allem die Leistungsniveaus der Lernenden beriicksichtigt ist flir leistungsschwéchere
Schiiler eher nachteilig und auch bei stiarkeren Schiilern fraglich (vgl. Mortl 1993, S.
129). Durch homogene Gruppierungen lauft man Gefahr das Selbstbild der Lernenden
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auf langere Sicht zu schwichen und sie auf ein Leistungsniveau zu fixieren.

Eine heterogene Lernergruppe verspricht hingegen auf allen Leistungsniveaus bessere
Ergebnisse als in einer homogenen Gruppe. Besonders soziale Aspekte kommen in
heterogenen Gruppen stiarker zur Geltung. Langfristig gesehen ist auf eine durchgehend
homogene Gruppenzusammensetzung zu verzichten (vgl. Kerschhofer-Puhalo 2001,
7731).

Es macht dennoch Sinn, Gruppen phasenweise aufgrund &hnlicher oder gleicher
Leistungen zu gruppieren, will man damit erreichen, dass innerhalb einer
Unterrichtseinheit alle in Gruppen zur gleichen Zeit an unterschiedlichen Dingen
arbeiten. Es bietet die Mdglichkeit einzelne Gruppen mit Aufgaben, die sie allein
bewiltigen konnen, zu versorgen, um sich einer schwicheren Gruppe zuzuwenden, so
eventuell Schwierigkeiten zu beseitigen und aufzuarbeiten. Unter diesem Aspekt ist
Gruppenarbeit eine Sozialform, mit der die Lehrkraft den eigenen Unterricht im Sinne
einer Binnendifferenzierung steuert. Gruppenarbeit dient dabei eher der Wiederholung
oder Vertiefung eines sprachlichen Aspektes.

,Gruppeneinteilung die durch den Lehrer gelenkt ist, erméglicht Verfahren der inneren
Differenzierung. “ (Schwerdtferger 2007, S. 256)

Geht man von homogenen Gruppen aus, dann sind Gruppen aufgrund &hnlicher
Leistungsniveaus, bevorzugter Lernwege, zur Verfligung stehender Strategien denkbar
(vgl. Schwerdtfeger 2001, S. 107- 115).

Bei der Gruppenarbeit sollen die Lernenden ihre fachspezifischen Leistungen und
Kompetenzen erbringen und erweitern. Techniken und  Strategien zur
Informationsgewinnung sollten gefordert werden. (vgl. Kerschhofer-Puhalo 2001, 767).
Die Aufteilung der Lernenden in Gruppen allein fithrt noch nicht automatisch zu
erhohter Kommunikation, Forderung des/der Einzelnen oder besseren Lernerfolgen.
Vorsicht ist geboten: ,,Gruppenarbeit an sich ist kein pddagogischer Fortschritt,
schlecht implementiert kann es zu Vereinzelung und Passivitdt fiihren.” (Vielau 1995,
S.77).

Von der Sozialform her lassen sich weiters folgende Formen innerer Differenzierung
unterscheiden:

Bildung von Leistungsgruppen

Die Leistungsgruppen konnen kurzfristig oder langfristig angelegt sein. Sie kdnnen
parallel oder in ihrem Leistungsstand unterschiedlich sein. Umgruppierungen sind

jederzeit moglich und flexibel handhabbar.
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Individualisierender Unterricht durch Einzelarbeit

Darunter versteht man Einzelarbeit, bei der die unterschiedlichen Lerntempi
beriicksichtigt werden. Lernende erhalten unterschiedliche Aufgaben, Materialien,
methodisch unterschiedlich aufbereitete Ubungen, die auch die Moglichkeit der
Selbstkontrolle enthalten.

Die Lernenden arbeiten unabhéngig. Fiir diese Vorgehensweise im Unterricht muss ein
gewisses Mall an Selbstdndigkeit und die Kenntnis von Techniken und Strategien
vorausgesetzt werden.

Individualisierende Einzelarbeit wird positiv bewertet, solange sie nicht als
hauptséchliche Sozialform zur Differenzierung angewandt wird.

Gegenseitiges Anregen und Helfen durch Partnerarbeit

Partnerarbeit kann vor oder nach plenaren/frontalen, eher lehrerorientierten Phasen
stattfinden. Die Teams arbeiten nach ihrem Tempo, korrigieren und helfen einander.
Sowohl Leistungsstirkere als auch Leistungsschwéchere profitieren durch Erkléren und
Annehmen von Erkldrungen in der Lernersprache.

Individuelles und gemeinsames Lernen in Kleingruppen

In einer homogenen oder heterogenen Zusammensetzung von 3 - 6 Lernenden werden
Einzelne bei Schwierigkeiten unterstiitzt, also einer Férderung Einzelner, wahrend der
Rest andere Aufgaben 16st. Die heterogene Zusammensetzung ist in arbeitsteiligen oder
arbeitsgleichen Gruppen mdglich. Die Leistungsstirkeren werden durch die

Hilfestellung den Schwécheren gegentiber gefordert (vgl. Schittko 1984, S. 89- 93).

Eine Variation der Sozialformen unter Beteiligung der Lernenden gewihrleistet am
ehesten einen differenzierenden Unterricht.

Die Wahl der Sozialform ist bei jeder Aufgabe mdglich und wird durch diese erst
bestimmt. Personen kdnnen allein, zu zweit oder in Gruppen arbeiten. Die Sozialform
kann vorgegeben sein oder selbstindig gewdhlt werden.

Es ergibt sich jeweils eine andere Art der Herausforderung fiir die Lernenden.

Gemeint sind dabei vor allem Phasen des Ubens, Wiederholens. Mitunter konnen es
aber auch Vorgaben der Sozialform ermoglichen, bestimmte Aufgaben zu 16sen. Dieser

Punkt soll ausfiihrlicher unter dem Aspekt des Kooperativen Lernens betrachtet werden.
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5.2.4 Differenzierte Hausaufgaben

Eine Moglichkeit der Differenzierung ist die Vergabe von unterschiedlichen Ubungen
fiir die hédusliche Einzelarbeit. Man kann dabei auf die Neigungen und die individuelle
Leistungsfahigkeit einzelner Lernender oder ganzer Lernergruppen eingehen.

Die Differenzierung kann in Bezug auf Anzahl/Umfang oder den Schwierigkeitsgrad
unterschiedlich ausfallen. Es ist sowohl denkbar, mehreren Gruppen speziell fiir sie
zugeschnittene Hausaufgaben zu vergeben als auch den Lernerlnnen zwei oder mehr in
Komplexitdt und Anspruchsniveau unterschiedliche Hausaufgaben zur Wahl zu geben
(vgl. Hass 2008, S. 6).

Es ist die einfachste Form der Differenzierung. Es ist leicht, Lernerlnnen
Zusatzaufgaben, Aufgaben auf Anfrage fiir daheim mitzugeben. Es ist ein Anfang und

in einem tatsichlich differenzierten Unterricht nur konsequent.

5.2.5 Art der Aufgabenstellung
Aufgaben konnen derart gestaltet sein, dass deren Bearbeitung Binnendifferenzierung
ermoglicht.
GOBEL riumt der Binnendifferenzierung durch Aufgabenstellung einen wichtigen
Platz ein. Er unterscheidet zwischen formal offenen Aufgaben, inhaltlich offenen
Aufgaben und inhaltlich und formal offenen Aufgaben.
Bei formal offenen Aufgaben sind die Inhalte weitgehend vorgegeben. Die sprachliche
Gestaltung bleibt den Lernenden {iiberlassen. Zu diesen Aufgaben zdhlen
Schreibaufgaben wie verdnderte Textgestaltung aufgrund von Perspektivenwechsel.
Derartige Aufgaben lassen sich mittels sprachlich komplexen aber auch einfachen
Strukturen, also zum Beispiel Perfektverwendung vs. historisches Prisens 16sen. Dabei
sind alle Lernenden gleichermallen im Stande die Aufgabe zu bewiéltigen, vor allem,
wenn alle Losungen gleichwertig sind.
Auch innerhalb einer grammatischen Progression sind solche Aufgaben moglich, sofern
man Losungen gestattet, die momentan nicht vorgesehen waren.
Inhaltlich offene Aufgaben orientieren sich stirker an formalen Zielen. Um zum
Beispiel die ,,Wenn-Konjunktion* zu trainieren, sind offene Fragen ein Weg. (Wann
kommst du? Wann bist du nervds? Wann kannst du nicht einschlafen?) GOBEL listet
eine Reihe von Mdglichkeiten auf und plidiert fiir den Einsatz dieser Ubungsform, weil
sich kooperative Differenzierung ergeben kann. Da es zu unerwarteten Antworten

kommit, ist das gegenseitige Interesse hoher.
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Die Differenzierung der beiden Typen ergibt sich so GOBEL durch den begrenzten
Freiraum.

Durch eine inhaltlich und formal offene Aufgabengestaltung werden die
Differenzierungsmoglichkeiten bedeutend vergroBert (vgl. Gobel 1997, S. 134- 148).

, Bei allen inhaltlich und formal offenen Aufgaben ist unter der Bedingung einer
akzeptablen  Gruppen-Interaktion, die  Chance  fiir  eine  kooperative
Binnendifferenzierung optimal; jeder hat die Mdglichkeit, seine Besonderheit in die
Arbeit der Gruppe einzubringen und diese dadurch zu férdern. “ (Gobel 1997, S. 148).
Bei geschlossenen Ubungen, beispielsweise Liickentexte, Ableitungsiibungen,
geschlossene Fragen, ist die Vorhersagbarkeit der Losung sehr hoch. Die Antworten
sind inhaltlich und sprachlich festgelegt. Individualisierung ist bei diesem Ubungstyp
kaum méglich. Die Ubungen dienen der Wiederholung und Automatisierung.

Offene Aufgaben” dagegen sind eher geeignet fiir differenzierende Verfahren. Offene
Aufgaben sind weder sprachlich noch inhaltlich  vorhersagbar.  Der
Individualisierungsgrad ist hoch. Offene Aufgaben sind sowohl fiir stirkere als auch
schwichere Lernerlnnen wichtig. Weniger sichere Lernerlnnen bediirfen bei der
Bewiltigung der Aufgabe allerdings zusétzlicher Unterstiitzung. Inhaltlich
anspruchsvolle Aufgaben sind nicht nur den ,,guten” Lernenden vorbehalten. Die
Binnendifferenzierung setzt genau an diesem Punkt an, wenn modifizierte Aufgaben zur
Verfiigung gestellt werden, sodass individuelles sprachliches Handeln fiir alle
ermOglicht wird (vgl. Wolff 2009, S. 51).

5.2.6 Korrekturverhalten
Im Unterricht korrigieren Lehrende vor allem bei Sprechaufgaben oft unterschiedlich.
Wihrend schwiéchere oder auch zuriickhaltendere LernerInnen ermuntert und gelobt
werden, werden stirkere LernerInnen, die weniger Probleme haben, durchaus mehr
gefordert und stéarker korrigiert.
Dies passiert bewusst oder unbewusst. Es kann einerseits dazu beitragen, die Lernenden
nicht zu demotivieren und ihnen die Angst zu nehmen. Manche Lernende kénnen mit

Korrektur gut umgehen, verlangen verstdrkt danach und konnen diese gut verarbeiten.

* Aufgaben sind grundsitzlich komplexer, kaum repetitiv und stirker kommunikativ ausgelegt, wihrend
Ubungen zum Training bestimmter Strukturen dienen, wenig neue Elemente enthalten und formfokussiert
sind.
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Andere eben weniger. Um diese nicht zu verunsichern, neigen Lehrende dazu in der
Korrektur verhaltener zu sein, mehr zu loben und positives Feedback zu geben.

Auch wenn aus personlicher Sicht unterschiedliches Korrekturverhalten durchaus
angebracht ist, sollte man sich der latenten Differenzierung durch dieses Vorgehen
bewusst sein, da es nicht immer einen positiven Effekt hat. Diesbeziigliche
Handlungsweisen von Lehrenden passieren in guter Absicht. Hier geht es um den Grad
der Bewusstheit mit der diese Handlungen durchgefiihrt werden.

Ahnlich zu sehen ist die gesonderte Hilfestellung vor und nach dem Unterricht.

5.2.7 Leistung
Leistungsdifferenzierung wird kurz-, mittel-, oder langfristig aufgrund angenommener
oder gemessener Leistung durchgefiihrt. Dieses Kriterium ist sicher eines der
wichtigsten, aber eine stdndige Leistungsdifferenzierung ist nicht unproblematisch und
soll mit Bedacht angewandt werden, um die Lernenden nicht auf ein Leistungsniveau zu
fixieren.
Leistungsdifferenzierung basiert meist auf einem abstrakt gefassten Leistungsstand
aufgrund von Leistungsmessungen und zeigen nicht die Lernmdglichkeiten des
Lernenden (vgl. Gobel 1997, S. 24). Auch wenn eine differenzierte
Unterrichtsgestaltung aufgrund von Leistungsheterogenitdt angemessen und wichtig ist,
muss man sich der Kurzlebigkeit bestimmter erbrachter Leistungen bewusst sein und
eine Offenheit in der Lernerbeurteilung muss gewéhrleistet bleiben. Das Ignorieren von
Leistungsunterschieden ist allerdings ebenso wenig sinnvoll und flihrt zu Unter- bzw.
Uberforderung (vgl. Gobel 1997, S. 28).
Leistungsdifferenzierung birgt die Gefahr der allzu raschen Fixierung auf ein Niveau.
Mit Leistungsdifferenzierung ist die Verteilung von Aufgaben gemeint, die einen
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad aufweisen und sich in der erwarteten
Verstehenstiefe  von Inhalten unterscheiden. Kognitive Lernzieltaxonomien
unterscheiden Reproduktion, Reorganisation und Transfer von Wissen als
unterschiedliche Lernzielebenen (vgl. Hass 2008, S. 6). Mit Leistungsdifferenzierung
konnen Gruppierungsmainahmen verstanden werden, die aufgrund gemessener oder
angenommener Leistungsentsprechung kurz-, mittel-, oder langfristig vorgenommen
werden (vgl. Bonsch 1995, S. 22).
Die Lerngruppenbildung darf keinem statischen Leistungsbegriff folgen. Es ist ebenso

zu bedenken, ob DifferenzierungsmaBBnahmen Unterschiede eher festigen oder mildern
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(vgl. Bonsch 1995, S. 32).

Eine Differenzierung nach Leistung erreicht man unter anderem durch unterschiedliche
Vorgaben und Hilfestellungen. Es ldsst sich bei Grammatikiibungen, bei Lese- und
Horaufgaben, aber auch beim Schreiben bewerkstelligen.

Vorgaben beziehen sich dann auf die Reproduktion, Reorganisation oder auf das
Problemldsen. Die Reproduktion umfasst die Wiedergabe von sprachlichen Mitteln aus
einem begrenzten Gebiet. Diese werden verbindlich vorgegeben und vermittelt. Die
Arbeitstechniken und Methoden werden im Unterricht erworben.

Aufgaben zur Reorganisation erfordern das Erkldren, Verarbeiten, Darstellen und
Transferieren bekannter sprachlicher Erscheinungen. Vermittelte Methoden werden auf
neue Fragestellungen angewendet. Selbstindig wird Gelerntes auf vergleichbare
fachbezogene Situationen und Themen iibertragen.

Eigenstindiges Problemlosen verlangt dagegen die Bearbeitung von komplexen
Sachverhalten und Materialien. Es ist Ziel, selbstindig zu Losungen zu kommen,
Gestaltungen vorzunehmen oder Begriindungen zu finden.

Eine Moglichkeit der Leistungsdifferenzierung ist die Art der Hilfestellung.

Diese ldsst sich so gestalten, dass es bei der Bewiltigung einer Aufgabe
unterschiedliche Hilfestellungen gibt. Es ist moglich einzelnen Personen Arbeitsblétter
mit dem gleichen Inhalt, aber unterschiedlichen Anweisungen zur Losung zu geben.
Dies ist vor allem fiir die Einzelarbeit gedacht. Es sind damit Ubungen gemeint, die vor
allem der Wiederholung, Festigung von bereits Gelerntem dienen.

Lernenden soll die Chance gegeben werden im gemeinsamen Unterricht ihrem eigenen
Konnen entsprechend Aufgaben und Ubungen zu bewiiltigen ohne von der Gruppe
abgesondert zu werden. Als Beispiel aus der Praxis sei eine Ubung zum Perfekt
vorgestellt.

Gemdl der Forderung Lehrwerke als Materialienbank zu nutzen werden hier anhand
eines Textes aus dem Lehrwerk Lagune differenzierte Bearbeitungsmoglichkeiten

vorgestellt. Im Lehrwerk selbst werden keine Vorschlige zur Bearbeitung gegeben.

Ich muss immer daran denken. Das war so schon...

Was denn?g Erz&hl dochl

Also... Gleich morgens, da hat mein Mann Kaffee gekocht und das Frihstick gemacht.
Das ist ja nett.

Und dann hat er die Wohnung aufgerdumt.

Wirkliche

-51 -



Ja, die Wasche hat er auch gewaschen.

Was? Das hat mein Mann noch nie gemacht.

Mittags hat er ganz alleine gekocht.

Und das Geschirre

Hat er gespult und dann die Kiche geputzt.

Unglaublich!

Und dannist er zum Supermarkt gefahren und hat eingekauft.
Toll. Ich muss immer alleine einkaufen.

Er hat auch einen BlumenstrauB fir mich mitgebracht.

Wie sUB!

Und abends hat er die Kerzen auf den Tisch gestellt.

Oh, wie romantisch!

Dann hat er eine Flasche Champagner geholt und meine Lieblingsmusik angemacht.
Dein Mann ist ja ein Traum! Habt ihr auch getanzi?

Das weiB ich leider nicht. An dieser Stelle hat der Wecker geklingelt und ich bin aufgewacht.

(vgl. AufderstraBBe/Miiller/Storz 2006, S. 150)

Die Bearbeitungsmoglichkeiten stammen aus dem Unterricht der Verfasserin.
Ich muss immer daran denken. Das war so schon...
Was denng Erzahl dochl

Also... Gleich morgens, da ............. mein Mann Kaffee ...l und das FrohstGck

Das ist ja nett.

unddann............... erdie WohnuNg ......cvevveveniiniiiniineanes
Wirklich?e
Ja, die Wasche .......cco.ee..e. EraAUCKN .o

Zur Hilfestellung kann man Tabellen anbieten, parallel unterschiedliche.

Méglichkeit 1 (konjugiertes Hilfsverb und Partizip)

hat.....gekocht hat .....gewaschen hat .....aufgeréumt

Méglichkeit 2 ( Infinitiv)

waschen kochen aufrGumen

Méglichkeit 3 ( Infinitiv und Hilfsverb)

waschen ( haben) aufrdumen ( haben) kochen (haben) fahren ( sein)

Mdéglichkeit 4 : keine Hilfestellung, lediglich der Lickentext

Die Ubung ist durchaus anspruchsvoll, weil sie auch auf lexikalischer Ebene fordert.
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Deshalb halte ich eine Kenntnis des Textes vor der Grammatikarbeit fiir notwendig, um
die Konzentration auf die Grammatik lenken zu konnen.

Es ist durchaus moglich, gleichzeitig den Text im Prdsens wie auch im Perfekt
anzubieten. Die Hilfestellung ist dann &hnlich. Damit ist auch eine
Lernzieldifferenzierung gegeben. In Kursen allerdings, an deren Ende bestimmte Ziel
erreicht sein sollen, ist es um einiges schwieriger derartig zu differenzieren.

Dadurch ldsst sich die Gruppe zusammenhalten und auch trotz eines Leistungsgefilles
gemeinsam unterrichten. In bestimmten Phasen geht man auf die Bediirfnisse ein, in
anderen dagegen konnen die Lernenden durchaus voneinander profitieren. Nicht immer
miissen scheinbar schwichere Lernende umgestuft werden.

Wichtig bleibt dabei, die Vorgehensweise mit den Lernenden zu besprechen, ihnen die
Griinde der unterschiedlichen Aufgaben zu erkldren. Transparenz ist wichtig, um
Stigmatisierungen und ein negatives Selbstbild zu verhindern. Dies gilt auch fiir
Erwachsene und besonders dann, wenn eine Scheu vor dem Lernen besteht und sie iiber
wenig (Sprach-) Lernerfahrung verfiigen. Man sollte sie nicht in eine Rolle dréngen,

sodass Binnendifferenzierung zwar gut gemeint ist, aber dennoch negative Folgen hat.

Innerhalb der Fertigkeiten gibt es jeweils unterschiedliche Mdglichkeiten:

Beim Lesen ist es denkbar, allen den gleichen Text zu geben, aber unterschiedliche
Aufgaben zu stellen, die mit einer unterschiedlichen Vertiefung einhergehen. Dabei
steht einem das iibliche Repertoire an Aufgaben zum Umgang mit Lesetexten zur
Verfiigung.

Ebenso lésst sich dies beim Horen durchfiihren. Die Gruppe hort den gleichen Text,
aber je nach Leistung, miissen die Lernenden bestimmte Aufgaben 16sen.

Wihrend die eine Gruppe zum Beispiel mit Bildern arbeitet, ist es denkbar, dass eine
andere eher schriftorientierte Ubungen angeboten werden, wie zum Beispiel Multiple-
Choice-Aufgaben, Richtig/Falsch Aufgaben l6st, das Ordnen eines Dialoges usw.

Fiir das Schreiben mdchte ich die Moglichkeit zur Differenzierung aus einem Lehrwerk
entnehmen. Aber auch hier gilt es den Grad der Anforderung an das Leistungsniveau
anzupassen. Wenngleich eine genauere Betrachtung von Lehrwerken und deren
Riicksichtnahme auf individualisierende Verfahren und Binnendifferenzierung
ausbleiben muss, sei an dieser Stelle das Thema dieser Arbeit genau um diesen Aspekt
erweitert und damit auf kiinftige Forschungsfragen verwiesen.

Beim Thema Wohnen sieht das Lehrwerk Schritte 3 vor, Briefe an den Nachbar zu
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schreiben, in denen man um einen Gefallen bittet. Im Lehrwerk finden sich Vorschlidge

zur Produktion schriftlicher Texte mit unterschiedlichem Grad an Lenkung und Freiheit.

Diese lassen sich parallel einsetzen.

Moglichkeit 1

Schreiben Sie einen Brief:
...... Frau Haas,

ich fliege........ K&nnen Sie....
lch ...... Am Freitag bin ich

zuruck. Besten Dank!

Tanja Bologova

Hilfe:

Montag- Moskau
meine Katze fUttern
SchlUssel- Brietkasten
Viele GruBe

( Aus: Lehrwerk Schritte 3

2004, S. 22)
Moglichkeit 2: Moglichkeit 3:
Lieber Herr Meyer, Morgen um 9 Uhr kommen die Gaswerke und lesen den
Ubermorgen- in  Urlaub | Gaszdhler ab. Sie sind im Deutschkurs. Schreiben Sie einen Brief
fahren- an lhren Nachbarn, Herrn Maller. Er soll die Gaswerke in die

meinen Briefkasten leeren?
SchlUssel- bringen- morgen
Abend- in einer Woche
zurdck

Viele GriBe....

Wohnung lassen. Sie legen den HausschlUssel mit in den

Briefumschlag. Sie kommen am Nachmittag zurick.

( Aus: Lehrwerk Schritte 3 2004, S. 22)

( vgl. Hilpert/ Specht/ Wagner/ Reimann u.a. 2004, S. 22)

Auch Sprechaktivitdten lassen sich differenziert gestalten, sodass die ganze Gruppe mit

unterschiedlichen Vorgaben an einem Thema arbeitet. Die Einteilung der Paare kann

durch die Lehrperson erfolgen oder aber den Lernenden je nach Selbsteinschitzung zur

Wahl gestellt werden. Beim Sprechen ist die Mdglichkeit gegeben, zum Beispiel bei der

Konstruktion von Dialogen Arbeitsblitter mit unterschiedlichen Anforderungen zu

vergeben. Dabei nimmt man Riicksicht auf die Féahigkeit zur miindlicher Produktion

bzw. Reproduktion. Bei dieser Ubung wiederholen die Lernenden einen Dialog

mehrmals und tauschen dabei die unterstrichenen Teile selbstidndig aus.

Die folgenden Beispiele stammen ebenfalls aus dem Unterricht der Verfasserin und

wurden selbst entwickelt.
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Moglichkeit 1:

Sprechgymnastik

A
Nichts Besonderes.
Ich habe Zeit.

Gehen wirins Kino?

Ja, das ist eine gute Idee.

Wann treffen wir unse

Ja, das passt.
Und wo treffen wir uns@
Bei der Ué.

Ok. Bis dann.

Orte:
Bei mir zuhause

Vordem Kino im Prater

Bei der U3 Station Rochusmarkt

auf der Donavinsel

Hallo, hier spricht.........

Was machst du heute am Nachmittag?

Hast du Zeit?2

Aktivitédten

ins Kino gehen
Kaffee trinken
zusammen lernen

spazieren gehen

B
Ich gehe mit meiner Tochter

zum Arzt. Tut mit leid.

Hast du morgen Zeite

Ja, das passt besser.

Gehen wir uns Kino?
Ja, sehr gern.

Wann treffen wir uns?@

Um 17Uhre
Ja, das passt. Und wo
treffen wir unse

Bei der Ué. Ok, bis dann

Uhrzeit:
am Nachmittag
um 15 Uhr
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Moglichkeit 2: ein Dialoggeriist

Eine Verabredung mit einer Freundin. Spielen Sie!

begriBen begriBen
Eine ldee nennen ®
Eine andere Idee nennen ©
Zeite
Zeit nennen keine Zeit haben

(arbeiten, Deutschkurs,....)

neue Zeit nennen © Ort?
Treffpunkt ok
Verabschieden

verabschieden

Hilfe:

begriBen=> Hallo!

verabschieden=> TschUB!

Ich méchte..... Das passt. Das passt nicht.
Gehenwir...... 2 Das passt besser.

Treffpunkt= Ort: bei der Burggasse, vor dem Kino, im Park

. Verabredet euch!”

Uberegt euch dazu einen Dialog!

( zusammengestellt von der Verfasserin)

Differenzieren heiflt in diesem Fall, Aufgaben zu erstellen, die von allen in der Gruppe
bewiltigt werden konnen. Personlich betrachtet, lduft es darauf hinaus, das bekannte
Repertoire an — in diesem Fall — Dialogarbeit dahingehend zu priifen, in wie weit sich
dieses zur Differenzierung nutzen lisst, indem man gleichzeitig zum gleichen Thema
unterschiedliche Ubungen vergibt bzw. auch wihlen ldsst. Dabei verfolgt man
unterschiedliche Ziele und fordert die Lernenden auf unterschiedlichen Ebenen, je
nachdem, was man als Lehrperson mit einer bestimmten Aufgabe erreichen will.

SchlieBlich ist es auch moglich, lediglich die Vorgabe zu geben. Dies kann gleichzeitig

schwer oder leicht sein und sowohl fiir Schwichere als auch Stéirkere eine Uber- bzw.
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Unterforderung darstellen. Man muss als Lehrperson abwigen, welche Aufgabe fiir wen
sinnvoll ist, welche Aufgabe fordert ohne zu iiberfordern. Die Balance zu halten ist die
Schwierigkeit. Gleichzeitig sind allzu starke Vorgaben auch hinderlich bzw. reduzieren

erste Versuche sprachlichen Handelns.

Diese Vorgehensweisen eignet sich vor allem dann, wenn in einer Gruppe
unterschiedliche Niveaustufen, also z.B. von Al bis B1 zusammenkommen.

Es gilt zu bedenken, dass man Lernende allzu schnell auf ein Niveau fixiert.
Differenzierungsmafnahmen diirfen sich nicht negativ auf das Selbstkonzept auswirken.
Leistung sollte nicht statisch gesehen werden, sondern eher progressiv. (vgl. Bonsch
1995, S. 321).

5.2.8 Quantitativer Aspekt
Eine andere Modglichkeit der Leistungsdifferenzierung ist das Differenzieren nach

Quantitét, Zeit und Menge betreffend.

Bei Lesetexten zum Beispiel gibt man eine lange bzw. eine kurze Version aus. Texte
mit locker zusammengefiigten Teilen, wie zum Beispiel Reportagen mit Zitaten und
AuBerungen mehrerer Personen eignen sich fiir Leseaufgaben, bei denen
unterschiedliche Textmengen bewiltigt werden (vgl. Kilian 1999, S. 49-52).

Bei der Vergabe von Aufgaben sollen sowohl die Lehrperson als auch der Lernende
mitentscheiden, wer was mit welchem Schwierigkeitsgrad bearbeitet. Festlegungen
durch die Lehrkraft konnen Fehlentscheidungen sein, ebenso kdnnen Entscheidungen
der Lernenden eine Unter- bzw. Uberschitzung sein (vgl. Hass 2008, S. 6). Ansonsten

lauft man wohl Gefahr Unterschiede zu zementieren (vgl. auch Scholz 2008, S. 13).

5.2.9 Lernwege
Inge SCHWERDTFEGER schldgt vor, bei der Vermittlung einer bestimmten
Grammatikregel Riicksicht auf die Lerntypen zu nehmen.
Als Beispiel fiihrt sie die Verbkonjugation an. Den Lernenden wird einerseits die
Verbkonjugationstabelle, einzelne Formeln mit verbaler Erkldrung gegeben oder man
fordert die Lernenden auf die Regel selbst zu entdecken. Dabei geht es eigentlich um

eine stirkere Forderung der Lernerautonomie (vgl. Schwerdtfeger 2001, S. 113f).
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5.2.10 Lernziele
Die Lernziele der einzelnen Kursteilnehmerlnnen zu beriicksichtigen, scheint auf den
ersten Blick schwierig. Wie kann man die Wiinsche von 15 verschiedenen Personen
berticksichtigen und in den gemeinsamen Unterricht integrieren?
,, Binnendifferenzierung in der Zielsetzung bedeutet ja nicht, dass man drei oder vier
Kurse in einem veranstaltet; es bedeutet nur, dass man neben dem Kern des
Unterrichtsgeschehen phasenweise die Interessen einzelner Gruppen von Lernenden
aufgreift, [...]* (Quetz 2002, S. 46).
Individuelle Ziele zu beriicksichtigen heiflt, innerhalb eines Kurses den
TeilnehmerInnen ihren Wiinschen gemél Texte einzubringen, Aufgaben zur Verfligung
zu stellen und diese gleichzeitig zu vergeben. Es ist ein organisatorisches Problem, aber
Leseaufgaben und Grammatikiibungen lassen sich durchaus parallel durchfiihren.
Binnendifferenzierung ldsst sich somit auf Classroom-Management reduzieren und
bedarf lediglich einiger Lehrerfahrung.
Lernziele individuell zu verfolgen, ist nur dann moglich, wenn es keine bestimmten
Zielvorgaben seitens der Institution oder gewisser Priifungsinhalte gibt.
Die Orientierung an einem bestimmten Output verhindert somit das Bestreben
Binnendifferenzierung durchzufiihren. Nicht immer sind derartige Beschrankungen als

positiv zu erachten.

5.2.11 Ankniipfen an Arbeitsergebnisse

Im Anschluss an Schreib- oder Sprechiibungen macht es Sinn, Ubungen entsprechend
der erbrachten Leistung und gemiB3 den Problembereichen zur Weiterarbeit zu
entwickeln.

In einer bestimmten Unterrichtseinheit erfolgt die Weiterarbeit individuell. Auch hier ist
es moglich dies ldngerfristig mittels Wochenplanarbeit (sofern es einen Kurs betrifft,
der téglich stattfindet) oder punktuell in der Folgeeinheit mittels Vergabe von
verschiedenen Ubungen durchzufiihren. Individualisierung ergibt sich hier besonders
stark durch den Riickgriff auf einen erstellten Text oder Lehrernotizen zur Leistung bei
Sprechaufgaben. Auch in der Erwachsenenbildung sollen Arbeitsergebnisse die
Grundlage fiir differenzierte Weiterarbeit bilden, selbst dann wenn der Kurs nicht
taglich stattfindet, was natiirlich eine Erleichterung filir derartige Vorgehensweisen

darstellen wiirde.
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5.2.12 Interesse

Inhaltlich ist eine Differenzierung nach Interessen durchaus moglich. Themen wie Sport
oder Hobbies sind dafiir gut geeignet. Man kann den Wortschatz zu einem selbst
gewihlten Teilgebiet finden oder einen Text nach personlichem Interesse wahlen (vgl.
Kaufmann 2007, S. 193).

Gerade Schreibaufgaben eignen sich besonders dafiir, auf die Interessen Riicksicht zu
nehmen. Auch in Kursen, deren Rahmen eng gesteckt ist. Beispielsweise ist es moglich,
in Kursen flir Frauen mit und ohne Kinder, bei Schreibaufgaben zum Thema Schule
neben dem Entschuldigungsbrief an die Lehrerin, eine e- mail Absage an eine Freundin

aufgrund einer Erkrankung zur Wahl zu stellen.

5.3 Exkurs: Fremdsprachenwachstum
Der in Wien entwickelte Ansatz des Fremdsprachenwachstums bietet
Bearbeitungsmoglichkeiten von HoOr- und Lesetexten, denen eine Differenzierung
immanent ist.
Gemal dem nativistischen Ansatz, geht man davon aus, dass die Sprachfiahigkeit dem
Menschen angeboren ist. Jeder Mensch verfiigt {iber eine Universalgrammatik. Durch
Parametersetzen entwickelt sich die L1. Der Erwerb der L2 verlduft durch das Setzen
neuer Parameter. Sie werden differenziert und neu stabilisiert. Dies wird durch den
Kontakt mit der L2 in Gang gebracht. Das Verstehen der L2 ist immer ein
Rekonstruktionsprozess. Das Sprachvermdgen bildet sich durch das Wahrnehmen und
Verstehen zielsprachlichen Inputs. (vgl. Ortner 1998 S. 118 f).
Es gibt ein strenges Methodeninventar im Umgang mit authentischen Hor- und
Lesetexten. In der Auseinandersetzung mit dem Input agieren die Lernenden autonom.
Trotzdem arbeitet man dabei mit allen gleichzeitig an einem Hor- bzw. Lesetext.
Der vorgegebene Ablauf von Einzel-, Partner- und Gruppenaktivititen beim Erschlieen
eines authentischen Hortextes oder Lesetextes ermdglicht es, individuelle Ressourcen
anzusprechen und individuellen Lernzuwachs zu fordern. Die Individualitit der
Lernenden wird stark beriicksichtigt. An sich ist es jedem/r moglich bei dieser Art von
Aufgaben gemilB der eigenen Leistung aktiv zu sein, aber auch gemifl der eigenen
Leistung dazuzulernen und sich angesprochen zu fiihlen.
Eine weitere Behandlung dieses Ansatzes unter dem Blickwinkel der Differenzierung

muss ausbleiben.
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5.4 Fundamentum/Additum-Lernen
VIELAU spricht von 3 Bereichen: dem Fundamentum, den Wiederholungen und dem
Additivbereich (vgl. Vielau, 1997, S. 328- 332).
Alle erarbeiten gemeinsam zunéchst den Kernbereich. Dies kann im Frontalunterricht
oder im Gruppenunterricht passieren. Der Wiederholungsplan dient dazu, Inhalte aus
dem Fundament zu festigen, Schereneffekten entgegenzuwirken, den Lernenden
nochmals die Moglichkeit zur Erklarung zu geben.
Der Additivbereich richtet sich dann an subjektive Lerninteressen. Diese Aufgaben
beziehen sich aber nicht auf kommende Inhalte. Vielmehr sind sie selbsterklirend,
allein zu bearbeiten und werden nicht in die Gesamtgruppe zuriickgetragen. Im Grunde
kann dies als eine Form der Individualisierung gelten.
Man kann sich also entweder fiir Wiederholungen entscheiden oder fiir weitere
Aufgaben. Die Gruppen finden sich nach Interesse und Leistungshomogenitéit (vgl
Vielau 1997,S. 329f1). Diese Art von Unterricht ist stark lehrergesteuert und bietet sich
in Kursen an, in denen auch ein bestimmtes Pensum erfiillt, ein gewisses Niveau
erreicht werden muss oder die institutionellen Vorgaben recht eng sind.
Um einen derartigen Unterricht zu bewerkstelligen, bedarf es freilich einer Vielzahl an
Materialien, der entsprechenden Lernumgebung und Moglichkeiten der freien
Raumgestaltung. Das Konzept wird sich womdglich nicht iiberall umsetzen lassen. Aber
es ist ein moglicher Anfang, wenn auch einiges flir den eigenen Unterricht und
Kursraum adaptiert werden muss.
DEMMIG merkt jedoch an, dass eine derartige Vorgehensweise eine Wertung von
Seiten der Lehrperson enthélt. ,Auch wenn die Formulierung , schnelle” und
,langsame* gewdhlt wird, ist die Perspektive immer die vom Lehrenden, einem
bestimmten Lernpensum und einer bestimmten Herangehensweise aus , nach der einige
Lerner langsamer, andere schneller das Pensum bewdltigen.* ( Demmig 2007 , S. 28).
Lernende ernst zu nehmen, heift, sic aus ithrem Blickwinkel zu betrachten und nach
individuellen Bedingungen zu bewerten.
Das Prinzip von Fundamentum und Additum darf nicht zu einer Verfestigung von
Differenzierungskriterien fiihren. Allzu leicht lduft man Gefahr zu einer negativen
Integration in das Selbstkonzept der Lernenden beizutragen (vgl. HauBler 1981, S. 26f).
Geht man im Unterricht so vor, dann ist anfinglich zu kldren, welche Lerninhalte/
Lernziele das Fundamentum ausmachen und welche Inhalte ein mogliches Additum

haben kann/ soll (vgl. Schittko 1984, S. 178).
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5.5 AbschlieBendes
Fiir all diese Differenzierungsformen ist eine Materialienbank notwendig.
VIELAU plddiert fir die offene und flexible Nutzung von Lehrwerken als
Materialienbank. Das Lehrmaterial miisste aulerdem stérker in Fundamentum und
Additum gegliedert sein und dabei im Fundamentum von der Basismethode her auf die
Bediirfnisse von Lernungewohnten abgestimmt sein (vgl. Vielau 1988 S. 52).
Differenzieren ist immer mit einem hohen Aufwand verbunden (vgl. Bonsch 1976, S.
32). In der beruflichen Realitdt ist dies einer der Griinde fir die Wahl von
Differenzierungsmafinahmen mit wenig Aufwand.
Arbeitsbedingungen, Ausstattung der Institute, die Moglichkeit der Zusammenarbeit mit
anderen Lehrpersonen sind nicht zu unterschdtzende Faktoren flir die Durchfiihrung
eines differenzierten Unterrichts. Die Arbeitssituation von vielen KursleiterInnen sowie
deren Absicherung hat sich in den letzten Jahren zwar ein wenig verbessert, ist aber
dennoch eher prekdr. Dies sei deshalb erwdhnt, weil die Durchfithrung von
binnendifferenziertem Unterricht auch in eine verdnderte Arbeits- und
Unterrichtssituation eingebettet werden muss, um effektiv fiir die Lernenden und

machbar fiir die Lehrenden gestaltet werden zu kdnnen.

6. Kooperatives Lernen

Lernen ist individuell, aber der Lehr-Lernprozess ist kooperativ. Kooperatives Lernen
sei unter diesem Aspekt behandelt. Lernprozesse in Gruppen wirken sich positiv auf das
individuelle Lernen aus. Auch dies ist ein Weg der Binnendifferenzierung.

Die wohl bekannteste Form der Differenzierung mittels Gruppenarbeit ist die
kooperative Binnendifferenzierung, wie sie Richard GOBEL schon vor 30 Jahren fiir
den Fremdsprachenunterricht  beschrieben hat.  Aufgrund  komplementdrer
Heterogenitit, so GOBEL, ergibt sich eine Kommunikation von Ungleichen, die fiir
den/die Einzelne/n forderlich ist (vgl. Gobel 1999, S. 30).

Auch wenn die Vorteile der Gruppenarbeit fiir den Fremdsprachenunterricht gut belegt
sind, scheint sich diese Arbeitsform fiir den Bereich der Erwachsenenbildung nicht
durchgesetzt zu haben. In der Erwachsenenbildung kommen erarbeitende Lehr- und
Sozialformen weniger zum Einsatz. Darbietende Unterrichtsmethoden wie Vortrag und

Lehrgesprach herrschen vor (vgl.  Schrader 1994, S.215). Gesondert auf den
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Fremdsprachenunterricht wird bei Schrader kein Bezug genommen, aber auch
DEMMIG weist darauf hin, dass Gruppenarbeit von den von ihr interviewten
Kursleiterinnen kaum verwendet wurde und damit als binnendifferenzierende
Arbeitsform kaum genutzt wird. Als Begriindung werden die Lerntraditionen der
Lernende angefiihrt, die eine Durchfiihrung erschweren. Vom heutigen Standpunkt aus
ist ein methodisch durchdachter Unterricht ohne Gruppenarbeit allerdings nicht
denkbar. Gruppenarbeit ist aus Sicht der Theorie des Fremdsprachenlernens als
Interaktion und aus konstruktivistischer Sicht eine methodische Konsequenz (vgl.

Demmig 2007, S. 178).

Die positiven Auswirkungen auf den Spracherwerb durch Gruppenarbeiten sind
bekannt. Durch die Auflosung der Gesamtgruppe ist eine Hinwendung zum Einzelnen
moglich. Die Aktivitdt der Lernenden erhoht sich, der Redeanteil der Lernenden wird
gesteigert und auch die Angst vor produktiven Aktivititen wird vermindert. Das
unterschiedliche Tempo der Lernenden wirkt weniger stérend. Die hohere Aktivierung
bewirkt eine Steigerung der Motivation wie auch der Selbstindigkeit (vgl. Kerschhofer—
Puhalo 2001, S. 765).

Die Vorteile der Gruppenarbeit ergeben sich auch dadurch, dass jeweils dem
Sprachstand angemessene linguistische Einheiten von den Lernenden fiir die Lernenden
produziert werden. Das Aushandeln von Bedeutungen tritt in der Gruppenarbeit sehr
viel hdufiger auf als zwischen einem Muttersprachler und einem Lernenden. Au3erdem
ist die Bereitschaft zur Korrektur hoher, wenn die Aufmerksamkeit der Lernenden auf
die Wahrnehmung der eigenen und fremden Fehler gerichtet wird (vgl. Schwerdtfeger
2001, S. 40).

Die Interaktionschancen sind gréBer und damit auch die Moglichkeit der Kooperation.
Dadurch ergibt sich auch fiir Schwichere die Chance, Inhalte von Kolleglnnen erklart
zu bekommen und Schwierigkeiten aufzufangen. Lerninhalte konnen im Kontext mit
anderen Uberpriift und realitidtsnah erprobt werden. Die Kollegen fungieren als Lehrer,
korrigieren, geben Feedback, erklaren (vgl. Gobel 1999, S.109).

Input allein reicht nicht. Um fiir Verstdndigung und Verstehen zu sorgen ist der

Umgang mit dem Input notwendig.

»Erst, wenn Lernende sich mit dem Input beschdftigen, vor allem, wenn sie sich

untereinander iiber den Input austauschen, seine Bedeutung aushandeln, wenn sie
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dariiber reden, was mit bestimmten zielsprachlichen Aufferungen gemeint ist, dann kann
das zu einem besseren Verstindnis und moglicherweise auch zu einer besseren

Behaltensleistung fiihren.“ (vgl. Kleppin 2002, S. 85).

6.1 Begriffserklirung
Kooperative Lernformen spielen eine wichtige Rolle in geméBigt konstruktivistischen
Lernumgebungen.
Kooperatives Lernen soll den Unterricht um den Aspekt strukturierter Gestaltung von
Gruppenaktivitidten erweitern. Kooperatives Lernen ist ein Begriff der sich grofter
Beliebtheit erfreut und in der bildungspolitischen Diskussion als neues Allheilmittel
gehandelt wird. Vor allem fiir den schulischen Bereich kniipft man daran grofle
Hoffnungen.
»Weltweit wird kooperatives Lernen zunehmend akzeptiert, da es Grundfertigkeiten und
hohere Denkprozesse fordert, aber auch produktives Sozialverhalten und besseres
Verstindnis zwischen Angehorigen verschiedener Rassen und ethnischer Gruppen.
Kooperatives Lernen bietet auch die Moglichkeit, Klassen oder Gruppen mit grofien
Leistungsunterschieden zu unterrichten. “ (Cohen 1993, S. 45).
Aber was verbirgt sich dahinter?
Kooperatives Lernen bezeichnet ,eine Interaktionsform, bei der die beteiligten
Personen gemeinsam und in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten
erwerben. (Konrad/ Traub 2008, S. 5) Im Idealfall tragen alle Gruppenmitglieder
Verantwortung und gleichberechtigt zu den Aktivitéten bei.
., Kooperatives Lernen ist eine besondere Form von Kleingruppenunterricht, der —
anders als der traditionelle Gruppenunterricht — die sozialen Prozesse beim Lernen
besonders thematisiert. “ (Weidner 2003 , S. 29).
Kooperatives Lernen ist ein Sammelbegriff fiir die Vielfalt teambasierter Methoden. Die

Teams haben eine Grofe von 4-6 Mitgliedern und sind meist heterogen

zusammengesetzt.

Kooperatives Lernen ist eine besondere Form von Kleingruppenunterricht. Die sozialen
Prozesse stehen dabei stark im Vordergrund. Vielfiltige Maflnahmen und Aktivitdten
sollen die Eigenaktivitit der Lernenden anbahnen. Die positive gegenseitige
Abhingigkeit der Gruppenmitglieder wirkt sich auf die sozialen Interaktionsprozesse
wie auch die Arbeitsergebnisse aus (vgl. Weidner 2003, S. 29).

., Kooperationsorientierung beschreibt eine Inszenierungsform des Unterrichts. Sie soll
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sicherstellen, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler Wissen gemeinschaftlich
aneignen, dass sie Kompetenzen individuell entwickeln und dabei zugleich die
Teamfihigkeit erlernen, die Fdhigkeit zur Zusammenarbeit. Kooperationsorientierter
Unterricht steht deshalb zwischen frontaler Belehrung und selbstreguliertem
individuellem Lernen. “ (vgl. Meyer/ Heckt 2008, S, 8).

Es ist EINE Form von Unterricht, eine Ausbaustufe und zugleich Korrektiv zum
traditionellen Gruppenunterricht und zum offenen Unterricht (vgl. ebenda, S.9).
Kooperatives Lernen unterscheidet sich von Gruppenarbeit in dem Grad an
Strukturiertheit und den Kriterien, die Kooperatives Lernen erst bedingen. Die
Aneignung sozialer Basiskompetenzen wie auch fachspezifischer Kompetenz sind die
besonderen Merkmale des Kooperativen Lernens.

»Neu ist vor allem die Entdeckung der Rolle der Einzelarbeit als Teil der
Gruppenarbeit. Die Einzelarbeit zu Beginn fast jeder Gruppenarbeit ist wesentlicher
Bestandteil des KL und entwickelt die herkommliche Gruppenarbeit weiter: [...J*
(Hammoud/ Ratzki 2009, S. 9).

Nicht jede Form von Gruppenarbeit kann als Kooperatives Lernen bezeichnet werden.
Nur weil Lernende an einem Tisch sitzen und zusammenarbeiten, spricht man noch
nicht von einer kooperativen Gruppe. Oft konnen Aufgaben bei Gruppenarbeit auch
allein bewiltigt werden. Im Mittelpunkt steht beim Kooperativen Lernen aber die
Kooperation in der Gruppe, iiber die die Aufgabe erst zu bewiltigen ist und
individuelles Lernen ermdglicht wird. Zentrales Ziel ist aber dennoch das individuelle
Lernen und nicht eine bestimmte Leistung als Gruppe zu erbringen (vgl. Huber 2007, S.
6).

Die Art der Zusammensetzung wie auch die Art der Aufgabenstellung und die
Zielvorgabe bestimmen, wie stark Gruppenarbeit nach Prinzipien des Kooperativen
Lernens ausgerichtet ist. Ebenso wie es wenig Sinn macht, Aufgaben aus dem
Frontalunterricht auf Gruppenarbeiten zu iibertragen, ist es wenig effektiv, Gruppen
zusammenzuwiirfeln, ohne kooperative Zielvorgaben, Anforderungen zur Bewiltigung
des gestellten Problems. So genannte Pseudogruppen haben kein groBles Interesse an
einer gemeinsamen Arbeit, geschweige denn, dass sie die Zeit und das zur Verfliigung
stehende Potential in der Gruppe optimal nutzen kdnnen und wollen (Johnson/ Johnson
2005, S. 106). Das Aufteilen von Lernenden in Gruppen ist nicht das gleiche, wie
Kooperation zwischen den Lernenden zu initiieren. Die Chancen, die sich durch gut

durchgefiihrte Gruppenarbeit ergeben, konnen allzu leicht verloren gehen. Kooperatives
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Lernen ist weitaus komplexer und dementsprechend schwieriger zu implementieren. Es
bedarf einer Vorbereitung seitens der Lehrenden wie auch der Lernenden (vgl. auch
Bonnet 2009, S. 3).

Den Unterschied zwischen Gruppenarbeit und Kooperativem Lernen macht folgende

Tabelle deutlich

Kooperative Lerngruppe Traditionelle Gruppenarbeit

Durch eine Vielzahl von systematisch geplanten | Positive gegenseitige Abhéngigkeit wird nicht
MaBnahmen wird eine positive gegenseitige | strukturiert

Abhingigkeit strukturiert

Die Einzelnen werden angeleitet, sowohl fiir die | Die Einzelnen fiihlen sich meist nur sich selbst
eigenen Lernprozesse als auch fiir die der anderen | gegeniiber verantwortlich, nicht aber fiir die
Gruppenmitglieder Verantwortung zu | Gruppenmitglieder.

tubernehmen.

Die Gruppenzusammensetzung ist bewusst | Die Gruppenzusammensetzung ist meist homogen.
heterogen zusammengesetzt Die, die sich mogen, arbeiten zusammen, weniger

Beliebte bleiben ausgeschlossen

Teamaufbauende Aktivititen werden stetig | Keine teamaufbauenden Aktivitéiten
durchgefiihrt. Sie  befordern ~ Vertrauen,
Verantwortung fiir das Gruppengeschehen und

einen festen Gruppenzusammenhalt

Die einzelnen Mitglieder iibernehmen | Ein Teammitglied ist meist der selbsternannte
verschiedene Rollen und teilen sich die Leiter der Gruppe.

( Fiihrungs-)Aufgaben der Gruppe.

Soziale Fertigkeiten werden systematisch gelehrt, | Soziale Fertigkeiten werden vorausgesetzt( fehlen
praktiziert und bewusst weiterentwickelt. Soziales | aber hiufig)

Lernen wird ein eigenstandiges Lernfeld!

Der Lehrer beobachtet stindig die Gruppenarbeit,
dokumentiert  seine  Beobachtungen,  gibt | Systematisches  Feedback  erfolgt  weniger
Riickmeldungen iiber das Funktionieren im Team | ausgepragt.

und interveniert wenn notig.

(Weidner 2003, S. 30)
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Eine Kooperative Gruppe ist dann gegeben, wenn sie einem gemeinsamen Ziel
verpflichtet ist, wobei jeder die Verantwortung fiir sich selbst, aber auch fiir den
anderen libernimmt, um das gemeinsame Ziel zu erreichen. Es besteht eine wirkliche
Zusammenarbeit. Die sozialen Kompetenzen und die Erweiterung dieser spielen dabei
eine wesentliche Rolle. Um diese aufzubauen, bedarf es gezielter Ubungen, Zeit und
Reflexion. Man kann diese nicht voraussetzen.

Die Aktivitidten und der Ablauf sind klar strukturiert und werden zu Beginn erldutert,
was bei unstrukturierter Gruppenarbeit oft nicht erfolgt. Den Beginn stellt auBerdem
immer eine Einzelarbeit dar, wihrend bei unstrukturierter Gruppenarbeit die Gruppe
iiber die Aufgabe diskutiert und eine Losung sucht. Auch der zeitliche Rahmen ist

genauer abgesteckt (vgl. Hammoud/ Ratzki 2009, S. 10).

Kooperatives Lernen zu erlernen ist ein langjéhriger Prozess, den man sicher nicht
unterschitzen sollte. Kooperatives Lernen zu implementieren ebenso. (vgl. Johnson/

Johnson 2005, S. 29).

Um tatsdchlich von Kooperativem Lernen zu sprechen, miissen folgende 5 Elemente
gegeben sein:

1. Positive Interdependenz

Positive Anhéngigkeit erreicht man durch die Herbeifiihrung unterschiedlicher
Informationsbestdnde, die Aufteilung der Ressourcen, durch unterschiedliche
Rollenvergaben oder die arbeitsteilige Vergabe der Aufgabe, bei der ein Mitglied
zundchst seine Aufgabe erledigen muss, bevor das nichste Mitglied seine erledigen
kann (vgl. Johnson/Johnson 2005, S. 41/112). Es miissen Ressourcen beansprucht
werden, iiber die kein einzelnes Mitglied allein verfiigt (vgl. Cohen 1993, S. 48).

2. Individuelle Verantwortlichkeit

Jedes Mitglied ist fiir sich selbst, aber auch fiir die anderen verantwortlich.

3. Gegenseitige Unterstiitzung

Aufgrund der positiven Abhéngigkeit unterstiitzt man sich gegenseitig. Man verfolgt die
eigenen Ziele und achtet gleichzeitig darauf die Anderen in ihrer Produktivitdt zu
unterstiitzen. Man erkldrt Inhalte, gibt das eigene Wissen weiter, bespricht den Stoff
miteinander.

4. Angemessener Einsatz sozialer Kompetenzen

Ausschlaggebend ist die Féhigkeit, soziale Kompetenzen zur Konfliktlosung,
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Entscheidungsfindung, Vertrauensbildung, Gruppenleitung anzuwenden. Diese miissen
oft erworben werden. Das heiit eine Instruktion der Lernenden im Hinblick auf
Strategien zum Arbeiten in der Gruppe ist unumgénglich (Johnson/ Johnson 2005, S.
20).

5. Reflexion der Gruppenprozesse

Es geht darum zu reflektieren, ob die Ziele erreicht wurden und ob der Weg dorthin
angemessen und effizient war. Dieser Teil ist wichtig, um das eigene Verhalten zu
reflektieren und fiir zukiinftige Aktionen nutzbar zu machen oder zu verdandern (vgl.

Johnson/ Johnson 2008, S. 18).

Soll kooperatives Arbeiten funktionieren, dann ist kollektives Handeln und
wechselseitiger Austausch erforderlich. Alle miissen zum Erfolg beitragen.
Kooperatives Lernen lduft ins Leere, wenn dies nicht gegeben ist (vgl. Cohen 1993, S.
48).

Fiir die Nutzung als binnendifferenzierendes Konzept ist der Aspekt der heterogenen
Zusammensetzung der Gruppen von besonderer Bedeutung. Die Vielfalt der Lernenden
wird bewusst genutzt. So ist es durch die kooperativ-kommunikative Struktur leichter
moglich, unterschiedliche Lerntypen, unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten,
Bediirfnisse und Handlungsmotive einzubinden und zu beriicksichtigen (vgl. Hammoud/

Ratzki 2009, S. 8f).

6.2 Hintergriinde

Seit den 1970iger Jahren beschiftigt sich die Forschung mit der Untersuchung
kooperativer Methoden (vgl. Slavin 1990, S. 2). Entwickelt hat sich die Idee des
Kooperativen Lernens aus der Theorie der sozialen Interdependenz.

Kurt Koffka, Griinder der Berliner Schule der Gestalttherapie, stellte die These auf, dass
Gruppen ein dynamisches Ganzes darstellen, deren gegenseitige Abhéngigkeit variiert.
Kurt Lewin, ein Mitarbeiter Koftkas und Sozialpsychologe vertiefte diesen Ansatz in
den 1920er und 1930er Jahren. Er beschrieb das Wesentliche einer Gruppe als ein
Abhingigkeitsverhédltnis der jeweiligen Ziele ihrer Mitglieder. Die Verdnderung bei
einem Mitglied, kann die ganze Gruppe beeinflussen. Eine gewisse Spannung zwischen
den Mitgliedern motiviert die Gruppe, die angestrebten Ziele gemeinsam zu erreichen.
Einer von Lewins Doktoranden, der Sozialpsychologe Morton Deutsch, formulierte

seine eigene Theorie von Kooperation und Konkurrenz in den spiten 1940er Jahren. Es
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besteht eine soziale Abhidngigkeit, wenn das Erreichen der Ziele jedes Einzelnen vom
Verhalten der Anderen beeinflusst wird.

David Johnson und Roger Johnson entwickelten dessen Werk weiter und formulierten
die Theorie der sozialen Interdependenz, welche besagt, dass die Art und Weise wie
soziale Interdependenz aufgebaut wird, dariiber bestimmt, wie Einzelne interagieren.
Die jeweilige Art der Interaktion bestimmt das Ergebnis (vgl. Johnson/ Johnson 2005,
S. 88).

Positive Abhédngigkeit ist gegeben, wenn die Gruppenmitglieder erkennen, dass sie das
Ziel nur dann erreichen, wenn jedes einzelne Mitglied dieses Ziel ebenfalls erreicht.
Man unterstiitzt sich gegenseitig, um das Ziel zu erreichen.

Wenn die Mitglieder allerdings im Wettbewerb zueinander stehen und erkennen, dass
sie ihre Ziele nur dann erreichen, wenn die anderen die Ziele nicht erreichen, dann
spricht man von negativer Abhingigkeit.

Fehlt die Abhédngigkeit voneinander, dann kann jeder einzelne die Ziele auch ohne die
anderen erreichen. Interaktion fehlt bzw. wird nicht als notwendig erachtet. Ein Handeln
unabhingig und ohne Austausch mit den anderen ist moglich. Eigene Ziele werden
verfolgt (vgl. Johnson/ Johnson 2008, S. 17).

Die Interaktionsmuster sind durch die Art der Abhéngigkeit festgelegt.

Positive Auswirkung hat diese Art des Lernens auf den kognitiven Bereich wie auch auf
die Arbeitshaltung und die Motivation (vgl. Haitnik/ Haenen 2002, S. 18).

Es fordert die fremdsprachliche Kompetenz ebenso wie die sozialen Fertigkeiten, wie

zuhdren, um Feedback bitten, Feedback geben und sich gegenseitig helfen.

6.3 Vorteile des Kooperativen Lernens

Kooperative ~ Lernformen  sind  Bestandteil = gemdBigt  konstruktivistischer
Lernumgebungen. Lernen, als aktiver und konstruktiver Prozess erachtet, verlangt ein
hohes Mal} an Eigenaktivitdt der Lernenden, unterstiitzt von den Lehrenden, welches
innerhalb einer kooperativen Unterrichtstruktur gewéhrleistet werden kann.
Kooperatives Lernen ist eine Mdoglichkeit bewusst mit Heterogenitdt von Lernenden
und deren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Leistungsmdglichkeiten
umzugehen (vgl. Heckt 2008, S. 32).

Aufgrund der sich rasch dndernden Welt und des Wissens ist es notwendig, die
Lernbedingungen daran anzupassen und Lernende zu befdhigen, mit diesen

Verianderungen umzugehen. Dies gilt in gleichem MaB fiir Kinder und Jugendliche wie
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auch fiir Erwachsene. Speziell Erwachsene miissen wieder damit konfrontiert werden,
sich Wissen eigenstindig anzueignen und aus der Fiille an Wissen relevante Elemente
entnehmen zu konnen.

Besonders im Bereich des Deutschen als Zweitsprache, wo der Erwerb der Sprache
existentielle Relevanz hat, ist es notwendig, neben den Inhalten auch Verfahren zur
ErschlieBung und Aneignung des Wissens zu lehren. Die Forderungen an das Lernen im
21. Jahrhundert haben ebenso fiir die Erwachsenenbildung zu gelten. Dazu zdhlen,
Befdhigung zum lebenslangen, selbstidndigen Lernen, dem problemlosenden Denken
wie auch der Forderung der Teamkompetenzen.

Der positive Effekt Kooperativer Arbeitsformen ist in einem groferen Bemiithen um
Leistung, der erhohten Motivation und Lernbereitschaft, wie auch einer nachhaltigeren
Behaltensleistung abzulesen.

Die Arbeit in Gruppen erhoht auch die Problemlosekompetenz. Die Féhigkeit zur
Selbstregulation eigener Lernprozesse nimmt zu. Lernenden haben mehr Zutrauen in die
eigenen Fahigkeiten, sie sind motivierter.

Im Fremdsprachenunterricht erhoht Kooperatives Lernen die Redeanteile der Lernenden
und ermoglicht eine intensivere Bedeutungsaushandlung. Kommunikation findet
aufgrund der Selbststeuerung der Lernenden sowohl auf der Inhalts- wie auch auf der
Beziehungsebene statt (vgl. Bonnet 2009, S. 5).

Die Auswirkungen sind nicht nur fiir den Einzelnen positiv, sondern fiir die gesamte
Gruppe.

Kooperatives Lernen ist auch fiir Erwachsene eine geeignete Arbeitsform, nicht zuletzt
deshalb, weil der Erfahrungsaustausch und die gegenseitige Unterstiitzung den
Bediirfnissen von Erwachsenen entgegenkommen. Teamfdhigkeit ist eine
Schliisselqualifikation und kooperatives Lernen hat auch in Sprachkursen fiir
Erwachsene seinen Platz.

Kooperatives Lernen kann die Leistung des Einzelnen und der Gruppe steigern. Durch
das Lernen voneinander verbessern die Lernenden ihre eigenen Leistungen und
Lernwege. Auflerdem iibernehmen sie Wissen von anderen. Im Vergleich mit den
Mitlernenden kann man das eigene Denken und Handeln auf die Probe stellen (vgl.
Haitnik/Haenen 2002, S. 19).

In der Gruppe lassen sich komplexe Aufgaben bearbeiten, die fiir den Einzelnen nicht so

leicht 10sbar wiren.
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6.4 Kooperatives Lernen in DaF/DaZ Kursen mit Erwachsenen
Fiir die Erwachsenenbildung gilt, dass Kooperatives Lernen als erwachsenengerecht
angesehen werden kann, wenn man anerkennt, dass gegenseitige Unterstiitzung und
Erfahrungsaustausch den Bediirfnissen und den praktischen Erfordernissen Erwachsener
besonders entgegenkommen (vgl. Reinmann- Rothmeier/Mandl 1997, S. 382).
Auch auf die Gefahr hin, dass Erwachsene dem Konzept skeptisch gegeniiberstehen,
sollte man dennoch versuchen, kooperatives Arbeiten verstirkt auch in den
Fremdsprachenunterricht in der Erwachsenenbildung einfliefen zu lassen.
Fir Erwachsene ist Lernen abhdngig von ihrer Lebensgeschichte, ihren
Lerngewohnheiten, ihren psychosozialen Vorstrukturen, ihren kognitiven und
emotionalen Mustern, ihren bewéhrten Problemlésungsstrategien (vgl. Siebert 2005, S.
33). Erwachsene bevorzugen demnach Methoden, die ihnen aus ihrer eigenen
Lerngeschichte bekannt sind. Oft handelt es sich dabei um eher autoritér geprégte Lehr-
und Lernformen, in denen die Lernenden eine eher rezeptive und passive Rolle
innehaben.
Besonders in Gruppen mit unterschiedlicher kultureller Zusammensetzung ist dies sehr
wohl zu bedenken. Es kann iiber Akzeptanz oder Ablehnung dieser Methode
entscheiden und hat damit auch Einfluss auf den Effekt, den es als differenzierende
MafBnahme haben soll. Im schlimmsten Fall reagieren die Teilnehmerlnnen mit
Verweigerung.
Uber die Fihigkeit zur Kooperation verfligen Lernende nicht automatisch und
keineswegs sofort. Aufgrund der Lernervariablen bleibt zu bedenken, dass nicht alle
Lernenden die Gruppenarbeit als flir sich effektiv und angenehm erachten. Die
Einfiihrung sollte je nach Lerngruppe schrittweise und mitunter eben langsamer
passieren, um eine Uberforderung, die sich negativ auswirken kann, zu vermeiden.
Wenn Lernende sich gegen Gruppenarbeit aussprechen, wird meist das Argument der
fehlenden Kontrollinstanz, wie die vermehrte Anwendung der Muttersprache genannt.
In diesem Fall muss man Transparenz schaffen und erkldren, welche positiven
Auswirkungen Gruppenarbeit haben kann bzw. dass die Lehrperson stets zur
Fehlerkorrektur und fiir zusétzliche Erkldrungen bereitsteht. Die Anwendung der
Muttersprache macht in bestimmten Kontexten auferdem durchaus Sinn. Durch eine
starkere Produktorientierung kann diesbeziiglich Abhilfe geschaffen werden (vgl.
Kleppin 2002, S. 93).
Die kooperative Arbeit fordert die Kooperationsbereitschaft und die Teamfahigkeit und
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gerade das macht kooperative Methoden besonders fiir DaZ-Kurse so attraktiv. Die
Fahigkeit mit Anderen  zusammenzuarbeiten, mehr Eigenstandigkeit,
Eigenverantwortung und Eigeninitiative zu erwerben sind neben der Sprache wichtige
Aspekte, um sich auch im Zielsprachenland behaupten zu konnen (vgl. Mertens-

Berkenbrink 1995, S. 129; Demmig 2007, S.24).

6.5 Gelingensbedingungen

Kooperatives Lernen bedarf einer Anleitung, Hinfiihrung wund strukturierten
Erweiterung der Anforderungen an die Lernenden. Erwachsene sind oft an eine eher
passive Rolle im Unterrichtsgeschehen gewohnt. Mangelnde Teamfdhigkeit und
Kooperationsbereitschaft sind bei der Implementierung nicht zu unterschitzen (vgl.
Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, S. 384). Kooperatives Lernen ist gleichermal3en
Ziel, Voraussetzung und Methode.

Es verlangt ein hohes Mal} an organisatorischem Arrangement (vgl. Meyer/ Heckt S. 8)
und strukturierter Planung. Ein breites Methodeninventar ist ausschlaggebend fiir eine
effektive Nutzung des kooperationsorientierten Unterrichts.

Die Kooperative Unterrichtsgestaltung ist stets eine Gratwanderung zwischen
Autonomiegewdhrung und Strukturvorgaben. Sie verlangt eine klare Verteilung und
Beschreibung der Aufgaben. Erst dann konnen Selbstregulierungsprozesse unter den

Lernenden entstehen (vgl. Heckt 2008, S. 8).

6.6 Die Rolle der Lehrperson

In einem kooperativ ausgerichteten Unterricht orientiert sich die Aufgabe der
Lehrperson weniger an der ausschlie8lichen Vermittlung von Wissen.

. Lehrende  sind  Kooperations-Manager — und  Kooperationspartner.”  (vgl.
Hammoud/Ratzki 2009, S. 12).

Die Aufgaben der Lehrperson in einem kooperativ ausgerichteten Unterricht sind es,
klare Aufgaben zu definieren und zu erkldren, positive Interdependenz zu schaffen und
erwiinschtes Verhalten klarzustellen, Strategien und Konzepte zu vermitteln,
Erfolgskriterien festzusetzen, zu beobachten und im Notfall auch zu intervenieren. Sie
setzen die Gruppengrofle, die Aufgaben und die Art der Zusammensetzung fest. Sie
beobachten das Gruppengeschehen und helfen bei den Aufgaben wie auch bei der
Zusammenarbeit in der Gruppe.

Sie strukturieren und begleiten. Es ist ihre Aufgabe, Arbeitsprozesse auszuwerten, zu
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bewerten und zur Reflexion der Lernenden beizutragen (vgl. Johnson/ Johnson 2005, S.
35). Lehrende fungieren als Lernberater und gleichzeitig als Fachexperten, die

ausreichend Orientierung bieten miissen (vgl. Huber 2007, S. 19).

6.7 Kooperativer Unterricht
Ein aufgabenorientierter, kooperativer Unterricht gliedert sich in 3 Phasen:
1. Orientierung: Motivation und Instruktion der Lernenden
2. Aufgabenzyklus: planen, ausflihren, prasentieren
3. Austausch und Vertiefung:Gelerntes wird reflektiert(vgl.Haitnik/Haenen 2002, S. 22)
,Das Sandwichprinzip® wird als optimale Unterrichtsarchitektur angenommen
(Huber/Huber 2004, S. 120; Konrad/ Traub 2008, S. 83).
Der Einfithrungsteil dient dazu, Transparenz beziiglich der Ziele und Inhalte der
Aufgaben zu schaffen sowie in das Thema einzusteigen. AnschlieBend wechseln
individuelle wie kollektive Phasen einander ab. In den kollektiven Phasen erhalten die
Lernenden Informationen, die im Anschluss in der Einzelarbeit gemi3 dem eigenen
Tempo in die kognitiven Strukturen integriert werden, beispielsweise durch Ubungs-
oder Transferaufgaben. In diesem Teil kommen Methoden wie Partner- Gruppenpuzzle,
Lerntempoduett oder Partnerinterview zum Tragen.
Den letzten Teil bildet eine inhaltliche wie prozessorientierte Reflexion, bei dem
einerseits der Erwerb der Inhalte iiberpriift, Wissensliicken geschlossen werden, aber
auch der Lernprozess selbst, also der Arbeitsprozess und die Vorgehensweisen mit den
Lernenden diskutiert werden, um zuklinftig soziale wie auch lernbedingte Kompetenzen
zu erweitern und zu verbessern (vgl. Huber 2007, S. 23f).
Der Vorteil dabei besteht im Wechsel zwischen individuellen und kooperativen Arbeits-
und Lernformen. In den kollektiven Lernphasen steht die Wissensvermittlung und
Wissensaufnahme im Vordergrund. Die individuellen Lernphasen dienen dann der
Wissensverarbeitung. Grund dafiir ist die Annahme, dass der einzelne Lernende neues
Wissen in das vorhandene Wissen einordnen muss, um es kognitiv zu verankern (vgl.
Konrad/ Traub 2008, S. 83). Es besteht so eher die Moglichkeit, allen Lernenden
gerecht zu werden, was auch Ziel eines differenzierten Unterrichts ist.
Durch die Kombination von individuellen, kooperativen und lehrerzentrierten Phasen
kann man auf die Bediirfnisse der Einzelnen besonders gut eingehen. Individuelle
Unterschiede werden so weniger zum Problem.

Der Wechsel zwischen Einzel-, Gruppenarbeit und lehrerzentrierten Phasen ist insofern
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wichtig, als dass nicht alle Lernenden gleichermaflen gut mit kooperativen
Arbeitsformen umgehen konnen und diese eher als Belastung, denn als Herausforderung
empfinden. Kognitive und affektive Faktoren beeinflussen das Lernverhalten. Deshalb
gehen Lernerlnnen auch unterschiedlich mit Anforderungen um. Gerade in den
kooperativen Phasen zeigt sich, wie gut oder schlecht sie damit umgehen kénnen und
folglich anders profitieren. Wéhrend gewissheitsorientierte Personen schlechtere
Leistungen erzielen, filhlen sich ungewissheitsorientierte Menschen in kooperativen
Situationen wohler, sind demnach motivierter und zu besseren Leistungen fihig.
Unterschiedliche Préferenzen miissen bei der Einfiihrung von Gruppenmethoden
beriicksichtigt werden (vgl. Huber/ Huber 2004, S. 123f).

,Gliicklicherweise sind bei kooperativen Lernformen individuelle Unterschiede viel
einfacher zu beriicksichtigen als bei traditionellen Unterrichtsmethoden. Da die
Lehrenden wdihrend der Zusammenarbeit der Lernenden freigestellt sind, haben sie
auch die Méglichkeit zu beobachten, wie unterschiedliche Lernerinnen und Lerner mit
den Aufgabenstellungen zurechtkommen und konnen viel leichter differenzierende
Mafsnahmen einleiten. “* (ebenda, S.124).

Kooperative Arbeiten konnen 20 Minuten dauern oder sich iiber mehrere Lerneinheiten
erstrecken (vgl. Haitnik/Haenen 2002, S. 19). Dabei entstehen Zwischen- oder
Endprodukte, wie beispielsweise eine Idee, eine Meinung, ein Video, ein Gedicht, ein
Lied, eine Zeitung, oder ein Spiel.

Bei formalem langfristig Kooperativem Lernen erstreckt sich die Zusammenarbeit von
einer Unterrichtseinheit bis hin zu mehreren Wochen.

Informelles kurzfristiges Kooperatives Lernen bezieht sich auf wenige Minuten der
gemeinsamen Arbeit. Die Gruppen formen sich spontan, um Gelerntes
zusammenzufassen, die nichste Stunde vorzubereiten oder eine Unterrichtseinheit
abzuschlieBen.

Kooperative Stammgruppen sind heterogen zusammengesetzt und arbeiten {iber einen
lingeren Zeitraum miteinander (vgl. Johnson/ Johnson 2008, S. 20).

Dies kann vor allem fiir das Lernen in der Schule gelten und weniger in der
Erwachsenenbildung, wo Kurse kaum ldnger als maximal 6 Monate andauern.

Die Gruppen konnen unterschiedlich gebildet werden. Sie entstehen durch zufillige
Zusammensetzung, bewusst gestaltete heterogene oder homogene Zusammensetzung
durch die Lehrperson oder durch @hnliche Interessen (vgl. Hammoud/ Ratzki 2009, S.
10).
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Vor der Kooperativen Arbeitsphase sind Voraussetzungen fiir das Gelingen zu schaffen.
Es hilft, den Lernenden gewisse Rollen (Notizen der Ergebnisse machen, Zeit
iiberwachen, Aufgabenverteilung und Bewiltigung der Aufgaben iiberwachen,...) zu
iibertragen sowie soziale Kompetenzen zu trainieren. Damit ist das verbale Verhalten in
der Gruppe gemeint, die Fahigkeit zu diskutieren, um dabei auch mégliche Konflikte zu
16sen
(vgl. Cohen 1993, S. 49).
Aufgaben, die sich fiir kooperatives Arbeiten eignen, miissen inhaltsreich und
authentisch sein, um verschiedene Fertigkeiten zu {iben. AuBerdem sollen die
kommunikativen Teilziele zu einem Endprodukt fiihren, liber welches die Lernenden
ihre erworbenen Kenntnisse austauschen und dadurch vertiefen
konnen(vgl.Haitnik/Haenen 2002, S. 19). Die Aufgaben miissen so gestaltet sein, dass
alle 4 Fertigkeiten zum Einsatz kommen. Die Ausfiihrung kann in 2er oder 4er Teams
erfolgen.
Lernen ist abhingig von verschiedenen Umgebungsfaktoren. Der Begriff
Lernumgebung ist in einem konstruktivistisch geprigten Unterricht basierend auf
kooperativen Lernformen von grofer Bedeutung. Lernen ist von unterschiedlichen
Faktoren abhédngig, welche die Lernumgebung bilden. Dazu zdhlen in erster Linie die
Unterrichtsmethoden und — techniken, sowie die verwendeten Materialien und die Art
und Weise, wie Medien zum Einsatz kommen (vgl. Huber/Huber 2004, S. 110).
Der Unterricht muss Erfahrungen ermdglichen, die mit der Lebenswelt der Lernenden
zu tun haben und fiir diese niitzlich sind.
Fiir die Gestaltung von Lernumgebungen hat zu gelten: (vgl. Huber/Huber 2004, S.111)
- Befdhigung zur Kooperation mit anderen
- Befdhigung zum Auffinden von Problemen und fiir die Losung relevantes
Wissen.
- ... Befdhigung notwendiges Wissen selbstindig anzueignen, selbstindiges und

selbstverantwortliches weiterarbeiten

Wissen kann nicht einfach von auflen vermittelt werden. Trotzdem ist ein gewisses Maf}
an Instruktion notwendig und forderlich. Es ist wenig sinnvoll sich als Lehrperson auf
die Rolle des Lernberaters zuriickzuziehen. Gerade schwichere, weniger erfahrene und
gewissheitsorientierte Lernende werden bei fehlender Unterstiitzung entmutigt und

geben allzu schnell auf. Demnach ist eine gemaBigt konstruktivistische Lernumgebung,
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orientiert an dem konstruktivistischen Modell, zu empfehlen (vgl. Huber 2004, S. 118).
Man muss den Lernenden die Moglichkeit zur Eigenaktivitdt geben, ohne sie dabei
vollstindig sich selbst zu iiberlassen. In einer gemiBigt konstruktivistischen

Lernumgebung kann auf Phasen der Instruktion nicht verzichtet werden.

6.8 Fiir den Fremdsprachenunterricht geeignete Arbeitsformen — eine Auswahl
Als gesondert miissen die ersten 5 Beispiele unter dem WELL-Ansatz betrachtet
werden.
Anne H. HUBER nennt jigsaw-Methoden, Lerntempoduett, Strukturierte Kontroverse,
Partner, und Gruppeninterview als Methoden des wechselseitigen Lernens (WELL) und
damit als spezielle Form des kooperativen Lernens. Es handelt sich dabei um
kooperative Lernformen, bei denen die Lernenden zunédchst Expertlnnen fiir einen Teil
des Lernstoffes werden und sich diesen gegenseitig vermitteln. Sie schliipfen
abwechselnd in die Rolle der Expertlnnen und der Novizlnnen. Die Lernenden werden
bei der Aneignung, Weitergabe und Verarbeitung unterstiitzt. Lernkarten und die Arbeit
mit Schliisselbegriffen zur Présentation und Wiederholung werden als Hilfe
herangezogen. Man unterscheidet drei Lernphasen:

- Aneignung des Expertenstatus

- Vermittlung des Expertenwissens

- Anregung zur tieferen Verarbeitung des vermittelten Wissens

(vgl. Huber 2007, S. 7f)

Im Folgenden wird eine Auswahl der WELL-Methoden genannt, aber auch anderer

kooperativer Lernformen.

Think-Pair-share (WELL-Methode)

Think-pair-share bildet das Grundmuster vieler Aktivitdten. Es ist der Klassiker unter
den kooperativen Methoden und wurde von Frank Lyman Anfang der 1980iger Jahre
als umstandslos und jederzeit einzusetzende Struktur kooperativen Lernens
vorgeschlagen (vgl. Heckt 2008, S. 32).

Ebenso ist die Variante Write-pair-share denkbar oder die von Johnson und Johnson
Anfang der 1990iger entwickelte Form ,,Formulate-Share-Listen-Create®.

Die Urform gliedert sich in 3 Phasen. Die Lernenden erarbeiten sich in Einzelarbeit eine
Frage oder ein Thema und machen sich Notizen. (Think!) AnschlieBend erfolgt der

Austausch mit einem Partner und diese einigen sich auf eine Losung, welche die Ideen
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beider enthidlt. (Pair!) Die gemeinsam erarbeitete Losung wird dann im Plenum
vorgestellt. (Share!) Lernende konnen so im geschiitzten Raum ihr Wissen aktivieren,
Ideen entwickeln und sprachlich realisieren, bevor diese einem grofBeren Publikum

vorgestellt werden (vgl. Bonnet 2009 S. 3).

Drei-Schritt-Interview (WELL-METHODE)

Diese zdhlt zu den einfacheren Methoden und eignet sich fiir den Einsatz am
Stundenanfang zur Wiederholung oder aber auch um Vorwissen zu aktivieren. Die
Lernenden bilden 4er Gruppen und werden eingeteilt in A, B, C, D. Es bestehen
innerhalb der 4er Gruppe Paare.

(AB, CD) A befragt B, C befragt D zu den Ergebnissen aus der Einzelarbeitsphase.
AnschlieBend werden die Rollen getauscht. Im dritten Schritt stellen die
Gruppenmitglieder ihre Ergebnisse, die sie im Interview erfahren haben, nacheinander
vor (vgl. Weidner 2003, S. 148f; Briining/ Saum 2008, S. 13). Das Interview kann sich
auf den Unterrichtsstoff, also z.B. Literatur, Grammatik, Hausaufgaben oder personliche
Themen beziehen. Neben dem Austausch von Erfahrungen (Filmtipps,
Urlaubsgeschichten) lassen sich auch Denkfertigkeiten iiben. Es miissen dann
verschiedene Auffassungen verteidigt werden, oder man muss beim Interview in die
Rolle einer bestimmten Figur schliipfen (vgl. Haitnik/ Haenen 2002, S, 21).

Denkbar ist ein Einsatz dieser Methode nach der Lektiire eines Zeitungsartikels, zu dem
die Lernenden Stellung beziehen, Ergebnisse zusammenfassen oder reflektieren sollen.
In ,,.Der fremdsprachliche Unterricht Englisch® wird diese Methode im Zusammenhang
mit der indirekten Rede vorgestellt. In der Priasentationsphase stellen die Personen die
erfragten Ergebnisse der einzelnen Gruppenmitglieder vor (vgl. Biiter 2009, S. 26fY).
Gruppenpuzzle-Jigsaw ( WELL-METHODE)

Die Jigsaw-Methode wurde 1978 von Elliot Aronson und seinen Kollegen entwickelt
(vgl. Slavin 1990, S.104).

Es ist eine Methode zur Erarbeitung umfangreichen Wissens in kurzer Zeit. Grundidee
ist —dhnlich einem Puzzle — die Zusammensetzung von unterschiedlichem Wissen
innerhalb einer Gruppe. Der Lernstoff sollte sich in zwei gleichwertige Teile gliedern
lassen. Die Schiiler einer Gruppe bekommen verschiedene Materialien und werden zu
Experten ihres Themas. Nach einer individuellen Erarbeitungsphase bilden die
Lernenden mit denselben Themen eine Expertengruppe und vergleichen ihre

Ergebnisse, korrigieren und helfen einander. Danach treffen sich die Lernenden wieder
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in den gemischten Gruppen und geben dort ihr Wissen weiter. Im Anschluss werden die
Ergebnisse vorgestellt und in einen Zusammenhang gebracht (vgl. Briining/ Saum 2008,
S. 14).

Es eignet sich in Phasen des Ubens, Wiederholens und Anwendens wie auch zur
Bearbeitung einer zentralen Frage oder Problemstellung.

Aufgabe der Lehrperson ist es in allen Phasen die Lernenden durch Lernstrategien zu
unterstiitzen. Fiir den Wissenserwerb eignen sich Kartchen mit Schliisselbegriffen bzw.
Schliisselfragen, wahlweise auch leere Kértchen, die dann von den Lernenden selbst mit

Begriffen/Fragen versehen werden miissen (vgl. Huber 2007, S. 11).

Multiinterview (WELL-METHODE)

Nach einer Erlduterung der Aufgabe eignen sich die Lernenden in Einzelarbeit ihr
Wissen an. Anschliefend wird eine Art Marktplatzsituation geschaffen, in der sich die
Experten in stidndig wechselnden Dyaden treffen. Jede Person stellt die eigene Aufgabe
vor und hilft der Partnerin beim Bearbeiten. Dies erfolgt in immer gleicher Form mit
allen TeilnehmerInnen einer Lerngruppe. Man stellt die eigene Aufgabe mehrmals und
coacht und erkliart dementsprechend oft das eigene Wissensgebiet. Die Aufgaben
werden wechselseitig bearbeitet, so dass sich die Lernenden gegenseitig unterstiitzen
konnen. AnschlieBend werden im Plenum offene Fragen thematisiert und der
Lernprozess fortgesetzt. Diese Methode kann am Anfang oder am Ende einer Lernphase
stehen.

Es miissen sich entsprechend viele Aufgaben finden lassen oder aber man teilt die
Lernenden in 2 Gruppen und vergibt jeweils dieselben Fragen zweifarbig markiert (vgl.
Wahl 2004, S. 76- 78).

Lerntempoduett (WELL-METHODE)

Diethelm WAHL hat diese Methode aufgrund der unterschiedlichen,

bereichspezifischen Vorkenntnisse und unterschiedlichen Lernstrategien entwickelt. Es
eignet sich fiir den Einsatz in Phasen des Ubens, Wiederholens, aber auch fiir den
Erwerb neuer Lerninhalte. Es zeichnet sich durch einen hohen Grad an
Selbstbestimmtheit der Lernenden aus, erhoht die Kompetenzen der Lernenden und
motiviert, weil die Moglichkeit im eigenen Tempo zu lernen besteht (vgl. Wahl 2004, S.
58-68).

Fiir den Fremdsprachenunterricht schlagen BRUNING und SAUM z.B. die Erlduterung

eines Grammatikgegenstandes im direkten Unterricht mit anschlieBender Anwendung
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der neuen Kenntnisse in Ubungsaufgaben vor.

Es werden an die Lernenden zwei verschiedene Texte ausgegeben. Die eine Halfte
erhilt Text A, die andere Text B. Nach der Einzelbearbeitung tauschen sich die
Lernenden mit Personen aus, die zur selben Zeit fertig sind, wahlweise mit jenen die
den gleichen Text oder einen anderen Text gelesen haben. Das heiflt, dass man Schritt 2,
das Vergleichen des Textes, iiberspringt und zu Schritt 3 geht und bereits den eigenen
Text so vermittelt, dass der Partner ebenso iiber den Text Auskunft geben kann. Die
einzelnen Schritte laufen parallel ab. Innerhalb einer Lerngruppe vollziehen
verschiedene Personen verschiedene Schritte. Es besteht die Moglichkeit mit mehreren
Personen zu sprechen, um den anderen Text noch einmal erklirt zu bekommen. Der
Texterarbeitungsphase folgt eine Aufgabe den Text betreffend. Auch hier arbeitet man
wieder mit einem Partner zusammen, der zur selben Zeit fertig ist, wie man selbst.
Schneller Lernenden erhalten Zusatzaufgaben und tauschen sich mit anderen aus. Zur
Plenumsphase wird dann iibergeleitet, wenn alle die Pflichtaufgaben erfiillt haben. Die
Lernenden stellen vor, was sie von den Partnern gelernt haben. Ergebnisse werden
gemeinsam gesichert und Zusatzaufgaben besprochen.

Fiir die Aufgabenstellung in der Einzelarbeit sollte man reproduktive Fragen stellen,
denen sich Fragen zur Anwendung anschlieen.

Die unterschiedlichen Tempi miissen transparent gemacht werden. Geschwindigkeit
korrespondiert nicht immer mit der Qualitit der Losungen (vgl. Briining/ Saum 2008, S.
6-8).

Wechselseitiges Lesen und Zusammenfassen

Bei dieser Methode liest nach einem individuellen Lesedurchgang zunéchst Partner A
einen Text(-abschnitt) vor, wihrend Partner B zuhort (und nicht mitliest). Partner B
fasst den Text anschlieBend zusammen. Partner A {iberpriift die Zusammenfassung.
Unklares wird aufgeschrieben und im Plenum geklirt. Derselbe Ablauf erfolgt mit dem
nichsten Textabschnitt, wobei die Rollen allerdings getauscht werden (vgl. Briining/
Saum 2008).

Diese Methode eignet sich fiir die Aneignung neuer Lerninhalte oder wenn es darum
geht, Kompetenzen zu vertiefen. Fiir den Fremdsprachenunterricht ist die Methode
insofern geeignet, weil alle Fertigkeiten integriert vorkommen. Es eignet sich fiir
landeskundliche, wissensbasierte Themen wie jede Art von Thema, welches im
Unterricht behandelt werden soll, sowie zur Erarbeitung schwieriger Text in

Partnerarbeit.
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Placemat — ..Platzdeckchen®

Zu einem bestimmten Thema notiert jedes Gruppenmitglied in einer eigenen Farbe die
eigene Meinung auf dem in der Mitte des Gruppentisches liegenden Papiers. Durch
Drehen sichten die anderen die Ideen der Kolleglnnen. Durch diskursive Prozesse
kommen sie zu einem Gruppenkonsens und notieren gemeinsam Begriffe, die in der
Mitte des Blattes festgehalten werden (vgl. Weidner 2003, S. 149).

Auf diese Weise wird der relevante Wortschatz aktiviert. Schwéchere Lernende erhalten
die Sicherheit, Gedanken vor der Présentation schriftlich zu fixieren. Es fordert

nebenbei auch die Teamfdhigkeit.

6.9 AbschlieBendes
Rainer E. WICKE gibt in der gerade rechtzeitig erschienenen Ausgabe von
Fremdsprache Deutsch zu bedenken, dass die Ideen des Kooperativen Lernens so neu
gar nicht seien. Forderungen nach positiver Abhdngigkeit treffen ebenfalls auf den
projektorientierten Unterricht zu. Auch die Wiederentdeckung der Einzelarbeit wurde
im Zuge der Implementierung des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts
diskutiert.
Besonders kritisch bemerkt WICKE allerdings: ,,Das explorierende bzw. forschende
Lernen findet keine Beriicksichtigung im Kooperativen Lernen [...] Der Lehrer verlagert
seine Autoritdt auf das Material und die Aufgabenstellung, mit deren Hilfe er die
Lernprozesse und deren Abldufe so vorstrukturiert, dass ein Scheitern der
Gruppenarbeit nicht mehr méglich ist.* (vgl. Wicke 2009, S. 42).
Hauptpunkt seiner Kritik liegt allerdings auf der Einengung der Lernenden, die das
eigenstidndige Aushandeln von Bedeutungen und die eigenverantwortliche Suche nach
geeigneten Losungen verhindert. Die Selbststeuerung und Eigenverantwortlichkeit
wiirde mit einer allzu rigorosen Umsetzung des Kooperativen Lernens verkiirzt. Aus
diesem Grund sieht er Methoden des Kooperativen Lernens auch als Vorstufe zum
Offenen Lernen an und nicht als Alternative, denn ,,Unterricht hat den Auftrag
emanzipatorisch zu wirken und dem Schiiler Freiraum zu einem eigenverantwortlichen,
berufsvorbereitenden Lernen und Arbeiten zu geben, um ihn auf seine Rolle als
miindiger Biirger in der jeweiligen Gesellschaft vorzubereiten.“ (vgl. Wicke 2009, S.
43f).
Andererseits bieten gerade die Kleinschrittigkeit der Methoden wund die

Strukturvorgaben die Mdoglichkeit, auch mit Lernungewohnten, wenig selbstindig
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Lernenden Binnendifferenzierung iiber Kooperatives Arbeiten durchzufiihren. Der enge
Rahmen bietet ausreichend Unterstiitzung und Hilfe. Die Fahigkeit frei zu arbeiten kann
bei Erwachsenen nicht vorausgesetzt werden, gerade im DaZ-Bereich hat man es mit
Lernenden zu tun, die auch iiber wenig Schul - bzw. Lernerfahrung verfiigen.

In jedem Fall ist eine weitere Auseinandersetzung mit dieser Unterrichtsform in Bezug
auf Binnendifferenzierung sinnvoll. Es gilt dieser eine Chance zu geben und
abzuwarten, was sich diesbeziiglich in Unterricht und Forschung ergeben wird.

Die Nutzung der Unterschiede kann hier gut gelingen, so wird auch Heterogenitit
leichter als positiv wahrgenommen.

Kooperatives Lernen ist wie schon erwédhnt eben auch nur EIN Weg, Unterricht zu
gestalten. Letztendlich bestimmt die Kursgruppe idealerweise die Methoden und
Inhalte.

Aber Rainer E. WICKES Anmerkungen gilt es im Kopf zu behalten. Moglicherweise
stellt Kooperatives Lernen als differenzierendes Verfahren im Unterricht eine
Zwischenstufe auf dem Weg zu einer starkeren Individualisierung und Selbststeuerung
dar, mit dem man sich auch oder gerade in der Erwachsenenbildung zunehmend
auseinandersetzen muss, ungeachtet der Rahmenbedingungen. Andererseits muss auch
hier wieder die Vielfalt der Methoden angefiihrt werden. Die AusschlieBlichkeit einer

Methode ist gerade in einem differenzierten Unterricht wenig sinnvoll.

7. Strategietraining

7.1 Allgemeines zum Strategietraining

Strategietraining soll hier neben kooperativen Unterrichtsformen, EinzelmaBnahmen
und der Offnung des Unterrichts als eine weitere Mdglichkeit angesehen werden, mit
Lernunterschieden, Lernschwierigkeiten, kurz der Individualitidt des/der Lernenden,
umzugehen. Genauer gesagt, handelt es sich um eine Ergéinzung und gleichzeitig auch
um eine Grundlage, um erwihnte Unterrichtsformen zu ermdglichen. Aus diesem und
folgenden Griinden wird dem Strategietraining gro3e Bedeutung beigemessen.

Unterricht muss neben der Vermittlung von Inhalten dem Individuum ein
Instrumentarium an Zugriffs- und Verfligungsmoglichkeiten zur

Informationsbeschaffung und -verarbeitung bereitstellen (vgl. Tonshoff 1997, S. 248).
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Strategietraining als differenzierende Maflnahme soll hier die Diskussion ergénzen.
Der Strategiebegriff gehort zu den zentralen Bestandteilen kognitiver Lerntheorien.
Es wird angenommen, dass
... der Mensch als ein informationsverarbeitendes System verstanden werden kann.
... dieses System mit komplexen Wissenskomponenten ausgestattet ist, in welchen das
gesamte Wissen strukturiert und organisiert gespeichert ist, sodass es jederzeit abrufbar
ist.
... das System durch mentale Operationen (Prozesse und Strategien) gesteuert wird.

. neues Wissen in der Interaktion zwischen bereits vorhandenem Wissen und
eingehenden Stimuli konstruiert wird.

andere mentale Operationen das System optimieren, d.h. Wissenszuwachs,

Reorganisation und Abrufbarkeit des Wissens steuern. (Lernen)

(vel. Wolff 1997, S. 147)

Die Verwendung des Begriffs innerhalb der einschlégigen Literatur ist jedoch nicht sehr
eindeutig, eher diffus und duBerst heterogen (vgl. Vogel 1998, S. 187).

Man spricht von Strategie und Technik, verwendet die Begriffe synonym oder als
Oberbegriff und Unterbegriff. Er ist abhdngig von dem jeweiligen
spracherwerbstheoretischen, psychologischen oder lerntheoretischen Hintergrund.
Strategie wird — in dieser Arbeit — als mentaler Handlungsplan verstanden, um ein Ziel
zu erreichen. Man ist sich iiber dieses Ziel im Klaren und setzt bewusst Handlungen, um
dieses Ziel zu erreichen. Pline sind in der Regel bewusst und konnen demnach auch
unterrichtet werden (vgl. Bimmel/Rampillon 2000, S. 54). Sie sind zielgerichtet. Man
kann also Lernenden klar machen, wozu eine bestimmte Strategie dient und warum es
niitzlich ist, sie zu beherrschen.

Eine Strategie ist demnach die Wahl einer Vorgehensweise, wie zum Beispiel die
Benutzung eines Worterbuches, um die Bedeutung eines Wortes zu ermitteln. Die
Lerntechnik, die der Lernende beherrschen muss, ist das Nachschlagen und Verstehen
der Zeichen im Worterbuch selbst.

Ein Handlungsplan kann zur Erreichung unterschiedlicher Ziele eingesetzt werden oder

einem neuen Ziel angepasst werden (vgl. Bimmel 1993, S. 7).
RAMPILLON spricht in ihren Publikationen meist von Lerntechniken. Sie sieht in der
Strategie eine systematische Bilindelung von unterschiedlichen Techniken, die man bei

komplexeren Verfahren anwendet, also der ErschlieBung eines Textes zum Beispiel.
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Die Lerntechnik ist eine EinzelmaBBnahme (vgl. Rampillon 2003, S. 340).

7.2 Strategietraining als binnendifferenzierende Mafinahme?
Strategietraining ist ein viel diskutiertes, aber mittlerweile kein neues Konzept mehr, es
gehort quasi zum Standard guten Fremdsprachenunterrichts. Es wird meist im
Zusammenhang mit Lernerautonomie genannt, aber auch im autonomiefordernden
Fremdsprachenunterricht (vgl. Ténshoft 1992, S. 250).
Autonomes Lernen im Sinne einer stirkeren Selbststeuerung im Rahmen eines
institutionellen Unterrichts kann als Moglichkeit der Binnendifferenzierung angesehen
werden. In einem derartigen Unterricht sind Strategien ein integraler Bestandteil.
Die Befdhigung eigene Lernprozesse bewusster und effektiver gestalten zu konnen,
wird um den Aspekt der Differenzierung und Individualisierung erweitert oder
zumindest erneut ins Bewusstsein gerufen. Es ist eine Chance und ein Weg auf
Heterogenitit zu reagieren, Lernende mit Kompetenzen auszustatten, um ein
individuelles
(Weiter-)Lernen zu ermoglichen, aber auch den Grad der Eigenverantwortlichkeit und
Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses zu erhohen. Man kann den bewussten
Einsatz von Strategietraining als Maflnahme sehen, um Schereneffekten entgegen zu
steuern. Damit wird es zu einer differenzierenden Maflnahme. Die Kenntnis von
Strategien spielt im Abbau von Leistungsschwichen eine wichtige Rolle. Sofern
Leistung nicht statisch, und Leistungsméngel nicht als Begabungsmangel gesehen
werden, kann Strategietraining eine kompensatorische Moglichkeit sein (vgl. Tonshoff
1997, S. 250f). Die Kenntnis von eigenen Lernwegen und die Mdglichkeit, selbstindig
zu lernen, mindern den Lernstress und sind auch ein motivationsbildender Faktor
innerhalb des Lerngeschehens (vgl. Rampillon 1985, S. 20f).
In Lerngruppen mit Erwachsenen ergeben sich Probleme und Leistungsunterschiede
nicht selten durch den unterschiedlichen Zugriff auf Strategien, die das Sprachlernen,
aber auch den Sprachgebrauch erleichtern oder erschweren. Diese Mischung aus
lernungewohnten und lerngewohnten Kursteilnehmerlnnen macht einen Teil der
Heterogenitétsproblematik aus.
Fir die Gruppe jener Lernerfahrenen sind die eigenen Lerngewohnheiten und die
Alltagstheorien iiber das eigene Lernen, sowie die eigene Lernkultur, die im Gegensatz
zu Autonomie und Selbststeuerung stehen kann, wichtig (vgl. Rampillon 2003, S. 341).

Aber selbst wenn Erwachsene iiber Strategien verfligen, bedeutet dies nicht, dass sie

-8 -



diese effizient einsetzen. Erwachsene sind an Verfahren, die sie sich angeeignet haben,
gewoOhnt. So genannte Lernroutinen sind nicht immer leicht zu durchbrechen (vgl.
Bimmel 1993, S.5).

Strategietraining wird dabei als Moglichkeit verstanden, im Sinne einer
Binnendifferenzierung darauf zu reagieren. Es geht dabei um eine Ausstattung mit
Kompetenzen, um die Effizienz des Lernens zu steigern, um den Fortbestand einer
Lerngruppe zu ermdglichen.

Strategietraining ist eine Form der Individualisierung, die — im Idealfall — zu mehr
Autonomie oder, einfacher gesagt, zu mehr Selbstdandigkeit und Eigenverantwortlichkeit
fithren soll, aber auch mit dem Lernen in einer Gruppe vereinbar ist.

,, Voraussetzungsheterogenitit  ist  eine  der  Grundbedingungen  offener
Erwachsenenbildung; sie verlangt nicht lernorganisatorische, sondern in erster Linie
pddagogische Antworten.” (vgl. Vielau 1988, S. 48). Wenn sich die Lernbediirfnisse des
Einzelnen vom Durchschnitt so stark abheben, dass sinnvolles Lernen unmoglich wird,
gilt es eben die Inhalte an die Bediirfnisse des Einzelnen anzupassen und nicht
umgekehrt.

Strategietraining ist auch notwendig, um Kooperative Arbeitsformen zu ermdglichen.
Die Kenntnis von Strategien und Techniken reduziert die eigene Abhéngigkeit von der
Lehrperson und ist eine Basis fiir ein mogliches Weiterlernen nach dem Kurs.

»Ein Unterricht, der den Lernern ein Spektrum von Lernstrategien vorstellt und ihnen
im Rahmen praktischer Trainingsmafsnahmen die Moglichkeit erdffnet, in kompetenter
Weise die der eigenen Personlichkeit gemdfien Strategien auszuwdhlen und zu
erproben, kann einen wesentlichen Beitrag zur Individualisierung des Lernprozesses
leisten.” (Tonshoff 1992, S. 251).

Der DaZ-Unterricht, der noch enger mit der Wirklichkeit auferhalb des Unterrichts
verzahnt ist (sein muss), verlangt geradezu fiir das sprachliche Handeln auerhalb des
Kurses zu befdhigen, um Sprachkontakte nutzen zu koénnen.

Besonders die Bewusstmachung und Vermittlung von Sprachgebrauchsstrategien. Die
so genannten Kompensationsstrategien miissen Fremdsprachenlernende anwenden
konnen, um trotz mangelhafter Sprachmittel Kommunikation aufrechterhalten zu

konnen (vgl. Bimmel 1993, S. 6).

7.3 Zur Situation von lernungewohnten und lerngewohnten Erwachsenen:

VIELAU unterscheidet 3 Typen von FremdsprachenlernerInnen:
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Erstens nennt er die Spracherwerber, die iiber ausreichend metakognitive Strategien
verfligen und bei ausreichend sinnvollem und mdglichst authentischem Input imstande
sind, sich die Sprache anzueignen.

Sprachlernerlnnen  brauchen dagegen geeignete Lernhilfen, um intuitiv
Erwerbsprozesse zu ergénzen und zu unterstiitzen. Fehlende metakognitive Strategien
fir Aufnahme, Verarbeitung und Abruf der Lerninhalte miissen von auflen in den
Lernprozess eingegliedert werden. Schrittweise sollte man den Lernweg durch
Lernhilfen und Ubungsformen verbessern.

Lernungewohnte dagegen haben grof3e Probleme vor allem im Bereich der Arbeits- und
Lerntechniken. Thnen fehlt die Kenntnis zum Aufbau von Lehrbiichern, zur Arbeit mit
Grammatiken = und  Worterbiichern. Sie  haben  keine  ausreichenden
Terminologiekenntnisse und verfligen zum Teil iiber falsche oder unzureichende
Ubungstechniken. Oftmals kommen Konzentrationsprobleme hinzu. AuBerdem haben
sie im Bereich der Muttersprache und des muttersprachlich kodierten Weltwissens
Schwierigkeiten. Sie besitzen wenig Situationskenntnis, wenig Rollenfantasie und ihr
thematisches Wissen ist nicht ausreichend. Die geringen Sprachlernerfahrungen oder
auch negativen Erfahrungen begiinstigen nicht gerade das eigenstdndige und effektive
Vorgehen beim Lernen. Diesen Lernenden fehlt auch oft ein gewisses
Abstraktionsvermdgen, problemlosendes Denken, aber auch Probleme bei der
Perzeption, beim ,, Intake* und beim Abruf von fremdsprachlichen Lerninhalten (vgl.
Vielau 1988, S. 48).

VIELAU ist der Meinung, dass ein hoher Affektiver Filter bei letztgenanntem Typ das
Problem noch verstérkt. Angst und Unsicherheit fiihren zu Lernblockaden, die effektive
Lernprozesse erschweren (vgl. Vielau 1988, S. 50). Lernprozesse funktionieren dann
einfach nicht mehr von allein und die Hilfestellung von auflen durch die Lehrperson
wird notwendig. Lernende, die scheinbar weniger gut lernen, haben keine oder weniger
gute kognitive und metakognitive Strategien zur Verfligung, als dass es ihnen an
Lernvermogen selbst mangelt (vgl. Bimmel 1995, S. 16).

Welche Strategien Lernende benutzen, hdangt von einer Vielzahl verschiedener Faktoren
ab. Die eigene Lernbiografie und die Sprachlernerfahrung prigen die Wahl der
Strategien. Natiirlich spielen auch das Alter, das Geschlecht, kognitiver Lernstil und
affektive Faktoren eine Rolle (vgl. Morfeld 1997, S. 115). Aus diesen Griinden ist es
notwendig, die Lernenden mit Wissen auszustatten, um die eigenen Lernwege besser

gestalten zu konnen.
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wMdngeln, die sich aus der Lernbiographie her leiten, kann mit der gezielten
Vermittlung geeigneter Strategien begegnet werden. Personale Faktoren dagegen sind
weitaus schwieriger, wenn tiberhaupt, zu verdndern.” (ebenda, S. 115).

Auch stark lernerorientierter Unterricht kann nicht auf alle eingehen und individuelle
Verfahren anwenden. Deshalb ist es Aufgabe von Lehrenden Lernstrategien zu
vermitteln, um den Lernprozess so weit wie moglich zu individualisieren.

Die Umsetzung ist allerdings ist nach wie vor nicht leicht und findet nicht ausreichend
statt. 1988 beklagt VIELAU fehlende systematisch-didaktische Handreichungen fiir die
akzentuierte Forderung von Lernungewohnten. Die Arbeiten von Rampillon, Bimmel
u.a. haben diesbeziiglich bereits Einiges aufgearbeitet. Die Vermittlung von Strategien
im Unterricht dagegen — und dies muss hier als Annahme eingebracht werden — wird
nach wie vor stiefmiitterlich behandelt, nicht zuletzt aus einer Unkenntnis geeigneter
Vermittlungsverfahren und Didaktisierungsmoglichkeiten heraus. Es bedarf deswegen
einer stirkeren Verschrankung von Theorie und Praxis besonders im DaZ-Bereich.

Eine engere Verzahnung von Forschung und Unterrichtspraxis wire wiinschenswert.

7.4 Vermittlung von Strategien
Da die Vermittlung von Strategien flir einen binnendifferenzierten Unterricht von
Bedeutung ist, wird auf eine Auflistung und Beschreibung der Strategien zugunsten
einer Darstellung moglicher Vermittlungsverfahren verzichtet, da fiir das Thema eine
grofBere Relevanz besteht.
Seit Ende der 1980iger Jahre riickt das Strategietraining mehr und mehr in den
Vordergrund, wéhrend anfangs lediglich eine Identifikation und Klassifikation der
Strategien  im  Mittelpunkt standen. Man  begann = Konzepte fur
Strategietrainingsmaf3inahmen zu entwickeln und diese auf ihre Effektivitdt hin zu
erforschen.
TrainingsmaBBnahmen unterscheiden sich in der Auswahl der zu unterrichtenden
Strategien (quantitativ/qualitativ), des Bezugs zum Unterricht, dem Grad der
Explizitheit (vgl. Vogel 1998, S. 189) und darin, welches Gewicht man auf Lern- bzw.
Kommunikationsstrategien legt.
Es macht Sinn kognitive wund metakognitive Strategien innerhalb der
Trainingsmafnahme zZu kombinieren und allgemeine wie auch
fremdsprachenspezifische Strategien auszuwéhlen.

Sowohl lernfunktionale wie auch kommunikationsfunktionale Strategien sollen Teil der
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zu vermittelnden Inhalte sein. Letztlich wird die Auswahl von den Lernzielen, den
Bediirfnissen der Lernenden, der zur Verfligung stehenden Unterrichtsmaterialien, dem
Lernstand der Gruppe, aber auch von dem Lehrstil der Unterrichtsperson abhidngig

gemacht werden (vgl. Tonshoff 1992, S. 272f).

7.4.1 Bezug zum Unterricht
Es gibt die Moglichkeit, das Training unterrichtsimmanent, unterrichtsbegleitend oder
unterrichtsunabhéngig durchzufiihren (vgl. Rampillon 2003, S. 342).
Alle drei Moglichkeiten haben ihre Berechtigung. So kann ein separates Training
Erwachsenen helfen, autonomes Selbstlernen in der Fremdsprache leichter durchfiihren
zu konnen.
Bei integriertem Training besteht dagegen weniger die Gefahr der Entfremdung vom
konkreten Anwendungsgebiet. Die unmittelbare Anwendbarkeit kann sich auf die
Motivation auswirken. Man kann natiirlich viel leichter von den aktuellen Bediirfnissen
ausgehen und das Training darauf aufbauen (vgl. Tonshoff 1992, S. 274).
Besonders effektvoll ist das Training dann, wenn es moglichst eng mit den Inhalten und
Arbeitsformen verzahnt ist. Lernstrategieprogramme, die isoliert vom Fach angeboten
werden, sind erfolglos. Der Transfer ist dann meist erschwert (vgl. Bimmel 1993, S.

10). Es sollte integraler Bestandteil des Unterrichts sein und das von Anfang an.

7.4.2 Grad der Explizitheit
Trainingsprogramme weisen einen unterschiedlichen Explizitheitsgrad bei der
Instruktion auf: Man spricht von ,,blind training*, wenn die Lernenden lediglich durch
die Art der Aufgabenstellung dazu gebracht werden, Strategien anzuwenden, ohne
dariiber nachzudenken, wie und was sie bei der Strategieanwendung machen bzw. was
konkret passiert. Sie erfahren nicht deutlich genug, warum der Einsatz einer bestimmten
Strategie niitzlich sein kann.
Informatives Training dagegen gibt einen Einblick in den Nutzen und den Gebrauch der
Strategien. Bei selbstkontrolliertem Training erstreckt sich die Bewusstmachung auch
auf den Bereich der metakognitiven Anwendung. Die Lernenden miissen dabei auch
iiber den Erfolg oder Misserfolg der angewandten Strategie sowie einen moglichen
Transfer auf andere Bereiche nachdenken (vgl. Tonshoff 1992, S. 275).
TONSHOFF unterscheidet drei Arten der Behandlung von Lernerstrategien:

Man beschrinkt sich auf eine Thematisierung auf metasprachlicher Ebene. Die
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Lernenden bekommen nur Information iiber bestimmte Strategien und entsprechende
Verwendungsempfehlung.

Man beschriankt sich auf ein praktisches Training bestimmter Strategien, verzichtet

dabei allerdings auf den Einsatz bewusstmachender Verfahren.

Man kombiniert bewusstmachende Information und praktisches Training.

(vgl. Tonshoff 1992, S. 3051)

RAMPILLON gibt dazu ein {ibersichtliches Beispiel. Eine einzelne Aufgabe kann einen

unterschiedlichen Grad an Explizitheit aufweisen.

Lern die Vokabeln bis zur néchsten Stunde

Die Lernenden miissen den Lernprozess vollkommen allein steuern.

Lerne die Vokabeln, in dem du die Kartei anfertigst und mit den Karteikarten lernst.

Hier wird eine mogliche Strategie mitgegeben, quasi eine Auswahl fiir die Lernenden
getroffen.

Lerne die Vokabeln mit Hilfe deiner Lernkartei. So sieht meine Kartei aus und so lerne
ich mit ihr.

Eine spezifische Strategie wird hier beschrieben und demonstriert, sodass den Lernenden
ein Modell an die Hand gegeben wird.

Lerne die Vokabeln mit deiner Lernkartei. Beobachte, wie du am erfolgreichsten lernst.
Mach dir dazu Notizen, z.B. in dein Lerntagebuch.

Hier erfolgt eine explizite Instruktion und Demonstration einer bestimmten Strategie mit

der Aufforderung zur Selbstbeobachtung.

(Rampillon 1997, S.140f)

,Die besten Erfolgschancen haben Trainingsprogramme, in denen die Lernenden sich
sowohl im Gebrauch der Strategie iiben, als auch voll informiert werden. (Bimmel
1993, S. 10).

Werden die Lernerstrategien in den Unterricht integriert vermittelt, findet eine
Bewusstmachung statt. Gibt es ausreichend Gelegenheit, die Strategien praktisch
anzuwenden, dann ist das Training besonders effizient (Tonshoff 1995, S. 12f). Die
Vermittlung macht nur im Kontext der sprachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten Sinn.
Auch die Frage, inwieweit eine Evaluation stattfindet, ist erheblich.

Die Evaluation kann durch die Lehrperson erfolgen oder als bewusstmachende
Komponente Teil des Trainingsprogramms sein.

Je starker Unterrichtsinhalte mit Gelegenheiten der Strategieanwendung und Reflexion

verzahnt werden, umso besser gelingt eine nachhaltige Vermittlung. Auch in Phasen,
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die nicht explizit fiir das Strategietraining vorgesehen sind, kann man anhand der zu
bewiiltigenden Aufgabe und Ubung an bereits bekannte Strategien erinnern und bei der
Arbeit erneut demonstrieren (vgl. Tonshoff 1992, S. 306).

VOGEL kritisiert vorhandene Strategietrainingskonzepten. Als defizitdir empfindet er
Programme, die den Lernenden zu wenig Raum fiir Selbstorganisation und
Selbstverantwortung geben. Auch deren Vorwissen und den spezifischen Auspriagungen
der Personlichkeit wird zu wenig entsprochen. Fehlende Transparenz und ein zu
geringer Grad an Explizitheit in der Vermittlung sind als negativ auszuweisen. Ebenso
kritisiert er die Trennung zwischen deklarativer und prozeduraler Wissensvermittlung.
Wenn Strategietraining stattfindet, dann nur punktuell und ist nicht auf das gesamte
Lernen in unterschiedlichen Bereichen anwendbar. Authentizitdt in Lernsituationen und
Situiertheit des Wissens wird zu wenig Beachtung geschenkt. Dem Ldsen von
Problemen und dem Arbeiten in Gruppen wird zu wenig Raum gegeben. Lehrende sind
zu wenig auf ihre Aufgabe als Vermittler und Anleiter von Strategietraining vorbereitet

(vgl. Vogel 1998, S. 1891).

7.5 Vermittlung von Strategien — Beispiele

7.5.1 Trainingsprogramm nach Vogel

VOGEL versteht unter Strategien lernerinterne Planungs- und Verarbeitungsvorgénge,
mit denen der Aufbau, die Speicherung, der Abruf und der Einsatz von Informationen
initiiert, gesteuert und kontrolliert wird. Strategien sind planhaft, zielorientiert,
potentiell bewusst, nur indirekt beobachtbar und dem prozeduralen Wissen zuzuordnen
und mental reprédsentiert. Strategien sind den Techniken nicht gleichzusetzen und nach
einer Automatisierung bewusstseinsfahig. Von Lernstilen grenzen sich Strategien
ebenso ab. Lernstile sind diesen als stabiler Personlichkeitsfaktor unterzuordnen.
Lernstile sind personenbezogen, wihrend Strategien aufgabenbezogen sind (vgl. Vogel
1998, S. 188).

VOGEL beschreibt ein methodisches Programm fiir ein bewusstmachendes integriertes
Strategietraining. Dabei bezieht er sich auf Collins/Brown/Newman, welche den Ansatz
des Cognitive Apprenticeship zur Strategievermittlung herangezogen haben.
Modellierung

Die Lehrperson modelliert durch Vormachen den Umgang z.B. mit fremdsprachlichen

Texten. Damit wird sichtbar, was normalerweise unsichtbar ist. Dadurch gibt er ein
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Muster flir die Lernenden ab. Die Lehrperson vermittelt Begriffe, Regel und Strategien
zur Ausfithrung der Expertenhandlung.

Ebenso hilfreich ist es, wenn die Lehrperson Gefiihle und Angste artikuliert, also auch
zuldsst, dass die Bewiltigung schwierig sein kann.

Coaching

In konkreten Situationen, in denen die Lernenden mdglichst authentische
Sprachhandlungen vollziehen, steht die Lehrperson beobachtend zur Seite, um Hilfe,
Feedback zu geben oder neue Perspektiven aufzuzeigen.

Scafolding und fading

Die Aufgaben werden mehr und mehr an die Schiiler iibergeben, wéhrend sich die
Lehrperson mit zunehmender Erfahrung der Lernenden nach und nach zuriickzieht.
Artikulation

Den Lernenden wird verstdrkt die Chance gegeben, iiber ablaufende Prozesse zu
sprechen. Dafiir gibt es unterschiedliche Mittel, wie laut denken, Fragen nach Griinden
des Handelns. Dies ermoglicht ein differenziertes Feedback und kann ebenfalls als
Modellbildung dienen.

Reflexion

Damit ist ein gemeinsamer Riickblick auf die ausgefithrten Handlungen gemeint.
Methodisch kann die Lehrperson die Lernenden imitieren, die Lernerhandlungen
wiederholen lassen, Videoaufzeichnungen abspielen oder Handlungen in anderen
Représentationsformen wiederholen.

Exploration

Dabei geht es um die Ermutigung der Lernenden, ihre Kenntnisse auszuprobieren und
den urspriinglichen Problemkontext zu verlassen. Das Gelernte soll transferiert werden
und in einem neuen Kontext angewendet werden. Hier zieht sich die Lehrperson als
urspriinglicher Experte ganz zuriick ( vgl. Vogel 1998, S. 192f).

Wichtig ist, im Zuge des gesamten Trainings, die allgemeine Denkschulung. Die
Lernenden sollen sich durch Reflexion ihrer kognitiven Leistungen bewusst werden und
dann die Bedingungen dieser Leistung ndtigenfalls bei sich d&ndernder Aufgabenart mit
Hilfe kognitiver Bewusstmachung variieren (vgl. Vogel 1998, S. 193).

Innerhalb dieses Konzepts dndern sich die Lehrer- wie auch die Lernerrolle. Die
Lehrperson wird zum Moderator, Organisator und Berater, wéhrend die Lernenden
mehr Verantwortung erhalten und ihren Lernprozess eigenstdndiger vorantreiben.

Die Bedeutung der Lernaufgabe und der Lernaufgabenstrukturierung steigt, weil diese
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verstarkt Mittel der Wissensaneignung sind und weniger Festigung und Differenzierung
eines durch die Lehrperson vermittelten Wissens.

Die Erfolge dieses Programms ergeben sich durch die Verbindung von deklarativem
und prozeduralem Wissen. Beide Wissenskomponenten sind erforderlich. Auch
motivationspsychologisch ist der Erfolg zu erkldren, weil die Struktur des Programms
immer wieder Erfolgsriickmeldungen verlangt.

VOGEL merkt allerdings auch an, dass eine tatsdchliche Umsetzung im Unterricht
schwierig sein kann, da der Rahmen dafiir nicht gegeben ist (vgl. Vogel 1998, S. 194f).
w<Dennoch darf nicht iibersehen werden, dass die Bedingungen im gegenwdirtigen
Schulsystem dem vorgestellten Modell der Strategieentwicklung nicht zutréglich sind,
wie sich am Beispiel des Entdeckenden Lernens zeigt, das bei weitem nicht so verbreitet
ist, wie es die didaktische Theorie nahe legt. “ (Vogel 1998, S. 195).

Es darf angenommen werden, dass in den meisten Einrichtungen der

Erwachsenenbildung dhnliches festzustellen ist.

7.5.2 Trainingsprogramm nach Tonshoff
TONSHOFF spricht von Lernerstrategien, womit sowohl Lern- als auch
Verwendungsstrategien gemeint sind. Die Grenzen dieser beiden Bereiche sind
flieBend.  Kognitivierende = Vermittlungsverfahren  sollen = Grundlage  eines
Trainingsprogrammes im Unterricht sein.
Trainingsprogrammen liegt meist ein vierschrittiges Grundmuster zugrunde.
e Bewusstmachung und Identifizieren
e Prisentation
e Erprobung
e Evaluation
Folgende Fragen leiten den Trainingsautbau:
- Um welche Strategie handelt es sich?
Die Strategie wird so beschrieben, dass die Lernenden dies auch verstehen
konnen. Wissenschaftliche Termini sind nicht unbedingt im Unterricht
anzuwenden.
- Warum soll die Strategie gelernt werden?
Im Anschluss erfolgen Erkldrungen zum Zweck der Vermittlung und dem
Nutzen fiir die Lernenden.

- Wie wird die Strategie angewendet?
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Lehrererkldirungen sind neben beispielhaftem Modellieren anhand der
Bearbeitung konkreter Aufgabenstellungen mdoglich. Schwierig  bleibt
festzusetzen, wie detailliert und ausfiihrlich die Erklarung erfolgt. Dazu kann
die Prisentation der Ergebnisse erfolgreicher Strategieanwendung und die
Demonstration des gegebenenfalls durch Fremdbeobachtung zuginglichen
Aspektes des strategischen Verhaltens eingesetzt werden.

- Wann und wo kann die Strategie eingesetzt werden?
Die Lehrperson gibt Erklirungen zu den situativen Bedingungen des
erfolgreichen Einsatzes der jeweiligen Strategie oder gibt Negativbeispiele,
warum gerade jene Strategie fiir Lern- Sprachverwendungssituationen nicht
geeignet ist.

—> Wie lasst sich der Erfolg des Strategieeinsatzes beurteilt werden?
Damit sind Hilfestellungen gemeint, die es dem Lernenden erleichtern, den
Einsatz der Strategie bei der Aufgabenbearbeitung zu evaluieren (vgl. Tonshoff
1992, S. 303-305).
Hierzu dient der regelméfBige Austausch in der Gruppe iliber Ergebnisse der

Selbstbeobachtung oder auch das Fiihren eines Lerntagebuches.

Am Anfang steht die Erhebung des Vorwissens und die Bewusstmachung vorhandener,
individueller Strategien und Lerngewohnheiten. So erhdlt man Einblicke in das
prozedurale Wissen der Lernenden. Gleichwertig mit der Ermittlung des Vorwissens ist
die Bewusstmachung der Nutzung von Strategien bei den unterschiedlichen Aktivitdten
des fremdsprachlichen Lernens. Da Strategien nicht immer bewusst angewandt werden,
gilt die Bewusstmachung als eine wesentliche Voraussetzung fiir das Training von
Strategien (vgl. Bimmel/ Rampillon 2000, S. 44). Introspektiv kdnnen sie aber ins
Bewusstsein gehoben werden (Wendt S. 1997, S. 77).

Zu den Ermittlungsweisen zdhlen die direkte Beobachtung der Lernenden, die

Anweisung laut zu denken, Interviews, Fragebogen, sowie das Lerntagebuch (vgl
Bimmel/Rampillon 2000, S. 80 f). Peter BIMMEL weist darauf hin, dass die Methode
des Lauten Denkens heftig kritisiert wurde, mittlerweile aber in breiten Teilen der
kognitiven Spracherwerbsforschung unter der Voraussetzung, dass einige Spielregeln
beachtet werden, akzeptiert ist. Ein bewusster Aufbau geht der Automatisierung zu
Routinen voraus. Die Methode des Laut Denkens geht auf Hosenfeld zuriick, die sie als

eine der ersten zur Erforschung des strategischen Handelns bei den Lernenden
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angewandt hat. (Bimmel 1993, S.8) Man kann dabei feststellen, dass Lernende oft ganz
anders vorgehen, als Lehrende das erwarten.

Auch der Verweis auf den Umgang mit Lesetexten in der Muttersprache und den dabei
verwendeten Strategin mag als erster Schritt hilfreich sein, wenn danach eine
Ubertragung auf den Fremdsprachenunterricht thematisiert wird.

Beobachtbare Strategien lassen sich auch durch Fremdbeobachtung aufzeigen.
(Tonshoft 1992, S. 301f).

Bei der Vermittlung und Prisentation ist es wichtig zu beachten, dass sich die

Lernenden ihres eigenen strategischen Handelns bewusst werden, um die erwiinschte
Lernstrategie zu entwickeln (vgl. Bimmel 2000, S. 88). Die Information bezieht sich
dabei auf die Strategie selbst, deren Nutzen und Anwendung, ihre erfolgreiche
Uberwachung und die Mdglichkeit die Strategie auf vergleichbare Ziele zu adaptieren
(vgl. Bimmel 1993, S. 10).

Dabei kann man unterschiedlich vorgehen. Erfahrungsaustausch in der Gruppe,
Aufgabenbearbeitung mit anschlieBender Diskussion iiber die individuell eingesetzten
Strategien, von der Lehrkraft erstellte Fragebogen, Partnerinterviews (vgl. Tonshoff
2003, 333) sind mdgliche Verfahren.

Der Erfolg der Strategievermittlung wird durch bestimmte Lernervariablen, wie
Motivation, soziokulturellen Hintergrund und Lernerfahrung beeinflusst (vgl. Tonshoff
2003, S. 334). Individuelle Lernervariablen bestimmen {iiber Erfolg/Misserfolg von
Strategievermittlungsprogrammen.

Neben der gezielten Vermittlung ist es auf jeden Fall notwendig, Lernformen
zuzulassen, bei denen die Lernenden, selbstindig arbeiten konnen und eine

Strategienanwendung erforderlich ist. Die Erprobung der Strategien im Rahmen von

Ubungsprozessen im Unterricht soll gewihrleistet werden. Strategievermittlung kann
niemals nur reine Belehrung sein.

Dementsprechend miissen auch die Lernformen so gestaltet sein, dass sie einen
geeigneten Rahmen fiir das Erproben von Strategien schaffen. Das Lernen in einer
Lernwerkstatt, das Lernen an Stationen, Freiarbeit und Wochenplanarbeit sind geeignete
Unterrichtsformen.

Erinnerungshilfen erleichtern das Uben und Anwenden. Stellt man den Lernenden
Selbstlernmaterialien zur Verfiigung, wird eine Vertiefung des Strategiewissens
erleichtert.

Evaluationsbogen, in denen die personlichen Erfahrungen iiber einen gewissen Zeitraum
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festgehalten werden, konnen das Training erginzen (vgl. Rampillon 1995, S. 89).

Letztendlich ist die Evaluation wesentlicher Punkt innerhalb des Programms.

7.5.3 Trainingsprogramm nach Rampillon
In einer ins Detail gehenden Version beschreibt Rampillon eine Systematik von
Ubungen. Rampillon spricht sich gegen eine Ubungstypologie aus. Eine scheinbar
objektive Zusammenstellung von Ubungstypen kénnte dem Bestreben nach
Individualisierung der Lernprozesse entgegenwirken. Aulerdem kann man nicht davon
ausgehen, dass ein bestimmter Input auch zu einem ganz spezifischen voraus- und
fremdbestimmten Output flihrt. Die Bandbreite der zum Einsatz kommenden
Lernstrategien ist iiberdies sehr gro und variiert je nach Lerngewohnheit und
Lernerfahrung. Man kdnnte demnach mit einer Ubungstypologie nie die Erwartung
nach Vollstindigkeit erfiillen (vgl. Rampillon 1997, S. 118f).. Dennoch geht sie davon
aus, dass Lernstrategien lernbar und auch vermittelbar sind und ein wichtiger Beitrag
zur Entwicklung von Selbstdndigkeit und
Emanzipation der Lernenden sind. In der Systematik wird eine Progression von
Aufgaben verfolgt, die vom unbewussten Anwenden von Strategien und Techniken {iber
deren bewusste Wahrnehmung und Analyse geht und schlieflich wieder zum
unbewussten Auswihlen und Anwenden fiihren soll (vgl. Rampillon 1997, S. 121) oder
vom unbewussten zum elaborierten Strategietraining fiihrt:
e Aufgaben, in denen die Lernenden das selbstgesteuerte Fremdsprachenlernen
kennen lernen
e Aufgaben dieses Typs sollen den Lernenden helfen, die Lerntechniken
wahrzunehmen und sich bewusst zu machen. Eine metakognitive Reflexion iiber
das eigene Lernen wird hier erst angebahnt.
e Aufgaben, in denen die Lernenden das selbstgesteuerte Fremdsprachenlernen
aufbauen
Mittels dieser Aufgaben sollen die Lernenden Lerntechniken aktiv und
produktiv benennen, ihre Funktion erkennen und diese beschreiben. Eigene
Lernerfahrungen und das prozedurale Wissen und Kénnen werden reflektiert.
e Aufgaben, in denen die Lernenden das selbstgesteuerte Fremdsprachenlernen
strukturieren
Bei diesem Aufgabentyp soll es darum gehen, die Lernenden zu bewegen, die

Auswahl von Lerntechniken reflektiert zu begriinden. Lerntechniken werden zu
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einem bestimmten Ziel gesammelt, verglichen und in eine Rangordnung
gebracht.

e Aufgaben, in denen die Lernenden das selbstgesteuerte Fremdsprachenlernen
erproben. Um das eigene Lernen zu bewerten, sind verschiedene
Wahrnehmungsstufen notwendig.

- Bewusste Planung des Lernprozesses (unter Anleitung)
- Durchfiihrung und Analyse von Lernverfahren

- Vergleich mit der eigenen Lernabsicht

- Bewertung des Lernerfolges

e Aufgaben, in denen die Lernenden selbstdndig lernen
Lerntechniken und Lernstrategien werden angewandt. Anleitungen entfallen.
(vgl. Rampillon 1997, S. 121- 136)

Rampillon regt dazu an, Arbeitsanweisungen den unterschiedlichen Eingangskandlen
entsprechend  anzubieten. Ist es nicht moglich, der Vielfalt von
Anweisungsmoglichkeiten gerecht zu werden, so sollte man zumindest darauf achten,
aufeinander folgende Aufgaben unterschiedlich zu gestalten (vgl. Rampillon 1997, S.
139).

7.6 Gelingensbedingungen
Es macht Sinn Lernstrategien gezielt und systematisch in den Unterricht zu integrieren.
Gerade in dem Bereich der Vermittlung von Strategien kommt man nicht ohne
Instruktion aus. Selbstdndiges Lernen und eigenstindige Steuerung des Lernprozesses
entstehen nicht von selbst, sondern miissen durch die Lehrperson angeleitet werden.
Beim Strategietraining ist die Lehrperson besonders gefragt. Die Kenntnis der
Lernenden und deren Lerntechniken ist dabei neben gezieltem Feedback eine wichtige
Komponente.
Je ofter man Lernenden im Unterricht Modelle anbietet, umso leichter kénnen sie diese
iibernehmen. Dazu z&hlt das Nachschlagen im Worterbuch durch die Lehrkraft selbst,
aber auch die Besprechung eines Tafelbildes bei der Bearbeitung einer
grammatikalischen Regel.
Lernstrategisch effektiv ist das Erarbeiten von sprachlichen Phdnomenen durch die
Lernenden selbst im Sinne des Entdeckenden Lernens (vgl. Rampillon 1997, S. 141).
Besonderes Gewicht liegt auf dem Erfahrungsaustausch in der Gruppe iiber individuelle

Strategien beim Lernen und Gebrauchen der Sprache. So erreicht man auch eine hohere
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Akzeptanz unter den Lernenden (vgl. Rampillon 1995, S. 89)

Besonders kommunikativ Lernende werden davon profitieren. Der Austausch iiber den
Einsatz von Strategien und das Vergleichen der Effizienz ist im gesamten Ablauf der
Strategievermittlung wesentlich.

Am Ende jeder Lerneinheit zu den verschiedenen Lerntechniken sollte eine
Zusammenfassung stehen, die die Lernenden selber durchfiithren. Sie dienen als
Eigenkontrolle und Wegweiser fiir die Weiterarbeit (vgl. Rampillon 1997, S.143).

Man muss Strategien regelmiBig wiederholen und wéhrend des Unterrichts moglichst
haufig Moglichkeiten fiir ihre Anwendung geben (vgl. Rampillon 2006, S. 78; vgl.
Tonshoft 1997, S. 212).

Voraussetzung bleibt dabei eine Offenheit gegeniiber den Lernenden, die verstehen
miissen, was sie gerade lernen und warum es fiir sie wichtig ist. Zeitangaben, geeignete
Materialien und das Bewusstsein iiber gesetzte Handlungen sind dabei ein wesentlicher

Aspekt, um zu lernen (vgl. Bimmel 1995, S. 11).

7.7 Strategietraining — differenziert

RAMPILLON weist darauf hin, dass aufgrund der heterogenen Zusammensetzung von
Lernenden, Anlass zu differenzierenden Unterrichtsmalnahmen auch bei der
Vermittlung von Lernstrategien selbst geben muss (vgl. Rampillon 2003, S. 341. Einige
Lernende, die bereits iiber gute Strategien verfiigen, langweilen sich schnell. Ein
differenziertes Aufgabenangebot ist erforderlich.

Nicht alle Lernstrategien sind flir alle Lernenden gut. Individuelle Lernstile miissen
berticksichtigt werden. Eher extrovertierte Menschen neigen zu visuellen Strategien,
introvertierte Menschen dagegen ziehen es vor, nach Bedeutung und Kontext zu suchen
(vgl. Prokop 1993, S. 17). Lernstrategien miissen individuell und anhand praktischer
Beispiele demonstriert und vermittelt werden.

Auch bei der Vermittlung von Strategien ist auf ein differenziertes Angebot zu achten.
Unterforderung oder Langeweile sollte auch bei Erwachsenen, die bereits iiber
Kenntnisse von Strategien verfligen, nicht aufkommen. Differenzierte Aufgaben zum

Strategietraining sind erforderlich (vgl. Bimmel/ Blom 1997, S. 54).

7.8 Abschlieiendes

Die Vermittlung von Strategien wurde unter dem Aspekt der Nutzung fiir heterogene

Gruppen beschrieben. Es ist ein Mittel der Individualisierung von Lernprozessen und
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bahnt eigenstdndiges Lernen an. Wichtig bleibt, dies in den Unterricht von Anfang an
zu integrieren. Diesbeziiglich ist eine Erstellung bzw. Optimierung von
Trainingsprogrammen in der Erwachsenenbildung von Noten.

HEs muss weiter an fiir Lerner verstindlichen Deskriptionen von Lern- und
Kommunikationsstrategien und an geeigneten Ubungstypologien gearbeitet werden, die
die Grundlage fiir die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien sein konnen. “ (Tonshoff
2003, S. 334). In diesem Zusammenhang muss auch fiir eine stérker praxisorientierte
Behandlung von Strategien in der Aus- und Weiterbildung pladiert werden.

SchlieBlich muss davor gewarnt werden, Strategietraining als binnendifferenzierende
MaBnahme liberzubewerten, zumal deren Vermittlung Zeit und Raum, aber vor allem
auch den Willen und die Einstellung der Lehrkraft braucht. Aber Binnendifferenzierung
baut sich nicht auf eciner Methode, einer Idee auf. Vielmehr ist es eine
Zusammenfiihrung unterschiedlicher Mittel und Verfahren, die der Forderung der
Lernenden dienen. Innerhalb eines notwendigerweise gro3en Methodenrepertoires muss

Strategietraining einen wichtigen Platz einnehmen.

8. Ansitze aus der Reformpiadagogik

8.1 Allgemeines

Unter dem Begriff Reformpddagogik fasst man nachtriglich verschiedene
Reformgruppen, die im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts entstanden sind, zusammen.
Diese Reformgruppen stellten sich gegen Ausprigungen des staatlichen
Bildungssystems. Diesen Stromungen und Konzepten war die Orientierung am Kind
und an dessen geistigem, korperlichem wie seelischem Wachstum gemein, also einer
Padagogik, die vom Kind ausgeht. Dementsprechend miissen sich die Institutionen der
Erziehung darauf einstellen sowie Abstand nehmen von jeder Art der
Fremdbestimmung und Autoritit. Man ging dabei von einem allgemeinen Bild des
Kindes aus, dem Kreativitdt, Aktivitit und Spontanitdt zugeschrieben wurde (vgl.
Oelkers 2004, S. 795). Piagets Entwicklungspsychologie wurde eine der grundlegenden
Theorien. Sie verband in optimaler Weise die Theorie von der natiirlichen Entwicklung
und Selbsttétigkeit des Kindes in Verbindung mit sozialer Kooperation. In diversen
Planen und Modellen wurden die reformpédagogischen Postulate formuliert, die jeweils
eine eigene Praxis hatten.

Verbreitung fanden reformpéddagogische Ideen zwischen 1890 und 1939.
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Wichtige Impulse zur Individualisierung und Differenzierung im Unterricht kommen
aus der Reformpéddagogik. Maria Montessori, Celestin Freinet, Peter Petersen, Helen
Parkhurst u.a. haben auch auf das Regelschulwesen Einfluss genommen. Vor allem in
den Grundschulbereich konnten einzelne Praktiken integriert werden.

In den letzten Jahren hat sich der Erfahrungsaustausch zwischen reformpddagogisch
orientierten Lehrergruppen bzw. Schulen ausgeweitet und intensiviert, so dass an einer
wachsenden Zahl von Schulen Ansdtze zur Binnendifferenzierung, zur Projektarbeit,
zum Lernen nach Arbeitsplinen erprobt und weiterentwickelt werden. Gymnasiasten
scheinen von dieser Tendenz weniger beriihrt zu werden. Auch die verschiedenen
Einrichtungen der beruflichen Bildung, der Weiterbildung und Erwachsenenbildung tun
sich vergleichsweise schwer, Anschluss an reformpddagogische Neuerungen zu
bekommen.* ( Kilian 1999, S. 43f).

Die Offhung des Unterrichts in der Erwachsenenbildung steht sozusagen noch aus.

Was nun konkret den DaF/DaZ-Bereich betrifft, so kommen nur vereinzelt
reformpidagogische Ansitze, wie z. B. die Projektmethode zum Tragen.

Zur Freien Arbeit, zur Arbeit mit dem Wochenplan fiir den DaF/ DaZ-Unterricht oder
zum Werkstattlernen im Fremdsprachenunterricht gibt es dagegen wenige Ansdtze(vgl.
Demmig 2007, S.38-41).

Aus der Reformpidagogik stammende Konzepte wie Freiarbeit, offener Unterricht
realisieren letztendlich auch Theorien des Konstruktivismus.

. Interaktionsprozesse ~ zwischen  den  Lehrenden  und  Lernenden  sowie
Unterrichtsmethoden wie z. B. kooperatives Arbeiten, Gruppenarbeit und
Projektunterricht erfahren eine Reanimation und kniipfen damit an progressive
pddagogische Konzepte z .B. an die der Reformpddagogik an.* (vgl. Konrad/ Traub
2008 S. 23).

Auswirkungen auf den Fremdsprachenunterricht an sich haben die unterschiedlichen
Ansitze jener Zeit lediglich indirekt. Konkrete Konzepte flir den Fremdsprachenerwerb
haben die Waldorf-Pddagogik und die Freinet-Pddagogik entwickelt (vgl.
Schlemminger 2001, S. 3). Durch Postulate, wie der Pddagogik vom Kind aus, praktisch
konkret und anschaulich zu lernen, von den Interessen des Kindes auszugehen, nehmen
sie auch Einfluss auf die Entwicklung des Fremdsprachlichen Unterrichts. Um 1900
wandte sich der Lehrplan vom Grammatik- und Ubersetzungsmodell ab.
Anwendungsorientierte Grammatik, Abkehr von der Schriftsprache hin zur

gesprochenen Sprache, Anschaulichkeit der Inhalte kennzeichneten mehr und mehr den
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Unterricht und bildeten eine Grundlage des ,,modernen Fremdsprachenunterrichts* (vgl.
Schlemminger 2001, S. 2).

Anlehnungen aus der Reformpéddagogik beziehen sich demnach eher auf methodische
Aspekte der Unterrichtsorganisation, denn auf den Spracherwerb selbst.

Wichtig ist es, im Sinne der Reformpédagogik, den Unterricht zu individualisieren und
die Lehrtétigkeit entsprechend umzugestalten. Dafiir bedarf es eines Rahmens, den der
traditionelle Unterricht nicht bieten kann. Interessant flir den Fremdsprachenunterricht
sind sozusagen die Angebote der Unterrichtsorganisation, die die Individualitit der
Lernenden stirker im Blick behdlt, um Unterricht besser dahingehend zu organisieren,
Lernende aufgrund eben dieser Individualitdt ernst zu nehmen und entsprechend zu
fordern.

,Derzeit erfreuen sich die reformpddagogischen Ideen und Konzepte einer boomartigen
Wiederbelebung, wobei das Interesse mehr den didaktisch-methodischen Erneuerungen
gilt und im Ganzen eher unkritisch-rezeptiv ist.*“ (vgl. Bohm 2005, S. 527).

Als Beispiele seien Methoden des Offenen Unterrichts genannt. Zu diesen zdhlen die
Freiarbeit, die Arbeit nach dem Wochenplan, Projektarbeit, das Lernen an Stationen.
Das Lernen an Stationen ist vergleichsweise einfach auch in den Unterricht mit
Erwachsenen zu integrieren. Man darf nicht vergessen, dass Lehrende in Sprachkursen
fiir Erwachsene selten einen eigenen Kursraum haben bzw. iiber diesen frei verfligen
konnen, um Material zu deponieren geschweige denn eine Art Materialwerkstatt
aufzubauen, die das Freie Arbeiten erst ermoglichen wiirde. Dies darf als Grund fiir die
geringe Rezeption reformpéddagogischer Unterrichtskonzepte in der fremdsprachlichen
Erwachsenenbildung angenommen werden. Aus diesem Grund erfolgt hier lediglich
eine Beschrinkung auf Methoden, die unter den derzeitig herrschenden Bedingungen
des DaF-,

besonders des DaZ- Unterrichts keine uniiberwindbaren Probleme darstellen.

8.2 Freiarbeit
Freiarbeit wird als Differenzierungs- und Individualisierungsverfahren eingesetzt, vor
allem im Grundschulbereich. Erste Ansdtze zur Freiarbeit finden sich bei M.
Montessori, Ellen Key. Nach dem 2. Weltkrieg entdeckte man Reformer wie Steiner,
Petersen oder Freinet wieder, deren Ideen in verschiedenen Versuchsschulen erprobt
wurden (vgl. PeterBen 2009, S. 106f).

Als Methode eingesetzt, versteht man unter Freiarbeit eine Realisierungsform
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selbstgesteuerten Lernens. Wahrend der Freiarbeit ist es den Lernenden mdglich, dem
Lerntyp gemdl eigene Strategien zu entwickeln und eigene Arbeitstechniken
anzuwenden, sowie eigene Interessen zu verfolgen (vgl. ebenda, S. 108). In diesen
Phasen realisiert sich am konsequentesten individuelles Lernen.

Von Freiarbeit gibt es eine groBe Bandbreite an Auffassungen, die von der
Wochenplanarbeit iiber Stationenlernen bis hin zur volligen Freiarbeit reichen.

In der Freiarbeitsphase planen die Lernenden den gesamten Lern- und Arbeitsprozess
eigenstindig. Es obliegt ihnen die Wahl der Sozialform, der Materialien, der
Arbeitsdauer, der Inhalte und der Einteilung der Arbeit selbst.

Um Freiarbeit durchfiihren zu konnen, bedarf es freilich einer vorbereiteten
Lernumgebung mit ausreichend aufbereiteten Materialien. Diese miissen frei verfligbar
sein.

Die Phasen der Freiarbeit dienen dem Uben, dem Wiederholen, aber auch der
Vertiefung und Erweiterung personlich gewdhlter Wissensinhalte.

Die Lernenden arbeiten ohne Anweisung der Lehrperson. Aus diesem Grund miissen
Materialien selbsterkldrend sein, sowie die Moglichkeit der Selbstkontrolle bieten.
Freiarbeit ldsst sich freilich nicht umstandslos in jeder Lerngruppe umsetzen.
Selbststeuerung muss stufenweise aufgebaut werden. In Gruppen mit Erwachsenen, die
iiber eine unterschiedliche Schul- und Lernbiografie verfiigen, ist dies zu beachten.
PETERSSEN weist darauf hin, dass Lernende gewisse Lern- und Arbeitstechniken
beherrschen, mit Sozialformen vertraut sein miissen. Ist man einen stark
lehrerorientierten Unterricht gewdhnt, dann wird eine Realisierung langsam ablaufen
miissen (vgl. PeterBen 2009, S. 109). Der Einstieg iiber ,sanftere Formen der
Freiarbeit wie den Wochenplan oder das Stationenlernen, bietet sich da an. Lernende
genauso wie Lehrende miissen langsam in die Freiarbeit hineinwachsen.

Die Materialaufbereitung ist wesentlicher Aspekt, da sie den Lernenden entsprechen
muss, sowie die didaktische Absicht eindeutig vermitteln soll. Freiarbeit funktioniert
nur langfristig, da die selbstindige Arbeit, der Umgang mit den Materialien, der
eigenstindige Wissenserwerb langsam aufgebaut werden. Die rdumliche und materielle
Ausstattung ist Voraussetzung. Freiarbeit findet meist zu bestimmten Zeitpunkten
innerhalb einer Unterrichtswoche statt, also nicht durchgehend.

Vollkommene Freiheit besteht aufgrund der vorbereiteten Materialien und Inhalte,
Zeitvorgaben nicht. Letztendlich bleibt die Dauer der Bearbeitung und die Hinwendung

zu einem Teilgebiet nach eigenem Interesse, die freie Entscheidung des Lernenden.
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8.2.1 Arbeit nach dem Wochenplan
Die Arbeit nach dem Wochenplan geht ebenfalls auf die Reformpadagogik und bereits
genannte Pddagoglnnen wie Ellen Key, Freinet, Parkhurst zuriick und ist meist
organisatorisch in die Freiarbeit integriert. Seit den 1970iger Jahren findet Arbeit nach
dem Wochenplan auch in der Regelschule, vor allem der Grundschule statt.
Wochenplanarbeit ist eine sachliche wie zeitliche Organisation von Arbeitsauftrigen,
die den LernerInnen im Regelfall fiir eine Woche gegeben wird. Innerhalb dieser gibt es
Pflicht- und Wahlaufgaben (vgl. Vaupel 1996, S. 22). Die Rahmenbedingungen und
Umstdnde, in denen der Unterricht stattfindet, bestimmen {iber das Ausmal} des
Freiraums.
,.Der Einstieg in die Wochenplanarbeit erdffnet Moglichkeiten fiir einen Ubergang vom
gelenkten, lehrerzentrierten Unterricht hin zu einer Unterrichtspraxis, in der von den
Schiilern/innen Raum fiir selbstbestimmtes und selbstverantwortliches Lernen
geschaffen wird.* (ebenda, S. 22).
Es ist eine lernerorientierte Form, Unterricht zu gestalten und beinhaltet die Moglichkeit
der Gestaltung der Inhalte seitens der LernerInnen, sprich eine Lernzieldifferenzierung
konnte so realisiert werden. Die Individualisierungsmoglichkeiten ergeben sich durch
die Moglichkeit aus einem Ubungsangebot zu wihlen, die Reihenfolge der Bearbeitung
selbst zu bestimmen, dem eigenen Arbeitstempo gemdf zu arbeiten, iiber den
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe mitzubestimmen, Pausen selbst zu wédhlen, sowie
iiber den Arbeitsplatz zu bestimmen. Die Wahl der Arbeitsmittel steht frei.
Zwangslaufig dndert sich auch die Rolle der Lehrperson. Abgesehen von einem hohen
Vorbereitungsaufwand und dem Gestalten einer anregenden Lernumgebung mit
ausreichend Material, ergeben sich im Unterricht selbst eine Reihe an positiven
Aspekten.
Als Lehrperson erhélt man den Freiraum, sich den Lernenden individuell zuzuwenden,

sich mit Einzelnen oder Gruppen ldnger zu beschéftigen und zu beobachten.

8.3 Stationenlernen
Streng genommen stammt das Lernen an Stationen aus dem Sportbereich, dem circuit
training, welches von Morgan und Adamson 1952 fiir den Sport initiiert wurde (vgl.
PeterfBen 2009, S. 272). Andererseits findet man dhnlich Formen schon friiher.
Celestin Freinet fiihrte ortsfeste Stationen mit Materialien und Arbeitsanleitungen zur

selbstdndigen Arbeit in wechselnden Sozialformen ein. Helen Parkhurst richtete in ihrer
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Vorarbeit zum Dalton-Plan ,subject corners mit Materialien zur individuellen
Beschiftigung ein (vgl. Hegele 1999, S. 7).

Lernen an Stationen, Lernzirkel oder Lernstrale sind synonym verwendete Begriffe fiir
eine Form der Freiarbeit. Es ist eine Mdglichkeit, Freies Arbeiten im offenen Unterricht
anzubahnen.

Stationenlernen wurde als differenzierende Unterrichtsform weiterentwickelt und dient
der Forderung von Selbststeuerung und Selbstverantwortung. Es ermoglicht ein
individuelleres Vorgehen im Unterricht und nimmt eine Vermittlungsfunktion zwischen
eher offenem und eher geschlossenem Unterricht ein (vgl. PeterBen 2009, S. 272).

Die Aufgabenstellungen zielen auf multisensorisches und handlungsorientiertes Lernen.
Es macht demnach wenig Sinn, Arbeitsbldtter aus dem Frontalunterricht einfach auf
Stationen zu verteilen.

Beim Stationenlernen erhalten die Lernenden die Chance in einem abgesteckten
Rahmen, erste Schritte in Richtung eigenstdndigem Handeln innerhalb der Kurszeit zu
wagen. Wie bereits erwihnt, kann man diese Eigenstindigkeit nicht voraussetzen und
gerade Erwachsene legen oft eine eher passive Haltung an den Tag, erwarten Inhalte
prasentiert und Abldufe von der Lehrperson vorgegeben zu bekommen. Die eigene
Unterrichtstétigkeit hat gezeigt, dass oft schon das Verlassen des gewohnten Sitzplatzes
oder das sich frei im Raum Bewegen mit Unbehagen verbunden ist.

Das Lernen an Stationen gibt fiir den Anfang ausreichend Struktur vor, um
Eigenstindigkeit und Selbststeuerung langsam anzubahnen.

Der Lehrperson ermoglicht diese Unterrichtsform, Aufgaben individuell aufzubereiten
und es erleichtert, sich dem/der Einzelnen zuzuwenden.

Das Lernen an Stationen kann zu unterschiedlichen Zwecken herangezogen werden.
Einerseits dient es dazu, Lerninhalte zu wiederholen und zu iiben, kann andererseits
auch bei der selbstindigen Bearbeitung von neuen Inhalten oder zur Vertiefung
eingesetzt werden.

Nicht jedes Thema ist geeignet. Nur wenn es sich in einzelne curriculare Untereinheiten
einteilen ldsst, taugt es fiir das Stationenlernen. Je eher sich ein Lerngebiet in Facetten
einteilen ldsst, umso eher ist eine Aufbereitung fiir Stationen moglich. Stationenlernen
eignet sich zur Wortschatzarbeit, zur Vertiefung grammatikalischer Bereiche, zur
Textarbeit oder auch zur Arbeit im Fachsprachenunterricht. (vgl. Fremdsprache Deutsch
Heft 35/ 2006)

Die Lernenden miissen im Stande sein die Aufgaben allein 16sen zu konnen. Eine
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variantenreiche, kreative Aufgabengestaltung ist notwendig.

Das Materialangebot ist im Gegensatz zur Freiarbeit kleiner und strukturierter (vgl.
PeterBen 2009, S. 274). Wichtig ist die Transparenz gegeniiber den Lernenden. Es muss
klar werden, was bei der Bearbeitung der Stationen erreicht werden soll.

PeterBen fiihrt kritisch geringe Forschungsergebnisse zum Stationenlernen an. Es
bediirfe weiters einer stdrkeren didaktischen Reflexion und Verankerung (vgl. Peterf3en

2009, S.275).

8.3.1 Struktur und Ablauf
Beim Lernen an Stationen werden vorbereitete Materialien an einzelnen Stationen im
Kursraum aufgelegt. Die Lernenden bearbeiten ein Thema in den unterschiedlichen
Teilbereichen. Reihenfolge und die Verweildauer bei einer Station werden frei gewéhlt.
Dennoch hilft es eine gewisse Zeit vorzugeben, so dass alle Lernenden die Gelegenheit
erhalten, die Stationen zu absolvieren. Zeitdruck darf andererseits auch nicht entstehen.
Anfianglich macht es vielleicht Sinn, den Wechsel zur nédchsten Station durch ein
akustisches Signal anzugeben (vgl. Wicke 2006, S. 10). Ein Stationenpass oder
Laufzettel kann als Orientierung dienen. Die Wahl der Sozialform kann frei wéhlbar
oder festgesetzt sein. Diesbeziiglich kann man variieren bzw. nach und nach den
Lernenden mehr Freiheiten zugestehen. Die Kleingruppen und Paare sollten jedoch
immer wieder wechseln, um Routinen zu vermeiden.
Die Stationen konnen im Uhrzeigersinn oder beliebig angelaufen werden. Zur besseren
Orientierung kennzeichnet man am besten die Stationen deutlich. Abhéngig von der
Zahl der Lernenden richtet man eine entsprechende Zahl an Stationen ein. Um Engpésse
zu vermeiden, sind Pufferstationen empfehlenswert. Diese dienen als
Ausweichmoglichkeit. Dort werden dann weiterfithrende und transferierende oder auch
spielerisch-kreative Aufgaben zum Thema angeboten. Auch empfiehlt es sich die
Arbeitsanweisungen an den Tisch zu kleben. Arbeitsaufirige miissen eindeutig
formuliert sein und auch ohne Hilfe verstanden werden.
Ebenso sollte eine Informationsstation vorhanden sein, bei der man Worterbiicher,
Grammatiken usw. aufgelegt werden. Auch bei Erwachsenen macht es Sinn Stationen
einzubauen, die kognitiv weniger anstrengend bzw. spielerischer Natur sind.
Die Arbeit erstreckt sich iiber mehrere Unterrichtsstunden bzw. Unterrichtseinheiten.
Ein zeitlicher Rahmen ist gegeben, allerdings kann man den Stationenbetrieb auch an

zwei Unterrichtstagen durchfiihren, sollten viele Lernende einige der Stationen nicht
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bewiltigt haben. Nicht unwesentlich sind die rdumlichen Gegebenheiten. Tische miissen
frei verstellbar, Raumlichkeiten frei nutzbar sein. Eine Ausbreitung vor den Kursraum
sollte keine allzu gréeren Probleme verursachen bzw. erlaubt sein.

An den Beginn stellt man sinnvollerweise ein einleitendes Gespriach sowie einen
Rundgang durch alle Stationen. Im Anschluss erfolgt die eigentliche Arbeit an den
Stationen. Am Ende sollte Zeit fiir ein Schlussgesprich sein, um den endgiiltigen oder
auch nur voriibergehenden Schluss zu markieren (vgl. Drews u.a. 2000, S.149). In der
Abschlussrunde muss auch ausreichend Platz sein, Ergebnisse und Produkte
vorzustellen oder zu présentieren. Zeit flir eine Auswertung muss eingeplant werden.
Lehrende haben zu beachten, dass sie in Phasen des Stationenlernens eher
zuriickhaltend agieren und nicht als Kontrollinstanz iiber den sprachlichen Output
wachen miissen. Es wiirde den Freiraum der Lernenden beschrianken und sozusagen der
Intention des Stationenlernens entgegenwirken. Die Korrektheit von Grammatik und
Wortschatz ist nicht vordergriindig, vielmehr geht es um Kompetenzen wie
Selbstandigkeit, Teamfdhigkeit und das Aushandeln von Kompromissen (vgl. Wicke
2006, S. 10). Fehler, die von der Lehrperson bemerkt werden, konnen im
Abschlussgesprach ohne Nennung von Namen noch einmal thematisiert werden.
Grundsitzlich sollen Aufgaben auch so gestaltet werden, dass eine Selbst- bzw.
Partnerkontrolle méglich ist.

Nicht zu unterschitzen ist bei dieser Arbeitsform der eindeutige Mehraufvand der

Lehrkraft in der Vor- und Aufbereitung des Materials.

8.4 Stationenlernen als binnendifferenzierende Mainahme?
,Das Lernen an Stationen erméglicht, der Vielzahl von Lerntypen der Schiiler weitaus
besser zu entsprechen als das bei frontal ausgerichteten Unterrichtsformen der Fall
ist. “ (Drews u.a 2000, S. 150).
Das Lernen an Stationen ist aus unterschiedlichen Griinden ein Weg
Binnendifferenzierung durchzufiihren.
Die Vorteile, die sich ergeben:
e Freie Wahl der zu bearbeitenden Inhalte und Aufgaben
Die Wahl ist freilich begrenzt und nur innerhalb eines bestimmten Angebots
moglich. Tatsdchliche Freiarbeit beinhaltet die Moglichkeit vollig frei aus

einer Materialienborse wihlen zu konnen.
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e Arbeit nach dem eigenen Lerntempo
Dies stellt einen wesentlichen Punkt dar, weil sich die Problematik der
Heterogenitét oft durch das unterschiedliche Arbeits- und Lerntempo der
Lernenden ergibt. Dies ist hier aufgehoben und stellt sowohl fiir Lehrende
als auch fir Lernende eine Erleichterung dar und reduziert somit
Frustrations- und Stresserlebnisse, die gerade bei Erwachsenen nicht
unproblematisch sein konnen.

e Freie Wahl der Sozialform
Es steht frei, allein oder mit einem Partner zu arbeiten. Mitunter — das hat die
eigene  Unterrichtstéitigkeit gezeigt — ergeben sich interessante
Konstellationen und (unerwartet) produktive Partnerschaften.

e Moglichkeit der Selbstkontrolle

e Stirkere Verantwortung iiber den eigenen Lernprozess

e Hilfe geben und Hilfe annehmen

e Arbeit gemill dem eigenen Rhythmus

e Jernende lernen so eher Hilfe zu suchen, aber erhalten auch die Chance
Hilfe zu geben. Findet dies in der Zielsprache statt, dann erdffnen sich
authentische Gesprichssituationen. Erkldrungen in der Lernersprache sind
oft auch hilfreicher.

e Freirdume zur individuellen Betreuung werden erdftnet

e Abbau des direkten Erfolgs-Handlungszwangs

(vgl. Schweckendiek 2001, S. 18; Wicke 2006, S. 5)

e Riickzug der Lehrperson

e Anbahnung von Autonomie in einem vorgegebenen Rahmen

e Bewiltigung auch von lernungewohnten Erwachsenen moglich

. Das Stationenlernen fordert die Binnendifferenzierung, indem an den einzelnen
Stationen Aufgaben und Ubungen angeboten werden, die sowohl fiir leistungsstirkere
als auch fiir leistungsschwdchere Schiiler ( hier: Kursteilnehmerlnnen) attraktiv sind. “ (vgl.
Wicke 2006, S. 5).

Die Stationen sollen derart aufbereitet sein, dass die Lernenden unter Beriicksichtigung
moglichst vieler Sinne an den angebotenen Stationen neue Lernzugénge erfahren oder
Gelerntes durch Ubung vertieft werden kann. Je stirker handlungsorientiert die
Aufgaben sind, und sich an den Kenntnissen und Fertigkeiten der
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Lernenden orientieren, umso effizienter ist der Arbeits- und Lernprozess. Auch hier gilt,
dass eine Ubertragung von Aufgaben aus dem Frontalunterricht wenig Sinn machen.

Das Lernen an Stationen hebt das lehrergeleitete, schrittweise Unterrichten der Themen
auf. Wihrend tblicherweise die einzelnen Teilthemen eines Unterrichtsthemas oder
einer Lektion nach und nach und in mehreren Einzelstunden unterrichtet werden,
werden sie hier parallel und zur gleichen Zeit den Lernenden angeboten (vgl. Drews u.a.

2000, S. 149).

8.5 Auf dem Weg zum offenen Unterricht
Lernen an Stationen kann wie beschrieben zu unterschiedlichen Zwecken herangezogen
werden. Allerdings hat geht es dariiber hinaus und bringt weit mehr mit sich:
»Wer den Weg iiber die Lernstationen zur Freiarbeit einschldgt, wird feststellen, dass
aus der anfangs durch die Notlage erzwungene Entscheidung zur Binnendifferenzierung

pddagogische Vorteile erwachsen.” (Schweckendiek 2001, S. 18).

Ist es das, worum es letztendlich geht? Die Ideen der Reformpiddagogen des
beginnenden 20. Jahrhunderts niitzen moglicherweise dem Fremdsprachenunterricht im
beginnenden 21. Jahrhundert, besonders aber dem Zweitsprachenunterricht, der stirker
die Individualitdt von Lernenden wahrnimmt und nach Konzepten sucht.
Stationenlernen kann in einfacher Weise Moglichkeiten er6ffnen und den Beginn eines
Weges darstellen, an dessen Ende Werkstatt-Lernen und Freiarbeit stehen kann. Auch in
der Erwachsenenbildung!?

Die Suche nach Mitteln der Binnendifferenzierung entpuppt sich letztendlich als Suche
nach Mitteln zur Offnung des Unterrichts und damit zur Individualisierung des Lernens

im institutionellen Rahmen.

8.5.1 Offnung des Unterrichts — aber wie?
Die Offnung des Unterrichts passiert nicht einfach so. Diesem geht im Normalfall eine
lange Suche nach geeigneten Konzepten und Umsetzungsmoglichkeiten voraus.
Stellvertretend flir andere Konzepte aus der Zeit der Reformbewegung sei hier der
Dalton-Plan von Helen Parkhurst vorgestellt, nicht zuletzt deshalb, weil konkret auf die
Moglichkeit der Individualisierung und Differenzierung hingewiesen wird. Dabei bleibt
allerdings zu bedenken, dass es sich um ein Gesamtkonzept schulischer Ausbildung,

vor allem im Sekundarbereich, handelt, und erst so zu voller Wirksamkeit kommen
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kann. Die ersten Ideen zum spidteren Dalton-Konzept sind unter schwierigen
Lehrbedingungen — ndmlich dem Unterricht mehrerer Jahrgdnge in einer einklassigen
Volksschule — entstanden (vgl. Popp 1995, S. 24f).

Kurz gesagt besteht das Grundprinzip darin die traditionellen Lehrstrategien in eine
Didaktik der Aneignungsstrategien umzusetzen (vgl. Popp 1995, S. 147).

Der Dalton-Plan kann als Konzeption selbst gesteuerten Lernens betrachtet werden,
dessen Lernspektrum vom rezeptiven zum entdeckenden Lernen reicht ( vgl. Popp
1995, S. 146).

Da es keine Belege oder Ideen fiir den Ansatz im Erwachsenenbereich gibt, wird der
Plan in der Reflexion des Kapitels erwdhnt. Es handelt sich eher um eine Art
Gedankenspielerei, denn um ein fiir den Fremdsprachenunterricht in der

Erwachsenenbildung tiberpriiftes Konzept.

Helen Parkhurst entwickelte den ,Laboratory Plan* zwischen 1904 und 1919,
angestoen durch ihre praktische Tétigkeit als Lehrerin vor dem Hintergrund der
,Progressive Era“ in Amerika. Er steht in der amerikanischen Tradition der
Individualisierungskonzepte. Benannt wurde das Konzept nach der Stadt Dalton, wo
ihn die britische Fachwelt im Jahr 1920 entdeckte (vgl. Popp 1995, S. 11).

Parkhurts Kritik an der Schule richtet sich vornehmlich an deren Ineffizienz durch
padagogische Inkompetenz. Der Gleichschritt des Frontalunterrichts ist eine strukturelle
Gefahr fiir den Erfolg schulischen Lernens (vgl. ebenda, S. 11). Dem/Der Einzelnen gilt
es ausreichend Lernzeit zuzugestehen, sowie diese individuell nutzen und gestalten zu
konnen. So kann die Klassengemeinschaft heterogener Schiiler erhalten bleiben und
trotzdem jedem gerecht werden. Der individuelle Lernfortschritt ist definitiv {iber den
Gleichschritt der Klasse zu stellen. Die Anbahnung von Selbstverantwortung und
Selbstandigkeit bei der Bearbeitung von Problemen, das Lernen des Lernens,
kooperativ-partnerschaftliches Arbeiten innerhalb einer anregenden Lernumgebung
stehen im Mittelpunkt. Eigenaktivitdt der Lernenden wird zum Prinzip. Der Lehrprozess
wird nicht mehr aus der Sicht der Lehrenden betrachtet.

Individualisierung ist dabei als Anpassung des didaktischen Vorgehens an die
individuellen Lernvoraussetzung,- tempi-, -interessen und -bediirfnisse zu verstehen
(vgl. Popp 1995, S. 82). Ein groBer Teil der Verantwortung fiir das Lernen wird den
SchiilerInnen {ibertragen. Ganz konkret bezieht sich der ,Dalton- Plan“ auf die

Ausbildung und Erziehung heterogener Schiilerlnnengruppen und hat zum Ziel, Lern-
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und Arbeitsbedingungen fiir individuell verschiedene Lernprozesse zu schaffen. Der
Lernzuwachs auf einem befriedigenden Niveau des/der Einzelnen steht im Mittelpunkt
(vgl. Popp 1995, S. 75).

Zu den Grundprinzipien des Dalton-Plans zdhlen ,freedom®, ,cooperation and
,oudgeting time*“. Unter Freiheit versteht man Entscheidungsfreiheit {iber die Abfolge
der angewiesenen Arbeitsaufirige, die Dauer der Bearbeitungszeit, den Lernort, die
Sozialform, die Arbeitsschwerpunkte und das Anforderungsniveau in einem bestimmten
Fach. In den Fachrdumen (= laboratories) finden die SchiilerInnen ausreichend Material
und Hilfsmittel sowie die Unterstiitzung der Fachlehrkraft zur Bearbeitung der
Aufgaben.

Die schriftlich und sehr detailliert gegebenen Pensen beschreiben, welche Arbeiten die
Lernenden innerhalb einer vorgegebenen Zeit zu bewéltigen haben.

Mit dem Prinzip der ,,Cooperation verfolgt man vor allem die Beseitigung der
Konkurrenzsituation des Frontalunterrichts. Nur so wird eine Kooperation unter den
Lernenden auch iiber die Klassengrenzen hinweg erst ermdglicht und so die soziale
Dimension des Lernens erfahrbar.

Der dritte spéter hinzugefiigte Begriff der ,,budgeting time* spricht die Erziechung zur
Selbstdndigkeit an, durch die Forderung nach kontrollierter Arbeitsplanung und -
durchfihrung (vgl. Popp 1995, S. 92-94). Es geht vor allem um den
verantwortungsvollen Umgang mit zeitlichen, materiellen und persénlichen Ressourcen

als Teil der Erziechungsaufgabe seitens der Schule.

Als Grundlage fiir das Dalton-Konzept wird die Uberzeugung angenommen, dass der
Mensch ein freies Wesen ist, das wéhlen und gleichzeitig die Verantwortung filir diese
Wahl iibernehmen kann. Der Mensch wird ebenso als kreatives Wesen angesehen,
kreativ auch im Denken. Weiters wird der Mensch als Individuum in Gemeinschaft
gesehen. Das Gleichgewicht zwischen Individuellem und Sozialem wird angestrebt

(vgl. Janssen 1997, S. 83f).

Der Dalton-Plan, in einer Schule umgesetzt, individualisiert die Schularbeit bei
gleichzeitiger sozialer Fundierung (vgl. Eichelberger 2008, S. 123). Er greift nicht die
bestehenden curricula an und behilt die Klassen als Organisationseinheit bei.

Es geht der Frage einer Konzeption des selbstgesteuerten Lernens innerhalb der

Regelschule nach (vgl. Popp 1995, S. 146).
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Die Aufgaben werden individuell fiir den/die Lernende oder eine Gruppe formuliert.
Nur so kann eine Individualisierung des Lernprozesses stattfinden und nur so
verkommen die Aufgaben nicht zu einer reinen Abarbeitung von Auftragen.

Die Pensen werden fiir Wochen, Monate oder sechswochige Zeitrdume vergeben. Unter
beratender Mitwirkung der Fachlehrkriafte kann der/die Schiilerln den eigenen
Interessen und Lernschwerpunkten nachgehen.

Die vollig ausgeschriebenen Pensen sollen zundchst neugierig machen und motivierend
wirken. AuBlerdem soll es drei Ebenen von Differenzierung — Niveaudifferenzierung,
Interessensdifferenzierung und Differenzierung nach Umfang und Zeit der Aufgabe —
beinhalten.

Der formale Aufbau sieht folgendermafen aus:

Preface: Strukturierung der Aufgabe, Unterstiitzung der Arbeitsplanung und
Motivierung der Schiiler, Ankniipfung an Alltagserfahrungen und Interessenslage.
Vergleichbar mit ,,advance organizers*

Topic dient der thematischen Orientierung

Problems: Verzeichnis der Aufgaben die der/die SchiilerIn im gegebenen Assignment
zu bewiltigen hat, gegebenenfalls unterteilt in Written work und Memory Work
Conferences: hier wird dem/der Schiilerin mitgeteilt wann Fachunterrichtsstunden zu
bestimmten Themen stattfinden

References: hier findet man die entsprechenden Literaturangaben, Nachschlagewerke
oder Fachliteratur

Equivalents: hier soll der Fortschritt wéhrend der Arbeit am Pensum angegeben werden

Bulletin Studium: Angaben zu Materialien am Informationsbrett im Fachraum oder die

Aufforderung Arbeitsergebnisse dort zu prasentieren

Departmental cuts: Mitteilungen, welche Leistungen auch von anderen Féchern
anerkannt werden (vgl. Eichelberger 2002, S. 27f).

Die Arbeit erfolgt in den ,laboratories”, eine Art fachspezifische Werkstatt fiir das
jeweilige Fach, welche ausgestattet sind mit vielfiltigem Material, wie
Nachschlagewerken, Zeitschriften, didaktischen Materialien, Plakaten oder Bildern.
Nicht allein auf ein Schulbuch angewiesen zu sein, zwingt die Lernenden dazu,
selbstidndig Hilfsmittel zu benutzen und den Wissenserwerb zu gestalten. In den
jeweiligen ,,Daltonphasen® innerhalb des Stundenplans arbeiten die SchiilerInnen an
fachspezifischen Aufgaben, betreut vom jeweiligen Fachlehrer (vgl. Popp 1995, S.

101f). Innerhalb einer vorgegebenen Zeit, tiber die man frei verfiigen kann, sollen die
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Pensen eigenverantwortlich erfiillt werden. Kann man die Aufgaben innerhalb des
Fundamentum nicht erfiillen, arbeitet man so lange daran, bis dies gelingt.
Schnellere konnen mit dem Pensum fortfahren. Die Begrenzung ist erzieherische

Mafnahmen, um den verantwortungsvollen Umgang mit der Freiheit zu trainieren.

GRUNTGENS fiihrt die begrenzte Fragehaltung des Lernenden und die starke
methodisch- didaktische Regulierung der assignments als Kritik an. Die Lernwelt sei
préizise gestaltet und die Selbsttdtigkeit der Lernenden nur Funktion dieser Vorplanung

(vgl. Griintgens 2000, S. 129).

8.5.2 Offnen des Unterrichts — aber ja!
Nun steht an dieser Stelle die Frage im Raum, ob es nicht auch denkbar wire, diese
Ideen heranzuziehen, um sie fiir den Fremdsprachenunterricht in der
Erwachsenenbildung zu nutzen. Dazu gibt es keine Belege, nichts worauf sich referieren
lieBe. Und dennoch sei es erlaubt, Uberlegungen dieser Art anzustellen, wenngleich sie
ein wenig trdumerisch anmuten. Diese spiegeln auch mehr die Suche nach
Realisierungsmoglichkeiten wieder, denn konkrete Pldne. Die Fragen konnten lauten:
Wire es nicht denkbar, groere Kursinstitute, sogar in AMS- Kursen, am bfi oder wifi
gemidll diesen Prinzipien und Organisationsvorschligen zu organisieren? Man
organisiert den Sprachunterricht &hnlich dem Unterricht in den ,,laboratories® nach
anfanglicher Absolvierung elementarer Einfiilhrung in die Sprache, so dass die
Lernenden ebenso Pensen erhalten, aber diese frei innerhalb einer vorgegebenen Zeit
ausfiihren konnen? Eben lediglich auf den Sprachunterricht bezogen und nicht auf alle
Facher wie in der Sekundarstufe. Die Facharbeitsrdume konnten bestimmten Niveaus
oder auch den Fertigkeiten entsprechen. Dabei wire es doch auch moglich,
Leseaufgaben aus einer hoheren Niveaustufe zu behandeln, wéhrend man
Grammatikaufgaben auf einem unteren Niveau behandelt oder wiederholt?
Waire dies nicht ein Ausweg aus der immer stirker werdenden Heterogenitét in
Kursgruppen, der klaffenden Schere innerhalb von Lerngruppen?
Waire es nicht auch denkbar, die laboratories gemil den Fertigkeiten auszurichten
innerhalb derer es Angebote fiir verschiedene Niveaus gibt?
Man konnte so auch die Prinzipien der Sprachteilung realisieren.
Neben den ,Dalton-Phasen”, also der Arbeit nach den Pensen, gibe es

selbstverstiandlich gemeinsame Phasen, die sich dann auch konkret auf die miindliche
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Sprachproduktion beziehen wiirden. Daltonisierte Schulen gibt es vor allem im
Sekundarschulbereich, beispielsweise in der HAS/HAK (vgl. Neuhauser/Wittwer 2002,
S. 161-203).

Einer Umsetzung im Erwachsenenbildungsbereich stehen wahrscheinlich rein
organisatorische Probleme im Weg (Zahl der Kurseinheiten, Fluktuation, mehrfache
Nutzung der Kursrdume ...). Auch die Selbstidndigkeit und Selbststeuerung sind
durchaus fiir viele ein Problem. Fiir die groBe Gruppe der Lernungewohnten wiirden die
Anforderungen der Freien Arbeit zu hoch sein.

Es bleiben viele offene Fragen, die wahrlich eine Realisierung erschweren, aber wire es

wirklich unmoglich?

9. Lernen durch Lehren (LdL)

Es sei vorausgeschickt, dass gewisse Schwierigkeiten bestehen, differenziert Lernen
durch Lehren nach Martin zu beschreiben, da zugingliche Materialien hauptsidchlich
von Martin selbst stammen bzw. Publikationen dariiber immer auf ihn referieren.

Dementsprechend nimmt dieses Kapitel auch nur einen kleinen Raum ein.

9.1 Beschreibung

Lernen durch Lehren, LdL, wird unter den innovativ-alternativen Methoden gehandelt.
MARTIN selbst mochte LdL nicht als Alternative verstanden wissen, sondern kniipft
seinerseits an die fremdsprachendidaktischen Entwiirfe an. Er sieht in dem Konzept
Forderungen wie Lernerzentrierung, Lernerautonomie, ganzheitlicher Unterricht
verwirklicht (vgl, Martin 1996, S. 70; Martin 1986, S. 395). Durch die
Fremdsprachendidaktik als Wissenschaft sei die Methode allerdings wenig rezipiert
worden. RENKL merkt an, dass LdL nach MARTIN keiner wissenschaftlichen
Evaluation unterzogen wurde. In der Praxis habe der Ansatz durchaus Relevanz.
Allerdings wurden Schiiler zur Akzeptanz dieser Unterrichtsform befragt. Diese ergaben
positive Bewertungen, aber auch Anmerkungen zu Stresserleben und Uberforderung
(vgl. Renkl 1997, S. 10/18).

Anne H. HUBER grenzt LdL nach Martin bewusst von anderen Methoden des

wechselseitigen Lehrens und Lernens ab. Lernen durch Lehren nach Renkl, LdL nach
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Martin und Reciprocal Teaching nach Palcinsar und Brown werden in der Literatur
unter dhnlichen Bezeichnungen diskutiert. Beim Lernen durch Lehren nach Martin
beispielsweise besteht der Unterschied zu WELL-Methoden darin, dass die Weitergabe
und Anregung von Verarbeitungsaktivitdten im Plenum erfolgt und nicht in Partner oder
Gruppenarbeit (vgl. Huber 2007, S. 10).

Lehren durch Lernen, LdL, wurde von Jean- Pol Martin Anfang der 1980iger Jahre —
Martin stellt das Unterrichtsprinzip erstmals 1985 vor — speziell fiir den
Franzosischunterricht entwickelt und ist vor allem in Deutschland und da besonders in
Bayern weit verbreitet. Mittlerweile wird es im schulischen Unterricht in mehreren
Fachern sowie in der Erwachsenenbildung eingesetzt (vgl. Renkl 1997, S. 18).

Es hat sich mittlerweile eine Internet-Plattform gebildet mit einem weiten Kontaktnetz,
Kontaktbriefen alle 2 Monate. Jéhrlich finden ein Bundestreffen und ein bundesweites
Regionaltreffen in Deutschland statt. Auf der Homepage findet sich eine Reihe von
Berichten, in denen iiber die Durchfiithrung von LdL in den unterschiedlichsten Féachern
berichtet wird.

LdL baut auf strukturalistisch-behaviouristischen, kognitionspsychologischen
handlungstheoretischen und motivationspsychologischen Ansdtzen auf (vgl. Martin
1986, S. 395- 399; Martin 1996, S. 72f).

LdL entstand im Kontext der Einfithrung der Kommunikativen Methode und der Idee
des Interaktiven Fremdsprachenunterrichts, bei dem bereits SchiilerInnen Lehraufgaben
iibertragen wurden. Wihrend bei Ludger Schiffler der sozialpsychologische Aspekt im
Vordergrund stand, war es bei Martin der fremdsprachendidaktische. Auch die Arbeit
an Grammatik, Lehrwerktexten und Wortschatz kdnnen ebenso als Anregung fiir
Sprechsituationen zwischen den Schiilern herangezogen werden, ,,wenn die damit
verbundenen Aktivitdten in die Regie der Schiiler iibergeben wird. " (Martin 1996, S.
72).

LdL versteht sich vor allem als didaktisches Gesamtkonzept und weniger als
Unterrichtstechnik. Es ist ein Unterrichtsprinzip, das die Ubertragung der Lehrfunktion
auf die Lernerlnnen zum Ziel hat, unabhdngig von der jeweils eingesetzten
Unterrichtsmethode. Die teilweise Ubernahme der Gesprichsfiihrung im Unterricht und
die selbstindige Erarbeitung neuen Unterrichtsstoffes durch die Lernenden, aber auch
die Prisentation und das Uben mit den KollegInnen sind die wesentlichen Aspekte von
Lernen durch Lehren (vgl Abendroth-Timmer 2000, S. 115).

Mittels einer schrittweisen Ubertragung der Lehrfunktion an die Lernenden kénnen die
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drei gegensétzlichen Positionen der Kognitivierung, Habitualisierung mit authentischer
Kommunikation verkniipft werden, so MARTIN. Lernende erarbeiten in Einzel- oder
Partnerarbeit kognitiv den Stoff bevor er im Plenum vermittelt wird. Die vermehrten
Sprechhandlungen bewirken eine Automatisierung und die Sprechsituationen sind
zugleich echt, weil die Lernenden aus sich heraus sprechen. Die Leitung von immer
mehr Unterrichtsphasen wird den Lernenden iibertragen. Spracherwerbstheoretisch
gelingt es den Unterrichtsdiskurs zu 6ffnen, um ein breites Feld fiir inzidentelles Lernen
anzubieten und die Intention des Lernens zu erhalten. (vgl. Martin 1996, S.72f) Da die
Situation des Unterrichts selbst zum authentischen Handlungsort wird, wird Sprache aus
kommunikativ relevanten Griinden eingesetzt (vgl. Abendroth- Timmer 2000, S. 117).
Martin baut die Methode auf einem Informationsverarbeitungsansatz auf, dem folgender
dynamischer Zyklus zugrunde liegt:

e Informationsinteresse

e Informationsaufnahme

e Informationsverarbeitung

e Informationsspeicherung

e Reaktivierung der gespeicherten Information

e Informationsanwendung (vgl. Martin 1986, S. 399)
Die Lehrperson teilt den Stoff ein und verteilt ihn an die Lernenden. Diese wiederum
erarbeiten den Inhalt weitgehend selbst und entwickeln eine Prisentationsform.
Die linguistischen und didaktischen Kompetenzen werden kontinuierlich aufgebaut
(vgl. Martin 1986, S. 399). Anfinglich werden lediglich einzelne Lehreraufgaben, wie
Fehlerkorrektur, Aufrufen, Durchfiihrung von Ubungen in die Hinde der Lernenden
gelegt. Nach und nach steigert sich der Umfang von der Ubernahme einzelner
Unterrichtsphasen bis hin zu einer Unterrichtseinheit. Innerhalb eines Jahres — so
MARTIN - kann man den SchiilerInnen einen GroBteil der Lehraufgaben iibertragen.
So erhoht sich die Selbsténdigkeit derSchiilerlnnen/Lernenden enorm.
Allein oder mit Unterstiitzung der Lehrperson hinsichtlich des Inhalts aber auch der
moglichen Présentationsformen wird der Stoff erarbeitet. Die Einheit selbst wird dann
auch vom Lerner-Lehrer moderiert, beinhaltet alle Aspekte des Unterrichtsgeschehens
wie Korrektur, Aufrufen, Ermutigen, Motivieren, Erkliren und Prisentieren. Listen mit
niitzlichen Ausdriicken fiir die Lehraufgaben sind eine gute Handreichung.
Der Redeanteil erhoht sich von 25 % auf 75 % (vgl. Martin 1996, S. 73), was sich auch

positiv auf die Motivation auswirkt. MARTIN bemerkt in seinem Unterricht eine
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Automatisierung von Redeketten, also instruktionalen Wendungen, Fragewendungen,
Wendungen, um ein Nicht-Verstehen zu signalisieren oder um Wiederholung zu bitten.
Die Sprechabsichten sind authentisch, weil sie reale Sprechabsichten umsetzen. Fiir
MARTIN liegt darin die Moglichkeit, sich langfristig Motivation zu sichern (vgl.
Martin 1986, S. 402). Nicht zuletzt steigert LdL die Empathiefdhigkeit der Lernenden
und die Solidaritdt unter den Lernenden, auch in Kursen fiir Erwachsene.

Positive Erlebnisse durch die Bewiltigung komplexer Aufgaben verdndern das
Selbstbild und das Selbstvertrauen flir den Gebrauch der Fremdsprache, aber auch ganz
allgemein (vgl. Martin 1986, S. 402).

Das Konzept wurde flir den Unterricht an Schulen entworfen, wobei es sich um
sprachlich homogene Klassen handelt. Die Muttersprache wird in den Lehr-
Lernsituationen jedoch nur als Semantisierungshilfe verwendet, wenn es zu aufwendig
wire, einen Begriff in der Fremdsprache zu vermitteln oder wenn es darum geht,
herauszufinden, ob das Erklarte auch verstanden wurde.

Mit der Ubergabe von Lehrfunktionen kommt es zu einer Verschiebung in Richtung
Lernerzentrierung. Nicht mehr die Lehrperson allein ist Wissensvermittler/In.

Fiir die Lehrperson erdffnen sich neue Moglichkeiten der Beobachtung. Trotzdem ist
eine prizise Planung und Vorbereitung erforderlich. Der Vorbereitungsaufwand ist fiir
die Lehrperson sehr hoch (vgl. Abendroth- Timmer 2000, S. 122).

Um eine Uberforderung zu vermeiden, muss LdL behutsam eingefiihrt werden und im
Erwachsenenbereich sind eine genaue Erkldrung und das Schaffen von Transparenz
sicherlich aufgrund kulturell bedingter Erwartungen, die Lernende mitbringen,
notwendig.

Die Lehrfunktion in die Hinde der Lernenden zu iibergeben, bringt Vorteile. Oftmals
werden Inhalte schneller verstanden, weil die Lerner-Lehrer ein dhnliches Sprachniveau
haben, Verstehensprobleme leichter antizipiert werden, durch die geringere Distanz
werden Angste und Sprechhemmungen eher abgebaut. Andererseits werden die
Lernenden eher mit falscher Aussprache bzw. Fehlern konfrontiert, die nicht immer
korrigiert werden. Letztendlich wére aber die Motivation zu sprechen tiiber die

Korrektheit zu stellen (vgl. Abendroth- Timmer 2000, S. 116).

9.2 LdL als Ansatz fiir einen differenzierten Unterricht?
ABENDROTH-TIMMER listet eine Reihe von Merkmalen auf, die fiir eine

Individualisierung durch LdL im Unterricht sprechen.
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Die Lernenden kdnnen die zuvor geplanten Unterrichtshandlungen an ihre individuellen
Lernwege, -geschwindigkeiten, -methoden und -hilfsmittel anpassen (vgl. Abendroth-
Timmer 2000, S. 115)

,,Lernende einer Klasse verfiigen iiber ein unterschiedliches Lernniveau. Indem sich bei
LdL die Lerner-Lehrer den Stoff selbstindig erarbeiten und den Mitlernenden
vermitteln, kann die individuelle Auslastung kognitiver Prozesse optimiert werden. "
(vgl. Abendroth- Timmer 2)’

Insgesamt verlangsamt sich das Lerntempo in Bezug auf den gesamten Unterricht wie
auch auf die Zeit zur Stoffbewiltigung. Ein weiterer Punkt ist das Lernniveau. Bei
einem Uberforderungsgefiihl wird die Leitung an andere iibergeben. Durch die positive
Lernatmosphére gelingt es, schwierige Aufgaben abzulehnen und den Unterricht auf das
Lernniveau hin zu orientieren.

Das unterschiedliche Vorwissen kann in positiver Weise genutzt und eingebracht
werden, wird sozusagen nicht zum Problem. Jede/r ist einmal Experte und bringt dem
eigenen Wissenstand entsprechend dieses in die Prasentation ein.

Bei der Vorbereitung des Lernstoffes fiir die Prdsentation werden kognitive
Lernprozesse in Gang gesetzt und Prozesse der Hypothesengenerierung. Dabei werden
eigene Problemlosungsstrategien entwickelt (vgl. Abendroth-Timmer 2000, S. 115).
Unterschiedliche Lerntechniken kommen in der individuellen Vorbereitung des
Lehrstoffes zum Tragen. Diese werden auch in Einzelgespriachen bewusst gemacht.
Durch die Weitergabe an die Mitlernenden ergibt sich eine Vertiefung des Stoffes.

Je nach Interesse und Fihigkeit werden die Inhalte so wie die Form der Présentation frei
gewihlt. Vorgegebene Texte und Aufgaben konnen individuell durch andere Quellen
erginzt werden und so die aullerschulische Wirklichkeit einbeziehen.

,Dies gilt besonders fiir erwachsene Lernende, die sich bei LdL stirker in ihrer ganzen
Personlichkeit einbringen als in einem lehrergelenkten Unterricht, der zu einer
Wiederbelebung schulischer Erinnerungen und nicht unbedingt lernforderlichen
Verhaltensmustern und dabei zur Ablehnung der Verantwortungsiibernahme fiir die

eigenen Lernprozesse fiihrt.* (vgl. Abendroth-Timmer 2).

* Der Text ,, Lernen durch Lehren als individualisierendes Prinzip* von Abendroth- Timmer findet sich
ohne konkrete Angabe einer Jahreszahl als Link im Archiv der Kontaktbriefe aus dem Jahr 2000. ( 14.Jg
Kontaktbrief Nr. 89)auf der LdL Hompage. http://www.ldl.de/ Im weiteren Verlauf wird als Referenz der

Name der Autorin mit der Zahl 2( als zweiter Text der Autorin) angegeben. Die genaue Angabe der

Quelle findet sich im Literaturverzeichnis.
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LdL wird, so ABENDROTH-TIMMER, phasenweise zur Binnendifferenzierung
eingesetzt oder durchgehend mit dem Ziel der Lernerautonomie verfolgt. Je nach
Auspragung erfolgt auch ein stirkerer Grad an Individualisierung. Der steuernde
Eingriff in das Unterrichtsgeschehen ist dabei wesentlich. Zeit zur Entwicklung dieser
Kompetenzen ist eine Bedingung fiir das Gelingen dieser Methode.

MARTIN beschreibt die Moglichkeit der Differenzierung selbst so:

,Bei ihrer Vorbereitung auf die Prdsentation der Lehrwerksinhalte lernen die Schiiler
Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden; da sie arbeitsteilig verfahren, wihlen die
einzelnen Schiiler Inhalte aus, die sie selbst besonders ansprechen (Differenzierung)
und sie nehmen die Didaktisierung selbst vor (Autonomie), [...J¢ (Martin/Kelchner
1998, S. 212).

Leider muss die Moglichkeit LdL als differenzierende Mallnahme im Unterricht
relativiert werden. Trotz der Anmerkungen von Abendroth-Timmer scheint dieser
Ansatz in seiner urspriinglichen Form am wenigsten tauglich als differenzierende
MaBnahme eingesetzt zu werden. Die anfingliche Begeisterung fiir diese Idee,
Lernende zu Lehrenden zu machen, Inhalte erkldren zu lassen und das in der
Zielsprache muss einer realistischen, kritischen Betrachtung weichen.

Die punktuelle Ubertragung von Lehrfunktion ist sicher vorstellbar, aber eher spontan
und ohne langfristige Planung. Mogliche Uberforderungsgefiihle sind ein weiterer
Grund. In sehr leistungsheterogenen Gruppen tritt dies sicher besonders hervor und
macht es als Verfahren, das alle gleichermaflen mit einbezieht wenig tauglich. Auch
wenn Martin bereits im Anfdngerunterricht beginnt, Lehraufgaben zu verteilen, zeigt die
eigene Unterrichtstétigkeit, dass dies eher nach der Grundstufe, also auf dem Niveau B1
und B2 realistisch scheint.

Auch die sprachlich heterogene Situation in Erwachsenenkursen ist sicher erschwerend
fiir die Umsetzung. LdL wurde schlielich flir den Fremdsprachenunterricht an Schulen
konzipiert. Banale Griinde, wie das Fehlen eines Lehrwerkes, dringen die Lehrperson
Materialien zu suchen, auszuwéhlen und zu vergeben, sodass letztendlich diese viel an
Vorarbeit {ibernehmen muss. Insofern bliebe die Abhidngigkeit von der Lehrperson, die
das Material zur Verfligung stellt, bestehen.

Wihrend in Publikationen zu LdL, stets betont wird, dass LdL hilft, Lernende in den
Mittelpunkt zu stellen, kann es doch nicht dariiber hinwegtiduschen, dass die Vergabe

der Inhalte in qualitativer wie quantitativer Sicht an die Schiilerlnnen doch stark
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lehrergesteuert ist, auch die Beurteilung dariiber wem, was, wann iibertragen wird.

Bei der Ubertragung von Teilgebieten des zu bearbeitenden Stoffes, wird eher bei den
starkeren Lernerlnnen begonnen. Insofern lduft man hier schon Gefahr, diese
Selbstbilder — wie dies in der Arbeit bereits mehrmals erwidhnt wurde — zu zementieren.

Auflerdem gibt es zu denken, dass sich die gesamte Unterrichtssituation nicht
wesentlich dndert. Lediglich der Vortrag erfolgt durch Lernende. An sich bleibt der
Unterricht eher frontal ausgerichtet, sowie die stufenweise Stundengestaltung (vgl.
Martin 1994, S. 72) beibehalten. Zumindest ist dies der Eindruck der nachwirkend
bleibt.

LdL in die Arbeit aufzunehmen, schien dennoch wichtig. Personlich gesehen ist die
Idee, Lernenden Lehrfunktionen zu  ibertragen, eine  Anregung  fiir
Unterrichtssituationen, in denen einige Lernende iiber Vorwissen verfligen, das sich fiir
den punktuellen Einsatz nutzen ldsst. In seiner Reinform ist eine Integration in den
eigenen Unterricht nicht vorstellbar. Viel mehr scheint es Anregung zu sein, Lehrende
Inhalte erkldren zu lassen, also eher mehr im Sinn eines Helferprinzips darauf
zuriickzugreifen, dass Lernende einander bewusst Grammatikpunkte ndher bringen,
Ubungen kontrollieren, den Wortschatz erkliren kénnen.

Letztendlich zeugt es von dem (nach wie vor bestehenden Wunsch) fertige Konzepte zu
finden, die im Sinne der Differenzierung der Lehr-Lernprozesse funktionieren konnten.
Es wird weiterhin notwendig sein, Ansitze, Methoden, Konzepte differenziert
anzuwenden, diese zu adaptieren und der Zielgruppe anzupassen.

Damit wére auch zum Schlusskommentar {ibergeleitet.

10. Zusammenfassung

Der eigentliche Plan dieser Arbeit war es, praxisnahe Handlungsanweisungen zu finden,
die dem eigenen Unterricht und auch dem anderer LehrerInnen zutréglich sind und die
alltdgliche Situation mit heterogenen Gruppen, aber auch einzelnen, herausfordernden
Lernenden verbessern. Diese Ideen sollten mdoglichst problemlos in den Unterricht

integriert werden und jederzeit anwendbar sein konnen. Der Naivitdt dieses Ansinnens
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bin/war ich mir durchaus bewusst. Trotzdem schien es verlockend.

Die Auseinandersetzung mit der Theorie zum Lehren und Lernen zeigte dies noch
einmal deutlich. Die Individualitit von Lernprozessen macht es unmoglich einzelne
Lehr- Lern-Konzepte Lernergruppen iiberzustiilpen zu wollen und hilt der Realitdt von
Sprachkursen auch nicht stand. Das ist eine banale Erkenntnis und dennoch scheint sie
im Umgang mit Binnendifferenzierung wichtig, nimmt sie doch in gewisser Weise den
Druck von den Lehrenden. Der Individualitit kann nicht vollkommen entsprochen
werden und der Spracherwerb liegt in letzter Konsequenz bei den Lernenden selbst.
Gleichzeitig bedeutet das aber nicht, dass man sich als Lehrperson aus der
Verantwortung ziehen kann. Im Gegenteil macht das Wissen um individuelle
Konstruktionsprozesse es notwendig, auf diese einzugehen und diese so gut wie
moglich zu unterstiitzen und zu begleiten.

Hierfiir dienen die einzelnen Methoden und Ideen. Diese sind allerdings nicht mehr als
eine Handreichung. Die Auswahl und die Umsetzung muss stets aufs Neue und
lernergruppenspezifisch getroffen werden. Eine letztgliltige Antwort, wie mit
Binnendifferenzierung umzugehen ist, kann nicht gegeben werden. Die vorgestellten
Konzepte zur Binnendifferenzierung bestehen dann, wenn sie einerseits nicht
ausschlieBlich und andererseits gleichzeitig und miteinander eingesetzt werden. Insofern
muss der Wunsch ein einziges Konzept zu finden aufgegeben werden. Mehrmals in
dieser Arbeit wurde darauf hingewiesen, dass ein Pool an Methoden zur Verfligung
stehen muss, um daraus schopfen zu konnen. Die einzelnen Konzepte sind stark
miteinander verzahnt, bedingen einander, beruhen auf dhnlichen Theorien.
Strategietraining schafft die Voraussetzung fiir Kooperatives Arbeiten und kann
besonders gut in Offenen Unterrichtsarrangements erprobt werden. Je eher der
Unterricht von der frontalen Unterrichtssituation abweicht, desto leichter lassen sich
Aufgaben zu den Fertigkeiten differenziert gestalten, Grammatikiibungen fiir alle
erstellen, ohne im Unterrichtsverlauf hinderlich zu sein.

Binnendifferenzierung muss in einem Rahmen stattfinden, der auch fiir die Lehrenden
optimal gestaltet ist. Die tatsdchliche Durchfiihrung eines differenzierten Unterrichts
héngt stark von den Gegebenheiten und Rahmenbedingungen ebenso wie vom Einsatz
und der Flexibilitit der Lehrpersonen ab. Deren Arbeitsbedingungen sind sicherlich
nach wie vor wenig optimal, um Konzepte zu erproben. Ein hoher Arbeitsaufwand, der
nicht abgegolten wird, wirkt sich natiirlich erschwerend aus. In diesem Fall sind die

Kurstrdger und Finanzgeber gefragt, bessere Bedingungen zu schaffen, die sich
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letztendlich auf die Lernenden auswirken.

Fir optimale Bedingungen wiirden fixe Kursrdume, der erleichterte Zugang zu
Materialien, die Forderung des bewussten Austauschs unter den Lehrenden als Teil der
Arbeitszeit, die Abgeltung des Mehraufwands sorgen,

Bei allen idealen Anspriichen an den Unterricht wird dies letztendlich ausschlaggebend
sein, inwieweit sich Konzepte bewéhren konnen.

Die Kenntnis des Kursalltags im DaZ- Bereich zeigt nur langsam Ansétze seitens der
Organisatoren von Sprachkursen in diese Richtung

Ganz besonders wichtig ist aber die Moglichkeit der Weiterbildung. Keines der
vorgestellten Konzepte ldsst sich einfach und ohne weiteres sofort in den Kursalltag
integrieren. Fortbildungen zu bestimmten Themen, wie z.B. dem Kooperativen Lernen
wiren wiinschenswert. Auch die Vermittlung von Strategien kann nur gelingen, wenn
Lehrende tiber eine theoretische Basis verfligen.

Idealerweise beginnt der Aufbau von Grundlagenwissen in der Ausbildung von DaF/
DaZ- Lehrenden. Damit ist ein weiterer wichtiger Punkt angesprochen. Die Ausbildung
mochte ich dahingehend erweitert wissen, dass neben den Theorien zum Spracherwerb
und zur Sprachvermittlung auch gezielt pédagogische Themen, also die
Bezugswissenschaften des Faches Deutsch als Fremdsprache, starker Eingang finden in
die Studienplidne. Die benutzte Literatur gibt diesem Ansinnen Recht. Ein groBer Teil
bezieht sich ndamlich auf péddagogische Publikationen. Gerade die Suche nach
geeigneten Konzepten muss in mehrere Richtungen gehen. Silvia DEMMIG stellt
beispielsweise zur Lernzieldifferenzierung ein Konzept aus der Sonderpddagogik vor.
Sie bringt das Baumschema von Feuser in die Diskussion. Damit wird beschrieben, dass
es einen gemeinsamen Gegenstand des Interesses fiir alle Lernenden gibt, aber je nach
Voraussetzung, Interessenslage und Lernweg eine Beschiftigung mit Teilbereichen des
Ganzen erfolgt (vgl. Demmig 2007, S. 28f).

Wenn an mehreren Stellen in dieser Arbeit auf ein Methodenrepertoire als
Voraussetzung fiir Binnendifferenzierung hingewiesen wurde, dann muss man davon
ausgehen, dass auch DaF/ DaZ- Studierende allgemeine Aspekte des Unterrichtens (
Medien, Lehrerrolle, Evaluation, Methoden, Progression) kennen lernen miissen, um
diese gezielt einsetzen zu konnen. Fragen des Differenzierens sind im Grunde nicht
Probleme des Fachs, sondern padagogischer Natur und kdnnen konsequenterweise nur
mit Hilfe der Padagogik beantwortet werden.

Wiren nicht interdisziplindre Seminare aus dem Bereich Pddagogik und Deutsch als
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Fremdsprache eine Uberlegung fiir zukiinftige Studienpline wert? Bei dem Thema
Binnedifferenzierung geht es nidmlich um die Optimierung von Lehrprozessen bei
gleichzeitiger Beriicksichtigung der Individualitit und Selbststeuerung des/ der
Lernenenden.

Diese miissen diesbeziiglich untersucht und erprobt werden, ohne aber den Unterricht
als Experimentierfeld flir sprachliches Handeln in unterschiedlichen Situationen auf3er
Acht zu lassen und die Lernergruppe als solche beizubehalten.

Das Bestreben Unterricht differenziert zu gestalten, miindet namlich letztendlich in der
Individualisierung von Lernprozessen, was sich auch innerhalb dieser Arbeit
entsprechend entwickelt hat. Die Ansitze fiir einen Offenen Unterricht scheinen mir
deshalb im Hinblick auf eine Erprobung im Unterricht fiir Erwachsene besonders
wichtig. Mehrmals wurde in dieser Arbeit fiir eine Offnung des Unterrichts plidiert, da
nur so Differenzierung und Individualisierung nachhaltig stattfinden kann. Dies wire
ein interessanter Forschungsansatz, Sprachunterricht fiir Erwachsene vor allem im DaZ-
Bereich im Hinblick auf seine Moglichkeiten der Offnung zu untersuchen und die Frage
nach der Gestaltung von Sprachlehr-und lernprozessen unter diesen Bedingungen zu
stellen. LieBe sich dies bewerkstelligen und wére es spracherwerbstheoretisch gesehen
effizient? Ich sehe in der Offaung des Unterrichts viel Potenzial und
Entwicklungsspielraum.

In dieser Arbeit wurde eine Auswahl bestimmter, gleichwertiger Konzepte vorgestellt.
Einige andere wurden gar nicht oder nur am Rande erwidhnt. Das
Fremdsprachenwachstum eignet sich besonders flir eine genauere Betrachtung im
Hinblick auf dessen Tauglichkeit zur Binnendifferenzierung.

Keinen Eingang fand die Fragestellung nach der Beriicksichtigung von
Binnendifferenzierung in den géingigen Lehrwerken, einschlieBlich der Frage nach
welchen Kriterien diese entwickelt werden.

Im Sinne einer stirkeren Individualisierung von Unterricht ist auch die Arbeit mit dem
Lerntagebuch oder Portfolioarbeit als differenzierendes Verfahren eine interessante
Frage.

Auch die Projektarbeit halte ich fiir eine Moglichkeit zu individualisieren. Wie sich dies
in der Erwachsenenbildung bewerkstelligen ldsst, wird dann zu beantworten sein.

Diese Arbeit hatte zum Ziel, eine- wie ich meine langst iiberfillige Fragestellung-
anhand einiger bereits bekannter Konzepte aufzuarbeiten. Die Ideen des Kooperativen

Lernens sind mittlerweile nicht mehr neu. Die Diskussion um die Lernerautonomie hat
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die Ansétze der Reformpadagogen wieder ins Bewusstsein gerufen, und ein
Strategietraining als konsequenter Unterrichtsinhalt wird seit Jahren gefordert. Im
Prinzip ergibt sich eine Zusammenschau aktueller Tendenzen im
Fremdsprachenunterricht unter dem Blickwinkel der Differenzierung von Unterricht.
Die eingangs gestellten Fragen wurden durch das Aufzeigen von Moglichkeiten
bestimmter Unterrichtsverfahren beantwortet und dennoch sind noch viel Fragen offen.
Vor allem steht eine Untersuchung differenzierten Unterrichts aus. Diese kann
allerdings nur langfristig stattfinden, was sicherlich nicht leicht zu bewerkstelligen ist.
Ebenso wie es weiterhin Herausforderung bleiben wird, den eigenen Unterricht so
optimal wie mdglich zu differenzieren, Lernprozesse zu individualisieren und

Begleiterin von SprachlernerInnen zu werden.

11. Abstract Deutsch/ Englisch

Die vorliegende Diplomarbeit ist eine Handreichung differenzierender
Unterrichtsverfahren und das Ergebnis einer intensiven Literaturrecherche zum Thema
,Differenzieren im Sprachunterricht DaF/ DaZ*. Das Thema wird sehr breit und
vorwiegend anhand aktueller Konzepte fiir den Sprachunterricht aufgearbeitet. Den
Einstieg in die Thematik bildet eine umfassende Begriffsklarung fiir den Fremd-
/Zweitsprachenunterricht.

Sprachlerngruppen sind sehr heterogen. Dieser Heterogenitét kann auf unterschiedliche
Weise begegnet werden.

Basierend auf den Erkenntnissen des pddagogischen Konstruktivismus ist die
Individualitit von Lernprozessen als Fakt anzunehmen und der Unterricht dahingehend
zu gestalten. Neben Einzelmaflnahmen die Unterrichtsorganisation, die Gestaltung von
Aufgaben oder das Differenzieren nach Lernwegen, Interessen und Leistung betreffend,
stellt diese Arbeit exemplarisch unterschiedliche Konzepte und Methoden fiir einen
differenzierten Unterricht vor. Eingang fanden das Kooperative Lernen, aber auch das
aus den 1980iger Jahren stammende Modell des Lernens durch Lehren nach Martin.
Einen wichtigen Beitrag liefern auch die Ideen der Reformpédagogik, allen voran die
Freiarbeit und das Lernen an Stationen. Diese sind eine Mdglichkeit, den Unterricht zu
offnen und damit zu individualisieren. Aber auch das Strategietraining bekommt unter
dem Aspekt des Differenzierens eine neue Dimension.
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English:

This master thesis is the result of an intensive literary research and a recommendation
for dealing with the multilevel and diverse language classroom.

After a complex introduction to all aspects of individualizing the teaching and learning
process a chapter on the ideas of constructivism follows to point out the individuality of
a language learner.

A selection of concepts such as Cooperative Learning, Lernen durch Lehren after Mar-
tin, Learning Strategies and Open Classroom Activities are presented as possibilities to

change the language classroom for more individual learning.
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