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1. Einleitung

Diese Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Abschnitt wird die Theorie der Binnen-
differenzierung dargestellt. Dabei wird erstmals fiir das Fach DaF/DaZ die padagogisch-
didaktische Fachliteratur aufgearbeitet. Der zweite Teil der Arbeit stellt in einer empiri-
schen Studie, die mit einem qualitativen Forschungsansatz arbeitet, die Probleme dar, die
fiir die Lehrenden in der Praxis des DaZ-Unterrichts in der Erwachsenenbildung mit dem
Thema Binnendifferenzierung verkniipft sind. Die Gliederung spiegelt deutlich die Kluft
wider, die zwischen ,,Theorie* und ,,Praxis* besteht. Diese Divergenz wird im Verlauf der
Arbeit immer wieder thematisiert, im Kontext der Fremdsprachenlehr-Lernforschung und
der padagogischen Forschung zum professionellen Handlungswissen von Lehrenden disku-
tiert. Im Schlusskapitel wird dann ausgehend von der Auswertung des empirischen Teils
der Arbeit eine konstruktive Sichtweise des Problemfeldes Binnendifferenzierung im péda-

gogischen Handlungswissen von DaZ-Lehrenden in der Erwachsenenbildung erarbeitet.

In Kapitel 6.1 und 6.2 wird das in der Allgemeinsprache sowie vielfach auch in der Fachli-
teratur zum Fremdsprachenunterricht als Verhiltnis ,, Theorie* — ,,Praxis‘ bezeichnete Pha-
nomen mit den préiziseren Begriffen Wissenschaftswissen und pddagogischem Handlungs-
wissen in Zusammenhang gebracht und diskutiert. Ubernimmt man die von Dewe vorge-
schlagene Metapher des kubistischen Bildes, so lassen sich die beiden Perspektiven als
verschiedene Ansichten ein und desselben Gegenstandes ,,Fremdsprachenunterricht® er-
kennen. Diese Sichtweise vermeidet eine éltere, defizitire Deutung des Phidnomens der
Kluft zwischen ,,Theorie* und ,,Praxis®, nach der dhnlich einer Sanduhr die Erkenntnisse
der Wissenschaft nur langsam in die ,,Praxis durchrieseln® (Dewe 1992: 72). Eine Weiter-
entwicklung des Unterrichts kann demnach nur aus dem reflektierenden padagogischen

Handeln der Lehrenden entstehen (Dewe 1992: 79).

Unter der hier kurz skizzierten verdnderten Perspektive auf ,,Theorie® und ,,Praxis* bzw.
Wissenschaftswissen und pddagogisches Handlungswissen miissen in der Konsequenz
nicht nur, wie in dieser Arbeit bereits umgesetzt, die Forschungsansitze der Fremdspra-
chenlehr-Lernforschung, sondern auch die Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden neu
definiert werden. Neuner sieht bereits die Beschiftigung mit der Unterrichtspraxis als einen
Kernpunkt der Ausbildung im Fach DaF/DaZ (Neuner 2001: 33) und formuliert an erster
Stelle von fiinf Untersuchungsgegenstinden, die sich aus dem didaktisch-methodischen

Ansatz im Fach DaF/DaZ unter lehr-lernwissenschaftlicher Perspektive ergeben, die ,,Un-
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tersuchung des Fremdsprachenlehrers und des Vorgangs des Lehrens fremder Sprachen*

(Neuner 2001: 37).

Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zur Weiterentwicklung dieses didaktisch-
methodischen Schwerpunktes im Fach DaF/DaZ und zeigt Perspektiven fiir eine Weiter-
entwicklung des Unterrichts auf. Bezogen auf die Aus-, Fort- und Weiterbildung von DaZ-
Lehrenden ergeben sich aus den Erkenntnissen dieser Studie vielfiltige Perspektiven, die in
Kapitel 15 vorgestellt und diskutiert werden. Dariiber hinaus eroffnet diese Arbeit mogli-
che Wege fiir weitere kooperative Forschungsprojekte: Der beschrittene Forschungsweg
hat ausgehend von einer qualitativen Studie vielfiltige Kooperationsmoglichkeiten inner-
halb des Handlungsfeldes ,,Forschung und Praxis* aufgezeigt. Vor allem trigt diese Arbeit
dazu bei, den Forschungsansatz zum piddagogischen Handlungswissen von Lehrenden fiir
das Fach DaF/DaZ zu erschlieflen. Dieser Ansatz ist erst in den letzten Jahren, wihrend die
Forschungsarbeit an dieser Untersuchung schon lief, fiir die Forschungsrichtung language
classroom research in den USA gefordert (Golombek 1998) und in bisher einer deutsch-
sprachigen Dissertation (Appel 2000) und einer Habilitationsschrift (Schocker v. Dittfurth
2001) im Fach Fremdsprachenlehr-Lernforschung umgesetzt worden. Ein angrenzender
Forschungsbereich, die Beschiftigung mit dem Professionellen Selbst von Lehrenden, ist

parallel dazu in den letzten zwei Jahren er6ffnet worden (Caspari 2001, Duxa 2001).

Personlicher Bezug zum Thema, Ziel der Arbeit

Seit 1995 unterrichte ich Deutsch als Zweitsprache' bzw. Deutsch als Fremdsprache® in
Intensivkursen in verschiedenen Kontexten: von Volkshochschulkursen iiber Spataussied-
lerkurse bis hin zu DSH-Kursen an der Universitdt, um nur ein paar Beispiele zu nennen.
Eine wichtige Etappe meiner beruflichen Entwicklung war die Arbeit in Intensivkursen
,Deutsch fiir Auslinder in der Justizvollzugsanstalt Kassel, die vom Sprachverband
Deutsch fiir auslindische Arbeitnehmer® e. V. gefordert wurden. Diese Kurse waren sehr

heterogen zusammengesetzt, weil der padagogische Dienst aus Personal- und Raumgriin-

" Im Folgenden als ,,DaZ* abgekiirzt.

% Im Folgenden als ,,DaF* abgekiirzt.

? Unter diesem Titel wurden die Kurse schon angeboten, bevor ich eingestellt wurde, und er lief sich auch
nicht dndern.

4 Im Folgenden DfaA abgekiirzt.
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den hochstens zwei Parallelkurse anbieten konnte. So konnte es vorkommen, dass ein Teil-
nehmer’ schon Mittelstufenniveau hatte, wiahrend andere noch kaum lesen und schreiben
konnten. Unter diesen Voraussetzungen war es unerlésslich, den Unterricht binnendifferen-
zierend zu gestalten. Obwohl im DaF-Studium das Thema Binnendifferenzierung in der
,,Theorie“6 behandelt wurde, musste ich mir in der ,,Praxis‘ die verschiedenen Methoden,
Konzepte und Ideen erst mithsam erarbeiten. Eine 1:1 Umsetzung der ,,Theorie* in die
,Praxis® schien nicht moglich zu sein. Die Kooperation mit anderen Lehrenden, aus der
sich ein informelles Netzwerk entwickelte, in dem Materialien und Erfahrungen ausge-
tauscht wurden, sofern es ein erfiillter Arbeitsalltag zuliel}, hat mir sehr geholfen, meine

eigenen Ideen und Theorien in der tiglichen Unterrichtspraxis reflektierend umzusetzen.

Ziel dieser Arbeit ist es, didaktische Vorschldge zur Binnendifferenzierung zu entwickeln,
die sowohl an den Bediirfnissen der Lehrenden ausgerichtet sind als auch den Erfahrungs-
schatz und das innovative Potential der Praxis’ nutzen. Die Lehrenden, die hier als reflecti-
ve practioner (Richards/Lockhart 1994) verstanden werden sollen, sind Ausgangspunkt der
Untersuchung: Der Prozess der Theoriebildung ist ausgerichtet an den Reflexionen, welche
die Lehrkrifte iiber ihren eigenen Unterricht duBern. Anhand dieser Aussagen sollen auch
die vorhandenen Konzepte der Binnendifferenzierung auf ihre Verwertbarkeit fiir den
DaF/DaZ-Unterricht gepriift werden, um daraus eine Theorie der Binnendifferenzierung fiir
den DaZ-Unterricht, Perspektiven fiir die Zusammenarbeit von Lehrenden untereinander,
von Lehrenden und Forschenden und fiir die Aus- Fort- und Weiterbildung von Lehrenden

zu entwickeln.

Seit 2003 ist durch die in der Entwicklung befindliche Neuregelung des Sprachkursbe-

reichs fiir Einwanderer eine neue Situation entstanden. Das im Umfeld der Sprachver-

> Bei den Teilnehmern handelte es sich ausschlieBlich um Minner.

® Die Begriffe ,,Theorie* und ,,Praxis“ sind hier in Anfiihrungszeichen gesetzt, weil die alltagssprachliche
Bedeutung gemeint ist, im Gegensatz zur wissenschaftstheoretischen Diskussion in Kap. 6.1 und 6.2.

’ Der DaZ- Unterricht verfiigt im Gegensatz zum schulischen Fremdsprachenunterricht iiber viel innovatives
Potential, da zum einen die heterogenen Lerngruppen mit individuellen Anspriichen (z. B. Berufsvorberei-
tung, Interkulturelles Lernen) ein hohes Mal} an Flexibilitdt, Kreativitdit und Methodenreichtum von den
Lehrenden fordern, zum anderen die Verbindung von Theorie und Praxis nicht iiber den langen Weg der
zweiten Ausbildungsstufe, sondern direkt in Fort- und Weiterbildungen stattfindet. Nach Neuner muss
,Deutsch als Fremdsprache als Hochschulfach [...] deshalb — so scheint es wenigstens — schneller und fle-
xibler auf die gesellschaftlichen Bediirfnisse eingehen, als dies bei den traditionellen Fremdsprachendidak-
tiken der Fall ist, deren Bezugsgruppen vergleichsweise stabil sind (Schule, Erwachsenenbereich) und de-
ren Praxisaufgaben daher relativ konstant bleiben.* (Neuner 2000: 141).
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bandskurse entstandene Know-how konnte nun Eingang finden in eine Strukturierung der

Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir DaZ-Lehrende.
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2. Deutsch als Zweitsprache in der Erwachsenenbildung® und der Schwerpunkt

Deutsch fiir ausléindische Arbeitnehmer

Der grofite Teil der fachdidaktischen Literatur im Fach DaF/DaZ bezieht sich auf DaF. Die
Forschung im Bereich DaF wiederum ist eng verbunden mit der Fremdsprachenlehr-
Lernforschung. In der vorliegenden Arbeit werden viele Studien aus diesem Umfeld disku-
tiert, da fiir das Fach DaZ nur sehr wenig Referenzarbeiten vorhanden sind. Als einzige
empirische Arbeit ist hier die kiirzlich erschienene Dissertation von Susanne Duxa (2001)
zu nennen.’ Einige Ergebnisse der Fremdsprachenlehr-Lernforschung lassen sich, wie im
Folgenden gezeigt wird, auf die Situation im DaZ-Unterricht {ibertragen, andere nicht ohne

weiteres.

Eine befriedigende Abgrenzung des Fachs DaZ ist noch nicht geleistet worden. Hinzuwei-
sen ist auf die vier Artikel im Handbuch Deutsch als Fremdsprache, die ausdriicklich dem
Fach DaZ gewidmet sind (Schmitt 2001, Barkowski 2001, Luchtenberg 2001) und auf den
Artikel von Herrmann Funk zur Berufssprache (Funk 2001), der einen wichtigen Teilaspekt
der Spracharbeit mit Einwanderern ausmacht. Das Fach DaZ selbst befasst sich zu groflen
Teilen mit der Situation von nicht muttersprachlichen Kindern an deutschen Schulen. Ein
grofes Forschungsthema ist dementsprechend die Arbeit in Klassen mit heterogenen
Deutschkenntnissen und unterschiedlichen Kulturen. Der entscheidende Unterschied zu
den DaZ-Kursen in Erwachsenenbildung besteht darin, dass hier von der Situation ge-
mischter Klassen im muttersprachlichen Deutschunterricht ausgegangen wird, der interkul-
turell nach dem Sprachsensibilisierungs- oder Nachbarsprachenansatz gestaltet wird (dazu
Kap. 12.2.9.5). In Zukunft ist eine weitere Anndhrung der Fachgebiete DaF/DaZ und DaM

Zu erwarten.

Nur ein kleiner Bereich des Fachs DaZ betrifft die Erwachsenenbildung. Hier steht Hans
Barkowski zumeist als einzige Referenz zur Verfiigung (Barkowski 1980, 1986), so auch
im Handbuch Deutsch als Fremdsprache (HSK) von 2001. Eine internationale oder zumin-

dest europidische Vernetzung des Fachs DaZ mit beispielsweise ,,English as a second lan-

¥ In dieser Arbeit wurde der Terminus Erwachsenenbildung gewihlt, da der Zweitsprachenunterricht m. E.
nicht zur klassischen Weiterbildung zu rechnen ist.

? Die Dissertation von Gadatsch (1990) wertet Ergebnisse einer unveroffentlichten empirischen Studie zu den
Sprachkursen DfaA aus, sie erhebt keine eigenen Daten unter einer vorab gewihlten Forschungsfragestel-
lung.
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guage* (ESL) oder ,.francais langue étrangere® (FLE) ist noch nicht in Sicht. Die zukiinfti-
gen Entwicklungen einer gemeinsamen Einwanderungspolitik in Europa lassen jedoch eine

solche Zusammenarbeit sinnvoll erscheinen.

Die besonderen Voraussetzungen der Sprachverbandskurse DfaA

Im Folgenden wird eine Charakterisierung des Sprachkursangebots ,,Deutsch fiir auslandi-
sche Arbeitnehmer e. V.* vorgenommen, das in dieser Studie Ausgangspunkt der Untersu-

chung ist.

a) Berufssprache

Das entscheidende Charakteristikum ist hierbei der Aspekt der Berufssprache. Obwohl seit
iber 30 Jahren Arbeitsmigranten in Deutschland Deutsch lernen, ist erst seit einigen Jahren
das Forschungsgebiet Berufssprache Deutsch bearbeitet worden (Funk 2001). Fiir die Defi-
nition des Unterrichts Deutsch fiir den Beruf ist zunichst eine Abgrenzung gegeniiber dem
traditionellen Konzept des Fachsprachenunterrichts notwendig. Im Unterricht Deutsch fiir
den Beruf sollen diejenigen Fertigkeiten erworben werden, die fiir eine Arbeitsaufnahme
im Zielsprachenland erforderlich sind. Funk (2001) analysiert diese Bedingungen und
kommt zu dem Ergebnis, dass dabei zunichst grundlegende Schliisselqualifikationen wie
Teamfihigkeit, Organisationsfahigkeit und Selbstbewertung (nach Huisinga 1990) erfor-
derlich sind. Fiir den Sprachunterricht bedeutet das, dass er sich ,,weg vom grammatischen
und fachsprachlichen Spezialwissen hin zu verstirktem Kommunikationstraining unter
Integration berufsspezifischer und je nach Kursrahmen auch betriebsspezifischer Elemen-

te* entwickeln muss (Funk 2001: 967).

b) Kurse mit tiirkischen Frauen

Als eine besondere Ausprigung der vom Sprachverband geforderten Kurse haben sich die
Sprachkurse fiir (hauptsichlich tiirkische) Frauen ergeben. Besonders in Grof3stiddten be-
finden sich viele tiirkische Frauen in einer Lebenssituation, in der sie zunéchst sehr wenig
Kontakte mit der deutschen Sprache haben. Erst wenn Kinder in Kindergarten und Schule

kommen, nehmen Beriihrungspunkte zu, sodass Sprachkenntnisse fiir diese spezifischen
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Anlidsse notwendig sind. Giirkan et. al. (1982) haben ein Curriculum fiir den Sprachunter-
richt mit tiirkischen Frauen entwickelt, das nach entsprechenden Handlungsfeldern geglie-

dert ist.

¢) GroBe Heterogenitit der Teilnehmenden

Im Gegensatz zu den Gastarbeiterkursen der 70er Jahre, die aus dem Grund weniger hete-
rogen waren, weil die AuBenstellen des Arbeitsamtes bereits eine Vorauswahl der Bewer-
ber durchgefiihrt hatten, sind die Kurse heute dadurch charakterisiert, dass eine sehr grof3e
Heterogenitit der Vorkenntnisse, Interessen und Bildungsgeschichte — um nur einige wich-

tige Merkmale zu nennen' — der Teilnehmenden besteht.

d) Besondere Anforderungen an die Kursleitenden

Neben der grolen Heterogenitit der Teilnehmenden sind unter anderen folgende auflerge-

wohnliche Anforderungen an die Kursleitenden diskutiert worden:

Materialauswahl und -beschaffung: Fiir den Unterricht mit erwachsenen DaZ-Lernenden
gibt es kein addquates Lehrwerk (Gadatsch 1990: 60ff). Zu diesem Punkt siche auch
Kapitel 10.4 und 10.9.1 dieser Arbeit.

Die Lehrenden sind gleichzeitig auch Problemmanager (Paleit 1994: 18f).
Alphabetisierung (Schramm 1996)

Beschiftigungsstatus der Lehrkrifte (Duxa 2001: 20ff, Christ 1990: 122ff)

Den institutionellen Rahmenbedingungen der DfaA-Sprachkurse ist in der kiirzlich er-
schienenen Untersuchung von Susanne Duxa (2001) viel Raum gewidmet. Fiir eine einge-
hendere Analyse der Lebens- und Lernbedingungen der Zielgruppe des Sprachverbands
DfaA sei auf die grundlegenden Arbeiten von Barkowski (1986) und Barkowski et al.
(1980) sowie auf die neuere Studie des Bundesministeriums fiir Arbeit und Sozialordnung

(1999, u.a. erstellt von Baur et al.), verwiesen.

' Eine ausfiihrliche Diskussion der Heterogenitiitsfaktoren folgt in Kap. 10.1.
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Focus der vorliegenden Arbeit ist das professionelle Handlungswissen der Lehrenden in
Bezug auf Binnendifferenzierung. Entsprechend der gewihlten Methode, die sich an der
Grounded Theory (gegenstandsbezogene Theoriebildung) orientiert, werden diejenigen
institutionellen Bedingungen, die in den Interviews zur Sprache kommen, bzw. die das
konkrete Handeln der Lehrenden beeinflussen, im Auswertungsteil dieser Studie ab Kapitel

10 diskutiert.
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Binnendifferenzierung: theoretischer Hintergrund

Die folgende kurze Beschreibung einer typischen Gruppenzusammensetzung von Teilneh-

menden eines DaZ-Kurses in der Erwachsenenbildung ist aus meiner Erfahrung als Leh-

rende entstanden. Sie soll zur Einfithrung in das Problemfeld ,heterogene Lerngruppen

dienen.!!

m., 47 Jahre, Muttersprache Albanisch, schwach alphabetisiert, kann sich aber sehr gut
miindlich ausdriicken, verfiigt {iber einen gro3en aktiven Wortschatz. Lebt seit fiinf Jah-
ren in Deutschland, ist lernungewohnt und scheint sehr wenig motiviert, was u. U. auf

Unsicherheiten und Angst zuriickzufiihren ist, da er die Buchstaben nicht genau kennt.

w., 30 Jahre, Muttersprache Russisch, in der Muttersprache hat sie ein hohes Niveau an
schriftlicher und miindlicher Ausdrucksfahigkeit, ist aber in der lateinischen Schrift
noch sehr schwach, hat bisher nur einen geringen Wortschatz erworben, da sie erst seit
drei Monaten in Deutschland ist. Sie ist hochmotiviert und lerngewohnt, allerdings nicht

in Bezug auf Fremdsprachen.

m., 18 Jahre, Muttersprache Tiirkisch, ist in Deutschland schon drei Jahre zur Schule
gegangen, hat aber trotzdem grofle Liicken sowohl in der Entwicklung der Schreib- als
auch der Sprechfertigkeit. Sein Wortschatz ist gut, seine Motivation eher gering, da er

nicht tiber grundlegende Lerntechniken verfiigt.

m., 25 Jahre, Muttersprache Persisch, ,,guter Fremdsprachenlerner®, lerngewohnt, Ni-

veau: fortgeschritten.

w., 45 Jahre, Muttersprache Tiirkisch, lernungewohnt, aber sehr motiviert, weil sie mit

den Kindern Hausaufgaben machen mochte, Anféngerin.

Die Liste lieBe sich noch fortsetzen, da die Kurse bis zu 20 Teilnehmende haben konnen.

Genauso konnte die Liste der aufgefiihrten Beschreibungskriterien noch erweitert werden

(Kilian 1995). Als erster Eindruck kann dieser Ausschnitt jedoch geniigen. Dariiber hinaus

wird beim Lesen dieser Liste deutlich, wie sehr die Aufnahmefihigkeit und Aufgeschlos-

senheit der Lehrenden fiir die individuellen Lernvoraussetzungen der Teilnehmenden in

" Eine ausfiihrliche Diskussion der Analyse individueller Lernvoraussetzungen folgt in Kap. 3.4.
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einem solchen Kurs gefordert ist. Bei einigen Trigern, wie zum Beispiel der Volkshoch-
schule, ist die Moglichkeit der Niveaugruppenbildung gegeben. Die dufere Differenzierung
nach Sprachstand dndert aber nicht viel an der Heterogenitit der Gruppen in Bezug auf
weitere Kriterien wie: Lernertyp, Lerngewohnheit, Fremdsprachenlernerfahrungen und

personliche Motivation.

Einen wichtigen Bereich der DaZ-Kurse stellen zurzeit noch die Aussiedlerkurse dar. In
diesen Kursen haben die Teilnehmenden zwar zumeist dieselbe Muttersprache, sind aber
trotzdem stark unterschiedlich in Bezug auf die restlichen Merkmale.'? Die Kurse, die vom
Sprachverband DfaA e. V. gefordert werden, weisen eine besonders starke Heterogenitit
der Teilnehmenden auf, weil nicht alle Deutschlernenden die Voraussetzungen des Sprach-
verbandes in Bezug auf ihre Herkunftsldnder erfﬁllen13, das heif}t, innerhalb eines Bil-
dungstrdgers konnen oft nur ein oder zwei Sprachverbandskurse angeboten werden, sodass

die duBere Differenzierung durch Niveaugruppenbildung nicht immer moglich ist.

Die Heterogenitit der Teilnehmenden wird in der Theorie des Fremdsprachenunterrichts
nicht durchgéngig als Problem wahrgenommen. In der englischsprachigen Forschung zur
Second Language Acquisition (siehe Kap. 7) beispielsweise werden zwar die individuellen
Lernvoraussetzungen und Lernwege auf kognitiver Ebene untersucht, wenn es jedoch um
die Verarbeitung dieser Erkenntnisse in der Didaktik geht, dann steht das Konzept der Ler-
nerautonomie als einziger Ansatz zur Individualisierung des Lernens im Vordergrund. Die
Idee der Binnendifferenzierung unterscheidet sich jedoch in wichtigen Punkten vom Kon-
zept der Lernerautonomie: Das Gewicht liegt stiarker auf der Gruppe, auf der Kooperation

der Lernenden, auf dem Fremdsprachenlernen im Unterricht."*

Hier zeigt sich eine eigenstindige Auspriagung der deutschen didaktischen Literatur zum
Fremdsprachenunterricht, die fiir das Fach DaZ besonders charakteristisch ist. Die in den
60er und 70er Jahren entwickelte Idee der Binnendifferenzierung ging in die didaktische
Diskussion des neu entstandenen Fachgebietes DaF/DaZ in den 70er und 80er Jahren ein

und liel neue, kreative und kooperative Lernkonzepte entstehen.

"2 In Kapitel wird ein Kriterienraster vorgestellt, nach dem die einzelnen Teilnehmer beschrieben werden
konnen.

" Diese Vorgaben sollen in Zukunft geiindert werden. Genauso sollen die Aussiedlerkurse in den Forderbe-
reich des Sprachverbandes fallen.

' In Kap. 3.2 werden die Definitionen von Lernerautonomie, Binnendifferenzierung und Individualisierung
eingehend diskutiert.

18



3.1  Definition von Binnendifferenzierung

Als Ausgangspunkt soll hier eine grundlegende Definitionen von Binnendifferenzierung15
stehen. Diese offene Formulierung von Klafki bietet einen guten Ausgangspunkt fiir die
wissenschaftliche Diskussion des Begriffs, da sie im Gegensatz zu anderen Aussagen zur
Binnendifferenzierung den Blickwinkel nicht auf einen einzigen Aspekt der Differenzie-

rung einengt.

Abgrenzung zur duBeren Differenzierung

Klatki und Stocker (1991) stellen an den Anfang ihrer Studie zur Binnendifferenzierung
eine Definition der inneren Differenzierung, die sich aus der Abgrenzung zum Phinomen

der d@uBeren Differenzierung herleitet.

s Innere Differenzierung’ meint dabei alle jene Differenzierungsformen, die innerhalb
einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden, im Un-
terschied zu allen Formen sog. duferer Differenzierung, in der Schiilerpopulationen
nach irgendwelchen Gliederungs- oder Auswahlkriterien — zum Beispiel den Gesichts-
punkten unterschiedlichen Leistungsniveaus oder unterschiedlicher Interessen — in
Gruppen aufgeteilt werden, die rdumlich getrennt und von verschiedenen Personen
bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden. (Klafki/Stocker 1991: 173)

Irene Demmer-Dieckmann (1991: 24) diskutiert diese Definition aus der Blickrichtung der
integrativen Didaktik nach Feuser (1989) und kommt dabei zu dem Schluss, dass nicht alle
MaBnahmen, die innerhalb eines Raumes stattfinden, automatisch auch MaBnahmen der
Binnendifferenzierung sind und umgekehrt auch Mafinahmen der Binnendifferenzierung in
verschiedenen Raumen stattfinden konnen und von verschiedenen Lehrpersonen betreut
werden konnen. Wesentlich ist nach ihrer Auffassung die Erhaltung eines gemeinsamen
Lerngegenstandes im ,,weiten Sinne* und die Transparenz des Geschehens fiir alle Lernen-

den.

!> Alternativ zum Terminus Binnendifferenzierung werden die Begriffe innere Differenzierung oder didakti-
sche Differenzierung verwendet.
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Lernerzentrierung oder Lehrerzentrierung im binnendifferenzierten Unterricht

Schwartz (1969) nimmt noch eine eher lehrerzentrierte Sichtweise ein, indem er das Prin-
zip der Passung zu Grunde legt, bei dem die Lehrenden als Unterrichtsplanende und Ver-

mittelnde zwischen Lehrplan und Lernenden im Zentrum stehen:

,Die didaktische Differenzierung zielt auf eine optimale individuelle Begabungsentfal-
tung unter schulischen Bedingungen, indem sie nach dem Prinzip der Passung laufend,
partiell und wechselnd die unterschiedlichen Lernziele nach Anspruchsniveau, Zielho-
he und Begabungsrichtung in Beziehung setzt zu der individuellen Ausgangslage. Zu
diesem Zwecke bedient sie sich wechselnd der verschiedenen Methoden, Medien und
sozialen Gruppierungen.* (Schwartz 1969: 48)

Gobel (1981) spricht von ,,kooperativer Binnendifferenzierung und entwirft ein Bild von
gleichberechtigtem Handeln und individueller Entfaltung in einem idealen Lernraum (Go-
bel 1993). In den letzten zehn Jahren wird Binnendifferenzierung zumeist lernerzentriert
betrachtet und im Zusammenhang mit den Begriffen Lernerautonomie und Individualisie-
rung genannt. Dabei sind die Abgrenzungen zwischen den Termini nicht eindeutig festge-
legt. Es gibt sowohl Uberschneidungen als auch Unterschiede, die in der didaktischen Lite-

ratur wenig thematisiert werden.
3.2  Binnendifferenzierung, Individualisierung und Lernerautonomie

In den letzten 15 Jahren sind viele Arbeiten erschienen, die sich mit den individuellen
Lernstrategien, Lernstilen und mit dem bewussten Umgehen der Lernenden mit ihren Lern-
voraussetzungen beschiftigen.'® Die Begriffe Lernerautonomie und Individualisierung des
Lernens werden in diesem Zusammenhang als Schliisselbegriffe verwendet. Vor allem der
Begriff Individualisierung iiberschneidet sich mit dem der Binnendifferenzierung. In eini-
gen Verdffentlichungen werden die beiden Begriffe sogar synonym verwendet. In englisch-
und franzosischsprachigen Texten ist ausschlieBlich von ,,individualisation® die Rede, da
der Begriff ,,Differenzierung des Unterrichts* in der Bedeutung, so wie er in Deutschland

diskutiert wird, nicht existiert.

'® Eine Ubersicht siehe in: Bimmel/Rampillon 1996.
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Diskussion der Begriffe in Bezug auf die Kriterien: Lernerzentriertheit und

gemeinsames Lernen

Binnendifferenzierung kann sowohl in lerner- als auch in lehrerorientiertem Unterricht
durchgefiihrt werden, Individualisierung dagegen ist immer lernerzentriert. Somit wére

Individualisierung eine konsequent lernerzentrierte Form der Binnendifferenzierung.

Der Begriff Individualisierung wird aber, besonders in Bezug auf das Zweitsprachenlernen
auch auf das Selbstlernen ohne Gruppe angewendet. Ahnlich wie beim Begriff Autono-
mie/Autonomisierung kann sowohl die stirkere Lernerorientierung und Selbststindigkeit
der Lernenden im Unterricht als auch das Lernen im selbstgesteuerten Spracherwerb ohne
Lehrperson, wie es zum Beispiel in Sprachlernzentren praktiziert wird, gemeint sein. Eini-
ge Sprachlernzentren, u. a. Barcelona (Rampillon 1995) bieten ein Konzept an, das beide
Formen verbindet, sodass sich die einzelnen Lernenden phasenweise in Gruppen mit oder

ohne Lehrperson zusammentun.

Die Grafik auf der folgenden Seite zeigt die Uberschneidungen der Begriffe:
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Binnendifferenzierung, Individualisierung und Lernerautonomie

Binnendifferenzierung

kooperative

D

Binnendifferenzierung

Lerner-
autonomie

Individuali-
sierung

A: Binnendifferenzierung beinhaltet stirker den sozialen Aspekt des Lernens, Individualisierung kann die
Interessen der einzelnen Lernenden deutlicher in den Vordergrund stellen. Im Uberschneidungsbereich A
decken sich die beiden Begriffe, da vielen Konzepten der Individualisierung auch das Konzept des sozial
vermittelten Lernens zu Grunde liegt.

B: Binnendifferenzierung kann eher lehrer- oder eher lernerzentriert angelegt sein. Dementsprechend ist die
Autonomie der Lernenden ein wichtiger Bestandteil binnendifferenzierender Unterrichtskonzepte (Uber-
schneidungsbereich B). Lernerautonomie bezeichnet aber auch das selbststindige, selbstbewusste Lernen
auBerhalb von Unterricht.

C: Individualisierung und Lernerautonomie iiberschneiden sich in vielen Punkten. Dennoch gibt es Konzepte
individualisierten Lernens wie in den 70er Jahren den Versuch mit Individually Prescribed Instruction (IPI),
in denen die Lernwege so streng vorgezeichnet sind, dass von Autonomie nur in einigen Bereichen wie zum
Beispiel der Zeitvorgabe gesprochen werden kann.

D: Der Uberschneidungsbereich D ist die ideale Form der kooperativen Binnendifferenzierung, die sowohl
lernerzentriert ist, also von den individuellen Bediirfnissen und Voraussetzungen der einzelnen Lernenden
ausgeht, als auch die Autonomie der Lernenden in Bezug auf Lerntechniken und Lernwege fordert.

Abb. 1 Binnendifferenzierung, Individualisierung und Lernerautonomie
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Schon die Schwierigkeit, diese verschiedenen Auspriagungen des Lehr-Lernprozesses zu
benennen, zeigt, wie wenig prizise die Unterschiede bisher diskutiert wurden. Fiir die
methodisch-didaktische Betrachtung spielt es aber eine groffe Rolle, ob die Lernenden
allein, in einer Gruppe, mit oder ohne Lehrperson, zu Hause oder in einem
Sprachlernzentrum mit groBer Medienauswahl lernen.'” Insofern miissen die Begriffe
Binnendifferenzierung, Individualisierung und Autonomisierung immer in Zusammenhang

mit der Lernsituation, auf die sie angewandt werden, diskutiert werden.

Es wire ein interessantes Forschungsprojekt herauszufinden, wie das Konzept des autono-
men Lernens im Unterricht umgesetzt wird. Die Erfahrungen aus der vorliegenden Studie
geben Anlass zu der Vermutung, dass dieser Ansatz nicht zu grundsitzlichen Anderungen
in der Unterrichtsorganisation gefiihrt hat, sondern dass die Lehrenden nur einzelne Aspek-
te wie das Training von Lerntechniken in den Unterricht integrieren, um die Lernenden in
die Lage zu versetzen, aullerhalb des Unterrichts autonom weiter zu lernen. Eine kritische
Betrachtung der Geschichte des Autonomiebegriffs liegt seit kurzem vor (Benson 2001).
Benson geht dabei erstmals gezielt auf die Begriffskonfusion zwischen autonomy und in-
terdependence ein sowie auf die Abdriangung des Konzepts des autonomen Lernens in den

Bereich des Selbstlernens (Benson 2001: 13ff).

Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit ist der Lehr-Lernprozess in Lerngrup-
pen mit Lehrperson. Fiir diese Voraussetzung ist der Begriff Binnendifferenzierung ada-
quat. Der Begriff Individualisierung wiirde iiber die beschriebene Lernsituation hinausrei-
chen. Die ideale Form der Binnendifferenzierung ist die lernerzentrierte, kooperative Bin-
nendifferenzierung. Sie will die grotmogliche Autonomie der Lernenden erreichen und
dabei gleichzeitig die Interaktion innerhalb der Lerngruppe fordern. Im Folgenden soll der
Begriff Binnendifferenzierung als diese Idealform der kooperativen Binnendifferenzierung

verstanden werden.

Besonders wenn es um den DaZ-Unterricht fiir Migrantinnen und Migranten geht, spielt
der Erwerb von sozialen Kompetenzen und Schliisselqualifikationen wie Team- und Kritik-

fahigkeit eine grofle Rolle."® Diese sozialen Lernziele sind eng mit den sprachlichen Lern-

7 Vor allem bei der Entwicklung von Lehrmaterialien wird den Lernsituationen, in denen die Lehrwerke
eingesetzt werden sollen, viel zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt (siehe Nodari 1995).
'¥ Siehe Kap. 2.
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zielen verkniipft. Bei der Konzeption von binnendifferenzierenden Maflnahmen in Kursen
mit solcher Zielsetzung wird dementsprechend der Aspekt der Kooperation besonders be-
riicksichtigt werden miissen. An dieser Stelle wird deutlich, dass keine Definition von Bin-
nendifferenzierung losgelost gesehen werden kann von den Zielen und Voraussetzungen,
die der Differenzierungsmafinahme zu Grunde liegen. Im Folgenden werden Ziele von
Binnendifferenzierung, die in der pddagogisch-didaktischen Fachliteratur diskutiert wer-

den, dargestellt.

3.3  Motivation und Ziele der Binnendifferenzierung

Grundlegendes Ziel von Binnendifferenzierung ist, eine groBtmogliche Chancengleichheit
aller Lernenden zu erreichen. Gleichzeitig bietet binnendifferenzierender Unterricht eine
Vielzahl von Moglichkeiten des sozialen Lernens (zum Lernbegriff siehe 3.4). Im Folgen-
den wird die Diskussion um die Ziele von Binnendifferenzierung zusammenfassend darge-

stellt und auf die Situation des DaZ-Unterrichts mit erwachsenen Lernenden bezogen.

Chancengleichheit

Nach Klafki/Stocker (1991: 180ff) ist eine Zielsetzung der Binnendifferenzierung die op-
timale Forderung aller Schiiler bei der Aneignung von Erkenntnissen, Kenntnissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten. Diese Formulierung beinhaltet die Auffassung, dass die Schule
tiber die Vermittlung fachlicher Kenntnisse hinausgehend die Personlichkeitsentwicklung

der Jugendlichen auch in weiteren Bereichen férdern soll.

Weitere Ziele von Binnendifferenzierung

PreuB3 (1976: 130f) nennt als Anspriiche und Ziele von Differenzierung die Forderung indi-
vidueller Lernméglichkeiten, die Stirkung sozialer Kompetenz und Kooperation, die Be-
hebung sogenannter Lerndefizite, die Aktivierung von Selbststindigkeit und die Ermogli-

chung von Selbstentfaltung.
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Sowohl Klafki/Stocker als auch Preull gehen von der Situation des Lernens im schulischen
Unterricht aus. Ein Schema, das sich fiir die Ubertragung auf den auBerschulischen Unter-

richt in der Erwachsenenbildung gut eignet, ist das folgende:

Ziele von Binnendifferenzierung

Herstellen von

sozialen
Kontakten
\
Erhéhung der Training von
Wirksamkeit Rollenbewusstsein
von und
Lernprozessen Rollenflexibilitat
/ Zunahme der : \

Bewaltigung kommunikativen Training von

el Fahigkeiten und NEEEEEIE il

Ao Fertigkeiten Teamwork

Training von Erhéhung

problemlésendem der
Verhalten Lernbereitschaft

\/

Abb. 2: Ziele von Binnendifferenzierung Abgeéindert nach: Arbeitsgruppe Orientierungsstufe an der
Péadagogischen Hochschule Niedersachsen — Abteilung Liineburg (Hrsg.) 1978: 137.

Der Lernbegriff, der diesem Schema zu Grunde liegt, beinhaltet den Aspekt des sozialen
Lernens. Im Folgenden soll dieses Verstindnis von Lernen weiter ausgefiihrt und auf die

Situation in den DaZ-Kursen des Sprachverbandes DfaA e.V. iibertragen werden.
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3.4  Der Lernbegriff in der Diskussion um Binnendifferenzierung

Soziales Lernen und fachbezogenes Lernen konnen zwar in der Theorie getrennt diskutiert
werden, sind jedoch in der Interaktion im Unterricht nicht trennbar. Zwar gibt es iiberge-
ordnete Konzepte oder einzelne Aufgaben, bei denen der eine oder der andere Aspekt mehr
im Vordergrund steht, aber Lernen ist im Unterricht ohne Interaktion nicht moglich. Lernen
ist in diesem Zusammenhang immer sozial vermittelt, der Lernprozess lduft in realen oder
symbolisch représentierten Interaktionssituationen ab. Die Lernenden verarbeiten Wahr-
nehmungen, Eindriicke und Erfahrungen, die sie in ihren Person-Umwelt-Beziehungen
machen zu kognitiven Strukturen, Handlungsentwiirfen und Selbstkonzepten (Ulich 1981:
31ff). Fiir den Fremdsprachenunterricht hat dieser Ansatz seit kurzem wieder neue Beach-
tung erfahren (Krumm 2000, Klippel 2000, Vollmer 2000), nachdem der Begriff des sozia-
len Lernens schon 1989 von Piepho als der fiir den Fremdsprachenunterricht relevanteste

und am besten erforschte beschrieben wurde (Piepho 1989).

Lernen kann also nicht ausschlieBlich fachleistungsbezogen und losgeldst von sozialen und
interaktiven Komponenten gesehen werden. Das gilt auch fiir den Bereich der Erwachse-
nenbildung, wobei die Wertung der einzelnen Bereiche je nach Bildungsmafnahme unter-
schiedlich sein kann. In einem kommunikativ konzipierten Fremdsprachenunterricht spie-
len gruppendynamische Prozesse eine grofle Rolle (Schwerdtfeger 1998). Dariiber hinaus
zielt Zweitsprachenlernen auf die Anwendung der Zielsprache in der Interaktion au3erhalb
des Sprachkurses, bei der soziokulturelle Gegebenheiten beriicksichtigt werden miissen.
Ziel des Fremdsprachenlernens ist es also auch, gesellschaftlich akzeptiertes Rollenverhal-
ten einzuiiben bzw. sich damit auseinander zu setzen (Kramsch 1983). Unter dem interkul-
turellen Aspekt der Interaktion ergeben sich daraus interessante neue Forschungsansitze

(siehe z. B. Barkowski 2000).

Soziales Lernen

Bei der Diskussion um Binnendifferenzierung hat in der Vergangenheit der Begriff des
sozialen Lernens eine grofle Rolle gespielt. In der Gesamtschuldiskussion in den siebziger
Jahren wurde fiir und wider dulere Differenzierung in Fachleistungskursen (,,setting*) oder

in ganzen ,streams* unterschiedlichen Leistungsniveaus argumentiert. Dabei wurde der
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Aspekt des sozialen Lernens im Engagement gegen die soziale Segregation benachteiligter

Schiilergruppen betont.

Fiir den DaZ-Unterricht in der Erwachsenenbildung ist es ebenso wichtig, den Prozess des
Deutschlernens vor dem sozialen Hintergrund der Lernenden zu betrachten. Viele
Deutschkurse haben zum Ziel, die Teilnehmenden auf eine Berufstitigkeit im Zielspra-
chenland Deutschland vorzubereiten. Fiir diese Zielsetzung ist es notwendig, dass Schliis-
selqualifikationen erworben werden, die Bereiche des sozialen Lernens, des selbststindigen
Lernens und der Personlichkeitsentwicklung umfassen. In einem interkulturell ausgerichte-
ten, kommunikativen Sprachunterricht wird die Funktion von Sprache, die kulturelle Iden-
titdt der Sprechenden zu vermitteln und in Beziehungen zu anderen zu setzen, zum Thema
gemacht. Dies ist nur in einem Unterricht mit wechselnden Sozialformen méoglich, in dem
gruppendynamische Prozesse transparent werden und unter Beriicksichtigung ihrer inter-

kulturellen Ebene diskutiert werden konnen.

Als Ziel der Binnendifferenzierung kann formuliert werden, dass alle Lernenden entspre-
chend ihrer individuellen Lern-, Entwicklungs- und Leistungsmoglichkeiten, Vorerfahrun-
gen, Interessen, Kenntnissen, Féahigkeiten und Fertigkeiten gefordert werden (Demmer-
Dieckmann 1991). Ohne Binnendifferenzierung ist ein Unterricht, der die Entwicklung der
Gesamtpersonlichkeit der Lernenden mit einbezieht, nicht denkbar (Klafki/Stocker 1991:
181, Winkeler 1979: 21). Ein Unterricht, der nur einen standardisierten Lernweg anbietet,
beriicksichtigt nicht die unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden und grenzt im-
mer bestimmte Personlichkeitsaspekte aus, sodass ganzheitliches, kreatives Lernen nicht

moglich ist.

Lernerautonomie und Lernen lernen

Ein weiteres Ziel des binnendifferenzierten Unterrichts ist es, die Selbststindigkeit der
Lernenden im Lernprozess zu erreichen (Klafki/Stocker 1991: 181). Strategien des auto-
nomen Lernens, die im Unterricht, der mit Binnendifferenzierung arbeitet, zur Anwendung
kommen, miissen erworben werden. Insofern ist die Lernerautonomie sowohl Weg als auch
Ziel des Unterrichts. Binnendifferenzierung beinhaltet viele Aspekte des autonomen Ler-
nens und ist dariiber hinaus auf soziale, kooperative Lernformen hin orientiert. Fiir die Leh-

renden bietet die Idee der Binnendifferenzierung die Moglichkeit, sich langsam vom leh-
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rerzentrierten Unterricht zu 16sen und den einzelnen Lernenden mehr Raum zu geben, ihr

Lernen selbstbestimmt zu organisieren.

3.5 Die Rolle der Lehrenden als Beratende und Beobachtende

Die Rolle des Lehrenden verschiebt sich mit zunehmender Selbststindigkeit der Lernenden
vom aktiven Unterrichtsleiter bis hin zu einer eher passiven, teilnehmenden Beraterrolle
(dazu z. B. Narcy 1994, Steinig 1989). Sowohl im lehrerzentrierten als auch im lernerorien-
tierten Unterricht ist zur Binnendifferenzierung eine genaue Beobachtung der Lernenden
und ihres individuellen Lernprozesses notwendig. Die Rolle des Lehrenden ist also auch
die eines Beobachters (dazu z. B. Fuhr/Kayser 1979: 65 ff). Je nach Grad der Selbststidn-
digkeit der Lernenden kann auch diese Funktion durch Selbstevaluation entlastet werden
(dazu z. B. Piepho 1999). Im Idealfall wiren dann auch keine Leistungskontrollen mehr

erforderlich.

Analyse der Lernenden

In den letzten Jahren sind zahlreiche Arbeiten zu Lerntypen und Lernstrategien entstanden,
die auch Fragenkataloge anbieten, anhand derer Lernende und Lehrende evaluieren konnen,
welche individuellen Lernvoraussetzungen und -strategien die einzelnen Lernenden mit-

bringen (dazu Piepho 1999).

Lernende im DaZ- Unterricht unterscheiden sich in folgenden Merkmalen:

in Interesse und Motivation, sowohl in Bezug auf einzelne Themen als auch auf die
Teilnahme am Unterricht allgemein

durch unterschiedliche Lernbiografien

dadurch, wie viel Zeit und Energie sie investieren wollen

in Lern- und Wahrnehmungstypen (zum Beispiel: auditiver, visueller, haptischer Typ)

in ihren Lernstrategien

im Sprachstand

im Sprachvermdgen in der Muttersprache

in ihren kognitiven Fiahigkeiten
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durch die GroBe der Unterschiede des Sprachsystems ihrer Muttersprache zur Zielspra-
che Deutsch

Dadurch, ob sie es gewohnt sind zu lernen.

Dadurch, ob sie Erfahrungen im Sprachenlernen haben.

in ihrer Kooperationsfihigkeit und -bereitschaft (Kilian 1995)

Idealerweise sollten die Lehrenden die individuellen Voraussetzungen aller Lernenden in
der Gruppe nach diesen Kriterien beschreiben konnen. Im eher lehrerzentrierten Unterricht
stellt dann die Lehrperson auf diese Analyse aufbauend individuelle Lernplédne fiir die
Teilnehmenden zusammen und diskutiert sie mit ihnen. Soll der Unterricht jedoch die Au-
tonomie der Lernenden fordern, ist es das Ziel, die groBtmogliche Selbst-Bewusstheit der
Lernenden in Bezug auf ihre Voraussetzungen, Fihigkeiten, Vorlieben und Lernwege zu
erreichen. Dementsprechend geht das Engagement bei der Entwicklung von Lernpldnen

dann mehr von den Lernenden selber aus.

Teacher Self-evaluation und Reflective teaching

Im binnendifferenzierenden Unterricht beobachten die Lehrenden auflerdem ihr eigenes
Lehrverhalten und stimmen es bewusst auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden ab
(PreuB 1976: 156ff). Dazu ist ein reichhaltiges Repertoire an Methoden notwendig, die
auch spontan und kreativ eingesetzt werden sollten. Lernwege, die hinter Aufgabenstellun-
gen verborgen sind, miissen transparent gemacht werden, um den Lernenden die Moglich-
keit zu geben, selbst zu entscheiden, welchen Lernweg sie wihlen wollen. Lernende kon-
nen auch Aufgaben selbst abdndern oder sich andere ausdenken. Voraussetzung dafiir ist
ein offenes Zusammenarbeiten zwischen Lernenden und Lehrenden im Unterricht. Koope-
rative Arbeitsformen konnen in DaZ-Kursen nicht bei allen Kursteilnehmenden als bekannt
vorausgesetzt werden, sodass die Lehrenden zunichst viel Verantwortung in der Rolle von

Organisatoren des Lernens iibernehmen.

3.6  Leistungsmessung und Lernkontrolle

Der curriculare Zirkel (Neuner et al. 1981: 177) muss im binnendifferenzierten Unterricht

individuell gestaltet werden. Eine grundsétzliche Entscheidung ist, ob das Lernziel fiir alle

29



Lernenden das selbe sein soll und nur im Lernweg und der Lernkontrolle differenziert ge-

plant wird, oder ob auch unterschiedliche Lernziele angesetzt werden konnen.

Lernziel

Lernkontrolle Lernweg

Abb. 3: der curriculare Zirkel (Neuner et al. 1981: 177)

Die Lehrenden machen diese Planung transparent und diskutieren sie mit den Lernenden.
Je nachdem, wie lehrer- oder lernerorientiert der Unterricht ablauft, werden die Lernenden
an der Evaluation ihres Lernprozesses beteiligt. Im Idealfall der Selbstevaluation der Ler-
nenden ist eine Lernkontrolle durch die Lehrenden nicht mehr notwendig. Die Lernenden
konnen dann selbst entscheiden, in welcher Form die Evaluierung des Lernprozesses statt-
finden soll. Denkbar sind weiterhin Tests in flexiblen Zeitabstinden, Lerntagebiicher, und
andere Formen der Selbstevaluation (dazu Preufl 1976: 153f, fiir den Fremdsprachenunter-

richt Weskamp 1996).

Fiir den DaZ-Unterricht ist es entscheidend, ob am Ende des Kurses eine standardisierte
Priifung steht wie das Zertifikat DaF. In diesem Fall muss der Lernweg an diesem Ziel aus-
gerichtet werden, das hei3t, die Beratungsarbeit der Lehrenden muss die Anforderungen

der Priifung mit einbeziehen. Die Leistungsmessung in Form einer Priifung hat immer se-
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lektive Funktion, das Lernen im Hinblick auf eine Priifung wird folglich weniger prozess-

. . . . . .1
orientiert, sondern eher ergebnisorientiert sein. ?

3.7  Grundfragen der Binnendifferenzierung

Der Initiierung von Binnendifferenzierung lassen sich zwei grundsitzliche Fragestellungen

voranstellen:

Wird die Organisation des Lernens von den Lernenden selbst iibernommen oder be-

stimmt die Lehrperson Art und Ablauf der differenzierenden Maflnahme?

Gibt es ein gleiches Lernziel fiir alle, das nur auf unterschiedlichem Weg erreicht wird,
oder ist das verbindende Element der gemeinsame Unterrichtsgegenstand, wobei die

Lernziele individuell definiert werden konnen?

Initiatoren der Binnendifferenzierung: Lehrender oder Lernende

Entsprechend dem Grad der Autonomie der Lernenden geht der Impuls zur Binnendiffe-
renzierung, zu Gruppenbildung und zu individualisierenden Maflnahmen entweder mehr
vom Lehrenden oder mehr von den Lernenden aus. Die beiden Extrempositionen sind leh-
rergesteuerte Differenzierung und lernergesteuerte Differenzierung. Diese Unterscheidung
nach den Initiatoren der DifferenzierungsmaBBnahme sagt noch nichts aus iiber Art und
Form der binnendifferenzierten Arbeit. Grundsétzlich sind alle Formen sowohl lehrer- als
auch lernerorientiert denkbar. Ein Beispiel zur Verdeutlichung: Bei einer Aufgabenstellung
gibt es Losungshilfen fiir eine Gruppe, die andere arbeitet ohne Hilfen. Bei der lehrerzent-
rierten Differenzierung entscheidet die Lehrperson iiber die Gruppenaufteilung, bei der
lernerorientierten Differenzierung entscheiden die Lernenden selbst, ob sie Hilfen zur Be-

arbeitung der Aufgabe wollen oder nicht.

" Die selektive Funktion der Leistungsmessung ist besonders im staatlichen Schulsystem verankert. Dazu
Ulich 1979, Schlomerkemper 1981. Auch in der PISA-Studie wurde dies wieder bestitigt (OECD 2001).
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Gleiche Lernziele fiir alle oder unterschiedliche Lernziele bei gleichem

Unterrichtsgegenstand?

Fast alle Autoren, die Arbeiten iiber Binnendifferenzierung veroffentlicht haben, gehen
davon aus, dass die Lernziele fiir alle Lernenden die gleichen sein sollen. Diese Primisse
ergibt sich aus der Tatsache, dass Lehrpldane in Deutschland fiir jeden Schultyp und jede
Jahrgangsstufe einheitliche Lernziele formulieren. Eine Differenzierung kann dementspre-
chend nur im Stoffumfang stattfinden, nach dem Prinzip von Fundamentum und Additi-
vum. Diese Sichtweise beinhaltet jedoch schon eine Wertung. Der Lehrende teilt die Klas-
se (oder ldsst sie sich selbst einteilen) in ,,gute* und ,,schlechte* Schiiler. Auch wenn die
Formulierung ,,schnelle und ,,Jangsame* Lerner gewihlt wird, ist die Perspektive immer
die vom Lehrenden, einem bestimmten Lernpensum und einer bestimmten Herangehens-
weise aus, nach der einige Lerner langsamer, andere schneller das Pensum bewiltigen. Eine
Padagogik und Didaktik, welche die Lernenden in ihrer individuellen Besonderheit ernst
nimmt, muss die Perspektive der Lernenden einnehmen. Aus dieser lernerorientierten Sicht
geht es darum, in welcher Qualitédt (nicht Quantitit) der Lernende unter seinen individuel-
len Bedingungen auf seinem Kenntnis-, Fihigkeits- und Erfahrungsstand aufbauend, sich
die Unterrichtsinhalte erarbeitet und in welcher Form er sie in seinem Gedichtnis verankert

(Feuser 1989: 28).

Feuser (1989) spricht in seiner entwicklungslogischen Didaktik davon, die Pddagogik vom
Kopf auf die Fiile zu stellen, d. h. von den Lernenden aus zu planen. Sein Unterrichtsmo-
dell ist projektorientiert und geht dementsprechend von einem gemeinsamen Gegenstand
des Interesses fiir alle Lernenden aus. Je nach Voraussetzung, Interessenslage und Lernweg
beschiftigen sich die Lernenden mit Teilbereichen des Ganzen. Feuser wihlt als grafische
Darstellung seiner Theorie das Schema eines Baumes, um zu verdeutlichen, dass von je-
dem ,,Ast” aus das Ganze, der ,,Baum‘ erkennbar bleibt. Durch eine Unterrichtsplanung,
die diesem Prinzip Rechnung trigt kann verhindert werden, dass eine Abspaltung einzelner
Lernender oder einer Gruppe von Lernenden erfolgt, wie es zum Beispiel in vielen Integra-
tionsklassen der Fall ist, wenn die Sonderpddagogin im selben Raum mit den ,,Integrati-
onskindern* einen Extra-Unterricht durchfiihrt. Die Grafik auf der folgenden Seite zeigt
Feusers Ideal des binnendifferenzierenden Unterrichts an einem gemeinsamen Lerngegens-

tand:
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LZ

LZ

LZ

Gemeinsamer

Projek Gegenstand

einheit

Abb. 4 Baumschema nach Feuser 1998: 31

Die Frage, ob ein gemeinsames Lernziel auf alle Fille beibehalten werden sollte, muss fiir
jede Unterrichtssituation neu gestellt werden. Im Fall der integrativen Pddagogik muss die-
se Frage unter Umstdnden anders beantwortet werden als beispielsweise fiir den Mathema-
tikunterricht am Gymnasium (Krippner 1992) oder fiir den auflerschulischen Sprachunter-

richt.

Feusers Projektbeispiel, das Kochen einer Gemiisesuppe, ist folgendermal3en zu verstehen:
Gemeinsames Ziel™ ist die Fertigstellung des Produkts in der Gruppe. Dabei gibt es viele
unterschiedliche soziale und fachliche Lernziele. Dieses Prinzip ist im integrativen Unter-

richt addquat.

% Bei Feuser: Gemeinsamer Unterrichtsgegenstand.
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Fiir den Mathematikunterricht am Gymnasium — um ein ganz anderes Beispiel zu nehmen
— gibt es festgelegte Lernziele, die alle Lernenden, die das Abitur machen wollen, erreichen
miissen. Also muss zwangsldufig der Unterricht so konzipiert werden, dass allen Lernen-

den die Moglichkeit gegeben wird, die gemeinsamen Lernziele zu erreichen.

Der auBlerschulische Sprachunterricht in DaZ bietet weitaus mehr Freiheiten in der Festle-
gung von Lernzielen,als der Sprachunterricht an Regelschulen. Nicht immer steht am Ende
des Kurses eine verbindliche Priifung wie das Zertifikat DaF. Die Lernenden und die Leh-
renden konnen Ziele und Wege des Unterrichts weitgehend frei bestimmen. Die Lehrenden
werden dabei zu Moderatoren, welche die Interessen der einzelnen Lernenden zu einem
Gruppengeschehen integrieren. Eine Anndhrung an das Ideal des Lernzielbaumes nach

Feuser ist hier also durchaus denkbar.

3.8 Klassifizierung der Binnendifferenzierung

Zur Klassifikation der Binnendifferenzierung gibt es viele Ansitze. Einige gehen von der
tiblichen Unterrichtspraxis aus und teilen ein in thematische, methodische, mediale und
soziale Differenzierung (Bonsch 1995: 25, dhnlich, wenn auch komplexer: Preufl 1976:
132). Bei dieser Einteilung sind verschiedene Entscheidungsebenen der Unterrichtsplanung
miteinander vermischt worden. Die Entscheidung dariiber, ob alle Lernenden am selben
Thema arbeiten sollen, ob sie sich mit vollig unterschiedlichen Themen oder mit Teilberei-
chen eines Unterrichtsgegenstandes befassen sollen, gehort in die oberste Ebene der Pla-
nung. Wie in Kapitel 3.7 schon besprochen hat diese Entscheidung weitreichende Folgen

und sagt unter Umstéinden viel iiber die ganze pddagogische Haltung des Lehrenden aus.
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Schema zur Klassifikation von Binnendifferenzierung

Grundfragen
gemeinsames Lernziel oder gemeinsamer Unterrichtsgegenstand
Lehrer als Initiator oder Lernende als Initiatoren

Binnendifferenzierung

Soziale Differenzierung / \ Mediale Differenzieung

(Gruppenarbeit, Partnerarbeit, (Arbeit mit verschiedenen
Finzelarheit) Medien: Audio, Video,
Bilder, Arbeitsblétter, ...)

thematische Differenzierung methodische Differenzierung

(inhaltlich unterschiedliche
Aufgaben, kann im Schwierig-
keitsgrad variieren, muss aber

(Variation in der Art der Hilfe
durch die Lehrperson, durch
Hilfsmittel, unterschiedliche

nicht) Zeitvorgaben)

Niveaudifferenzierung
(Variation im Stoffumfang
oder im Schwierigkeitsgrad)

Abb. 5: Schema zur Klassifikation von Binnendifferenzierung

Zuriickgehend auf Klafki/Stocker arbeiten einige Autoren mit einem Kriterienraster zur
Planung und Analyse von binnendifferenzierendem Unterricht, das in Unterrichtsphasen
aufgegliedert ist. Eine Unterrichtsplanung nach diesem Schema setzt eine starke Lehrerori-
entierung voraus und ist fiir einen kooperativen DaZ-Unterricht nicht zu empfehlen. Es
eignet sich vielmehr zur retrospektiven Betrachtung von Unterricht. Das folgende Schema
ist an Klafki/Stocker (1991), Winkeler (1979) und Schittko (1984) angelehnt.21 Die unter

Punkt 3.7 diskutierten Grundfragen der Binnendifferenzierung, die alle Ebenen und Krite-
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rien der Schemata betreffen, die Frage nach den Initiatoren der Binnendifferenzierung
(Lehrender oder Lernende) und die Frage nach dem gemeinsamen Lernziel oder dem ge-

meinsamen Unterrichtsgegenstand sind dem Schema iibergeordnet.

Kriterienraster zur schematischen Analyse von Binnendifferenzierung

Grundfragen
gemeinsames Lernziel oder gemeinsamer Unterrichtsgegenstand
Lehrer als Initiator oder Lernende als Initiatoren

Abstimmung auf individuelle Lernvoraussetzungen durch

Aspekte Stoff- Zeit- Komplexi- | Methoden | Medien Sozial- Lehrer-
umfang | aufwand | tatsgrad formen hilfe

Unter-
richts-
phasen

Motivation/
Problem-
stellung

Problem-
I6sung/
Erarbeitung

Festigung/
Vertiefung

Anwedung/
Transfer

Abb. 6: Kriterienraster zur schematischen Analyse von Binnendifferenzierung

Ein solches Analyseraster muss nicht fiir jede Unterrichtssequenz vollstindig ausgefiillt
werden. Wie andere Schemata zur Unterrichtsbeschreibung oder die Fragenkataloge zur
Analyse von Lehrerverhalten ist es ein Mittel, Beobachtungen zu systematisieren, und eine

Grundlage fiir Diskussionen.

*! Eine Ubersicht iiber die verschiedenen Schemata geben Bohnel/Khan-Svik 1995.
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Reversibilitit und Dauer der DifferenzierungsmaBnahme

Bei der Beschreibung einer Differenzierungsma3nahme und ihrer Wirkungen ist weiterhin
entscheidend, ob die Dauer der Differenzierung lang (tendenziell irreversibel) oder kurz
(also leicht reversibel) ist. Fiir den DaZ-Unterricht spielt dieses Kriterium vor allem in Re-
gelschulen eine Rolle. Beim Deutschunterricht mit Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern
wird vielfach vorgeschlagen, die Klasse in zwei Untergruppen zu teilen, eine mit Lernen-
den der Muttersprache Deutsch, eine mit Lernenden anderer Muttersprachen (Neuner
1981). Diese Form des Unterrichts kann zu einer Art ,,duflerer Differenzierung im selben
Raum* fithren und somit letztlich selektive, diskriminierende Funktion haben (Demmer-

Dieckmann 1991).

Genauso kann das Prinzip von Fundamentum und Additivum zur Verfestigung von Diffe-
renzierungskriterien fithren, wenn die Lernenden die Auffassung in ihr Selbstkonzept in-
tegrieren, ,,immer nur das Fundamentum* zu konnen (HauBer 1981: 26ff). Ein zu geringer
Grad der Reflektiertheit im Verhalten der Lehrenden, die unbewusst eine positive oder ne-
gative Erwartung gegeniiber einzelnen Lernenden haben, kann einen dhnlichen Einfluss auf
die Selbsteinschitzung der Lernenden haben. HauBler (1981: 22) spricht in diesem Zusam-

menhang von einer latenten Differenzierung durch Lehrerverhalten.

Ein an den neusten Erkenntnissen der Fremdsprachenlehr-Lernforschung orientierter
DaF/DaZ-Unterricht, der lernerzentriert, kooperativ und offen gestaltet ist, ldsst sich in
einem so starren Schema wie dem von Klafki u. a. vorgeschlagenen nicht angemessen dar-
stellen. Die wenigen Autoren, die sich mit dem Entwurf eines iibergreifenden Unterrichts-
konzeptes beschiftigen, das Binnendifferenzierung zum leitenden Prinzip erklért, haben

auf unterschiedliche Weise eine Beschreibung ihrer Ideen versucht.

3.9 Umfassende Konzepte und Bilder binnendifferenzierenden Unterrichts im

DaF/DaZ-Unterricht

Gobel (1993) entwirft das Bild von einem idealen Lernraumzz, den er in einer metaphern-

reichen Sprache beschreibt. Dieser Raum soll keine Begrenzungen vorgeben, sondern ganz
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offen sein fiir die Vereinbarungen und Arrangements, die Lehrende und Lernende gemein-
sam treffen. Nach Gobel differenzieren die Lernenden selbst, indem sie diesen Raum ges-
talten. Dieser Raum wird mit Geschichten angefiillt, welche die Lernenden mitbringen (al-
so auch ihre individuellen Lernvoraussetzungen) und die sie gemeinsam neu gestalten.
Piepho (2000) entwickelt ein ,,Szenario*, das er in einem komplexen Schaubild prisentiert.
Neuere Konzepte aus dem Bereich der Fremdsprachenlehr-Lernforschung entwickeln die
Idee der Lernwerkstatt weiter (s. u.), die den Prinzipien des binnendifferenzierenden Unter-

richts entspricht (Olberding 1999).

Aus dem englischsprachigen Bereich ist Rebecca Oxford eine der wenigen Vertreterinnen,
die ein dhnliches Bild vom kooperativen Lernen im Sprachunterricht hat, das Individualitét
und Gemeinschaft gleichermallen beriicksichtigt. Sie wihlt dafiir die ,,tapestry*“-Metapher.
Lernende und Lehrende weben zusammen an dem ,,Produkt® Unterricht (Oxford/Scarcella

1992).

Das Konzept von Leni Dam (1994) sowie die Idee des eigenverantwortlichen Arbeitens
(EVA), wie sie Manfred Huth (1997) fiir den Klassenverband vorschlédgt, ndhern sich der
Idee der kooperativen Binnendifferenzierung innerhalb der Lerngruppe an. In den letzten
Jahren haben die hier genannten Ansitze durch die konstruktivistische Lerntheorie einen
weiteren Giiltigkeitsbeweis erfahren (Rolff et al. 1998: 37ff). Nach dieser Sichtweise des
Lernens konstruiert nicht nur jedes Individuum sein Wissen selbst, sondern es kann dies
nur in der Auseinandersetzung mit anderen Individuen und deren Deutungen der sie umge-
benden Wirklichkeit. Neben diesen iibergreifenden Konzepten, die Binnendifferenzierung
verwirklichen, existieren viele Moglichkeiten, Binnendifferenzierung in den Unterricht zu

integrieren. Einen Uberblick dariiber gibt das folgende Kapitel.

> Das Wort Raum ist hier als Metapher zu verstehen und bezeichnet die Idee des gemeinsamen Lernens in
ihrer Gesamtheit.
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4. Unterrichtskonzepte, die mit Binnendifferenzierung arbeiten

Binnendifferenzierung ist kein Unterrichtskonzept, das mit speziellen, eigens entwickelten
Methoden und Unterrichtsformen arbeitet. Es existieren vielmehr eine Reihe von Unter-
richtsverfahren, die zu Binnendifferenzierung fiihren. Das folgende Kapitel gibt einen U-
berblick iiber diese Verfahren und diskutiert den Stand der Forschung in der Fremdspra-

chendidaktik zu den einzelnen Themenbereichen.

4.1 Einsatz verschiedener Sozialformen im Unterricht

Einige Autoren wie Bonsch (1995) bezeichnen den Einsatz von verschiedenen Sozialfor-
men im Unterricht als soziale Differenzierung, so wie es im Schema zur Klassifikation von
Binnendifferenzierung unter 3.8 dargestellt ist. Der Wechsel von Sozialformen gibt ver-
schiedenen Lernertypen die Moglichkeit, ihre Fahigkeiten zum Beispiel in Gruppen- oder
Partnerarbeit besser zu entfalten. Grundsitzlich gilt: Der Erfolg der Arbeit in verschiede-
nen Sozialformen hdngt von der Aufgabenstellung ab, die der Lehrende wihlt. Sie sollte
genau auf die gewihlte Zielsetzung abgestimmt werden. Fiir jede Sozialformen sind Auf-
gabentypen denkbar, die abgestuft sind im Grad der individuellen Entfaltungsmoglichkei-
ten der Lernenden. Fiir einen auf Lernerautonomie abzielenden Unterricht sind offene
Aufgabenstellungen sinnvoll, die viel Freiraum zum Einbringen von Interessen, Neigungen
und zur Abstimmung auf die individuellen Lernwege und -voraussetzungen der Lernenden

lassen.

Einzelarbeit

Die Einzelarbeit bietet, je nach Offenheit der Aufgabenstellung, prinzipiell immer die
Moglichkeit, individualisierend, also binnendifferenzierend zu arbeiten. Ein weiterer wich-
tiger Faktor, der zum Grad der Differenzierung beitrigt, ist die Interaktion zwischen Leh-
rendem und Lernenden. Bei der Einzelarbeit besteht je nach GroBe der Lerngruppe und
Anzahl der Lehrpersonen grundsitzlich die Mdoglichkeit, auf jeden einzelnen Lernenden
einzugehen. Ein Defizit der Einzelarbeit ist, dass die Moglichkeit des sozialen Lernens sehr
eingeschrinkt ist, genauso wie die Chance, von den Kenntnissen und Erfahrungen der an-

deren Gruppenmitglieder profitieren zu konnen gering sind. Einzelarbeit sollte immer in
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Phasen von Kleingruppenarbeit, Partnerarbeit oder im Plenum aufgehen. Auch das Helfer-
prinzip kann der Vereinzelung vorbeugen. In einem offenen Unterrichtsgeschehen konnen

sich spontan Paare oder Gruppen finden, die Aufgaben gemeinsam bearbeiten.”

Partnerarbeit

Nicht jede Form der Partnerarbeit beinhaltet den Aspekt der Binnendifferenzierung, aber
bei vielen offeneren Aufgabenstellungen konnen sich die beiden Lernpartner gegenseitig
erganzen und helfen. Insofern werden die individuellen Voraussetzungen der Lernenden
genutzt, Heterogenitit wird so zur Chance fiir das gemeinsame Lernen. Gobel schligt Part-
nerarbeit als kurze Phase zur Vorbereitung einer Diskussion im Plenum vor, um den Ler-
nenden die Moglichkeit zu geben, ihre Ideen im geschiitzten Raum zwischen den Lernpart-
nern zu entwickeln, bevor sie in der Gesamtgruppe vorgetragen werden. Weiterhin ist Part-
nerarbeit eine gute Vorbereitung auf die Arbeit in Kleingruppen, besonders fiir Lerngrup-

pen, die diese Form des Unterrichts noch nicht gewohnt sind (Hahn 1990).

Das Thema Partnerarbeit im Fremdsprachenunterricht ist bisher noch wenig theoretisch
bearbeitet worden, obwohl in Form von ,,Unterrichtsrezepten* fiir diese Sozialform schon
viele Ideen verdffentlicht worden sind.”* Einen besonderen Bereich der Partnerarbeit stellt
das Tandemlernen dar. Zurzeit ist unter Lernen im Tandem noch eine selbstorganisierte
Aktivitdt auBerhalb des Unterrichts zu verstehen. Die didaktische Diskussion iiber diese
Lernform entwickelt sich jedoch schnell, daher ist eine Adaption fiir den Unterricht in Zu-
kunft denkbar. Erste Ansitze, die im Rahmen von interkulturellen Schiilerbegegnungen

erprobt wurden, sind vorhanden.”

Gruppenarbeit in Kleingruppen

Fiir die Kleingruppenarbeit gibt es viele gut ausgearbeitete Konzepte, die vor allem in den
70er Jahren im Zuge der Gesamtschulentwicklung entstanden sind. Das Team-

Kleingruppen-Modell bindet dieses Unterrichtsverfahren auf der didaktischen Ebene der

> So beobachtet im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen zu dieser Studie: Erkan.
7. B. Partnerarbeit Deutsch, Wechselspiel.
» Z. B. setzt das deutsch-franzosische Jugendwerk die Tandem-Methode in Begegnungsprojekten ein.
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Schulplanung ein, indem es Kleingruppen in Verbindung mit einem Tutorensystem einsetzt
um den zur damaligen Zeit sehr schiilerstarken Jahrgéngen ein iiberschaubareres Sozialge-
fiige zu geben. Ein fiir das Kleingruppenmodell entwickeltes Unterrichtsverfahren ist der
,wahldifferenzierte Unterricht* von Schittko und Bonsch (1981). In projektdhnlicher Form
arbeiten die nach Interessen gebildeten Gruppen an Teilaspekten eines Themas. Der Unter-
richtsverlauf sieht immer wieder Plenarphasen vor, in denen Ergebnisse zusammengetra-
gen, diskutiert und gesichert werden. Die Vorteile der Kleingruppenarbeit sind die Forde-
rung der Kooperationsfahigkeit und die Chance, dass unterschiedliche Lernertypen vonein-
ander profitieren konnen. Durch Beobachtung und Intervention kann der Lehrende Nachtei-
le der Gruppenarbeit ausschalten, wie zum Beispiel die Gefahr, dass einige Lernende ,,ab-

schalten* und andere die ganze Arbeit machen lassen.

Fiir den Fremdsprachenunterricht ist die Theorie und Praxis der Gruppenarbeit in einigen
Arbeiten thematisiert worden (Literaturiibersicht bei Schwerdtfeger 1998). Trotzdem
scheint Gruppenarbeit im Fremdsprachenunterricht noch vergleichsweise wenig zum Ein-
satz zu kommen (Piepho 1995). Die Ergebnisse dieser Studie bestitigen diese Vermutung

fiir den DaZ-Unterricht (dazu siehe Kap. 10.5.1.2).

Arbeit mit zwei oder mehr GroBgruppen, in der Vergangenheit als

Abteilungsunterricht bekannt.

Die in der Volksschule seit ihrem Entstehen durchgefiihrte Form des Unterrichts in Abtei-
lungen (Fischer 1969), die nach Niveau erstellt werden, wurde in den 70er Jahren fiir Klas-
sen mit hohem Auslidnderanteil empfohlen. Die Schwierigkeit dabei besteht darin, die bei-
den Gruppen nicht zu weit auseinanderfallen zu lassen, sodass ein gemeinsamer Unterricht
moglich bleibt. Neuner/Koenig (1983) haben dazu ein Modell entwickelt, das mit Unter-
richtsmaterial arbeitet, das fiir eine Gruppe Entlastungstexte, fiir die andere Ergénzungstex-
te anbietet, sodass in der abschlieenden Diskussionsphase des Unterrichts alle Lernenden

im Plenum zusammengefiihrt werden konnen (dazu siehe auch Kilian 1995).
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4.2 Lernen an Stationen

In Gruppenarbeit fiihren die Lernenden verschiedene Aufgaben aus, die an Lernstationen
(meistens Gruppentischen) eingerichtet sind. Im Rotationsverfahren werden so unterschied-
liche Lernwege beschritten. Dabei konnen Medien und Spiele eingesetzt werden sowie
Zusatzstationen fiir schnellere Gruppen aufgebaut werden. Fiir den Fremdsprachen-
unterricht eignet sich das Lernen an Stationen gut, weil so auch mit wenig Medienausstat-
tung in Gruppen gearbeitet werden kann, da jedes Gerét nur einmal vorhanden sein muss
(Kassettenrecorder, Video, Computer). Voraussetzung fiir das Lernen an Stationen ist, dass
ein flexibel eingerichteter Raum von ausreichender Grée vorhanden ist. Wenn zusétzliche

Riume verfiigbar sind, konnen sich die Gruppen noch besser entfalten.

Aus dem Bereich des schulischen Fremdsprachenlernens gibt es schon einige Berichte iiber
den Unterricht mit Lernstationen. Fiir den DaF/DaZ-Unterricht ist dieses Konzept bisher
selten beriicksichtigt worden. Da es eine Offnung des Kleingruppenunterrichts in Richtung
Werkstattlernen darstellt, sollte die Idee des Stationenlernens im DaF/DaZ-Unterricht wei-
ter entwickelt werden. Lernstationen lassen sich leicht aus Lehrwerklektionen ableiten,
dadurch kann das Lernen an Stationen als erster Schritt weg von dem lehrwerkbestimmten

Unterricht hin zu mehr Flexibilitdt und Autonomie der Lernenden angesehen werden.

4.3 ,,Reformpidagogische‘ Unterrichtskonzepte

Das Konzept der Freien Arbeit wurde genauso wie der Offene Unterricht, der Projektunter-
richt und die Arbeit mit Wochenplinen von den Piddagogen des ausgehenden 19. und be-
ginnenden 20. Jahrhunderts entwickelt, die unter dem Oberbegriff Reformpéadagogik zu-
sammengefasst werden. Heute werden diese Unterrichtskonzepte verstirkt in den Grund-
schulen angewendet, aber in den letzten Jahren sind auch eine Anzahl von Unterrichtsbe-
richten aus Sekundarschulen zu diesen Themen erschienen. Die didaktische Literatur im

Fach DaF/DaZ hat bisher besonders die Projektmethode beriicksichtigt.”®

*® Dazu Themenheft Unterrichtsprojekte, Fremdsprache Deutsch 4, 1991. Eine Ubersicht zu Geschichte und
Theorie der Projektmethode fiir den Fremdsprachenunterricht bieten Legutke/Thomas 1991.
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Raumgestaltung und Material

Voraussetzung fiir alle fiinf im Folgenden beschriebenen Arbeitsformen ist eine entspre-
chende Raumgestaltung und Materialausstattung. Die Sitzordnung im Raum sollte so sein,
dass verschiedene Sozialformen auch parallel organisiert werden konnen. Bewéhrt haben
sich dafiir Gruppentische, eine Stillarbeitsecke und verschiedene Material- und Arbeits-
ecken. Der Raum sollte so grof} sein, dass eine groBere Fliche fiir Aktivititen wie Rollen-
spiele oder Sitzkreisgespriche frei bleibt (Olberding 1999). Eine weniger gute Moglichkeit
ist es, die Tische jeweils umzustellen. Die Metapher der Lernwerkstatt illustriert die

Raumgestaltung, die mit dem Lernkonzept eng verkniipft ist, sehr gut.

Material zur Freien Arbeit, fiir die Projektarbeit und den Offenen Unterricht muss von der
Lerngruppe und von der Lehrperson selbst angefertigt oder gesammelt werden. Einige Ma-

terialien wie Lernkarteien werden von Schulbuchverlagen herausgegeben.

Freie Arbeit

In Phasen der Freien Arbeit sollen die Lernenden selbst entscheiden, mit welchen Themen
sie sich beschiftigen wollen und wie sie diese Inhalte bearbeiten wollen. Sie kénnen ein-
zeln arbeiten oder sich mit anderen zusammentun. Der Lehrende hat bei dieser Arbeitsform
eine Berater- und Helferrolle. Eine grole Bedeutung kommt bei der Freien Arbeit dem Ma-
terial zu. Es muss anregend gestaltet und fiir viele Lernwege offen sein. Eine gute Mog-
lichkeit ist, das Material von den Lernenden selbst gestalten zu lassen. Piepho stellt ein
Dossier mit Arbeitsmaterialien vor, die von der Lehrperson zusammengestellt sind, und
das, dhnlich wie bei Montessori27, die Erkenntniswege der Lernenden leiten soll (Piepho

2000).

Obwohl Phasen von Freier Arbeit ein guter Einstieg zur Offnung des Unterrichts sind, gibt
es Uiber den Einsatz von Lernspielen und Wortschatzlernkarteien (z. B. Holscher/Rabitsch

(Hrsg.) 1993) hinaus wenig Ansitze fiir Freie Arbeit im Fremdsprachenunterricht.

" Bei der Freien Arbeit nach Montessori ist das Material standardisiert und soll den Lern- und Erkenntnisweg
der Kinder leiten.
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Offener Unterricht

Das Konzept des Offenen Unterrichts geht iiber das der Freien Arbeit hinaus. Es umfasst
die gesamte Unterrichtsplanung, nicht nur einzelne Phasen. Der Unterricht soll sich 6ffnen
gegeniiber der ,,AuBlenwelt”. Lernen ist nicht in einem abgeschlossenen Raum zu sehen,
sondern immer im Austausch und mit Anregungen aus der Erfahrungswelt der Lernenden.
Verfahren des Offenen Unterrichts sind Ortstermine wie Besichtigungen, Expertenbesuche
im Unterricht, Projekte wie Videos drehen, Interviews machen oder eine Zeitung erstellen.
In den letzten Jahren wird verstirkt iiber eine Offnung der Schule als Ganztagsschule oder
Stadtteilschule diskutiert. Es laufen einige Projekte in Verbindung mit Jugend- und Kultur-
zentren und anderen Initiativgruppen. Fiir die Zielgruppe der DaZ-Lernenden, also Migran-
ten und deren Kinder, sind diese Projekte eine grofe Chance, eine engere Verbindung von
Sprachenlernen innerhalb und auB3erhalb von Unterricht zu erreichen.

Fiir den Fremdsprachenunterricht ist eine Offnung unbedingt notwendig, damit die realen
Kommunikationssituationen im Unterricht nicht nur kopiert werden (Caspari/Finkbeiner
1998). Beim DaZ-Unterricht in Deutschland lassen sich viele Moglichkeiten des Offenen

Unterrichts entwickeln.

Projektunterricht

Im Idealfall ist der Projektunterricht Offener Unterricht und beschriankt den Wirkungskreis
der Lernenden nicht auf die Schule oder den Kursort. Der Projektunterricht ist nach Feuser
(1989) die ideale Arbeitsform, um auf die unterschiedlichsten individuellen Bediirfnisse,
Interessen und Voraussetzungen einzugehen ohne den Zusammenhalt des Unterrichts durch
den gemeinsamen Unterrichtsgegenstand aufzugeben. Die Konzeption des Unterrichts in
Projektform entspricht auch dem Prinzip des handlungsorientierten Unterrichts (Meyer
1987). In Projekten kann sprachliches Handeln in authentischen Zusammenhéngen erprobt
werden. Viele Lehrbuchlektionen sind als Projekte ausbaufihig, sofern sie als Vorbild au-
thentische Kommunikationssituationen haben. Dariiber hinaus kdnnen auch ficheriibergrei-
fende Projekte zum Fremdsprachenlernen geplant werden. Das Feuser-Beispiel (1989: 32):
,»Wir kochen eine Gemiisesuppe* ist in zahlreichen Varianten im Sprachunterricht denkbar
und auch schon erprobt worden (Salat, Obstsalat, Pizza). Besonders der Bereich des inter-

kulturellen Lernens im DaF/DaZ- Unterricht bietet viele Moglichkeiten, den Projektgedan-
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ken zu verwirklichen, zum Beispiel im Rahmen eines Schiiler- und Studentenaustauschs

oder bei Exkursionen.

Arbeit mit dem Wochenplan

Beim Einsatz von Arbeitsplanen im Schulunterricht handelt es sich meistens um Wochen-
pléne. Im auBerschulischen Fremdsprachenunterricht sind je nach Kursdauer und wochent-
lichen Unterrichtsstunden andere Zeiteinheiten denkbar. Im Arbeitsplan wird in Absprache
mit dem Lehrenden als Berater festgelegt, welche Themen der Lernende in der nichsten
Zeit bearbeiten will. Dabei konnen die Arbeitsverfahren und Vorgehensweisen individuell
mit dem Lernenden abgestimmt werden. Die Lernenden konnen in einigen Phasen des Ar-
beitsplans alleine, zu zweit oder in Kleingruppen arbeiten, verschiedene Lernmethoden und
Medien einsetzen. Die Aufgaben konnen in der Anzahl und Komplexitit variieren. Der
Zeitaufwand muss genau kalkuliert werden, die Lernenden sollen dabei einschitzen lernen,
wie sie einen Arbeitsplan fiir eine bestimmte Zeiteinheit erstellen, den sie auch bewiltigen
konnen. Arbeitspldne, die vom Lehrenden allein erstellt werden und die das Prinzip des
Fundamentum/Additivum einsetzen, haben den Nachteil, dass die Spaltung zwischen den
Lernenden, die oft die Zusatzaufgaben schaffen, und denen, die sie nur selten bearbeiten,
mit der Zeit immer groBer wird, weil sich die Selbsteinschitzung der Lernenden an der
vorgeschlagenen Gesamtstoffmenge orientiert. Solche vom Lernziel ausgehenden Arbeits-
pldane konnen dazu fiihren, dass die Lernenden sich entsprechend einer selbsterfiillenden
Prophezeiung auf die Bearbeitung des Fundamentums beschrinken und denken, das Addi-
tivum nicht schaffen zu konnen. Deshalb sollte die Konzeption der Arbeitspldne immer

beim Lernenden ansetzen.

Fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht gibt es einige wenige Ideen zur Arbeit mit
Wochenplinen, fiir den DaF/DaZ-Unterricht ist dieser Bereich jedoch bisher kaum er-
schlossen worden. Eine Ausnahme stellt die Arbeit von Leni Dam dar (Dam 1994). Wo-
chenplanarbeit ist eine wirksame Maflnahme in Richtung Lernerautonomie und Selbsteva-

luation und sollte daher in Zukunft stirker beriicksichtigt werden.
Werkstattlernen

Der Begriff der Lernwerkstatt wird sowohl fiir einen Raum, in dem individualisiertes Ler-
nen stattfindet, wie dem Fremdsprachenselbstlernzentrum (Rampillon 1995), als auch fiir
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eine bestimmte Form von Unterricht mit Werkstattcharakter gebraucht. Die Metapher
,Werkstatt* beinhaltet Prinzipien wie Handlungsorientierung, autonomes, individualisier-
tes Lernen, Lernarrangements, in denen die Lehrenden als Beratende oder Praxisanleitende
fungieren. Fiir einen Unterricht, der als Lernwerkstatt organisiert ist, miissen bestimmte
rdaumliche Voraussetzungen vorhanden sein (s. 0.). Der Gedanke des Werkstattlernens ist
bisher hauptséchlich fiir das selbstgesteuerte Lernen in Selbstlernzentren weiterentwickelt
worden. Fiir den Fremdsprachenunterricht sind bisher noch wenige Ansitze beschrieben

worden.

44  Teamteaching

Die Idee des Teamteachings beriicksichtigt die Heterogenitit der Lerngruppe von zwei Sei-

ten aus:

Zwei Lehrpersonen konnen eher auf einzelne Bediirfnisse eingehen, weil sich beim

Teamteaching mehr Raum erdffnet fiir individuelle Hilfen.

Die beiden Lehrenden haben selbst unterschiedliche Voraussetzungen, Lerntypen und
-strategien, Lehrformen und -strategien. Von diesem breiteren Angebotsspektrum kon-

nen die Lernenden individuell profitieren.

Teamteaching wurde in den 70er Jahren in den Gesamtschulen diskutiert und erprobt, dann
trat die Idee wieder in den Hintergrund. Seit einigen Jahren wird Teamteaching im Zu-
sammenhang mit der integrativen Padagogik weiterentwickelt. Fiir den DaZ-Unterricht
bietet der Sprachverband DfaA e. V. die Moglichkeit, Kurse im Zweierteam zu unterrich-
ten. Literatur zum Thema Teamteaching im DaF/DaZ-Unterricht gibt es nur sehr wenig.
Fiir das Fachgebiet der Erwachsenenbildung skizziert Siebert (1996: 242ff) acht verschie-

dene Moglichkeiten des Teamteaching:

Moderator und Experte

thematisch bedingte Kooperation (Zusammensetzung spiegelt die Zusammensetzung der
Gruppe wider: z. B. Einheimische — Ausléinder)

differierende Sichtweisen (Pro und Contra-Team)

Kooperation mehrerer Fachleute

Fachlehrer/in und Sozialpadagog/in
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unterschiedliche Lehr-Lernstile (z. B. zusétzlicher Einsatz von Theaterddagogen)
Theorie-Praxis-Team (v. a. in der beruflichen Weiterbildung)

Seminarleitung und Supervision

In der Theorie sind die Moglichkeiten, mit Binnendifferenzierung zu arbeiten, sehr vielfil-
tig. In der Praxis wirken sich auler der Ebene der Fachdidaktik vielschichtige Faktoren
darauf aus, wie der Unterricht ablduft (Neuner 1995: 181). Im Folgenden sollen daher
Rahmenbedingungen von Sprachunterricht in ihrer Wirkung auf die Diskussion um Bin-
nendifferenzierung und den Umgang mit differenzierenden Maflnahmen im Unterricht dia-

chronisch skizziert werden.
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S. Methodengeschichte des Sprachunterrichts im Hinblick auf Moglichkeiten des

binnendifferenzierten Unterrichts

Das folgende Kapitel diskutiert die Methodengeschichte des Sprachunterrichts unter dem
Blickwinkel der Moglichkeiten, die die einzelnen Unterrichtsmethoden fiir Binnendifferen-
zierung eroffneten. Vorangestellt ist ein kurzer Uberblick iiber die Rahmenbedingungen
des Unterrichts: die Entwicklung des staatlichen Schulsystems und die damit verbundene
Diskussion um Differenzierung sowie die Entstehung von alternativen, reformpéadagogi-
schen Konzepten des Lernens. Da die vorliegende Studie grundsitzlich keinen diachroni-
schen Ansatz verfolgt, ist die Darstellung aufgrund ihrer Kiirze sicherlich an einigen Stel-

len vereinfacht, sie soll vorrangig der historischen Verortung der Diskussion dienen.

5.1  Das staatliche Schulsystem: geschichtlicher Uberblick

Das Schulsystem in Deutschland kennzeichnet sich heute durch eine starre Gliederung so-
wohl in horizontaler Richtung im Nebeneinander von verschiedenen Schultypen fiir diesel-
be Altersstufe als auch in vertikaler Richtung in der Aufeinanderfolge von Grundschule
und weiterfithrenden Schulen. Das eindeutig vorherrschende Differenzierungsprinzip ist
die duBere Differenzierung. Dieses Schulsystem hat sich in der heutigen Form erst seit dem
Beginn der Neuzeit entwickelt. Die Idee der Aufgliederung in Jahrgangsklassen mit festge-
legtem Unterrichtsstoff beispielsweise ist erst etwa 300 Jahre alt und geht auf Comenius
zuriick. Sein Hauptinteresse lag darin, Bildung 6konomischer zu gestalten, um sie breiteren
Bevolkerungsschichten zugénglich zu machen. GroBere Schiilerzahlen erforderten eine
straffere Organisation. So wurden neue Schiiler nur einmal im Jahr aufgenommen und je
nach Wissensstand in Klassen eingeteilt. Am Ende des Jahres, nach Bewiltigung eines
festgelegten Stoffpensums wurden die Schiiler in die nichsthohere Jahrgangstufe versetzt.
Schon am Ende des 17. Jahrhunderts setzten sich Pddagogen kritisch mit den Schwierigkei-
ten dieses Systems auseinander. August Hermann Francke entwickelte in seinem ,,Paeda-
gogium* ein ,,Fachsystem®, in dem die Schiiler je nach ,,Kapazitit* in ,,Fachkurse* aufge-

teilt wurden, um ihren individuellen Fahigkeiten Rechnung zu tragen (Fischer 1969).

Solche Konzepte fanden Anwendung in Klosterschulen und im stiddtischen Raum. In den
Dorfschulen dagegen wurden alle Kinder gemeinsam unterrichtet, dies blieb in vielen Ge-

genden bis ins 20. Jahrhundert hinein so (Petrat 1981). In den Stddten wurde das noch aus
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der friihen Neuzeit stammende stindische Differenzierungskriterium zunichst abgelost
vom Kriterium Finanzkraft (Schulgeld) um dann wiederum zu dem heute noch giiltigen
Selektionsprinzip der Leistungsdifferenzierung iiberzugehen. Dies wurde unter anderem
dadurch moglich, dass im letzten Viertel des 19. Jahrhunderts die Schiilerzahlen in dem
Male stiegen, dass mehrziigige Jahrginge eingerichtet werden mussten. Diese Verinde-
rung war zundchst vom Demokratie- und Gleichberechtigungsgedanken getragen. So
schreibt ein anonymer Autor 1874: ,,So lange also die Ausbildung des Kindes noch abhin-
gig ist von den zufilligen Vermogensumstinden deiner Eltern und nicht, wie es allein ver-
nunft- und naturgemif ist, von den ihm verliechenen Anlagen, so lange sind Recht und
Humanitiit nur leere Begriffe, so lange werden die Gegensitze zwischen den einzelnen
Stianden sich mehr und mehr verschirfen [...].“28 Schon im Marienthaler Experiment (1891
ff), in dem Volksschuljahrgiinge in Leistungsklassen aufgeteilt wurden, zeigte sich aber,
dass eine duflere Differenzierung nach Leistung bis auf wenige Ausnahmen mit der Auslese
nach sozialer Herkunft einherging. Im Mannheimer Experiment (1899 ff), das breiter ange-
legt und besser konzipiert war, wurde deutlich, dass die Durchldssigkeit des Systems sehr
gering war. Nur 4,9 % der Schiiler, die in eine der zusitzlich eingerichteten Forderklasse
eingewiesen wurden, konnten spiter wieder in eine Regelklasse iibernommen werden
(Petrat 1981). Diese beiden Schulexperimente aus dem spiten 19. Jahrhundert brachten
schon die Nachteile der @uleren Differenzierung klar zu Tage: Mit dem Differenzierungs-
kriterium ,,Schulleistung® ging latent die Differenzierung nach sozialer Herkunft einher
(HauBer 1981: 22).° Die Zuweisung in verschiedene Leistungsstufen verfestigte diese
Trennung weiter. Die Durchlissigkeit des Systems war sehr gering, das heif3t, die Chancen,
von einer Leistungsstufe in die nédchste iiberzugehen, bzw. eine spezielle Forderklasse wie-
der zu verlassen, waren minimal.

Erst Ende der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts, bezeichnenderweise auch im Zuge eines
sprunghaften Anstiegs der Schiilerzahlen, wird das Thema Chancengleichheit wieder auf-
gegriffen. Soziologisch-empirische Untersuchungen hatten ergeben, dass die Verteilung der
Gesellschaftsschichten auf die verschiedenen Schultypen nicht gleichberechtigt und nicht
entsprechend dem Intelligenz- und Leistungspotential der Lernenden verlief.”® Schule hat

neben der Funktion der Bildung und Forderung aller Kinder und Jugendlicher offensicht-

* Zitiert nach Petrat 1981: 85.
* Die enge Verkniipfung zwischen sozialer Selektion und Schulleistung besteht besonders im deutschen
Schulsystem noch fort (OECD: 2001).
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lich auch die Funktion der Selektion. Sie trigt dazu bei, dass die gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse stabil bleiben (Hurrelmann 1971, Keim 1979, Schlomerkemper 1981).

Zwischen diesen beiden Polen, der Emanzipation, Kooperation und Solidaritit auf der ei-
nen Seite und der Selektion und Hierarchisierung auf der anderen Seite muss die Funktion
von Schule immer wieder neu hinterfragt und durchdacht werden (Schlomerkemper 1981).
Sehr ausfiihrlich dokumentiert ist diese Auseinandersetzung in der Gesamtschuldiskussion,
die sowohl im Vorfeld in der Planungsphase gefiihrt wurde als auch in begleitenden empi-
rischen Untersuchungen und seit 1990 auch im Riickblick, im Zusammenhang mit den 20-

jahrigen Jubilden der Gesamtschulen (Nuhn 1990).

Englischunterricht fiir alle

Seit den 70er Jahren ist in der Bundesrepublik Deutschland an allen Schulformen der Eng-
lischunterricht ab Klasse 5 eingefiihrt worden. Bis dahin war Fremdsprachenlernen einer
privilegierten Gruppe von Schiilern an den Gymnasien vorbehalten. Mit der Offnung des
Fremdsprachenunterrichts fiir alle Lernenden wurde eine neue didaktische Diskussion ein-
geleitet, in deren Verlauf das Thema Binnendifferenzierung einen wichtigen Stellenwert

hatte (Hellwig/Sauer (Hrsg.) 1984, Rautenhaus 1979).

Exkurs: Fremdsprachenunterricht an den Volkshochschulen

Der verstirkte Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen in einer Arbeitswelt, in der die Ent-
wicklung hin zur Internationalisierung erkennbar wurde, fiihrte in den 80Oer Jahren dazu,
dass die Nachfrage nach Fremdsprachenkursen in den Volkshochschulen immer stirker
wurde. Auch hier wurden neue didaktische Konzepte diskutiert, welche die Besonderheiten
der unterschiedlichen Zielgruppen beriicksichtigen sollten. In diesem Zusammenhang wird
der Begriff Teilnehmerzentrierung zu einem zentralen Terminus (Kempkes 1987, Vielau
1988, Siebert 1996, Eschmann et al. 2001). Entsprechend der Organisationsstruktur der
Volkshochschulen, die stark mit duflerer Differenzierung und speziell zugeschnittenen
Kursangeboten arbeitet, wird in der didaktischen Diskussion versucht, einzelne Interes-

sensschwerpunkte von Zielgruppen zusammenzufassen und daraus Kurstypen wie: ,,Eng-

* Diese Ergebnisse wurden leider 2000 durch die PISA-Studie erneut bestitigt (OECD 2001).
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lisch fiir Erwachsene®, also Kurse fiir Erwachsene mit mittleren Bildungsabschliissen oder
niedrigem Bildungsniveau, die in der Schule keine Fremdsprache gelernt hatten, oder the-
menspezifische Kurse wie: ,,Wirtschaftsenglisch® und ,,Spanisch fiir Urlaubsreisen zu
entwickeln. Der Begriff Binnendifferenzierung spielt in diesem Diskurs keine Rolle. Erst
im Zusammenhang mit den DaZ-Kursen, die vielfach an den Volkshochschulen angeboten
werden, u. a. auch mit Forderung des Sprachverbandes, gewinnt das Thema hier mehr und
mehr an Bedeutung, sodass es bereits in Fortbildungen aufgegriffen wird. Veroffentlichun-
gen zum Thema Binnendifferenzierung von Seiten des Volkshochschulverbandes gibt es

dagegen zurzeit noch keine.

Binnendifferenzierung

Die Diskussion um Binnendifferenzierung setzt verstiarkt in den 60er und 70er Jahren ein.
Ein Zeitpunkt, zu dem sprunghaft gestiegene Schiilerzahlen neue Konzepte in Pddagogik
und Schulorganisation erforderten. Es ergab sich die Chance, die Strukturen des dreiglied-
rigen Schulsystems neu zu iiberdenken. Die Idee der integrierten Gesamtschule wurde ent-
wickelt. In diesem Zusammenhang wurde Binnendifferenzierung immer nur im Gegensatz
zu duflerer Differenzierung betrachtet. Sollten innerhalb eines Jahrgangs Niveaukurse in
einzelnen Fachern eingerichtet werden, oder wire es moglich, ein Konzept zu entwickeln,
das innere Differenzierung, Teamarbeit der Lehrenden, Offnung von Unterricht und andere
moderne Unterrichtskonzepte beinhaltete? Vor diesem Hintergrund wurden auch die unter-
schiedlichen Konzepte von innerer und duflerer Differenzierung diskutiert und in empiri-
schen Untersuchungen iiberpriift (siehe 4.1).

Aus der so entstandenen Opposition innere Differenzierung gegeniiber dulerer Differenzie-
rung konnte der auch heute noch verbreitete Schluss entstanden sein, dass sich durch dufe-
re Differenzierung die Heterogenitit einer Lerngruppe derart reduzieren lasse, dass binnen-
differenzierende MaBBnahmen nicht mehr notwendig seien (dazu siehe z. B. das Interview

mit Ingrid in dieser Studie).

Das Erziehungsziel der Gesamtschule war unter anderen, Chancengleichheit fiir alle Ler-
nenden herzustellen. Unterschiedliche sozialisationsbedingte Voraussetzungen sollten

durch die padagogische Arbeit ausgeglichen werden. Gleichrangig zu fachspezifischen
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Lernzielen wurden fiir die Gesamtschulen®' soziale Lernziele wie kooperatives Verhalten
formuliert. Der Schwerpunkt der wissenschaftlichen Untersuchungen lag also auf der Ge-
meinschaft der Lernenden. Aus diesem Grund ist besonders in den Aufsitzen aus den 70er
Jahren ein zentrales Thema die optimale Passung des Unterrichts fiir die gesamte Lern-
gruppe (Bloom 1973, Carroll 1973). Die zentrale Vermittlungsinstanz zwischen Lernstoff
und Lernenden ist dabei die Lehrperson. Durch intensive Analyse und Aufgliederung der
Lernziele in Unterrichtsschritte sollte allen Lernenden die Moglichkeit gegeben werden,
das im Lehrplan vorgegebene Lernziel zu erreichen.

Vor diesem Hintergrund sind die detaillierten Modelle der Binnendifferenzierung von
Bonsch und Schittko, bzw. Winkeler zu verstehen (siehe S. 22). Aus heutiger Sicht, bei der
die Perspektive der Lernenden deutlicher betont wird, erscheinen diese Modelle sehr leh-

rerzentriert und setzen eine zu grofle Steuerungsfunktion der Lehrenden voraus.

AuBere Differenzierung

Die Forschung nach dem Prozess-Produkt-Paradigma richtete ihr Interesse auf die Effekti-
vitit und Optimierung von Lernprozessen (Dick 1996: 59). In den 70er Jahren sind einige
Studien zur Wirksamkeit von schulischer Differenzierung erschienen, die mit Hilfe von
Tests und experimentellen oder quasi-experimentellen Forschungsdesigns gemessen haben,
ob duflere Differenzierung den Lernerfolg der Schiiler steigert. Die Tendenz zeigt, dass
duBere Differenzierung, etwa in Fachleistungskursen, keine Vorteile gegeniiber dem ge-
meinsamen Lernen aller Schiiler hat (wobei keinesfalls klar ist, ob in den Gruppen, in de-

nen alle Schiiler gemeinsam lernten, auch mit Binnendifferenzierung gearbeitet wurde).

Im Gegenteil gibt es Anhaltspunkte dafiir, dass durch gemeinsames Lernen besonders die
Schiilergruppe, deren Leistungen im unteren Drittel liegt, gefordert wird. (Robin-
sohn/Thomas 1968: 57, Goldberg, et al. 1969, Hopf 1974: 24). Diese Erkenntnisse erlan-
gen gerade heute wieder eine neue Relevanz, weil die PISA-Studie zeigt, dass genau dieses

untere Drittel der Schiiler groBe Schwierigkeiten im Leseverstehen hat (OECD 2001).

Empirische Studien zur Wirksamkeit von Binnendifferenzierung sind nicht durchgefiihrt

worden. Lediglich der Aspekt der Gruppen- und Partnerarbeit ist Gegenstand einiger Un-

*! Genauso fiir die Orientierungsstufen, siehe: Differenzierung in der Orientierungsstufe 1975, S. 26.
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tersuchungen (Nuhn 1983). Die hier zitierten Studien zur schulischen Differenzierung sind
im Rahmen der Diskussion um die Reform der staatlichen Schulen in Deutschland in den
70er Jahren erstellt worden. Thnen lag auch ein politisches Interesse zu Grunde: die Diskus-
sion um Chancengleichheit in der Gesellschaft. Die Gesamtschulen wurden konzipiert und
diskutiert und damit wurde das Thema ,,innere oder duBlere Differenzierung* zu einem
wichtigen Streitpunkt (Hopf 1974). Um politische Entscheidungen betreffend einer integ-
rierten Gesamtschule durchzusetzen, bedurfte es offensichtlich dieser Wirksamkeitsstu-
dien. Neuere Synthesen von Studien aus dem englischen Sprachraum zeigen, dass mit den
bisherigen Untersuchungsansitzen wahrscheinlich iiberhaupt keine validen Aussagen iiber
die Wirkungen von &duflerer Leistungsdifferenzierung getroffen werden konnen (Slavin

1990).

Die hier zitierten Studien miissen aber in dem spezifischen Zusammenhang diskutiert wer-
den, in dem sie entstanden sind, und an den Zielen und Methoden gemessen werden, mit
denen sie arbeiteten. Die Tests, mit denen in solchen Untersuchungen die Leistung gemes-
sen wird, sind meistens ,,pen and paper* Tests, mit denen einfach messbare Items abgefragt
werden. Auf den Sprachunterricht bezogen heif3t das: fill-ins, Grammatik und Wortschatz-
tests. Getestet wurde also hauptsichlich reproduzierendes, nicht prozedurales Wissen. In
einigen der in den Studien verarbeiteten Untersuchungen wurden die Niveaugruppen durch
allgemeine Intelligenztests bestimmt. Fiir den Sprachunterricht ist mittlerweile nachgewie-
sen, dass diese Tests nicht valide sind in Bezug auf die ohnehin sehr umstrittene Bestim-

mung von ,,guten Sprachenlernern* (Naiman 1978).

Was in diesen Versuchsanordnungen vollig aulen vor bleibt, sind alle Aspekte des ,,sozia-
len Lernens. Unter diesem Begriff wurden im Gegensatz zum messbaren fachlichen Ler-
nen alle Lernziele zusammengefasst, die auf den gesellschaftlichen Erziehungsauftrag der
Schule hinzielten, denn gleichzeitig mit der Diskussion um die Effizienz von Schulformen
und Unterrichtsmethoden wurde in den 70er Jahren verstirkt die Frage nach dem Ziel schu-
lischer Bildung iiberhaupt gestellt. Ahnlich wie in den 90er Jahren und zu Beginn des 21.
Jahrhunderts zeichnete sich zu dieser Zeit ein gesellschaftlicher Wandel ab, auf den das
Bildungssystem reagieren musste. Das Bildungssystem sollte demokratisiert werden, um
den Anforderungen einer modernen Gesellschaft mit spezialisierten Berufsfeldern gerecht

zu werden. Fiir die Orientierungsstufe, eine weitere in dieser Zeit neu eingefiihrte Schul-
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form, wurden folgende Lernziele im Zusammenhang mit Binnendifferenzierung formuliert

(vgl. Schema S. 26):

Authebung der Anonymitét

Erhohung der Wirksamkeit von Lernprozessen

Bildung von Rollenbewusstsein und Rollenflexibilitit
Zunahme der kommunikativen Fihigkeiten und Fertigkeiten
Bewiltigung von Konflikten

Bereitschaft zu Kooperation und Teamwork

Aufbau von problemlésendem Verhalten

Erhohung der Lernbereitschaft (Der niedersdchsische Kultusminister 1975: 137)

Diese Aufzidhlung zeigt, dass neben der Diskussion um Fachleistung eine Reihe weiterer
Aspekte des Lernens im bildungspolitischen Diskurs eine Rolle spielten. Neu war auch,
dass Englischunterricht in allen Schulformen eingefiihrt wurde. Die Methodik und Didak-
tik des Fremdsprachenunterrichts musste fiir die neuen Anforderungen adaptiert werden

(Rautenhaus 1979).

In vielen Bereichen ist die Diskussion, die in den 70er Jahren gefiihrt wurde, dem aktuellen
Diskurs iiber eine Reform des Bildungssystems in Deutschland dhnlich. Verschieden sind
allerdings die Begriffe: Heute wird von Schliisselqualifikationen gesprochen, von sozialer
Kompetenz und von lebenslangem Lernen (Rolff et al. 1998:15ff). Grundlegend sind aber
dieselben Phinomene gemeint: Die Schule bereitet die Jugendlichen nicht adiquat auf das
Berufsleben vor, und zwar vor allem in den schwer mit schulischen Begriffen von Fachleis-
tung messbaren Bereichen der Personlichkeitsentwicklung wie der Fahigkeit selbststidndig

zu lernen und Probleme zu l6sen sowie zu kooperieren.

Fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht konstatiert Legutke einen ,,breakdown in
communications* zwischen Lehrenden und Lernenden: Der Sprachunterricht geht an den
Bediirfnissen der Lernenden, die sich aus den gesellschaftlichen Anforderungen ergeben,
vorbei. In dem Uberblick zu ,,shifts of paradigms* des kommunikativen Sprachunterrichts
nennt der Autor als abschlieBenden Punkt ,,a rediscovery of the educational values of lan-
guage learning — not only for the elites as in the past, but for all citizens* (Legutke/Thomas

1991: 5ff).
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5.2 Parallel zur Geschichte des staatlichen Schulwesens: Alternative Konzepte des

Lernens

Parallel zu der dargestellten Entwicklung des Unterrichts an Regelschulen in Deutschland
gab es seit dem Ende des 19. Jahrhunderts international alternative Stromungen in der Péa-
dagogik. Diese werden unter dem Begriff Reformpéadagogik zusammengefasst, obwohl sie
ganz unterschiedliche Ansétze haben (Rohrs 1991). Die folgende Aufzédhlung soll nur skiz-
zenhaft einige wichtige Vertreter darstellen.

Die Landschulheimpéddagogik hat die Handlungs- und Erfahrungsorientierung des Unter-
richts zum Prinzip. Handwerkliche Titigkeiten sind zentraler Bestandteil des Curriculums.
In der Odenwaldschule bekommen die Jugendlichen auch heute noch parallel zum Schul-
unterricht eine handwerkliche Ausbildung. Aus diesen Ansitzen hat sich die Theorie des

handlungsorientierten Unterrichts entwickelt.

Die Jena-Plan Schule Petersens arbeitete mit Wochenpldanen und Gruppengesprichen, in
denen die Lernenden iiber ihre Vorhaben diskutierten. In der Freinet-Pddagogik steht dhn-
lich wie bei Petersen die Authentizitit, die Realitidtsbezogenheit des Unterrichts im Vor-
dergrund. Am Ende der Arbeit, die Projektcharakter hat, soll ein verdffentlichtes Produkt
stehen. Eine wichtige Arbeitstechnik ist dabei das Drucken. Unterrichtsverfahren wie Offe-
ner Unterricht und Projektmethode gehen auf Piadagogen wie Freinet und Petersen zuriick.

Die Montessori-Pddagogik entwickelte sich aus der Arbeit mit Kindern im Vorschulalter
und betont die freie Entfaltung des kreativen Lernens, das allerdings mit bestimmten, be-
sonders konzipierten Materialien arbeitet. Freie Arbeit bei Montessori bedeutet dement-

sprechend, die freiwillige, freie Beschiftigung mit vorgegebenem Material.

Padagogen und Schulleiter, wie Peter Petersen, Berthold Otto, Adolphe Ferriere, Ovid Dec-
roly, Maria Montessori, Helen Parkhurst und Hugo Gaudig entwickelten Schulkonzepte,
die den individuellen Interessen, Moglichkeiten und Fihigkeiten der Schiiler Raum geben
und Beachtung schenken sollten. In der Unterrichtspraxis wurden an diesen Schulen Me-
thoden und Moglichkeiten der Binnendifferenzierung entwickelt. Diese gemeinschaftliche-
ren Formen des Lernens konnten zunichst nur auBerhalb des staatlichen Schulwesens er-
probt werden, dort wo der gesellschaftliche Selektionsdruck nicht so stark war: in privaten
Internatsschulen, die zum grof3ten Teil Privilegierteren vorbehalten waren (nach Rohrs

1991).
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5.3  Methodengeschichte des Fremdsprachenunterrichts

Auf eine vollstindige Geschichte der Methoden des Fremdsprachenunterrichts soll hier
verzichtet werden. Sie kann in vielen Einfithrungen nachgelesen werden (Ellis 1985, Ger-
main 1993, Neuner/Hunfeld 1993). Im Zusammenhang dieser Arbeit ist die tatséchliche
Unterrichtspraxis interessant, die mit den Methoden verbunden war bzw. ist. Diese ldsst
sich retrospektiv nur aus Lehrerhandreichungen und didaktischen Anweisungen erschlie-
Ben, da bis auf wenige Ausnahmen kein Unterricht dokumentiert ist. Fiir die ersten Jahr-
zehnte der Geschichte betrifft die Darstellung den schulischen Fremdsprachenunterricht in
Deutschland, da fir diese Zeit noch kein DaZ-Unterricht in der heute iiblichen Kursform

bekannt ist.

Grammatik-Ubersetzungs-Methode

Der Unterricht lief zumeist in frontaler Sitzordnung ab, die vorherrschende Unterrichts-
technik war das Abfragen, gekoppelt mit erklarenden Lehrervortragen. Heute ist diese Un-

terrichtssituation vielen noch aus dem Latein-Unterricht bekannt.

Audiolinguale und audiovisuelle Methode

Auch hier wurde zumeist in der GroBgruppe gearbeitet, da der Ablauf: Hortext rezipieren32
— reproduzieren — transformieren zumeist aufgrund fehlender technischer Ausstattung nur
mit einem einzigen Kassettenrekorder (wenn iiberhaupt) durchgefiihrt werden musste. In
den 70er und frithen 80er Jahren wurde vielfach auf den Hortext von der Kassette verzich-
tet, stattdessen trug die Lehrkraft den Text vor. Danach wurde mit verteilten Rollen gelesen
und im idealsten Fall dann in der Transformationsphase in Kleingruppen oder Partnerarbeit
gearbeitet, um einen verdnderten Dialog herzustellen. Die einzige Auflockerung dieses
Schemas stellten Rollenspiele und Sprechspiele wie ,, Kofferpacken® dar. In der Ubungs-

phase zum Einschleifen von Satzmustern war weiterhin die Abfragetechnik vorherrschend.

2 Bei Lehrwerken, die der Ausprigung der audiovisuellen Methode folgten, diente zusitzlich ein Bild als
Unterrichtseinstieg, anhand dessen z. B. Wortschatzvorentlastung durchgefiihrt werden konnte.
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Exkurs: Deutsch als Zweitsprache — die Anfinge

Seit den 70er Jahren entwickelte sich neben dem schulischen Fremdsprachenunterricht der
auBerschulische DaZ-Unterricht. Auf Grund der Bediirfnisse der Zielgruppe, die sich zu-
nichst aus Arbeitsmigrantinnen und -migranten zusammensetzte, war eine neue Methodik
erforderlich. Es gab zunichst noch keine Lehrwerke fiir DaZ, das heif3t, die Lehrenden
mussten die Unterrichtsmaterialien selbst entwickeln oder aus Lehrwerken, die fiir das
Ausland bestimmt waren, zusammenstellen. Diese Situation gab einer lernerorientierten
Arbeitsweise groBeren Spielraum. Die Lehrenden in den ersten Projekten (Gobel 1981,
Barkowski 1986) gingen von den Bediirfnissen der Lernenden aus, sie griffen Kommunika-
tionssituationen aus deren Alltag auf und konstruierten daraus gemeinsam mit der Gruppe
Dialoge. Anhand dieser Texte wurde dann nach dem Vorbild der audiolingualen Methode
verfahren: Sie wurden eingeiibt, abgedndert und auf der Basis der Satzstrukturen, die in
ihnen vorkamen, wurden Satzmusteriibungen und Pattern-drills entwickelt. Ein entschei-
dender Unterschied zu den Dialogen aus den Lehrwerken der audiolingualen Methode ist
hier schon angesprochen: Die Dialoge wurden aus authentischen Kommunikationssituatio-
nen abgeleitet, nicht nach den Vorgaben der Grammatikprogression eines Lehrwerks er-
funden.

Da die Gruppenstirke in den ersten PilotmaBBnahmen noch gering war, kann davon ausge-
gangen werden, dass der Unterricht tatsdchlich auf die Bediirfnisse der einzelnen Teilneh-
menden abgestimmt war, das heif3t, dass Binnendifferenzierung durchaus méglich war. Die
Arbeitsweise in den DaZ-Kursen war deutlich stirker lernerorientiert als die des schuli-

schen Fremdsprachenunterrichts nach Lehrbuch.

Unterricht mit Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache: Kommunikative Didaktik

und dariiber hinaus

In den 80er Jahren entstanden die ersten Lehrwerke nach der kommunikativen Didaktik,
die mit Kommunikationssituationen aus dem Alltag arbeitete. Uber die tatsichliche Unter-
richtspraxis, wie sie mit Lehrwerken wie deutsch aktiv oder themen aussah und heute noch
aussieht, wissen wir nur wenig.

Zu Beginn der 90er Jahre entstanden dann Lehrwerke wie memo, die als Zusatz- und
Selbstlernmaterial konzipiert waren. Dadurch wurde Binnendifferenzierung, zumindest die

Differenzierung durch Material und Medien, erheblich erleichtert. Ob die Lehrenden diese
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Materialien tatsdchlich zur Binnendifferenzierung einsetzen, ist allerdings nicht erforscht
worden™. Es ist durchaus moglich, in der gesamten Lerngruppe ein- und dasselbe Zusatz-
material zur gleichen Zeit einzusetzen.

Mit der ,,neuen* Lehrwerkgeneration, die am Ubergang vom 20. Zum 21. Jahrhundert er-
schienen ist, mit Eurolingua, moment mal, em Unterwegs und Hauptsache Arbeit, werden
Baukastensysteme angeboten, die den Lernenden und Lehrenden bei der Unterrichtspla-
nung viel Flexibilitdt ermoglichen, also Binnendifferenzierung, individualisiertes und auto-
nomes Lernen begiinstigen. Bisher fehlen jedoch Untersuchungen dariiber, wie diese Lehr-
werke in der Praxis eingesetzt werden. Erfahrungen aus Fortbildungen zeigen jedoch, dass
Lehrkrifte noch Schwierigkeiten mit der flexiblen Unterrichtsplanung haben. Ein ganz
neues Konzept verfolgt das Lehrwerk Passwort deutsch, das eine Online-Komponente an-
bietet, welche die Lernenden zu freien Recherchen im Internet anregt. Zum gegenwaértigen

Zeitpunkt ist dieses Lehrwerk jedoch noch nicht vollstindig ausgereift.

33 Studien zum Lehrwerkeinsatz im Unterricht stehen noch aus.
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6. Methode

Das folgende Kapitel stellt die Untersuchungsmethode in Bezug auf den Untersuchungsge-
genstand, das professionelle Handlungswissen von Lehrenden und das Forschungsziel, der
Untersuchung des professionellen Handelns von Lehrenden in DfaA-Kursen im Hinblick
auf die Entwicklung einer ,,Didaktik der Binnendifferenzierung* dar. Da die Sichtweise der
Lehrenden als professionell Handelnde fiir die Erforschung des Fremdsprachenunterrichts
noch nahezu unerschlossen ist, werden die grundlegenden Theorien zum professionellen

Handlungswissen von Lehrenden vorab dargestellt.

6.1  Perspektive der Lehrenden

Die Untersuchungsperspektive ist in dieser Arbeit die Perspektive der Lehrenden. Nach-
dem der Schwerpunkt der Untersuchungen in der Fremdsprachenlehr-Lernforschung in den
letzten zehn Jahren eindeutig auf der Lernerperspektive lag (dazu Krumm 1995, Konigs
1991), ist es notwendig, auch auf Seiten der Lehrenden zu untersuchen, inwieweit die Er-
kenntnisse der Lehr-Lernforschung iiberhaupt in das alltéigliche Unterrichtsgeschehen und
die Uberlegungen von Lehrenden Eingang finden. Erst im letzten Jahr sind Arbeiten er-
schienen, die sich explizit mit der Lehrerperspektive beschiftigen (Appel 2001, Schocker
v. Dittfurth 2001). Letztlich ist Innovation im Fremdsprachenunterricht zentral an Handeln

und Reflexion der Lehrenden gebunden (Appel 2001b: 188).

Lehrende als autonom reflektierende Professionelle

Die US-amerikanische Lehrerforschung (vgl. Dick 1996: 67ff, Doyle 1986) hat das Bild
vom Lehrenden als Ausfiithrendem von didaktischen Prinzipien, die es wie Rezepte anzu-
wenden gilt stark veridndert (Dick 1996: 68ff). Lehrende werden als professionell Handeln-
de in dem komplexen Bedingungsgefiige gesehen, das die Unterrichtsituation in jeder Hin-
sicht ist. Ein grundlegendes Merkmal, das die Mehrdimensionalitit des Settings ausmacht,
ist die Heterogenitidt der Lernenden. Die Lehrenden sehen sich ,,selten mit dem sogenann-
ten durchschnittlichen (guten) Schiiler in einer normalen typischen Alltagsstunde konfron-
tiert, sondern [sind] (...) fast bestidndig und vielfach simultan unvorhergesehenen Situatio-

nen ausgesetzt, welche sich zeitlich iiber ldngere Perioden verteilen.* (Dick 1996: 74)
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Lehrende verkniipfen laut Shulman (1987, siehe Dick 1996: 82ff) Uberlegungen zu Unter-
richtsinhalt und Methode in jedem Schritt des pddagogischen Handlungsablaufes und gene-
rieren so ein padagogisches Praxiswissen, das Theorie und Praxiserfahrung eng miteinan-
der verbindet. Hier zeigt sich, dass die traditionelle Theorie-Praxis-Unterscheidung nicht
mehr greift. Das in den 50er Jahren vorherrschende Bild professioneller Praxis nach dem
Modell der ,,technischen Rationalitit®, in dem vorher erworbenes Wissen zum instrumen-
tellen Pro-blemlosen eingesetzt wird, wirkt in der Lehrerausbildung noch viel ldnger nach.
Dieses Bild setzt voraus, dass in der Praxis stabile, institutionelle Kontexte und eindeutige
Zielvorstellungen existieren (Altrichter 1990: 69f). Die pddagogische Praxis ist aber im
Gegenteil gekennzeichnet durch: Mehrdimensionalitdt, Simultaneitit, Unmittelbarkeit,
Geschichtlichkeit, Offentlichkeit, Nichtvoraussagbarkeit, Einzigartigkeit, Wert- und Inte-
ressenkonflikte (Dick 1996: 74ff, Altrichter 1990: 69f).

Die piddagogische Forschung hat sich in den letzten Jahren damit auseinandergesetzt, wie
Lernende die Unterrichtsinhalte aufnehmen, nicht aber damit, wie die Lehrenden dazu bei-
tragen, den Unterrichtsstoff zu organisieren (Dick 1996: 81, Shulman 1985: 25). Dick
(1996: 71) fordert daher nach Shulman verstirkt fachdidaktische Uberlegungen® zum For-

schungsgegenstand zu machen. Dieses Forschungsfeld sieht er als ,,misssing paradigm®.

In der forschungsmethodologischen Diskussion der Sprachlehr-Lernforschung spielt die
Perspektive der Lehrenden zur Zeit noch eine sehr untergeordnete Rolle. Die Griinde dafiir
liegen sowohl in der etwas verzdgerten Rezeption von piddagogischer Lehr-Lernforschung
als auch in der Geschichte der Fremdsprachenlehr-Lernforschung, die stark von experimen-
teller, behavioristisch-psychologischer Forschung beeinflusst wurde (Krumm 1995, Stern

1993: 423ff).

Die vorliegende Arbeit setzt genau an dem von Shulman und Dick beschriebenen missing
paradigm an, indem sie die Umsetzung von Theoriewissen in der Unterrichtspraxis er-
forscht und die so gewonnenen Erkenntnisse in einem praxisnahen Theoriebildungsprozess

verarbeitet.

In einem ersten Schritt wird mit Hilfe von qualitativen Interviews und Unterrichtsbeobach-

tungen das professionelle Handeln der Lehrenden im Unterricht mit heterogenen Lerngrup-
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pen erforscht. Zentrale Frage ist dabei, wie Binnendifferenzierung eingesetzt wird. In ei-
nem weiteren Schritt sollen die Ergebnisse, die aus den Interviews gewonnen wurden, als
Schablone dienen, um die vorhandenen didaktischen Konzepte zu iiberpriifen und den Be-

darf an Neuentwicklungen zu definieren.

6.2  Das professionelle Handlungswissen von Lehrenden

Die Wahl der Untersuchungsmethode, hauptsichlich mit qualitativen Interviews zu arbei-
ten, in denen die Lehrenden ihre Unterrichtspraxis reflektierend kommentieren, riickt diese
Studie in den Kontext einer neueren Forschungsrichtung der Lehrerforschung: der For-

schung zum professionellen Wissen von Lehrenden.

Ausgehend von US-amerikanischen Forschungsansitzen zum ,,professional knowledge*
von Lehrenden (Shulman 1985) sind im deutschsprachigen Raum einige Arbeiten zum pro-
fessionellen Wissen von Lehrenden erschienen. Bromme (1992) forscht zum professionel-
len Wissen von Mathematiklehrern und stellt genau das ,,missing paradigm‘ des ,,fachspe-
zifisch-piddagogischen* (Bromme 1992: 107) Lehrerwissens, das laut Shulman (1986) noch
viel zu wenig erforscht ist, in den Mittelpunkt seiner Arbeit. Die Ergebnisse aus dieser Stu-
die sind jedoch auf die Situation der Lehrenden in heterogenen Gruppen im DaZ-Unterricht
nicht iibertragbar, da Bromme in seinen Ausfithrungen von einem Unterrichtsverfahren
ausgeht, das sich offensichtlich ausschlieBlich auf Instruktion im Klassenverband, d. h.
Lehrervortrag und Lehrerfrage-Schiilerantwort-Methode in der Gro3gruppe stiitzt (Bromme
1992: 79ff). Ein zentraler Punkt bei Brommes Untersuchung ist in Anlehnung an die rezi-
pierte US-amerikanische Forschungsliteratur das ,,classroom-management®, wobei unter
diesem Begriff leider hauptsidchlich das Umgehen mit ,,Storungen* des Unterrichts ver-
standen wird (ebd.: 76ff). Aus der Betrachtung dieser Kategorien, mit denen Bromme ar-
beitet, wird deutlich, dass es sich bei dem Unterricht, den er untersucht, um eine Unter-
richtsform handelt, die mit der in dieser Untersuchung betrachteten Form des modernen

Sprachunterrichts wenig gemeinsam hat.

* Der Begriff Fachdidaktik entspricht nicht ganz dem des ,,Pidagogischen Wissens iiber Inhalte* mit dem
Dick operiert, wird aber von ihm selbst an dieser Stelle verwendet (Dick 1996: 71, vgl. 89).
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Brommes Verdienst liegt darin, den Ansatz der Expertenforschung fiir den deutschsprachi-
gen Raum erschlossen zu haben und auf einen Bereich des Unterrichts (den Mathematikun-
terricht in der Sekundarstufe II) iibertragen zu haben. Dabei sind die Begriffe, mit denen er
arbeitet, jedoch unscharf: Fiir Bromme ist ,,das professionelle Wissen des Lehrers [...] eine
ganz besondere, von den Lehrern selbst entwickelte Mischung curricular-fachlichen und
piadagogisch-psychologischen Wissens mit ihren eigenen Erfahrungen itiber Unterrichtssitu-

ationen.*

Fiir die hier vorliegende Studie ist es besonders interessant zu wissen, wie das fachdidakti-
sche Wissen, das an der Hochschule entwickelt und vermittelt wird, im professionellen
Wissen der Lehrenden zur Anwendung kommt. Uber diese Prozesse sagt Bromme jedoch

nichts aus.

Dewe (1992) stellt die Zusammenhinge zwischen ,Handlungswissen* und ,,Wissen-
schaftswissen* genauer dar und zeichnet auch die diachronische Entwicklung des Verhilt-
nisses dieser Begriffe zueinander im Forschungsdiskurs der letzten Jahrzehnte nach (Dewe
1992: 71ff). In der Grafik auf der folgenden Seite stellt Dewe die Zusammenhénge zwi-

schen den beiden Bereichen dar, wie er sie im aktuellen Forschungsdiskurs reprisentiert

sieht:
Wissenschafts-
wissen
Handlungs-
wissen

Abb. 7: Handlungswissen und Wissenschaftswissen

Es entsteht hier eine ,,dritte* Wissensform, die sich aus der ,,Begegnung* von Theorie und
Praxis ergibt und die je nach Auffassung der verschiedenen Forschungsmeinungen durch
, Ubereinanderschieben®, , Kontrastieren und Relationieren®, oder ,wechselseitiges Ettiket-

tieren* hergestellt wird (nach Dewe 1992: 71). Wendet man die Idee des reflective practio-
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ner auf dieses Modell an, so steht die Lehrperson als professionell Handelnde und Reflek-
tierende im Zentrum dieser beiden Wissensbereiche. Dewe definiert diesen Begegnungs-
punkt zwischen wissenschaftlichem und praktischem Handlungswissen als ,,Professionali-
tat*:
,Professionalitdt wird verstanden als Voraussetzung fiir das Hervorbringen einer be-
sonderen Handlungsstruktur, die es ermoglicht, in der Alltagspraxis auftretende Hand-
lungsprobleme aus der Distanz ,,stellvertretend* (Weill 1986) fiir den alltagspraktisch
Handelnden wissenschaftlich reflektiert zu deuten und zu bearbeiten. Dabei ist das pro-
fessionelle Handeln mit der Téatigkeit des wissenschaftlich ausgebildeten Experten

nicht identisch; auch die Gleichsetzung mit dem alltagspraktisch Handelnden wire un-
zutreffend.” (Dewe 1992: 81)

In den Interviews, die im Rahmen dieser Studie gefiihrt wurden, wird genau dieser Uber-
schneidungsbereich zwischen Handlungswissen und Wissenschaftswissen, in dem die pro-
fessionell Handelnden sich bewegen, thematisiert. Es wird also das professionelle Wissen
von Lehrenden in DaZ-Kursen, die vom Sprachverband DfaA e. V. geférdert werden, un-
tersucht. Dieses professionelle Wissen unterscheidet sich sowohl von dem der Lehrenden
im Fremdsprachenunterricht in Deutschland, wie es Schocker von Dittfurth (2001) und
Appel (2000) untersucht haben, als auch ganz besonders von dem, was die US-
amerikanische Forschung iiber das Professionswissen von Lehrenden im Fremdsprachen-
unterricht herausgefunden hat (z. B. Golombek 1998), da auch die Voraussetzungen betref-
fend Ausbildung der Lehrenden, institutioneller Bedingungen und Lernergruppen in diesem

Praxisfeld ganz spezifische sind (dazu siehe Kap. 2).

Der Standort, die Perspektive, die in dieser Arbeit eingenommen wird, ist eine doppelte: Es
wird sowohl die Sichtweise der Lehrenden durch die Auswertung der Interviews geschil-
dert als auch diejenige der Wissenschaft, indem die Interviewdaten mit didaktischer Theo-
rie kontrastiert und ergidnzt werden. Dewe verwendet fiir diese doppelte Perspektive nach
Radtke (1988) das Bild des kubistischen Bildes, um das gleichberechtigte Verhéltnis zwi-

schen diesen beiden Betrachtungsweisen des Gegenstandes Unterricht zu beschreiben:

,Mit der Metapher des ,kubistischen Bildes* das ,,ein und denselben Gegenstand
zugleich aus zwei oder mehr Perspektiven® zeigt, hat Radtke (1988) die Begegnung
von Theorie und Praxis als eine ,,Wirklichkeit sui generis* beschrieben. Die wissen-
schaftliche Perspektive, die darauf zielt, die Regel zu formulieren, unter der eine Hand-
lung gestanden hat, und die praktische Perspektive, in der der Regel gefolgt wurde, er-
ginzen sich in dieser Anordnung nicht, sondern bleiben nebeneinander stehen. Wissen-
schaftliche Erkenntnis und praktisches Handlungswissen beobachten sich gegenseitig
und konnen die blinden Flecken der jeweils anderen Perspektive aufdecken (Luhmen
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1988). Diese artifizielle Wirklichkeit lehrt Sehen und die alltagspraktisch-situative
Deutung der Wirklichkeit zu relativieren. Die Betrachtung des kubistischen Bildes er-
laubt dem Betrachter die Reflexion der eigenen, subjektiv-natiirlichen Sichtweise, die
erst auf der Folie der Verfremdung als je besondere sichtbar wird (vgl. Radtke 1988).*
(Dewe 1992: 79)

Eine Versohnung dieser beiden Perspektiven ist nach Dewe nicht mehr moglich. ,,An die
Stelle von Problemldsungen treten Strukturdeutungen péadagogischer Handlungen, deren
Verarbeitung dem beobachteten und beobachtenden Professionellen in eigener Autonomie

iberlassen bleibt, seinem Konnen jedoch Reflexivitit hinzufiigt* (ebd: 79).

Genau dies soll in der vorliegenden Arbeit geleistet werden: Das professionelle Handeln
und Reflektieren von Lehrkriften in DaZ-Kursen, die vom Sprachverband DfaA e. V. ge-
fordert werden, soll in seiner Besonderheit dargestellt werden. Auf dem Hintergrund wis-
senschaftlicher didaktischer Theorien konnen Ideen zur Weiterentwicklung angeboten wer-
den, die aber letztlich nur von den im Praxisfeld Handelnden selbst wieder reflektiert und
in ihr professionelles pddagogisches Handeln einbezogen werden. Dieser Ansatz unter-

scheidet sich von den dlteren Modellen der Lehrerforschung dadurch, dass es

»[...] nicht mehr darum geht, von der Wissenschaft direkt auf die Entscheidungen in
der Praxis ,,durchzugreifen®, sondern daf} es gilt, zunichst das in der Praxis vorhande-
ne Begriindungswissen, das der nachtriglichen Bedeutungszuschreibung und Bewer-
tung von Handlungen dient, ins Auge zu fassen.* (Dewe 1992: 85)

Ein weiterer Punkt, der fiir die Professionalitit von Lehrenden laut Dewe eine Rolle spielt,

ist die organisatorische Einbindung:

,Der Professionelle ist derjenige, der die Dialektik von Entscheidung und Begriindung
in seiner Person mit der Ausbildung entsprechender Kompetenzen bewéltigen mufl und
der dabei zudem organisatorisch eingebunden ist.” (Dewe 1992: 85)

Lehrende haben durch ihre Professionalitiit bewusst teil an einer Berufskultur. Fiir die Leh-
renden in DaZ-Kursen ist diese Berufskultur noch nicht explizit definiert worden. In dieser
Arbeit geht es also nicht nur darum, einzelne Standpunkte darzustellen, sondern es soll
auch ein Beitrag zur Skizzierung des Bildes einer Berufskultur der DaZ-Lehrenden geleis-

tet werden.

Parallel zum Entstehungsprozess dieser Arbeit sind erste Ansétze zu einer Erforschung der
Berufskultur von Fremdsprachenlehrenden (nicht DaZ-Lehrenden) entstanden (Appel

2000). Somit ist die vorliegende Studie in einen iibergreifenden Prozess der Professionali-
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sierung einer Lehr-Lernkultur eingebunden. Diese Entwicklung wird im Schlusskapitel

skizziert.

Exkurs: Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien

Da das Forschungsprogramm Subjektive Theorien die qualitative Forschung in der
Fremdsprachenlehr-Lernforschung stark beeinflusst hat, soll im Folgenden eine Abgren-
zung und Kiritik an diesem Erkldrungsmodell des Verhiltnisses von Wissenschaftswissen
und Handlungswissen aus der Sicht der Forschung zum piddagogischen Handlungswissen

nachvollzogen werden.”

Nach Dewe (1992: 74f) ist das Modell der Subjektiven Theorie als Weiterentwicklung des
bis in die achtziger Jahre vorherrschenden Transformationsmodells, nach dem das Wissen-
schaftswissen direkt in das padagogische Handlungswissen der Pddagogen hineinwirkt, zu

sehen.
Wissenschaftswissen Handlungswissen

Transformation

Abb. 8: Transformationsmodell

Im Unterschied zu den bis dahin vorherrschenden Theorie-Praxis Modellen wird hier laut
Dewe das Problem als Theorie-Theorie-Verhiltnis reformuliert. Damit wére das dem For-
schungsprogramm Subjektive Theorien zu Grunde liegende Wissenschaftsverstindnis noch
grundlegend von der oben geschilderten Auflosung des Theorie-Praxis-Gegensatzes durch

relationierende Modelle wie das in Grafik 1 dargestellte Verhéltnis von Wissenschaftswis-

% In der Fremdsprachenlehr- Lernforschung ist das Forschungsprogramm Subjektive Theorien in den letzten
Jahren auch aus anderen Griinden von verschiedenen Seiten kritisiert worden (Appel 2001, Schocker v.
Dittfurth 2001).
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sen und Handlungswissen als zwei unterschiedlichen iibereinandergeschobenen Perspekti-
ven, die sich im professionell reflektierenden Handeln gegenseitig ergiinzen konnen, unter-

schieden.

Abgrenzung zum Forschungsprogramm Subjektive Theorien

In der vorliegenden Studie werden die Lehrenden iiber ihre eigene Unterrichtspraxis be-
fragt. Das in den Interviews représentierte professionelle Handlungswissen soll in seiner
Funktion und Eigenheit als reflektierte Unterrichtspraxis betrachtet werden. Insofern steht
diese Untersuchung in erkenntnistheoretischer Ndhe zum Forschungsprogramm Subjektive
Theorien, von dem es sich im Ansatz jedoch dadurch unterscheidet, dass sie nicht die
Gleichsetzung von subjektiven Theorien und Theorien im Sinne von Wissenschaft vor-
nimmt, sondern von einer eigenstdndigen Form des pddagogischen Handlungswissens aus-
geht. Dies entspricht der Sichtweise Dewes, der eine dritten Wissensform beschreibt, die

aus der Begegnung von ,,Theorie* und ,,Praxis* entsteht.

6.3  Auswahl des Forschungsfeldes

Als Forschungsfeld fiir diese Arbeit habe ich die Kurse, die vom Sprachverbandes DfaA e.
V. gefordert werden, gewdhlt.

Die Griinde dafiir waren:

Ich selbst habe in Sprachverbands-Kursen gearbeitet und dabei Erfahrungen mit der
groflen Heterogenitit der Teilnehmenden gemacht. Diese Erfahrungen waren Anlass da-
fiir, mich mit Methoden der Binnendifferenzierung auseinander zu setzen und sie im

Unterricht zu erproben.
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Innerhalb des Kreises der Sprachverbandslehrkrifte findet seit den 70er Jahren ein gut
dokumentierter didaktischer Diskurs statt, der auch das Thema Binnendifferenzierung

beinhaltet (Gobel 1981, Schweckendieck 1994).

Der Sprachverband DfaA e. V. ist die einzige Organisation, die Institutionen iibergrei-

fend bei der Organisation von DaZ-Unterricht mitwirkt.

6.4  Forschungsdesign: Entwicklung des Ansatzes

Obwohl ich Binnendifferenzierung nicht als ein Unterrichtsprinzip betrachte, das von den
Lehrenden allein inszeniert wird, sondern das im Rahmen eines kooperativen Unterrichts-
geschehens mit autonomen Lernenden stattfindet, interessierte mich zunichst die Perspek-
tive der Lehrenden. Ich selbst hatte die Heterogenitdt der Teilnehmenden in Sprachver-
bandskursen als Problem gesehen, fiir das eine methodische Losung erarbeitet werden
musste (siehe Kap. 1). Bei der Literaturrecherche stie3 ich auf Zitate von Lehrenden wie

das folgende:

»Wenn ich von Binnendifferenzierung im Franzosischunterricht hore, weil ich, dal
das etwas ist, was ich in meinem Unterricht eigentlich viel mehr berticksichtigen miif3-
te. Da ich das nicht tue, verschafft mir der Begriff ein gewisses Unbehagen.* (Bommel
1988: 19)

In den Fortbildungen und Seminaren, die ich zu dem Thema geleitet habe, und in vielen
Gespriachen mit Kolleginnen und Kollegen wurde ich in meiner Vermutung bestirkt, dass
es sich hier um ein Thema handelt, zu dem offenbar bei den Lehrenden eine ambivalente
Haltung existiert. Das Pre-Test Interview brachte diese Ambivalenz in einer etwas anderen
Auspriagung zu Tage: Der Interviewte definierte eine Diskrepanz zwischen ,,Theorie* (die

an der Hochschule gelehrt wird) und ,,Praxis (im Unterricht):

Es lief nicht so wie, wie ich immer gehort habe mit der Binnendifferenzierung und
wie toll das sein sollte. Es hat nicht gut - es hat nicht hingehauen. Das war fiir mich
natiirlich zusdtzliche Arbeit, stindig auch in zwei oder drei Situationen gleichzeitig
prdsent zu sein, und es war ein bisschen Unterforderung fiir die Guten und umgekehrt,
Uberforderung fiir die Schlechteren, also wenn das dann nicht geklappt hat.
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Ahnlich beschreibt Dick (1996: 93) das Verhiltnis von Theorie und Praxis aus der Sicht
des ,,Praktikers‘:

,Je ldnger je mehr aber zeigte sich, dass diese Theorien nicht zur Geniige die wirkliche,
tagliche Unterrichtsarbeit beschrieben. Jene Praxis namlich, um die es in diesen Theo-
rien geht, wurde oft nicht addquat widergespiegelt. Der Praktiker fand ,seine Praxis’ in
den zwar sorgfiltig dargestellten Theorien nicht situationsspezifisch abgebildet.* (Dick
1996: 93)

Liesel Hermes (1996) konstatiert eine ,,Kluft zwischen Theorie und Praxis®, die sich auftut,
wenn junge Lehrende nach dem Referendariat mit dem Schulalltag konfrontiert werden.
Auf die Anforderungen der tdglichen Unterrichtsarbeit reagieren sie mit der Ausbildung
von Routinen, die einer professionellen Entwicklung unter Umstinden nicht forderlich

sind.

Um die Praxis von Lehrenden in den heterogenen Lerngruppen der vom Sprachverband
geforderten Kurse zu evaluieren, fiihrte ich Interviews mit zehn Lehrenden36, die im Friih-

jahr/Sommer 2000 in Sprachverbandskursen in Nordhessen unterrichteten, durch.

Dieser Forschungsansatz entspricht den Prinzipien der Grounded Theory (gegenstandsbe-
zogenen Theoriebildung) von Glaser und Strauss (Glaser/Strauss 1979, Wiedemann 1995),
geht aber dadurch, dass er entscheidend mit der Mitwirkung der Lehrenden im Praxisfeld
(Kollaboration und Partizipation) arbeitet und auch die mogliche Veridnderung nicht nur
der Unterrichtspraxis, sondern auch der Strukturen des Handlungsfeldes zum Ziel hat, zum
Beispiel im Rahmen von Vorschlédgen fiir die Konzeption von Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung, iiber diesen Ansatz hinaus und 6ffnet sich einem praxisverdndernden Forschungsan-
satz oder Handlungsforschungsansatz (vgl. Terhart 1998: 35, Prengel 1998). Fiir eine Wei-
terentwicklung des professionellen Handlungsfeldes DaZ-Unterricht in der Erwachsenen-
bildung ist, wie sich in der Diskussion der Ergebnisse dieser Studie zeigt (siehe Kap. 13.5,
14 und 15.3), der Aktionsforschungsansatz (Altrichter 1998) Erfolg versprechend. Im Fol-

genden wird daher bereits auf Altrichter verwiesen.

Duxa (2001) geht sogar so weit, ihre gesamte Studie, die mit einem rein qualitativen For-

schungsansatz arbeitet, in Frage zu stellen, indem sie den Aktionsforschungsansatz als dem

%% Die Zahl zehn ergab sich daraus, dass von den insgesamt 15 Lehrkriften, die im Untersuchungszeitraum in
der Region in Sprachverbandskursen titig waren zwei Drittel zu einem Interview bereit waren.
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Thema DaZ-Lehrer Fortbildung addquater ansieht. Diese Sichtweise wird hier nicht unter-
stiitzt. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung gehe ich ausdriicklich davon aus, dass
zur ErschlieBung eines neuen Forschungsfeldes eine qualitativ-explorative Studie ange-
messen und notwendig ist, die im Idealfall in eine nachhaltige, kooperative Forschungsar-
beit im Sinne der Aktionsforschung miinden kann. Ansétze dazu sind in Kapitel 13.5, 14

und 15.3 aufgezeigt.

6.5 Verhiltnis Interviewte — Interviewerin

Die Interviews zeichneten sich dadurch aus, dass das Verhiltnis von Befragten zur Inter-
viewerin ein moglichst gleichberechtigtes war. Ich stellte mich als forschende Kollegin vor
und sprach die Lehrenden in ihrer Funktion als Experten, insbesondere fiir die Arbeit mit
heterogenen Gruppen, an. Dadurch, dass die Lehrenden von mir in ihrer Professionalitit als
Praktikerinnen und Praktiker, die mit einem groen Hintergrund an Theorie- und Praxiser-
fahrung arbeiten, anerkannt wurden, waren sie daran interessiert, einen Beitrag zu meiner

Untersuchung zu leisten (dazu Meuser/Nagel: 487).

Ethik

Die professionelle Ethik im Rahmen der Aktionsforschung, der ich mich in diesem Punkt
anschliefen mochte, geht davon aus, dass Lehrer in ihrer Funktion als professionell Han-
delnde erst genommen werden (Altrichter 1990: 173ff). Zu Beginn der Forschungstitigkeit
sollen ,,demokratische Beziehungsformen* durch einen ethischen Code hergestellt werden,

der mit den Beteiligten ausgehandelt wird (Altrichter 1990: 205)3 7,

In der vorliegenden Untersuchung entsprach das Verhiltnis zwischen den Interviewten und
der Interviewerin diesem Idealbild fast vollstindig, und zwar dadurch, dass die Interviewe-
rin der Gruppe der Sprachverbandslehrkrifte selbst angehorte, mit einigen der Lehrernden

gemeinsam studiert hatte und somit viele der Lebensumstéinde der Interviewten (Honorarti-

%7 Dies ist konsequent geschehen, indem die Interviewten zu jeder Zeit Einblick in das Forschungsdesign, den
Verlauf der Untersuchung, den Verbleib der Daten hatten. Noch wihrend des Forschungsprozesses hatten
die Interviewten Gelegenheit, Aussagen zu korrigieren, Fragen zu stellen, Erginzungen vorzunehmen.
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tigkeit, Berufsperspektive) teilte. Insofern ist der ,herrschaftsfreie Diskurs® (Ulich 1994:
45, HaulBler 199438 63, Schnotz 1994: 259) in dieser Untersuchung verwirklicht worden.

6.6  Standpunkt der Forscherin

Durch eigene Lehrtitigkeit in Sprachverbandskursen hatte ich schon lange vor Beginn der
Forschungsarbeit einen engen Bezug zu dem Praxisfeld, das Gegenstand dieser Untersu-
chung ist. Die Auseinandersetzung mit dem Thema Binnendifferenzierung ist aus meiner
eigenen Unterrichtspraxis erwachsen und das Bediirfnis, mit anderen Lehrenden Erfahrun-
gen zu diesem Thema auszutauschen, fiihrte zu einer Reihe von Diskursen im Rahmen ei-
nes Seminars, das ich an der Universitidt Kassel anbot, auf einer Tagung, die der Sprach-
verband in Mainz mit meiner Beteiligung durchfiihrte, und im Rahmen einer Lehrenden-
fortbildung am HeLP in Kassel, die von mir geleitet wurde. Altrichter et. al. (1998: 651)
sehen in der Vertrautheit mit dem Forschungsfeld einen entscheidenden Vorteil fiir For-

schende, die selber aus der Praxis kommen.

Wihrend eines groen Teils meiner Forschungsarbeit arbeitete ich nur drei Tage die Wo-
che als Lehrkraft, hatte also geniigend Zeit, mich in die Methoden der Sozialforschung ein-
zuarbeiten, im Gegensatz zu vielen anderen forschenden Praktikerinnen und Praktikern
(Altrichter et al.: 651). Auch der kontinuierliche Kontakt zu den Kolleginnen und Kollegen
an der Universitidt und die Arbeit mit den Studierenden hat mir viele Inspirationen gegeben
und die Moglichkeit eroffnet, meine Forschung stindig im wissenschaftlichen Diskurs zu

hinterfragen.

6.7  Ziel der Untersuchung

Ziel der Untersuchung ist es herauszufinden, welche Erfahrungen Lehrende mit Binnendif-
ferenzierung im Unterricht gemacht haben, welche Ideen in der Praxis bereits verwirklicht
werden und wo es Bedarf zur Weiterentwicklung gibt. Die Ergebnisse der Studie sollen
direkt in den Prozess der Theoriebildung einflieBen und im Idealfall am Schluss im Dialog

mit den Lehrenden wieder in die Praxis eingehen und dort erprobt werden.

¥ Nach Moser 1975, Kap. 5.
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Altrichter (1990) sieht als einen Bereich, in dem die praktische Entwicklung der Aktions-
forschung weiterzufiihren wire, die ,,Entwicklung und Erprobung neuer Formen der Auf-
bereitung, Kommunikation und Nutzung von Lehrerwissen®. Die vorliegende Arbeit leistet
dazu einen Beitrag. Die in Kapitel 6.5 beschriebene professionelle Ethik fiithrt im Aktions-
forschungsansatz von Altrichter zu einer ,,Professionspolitik®. Sie will Arbeitsbedingungen
von Lehrenden optimieren, indem sie ihre Position durch Forschung und Professionalisie-
rung stirkt. Dieses Ziel ist auch fiir die vorliegende Arbeit zu formulieren, es resultiert di-
rekt aus den Interviews, in denen von den Lehrenden explizit der Wunsch nach professio-
neller Weiterentwicklung geduBert wurde. In diesem Kontext ist die Forderung nach der
Beschreibung einer Kultur des DaZ-Unterrichts zu sehen, die bereits in Kapitel 6.2 formu-

liert wurde.

Den Ergebnissen dieser Arbeit zufolge ist im Kontext der Sprachverbandskurse viel inno-
vatives Potential®® inhiirent. Ein Grund dafiir ist die Tatsache, dass sie aullerhalb von insti-
tutionellen, schulischen Bedingungen stattfindet, die in vielen Fillen innovationsfeindlich
wirken (vgl. Posch 1996: 68, Hage 1985: 151, Schocker v. Dittfurth 2001: i). Aus den
durch die Interviews in Gang gesetzten Diskursen konnen konkrete kooperative Projekte
entwickelt werden (dazu siehe Kap. 13). Erst in der Endphase dieser Arbeit zeichnete sich
ab, dass die hier untersuchten und als innovationsfihig beschriebenen Strukturen umstruk-
turiert werden sollen, wobei der Sprachverband DfaA aufgelost wird. Unklar bleibt, in wel-
cher Form die Arbeit zukiinftig organisiert werden soll und in wie weit das bisher entstan-
dene Know-how einbezogen werden soll. Der Prozess der Entwicklung von Professionali-
tidt und einer Kultur des DaZ-Lehrens und Lernens konnte durch die bevorstehenden Ent-
wicklungen im Zusammenhang mit dem neuen Zuwanderungsgesetz sowohl unterstiitzt als

auch gebremst werden.

6.8  Abgrenzung gegeniiber anderen moglichen Forschungsdesigns

Diese Arbeit bewegt sich eindeutig im Paradigma der qualitativ-explorativen Forschung.

Ich mochte an dieser Stelle ausdriicklich keine Abgrenzung zu Methoden aufbauen, die mit

% Auch beim Punkt Innovation hat Altrichter (1990: 221) einige Punkte offen formuliert, um weiteren For-
schungsbedarf zu signalisieren. Die Dokumentation und Auswertung von Innovationsprozessen ist als
wichtiger Beitrag zur Weiterentwicklung des Aktionsforschungsansatzes zu werten.
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quantifizierenden Verfahren arbeiten (Terhart 1998: 28ff)40. Schwerdtfeger (1984) sprach
sich schon 1984 dafiir aus, die Opposition zweier ,,Methodenlager* zu iiberwinden, ,,um zu
verhindern, dass in der Sprachlehrforschung der Positivismusstreit nacherlebt wird.* Dar-
tiber hinaus kann auch eine Verbindung qualitativer und quantitativer Methoden sinnvoll
sein, um sowohl interpretative Tiefe als auch quantitative Generalisierbarkeit einer Studie
zu erreichen (vgl. Oswald 1998: 82ff). Dieses Verfahren kann nach Schriinder-Lenzen
(1998: 108) als eine Form der Triangulation bezeichnet werden. Durch die Verkniipfung
unterschiedlicher Forschungsansitze kann eine grofere Validitit der einzelnen Daten er-

reicht werden, da sie mit anderen Mitteln jeweils {iberpriift werden.

Exkurs: Abgrenzung gegeniiber der Moglichkeit einer schriftlichen Befragung mit

quantifizierenden Methoden

Um eine Verbindung qualitativer und quantitativer Verfahren zu verwirklichen, habe ich
zunéchst daran gearbeitet, einen Fragebogen zum Thema Binnendifferenzierung im Unter-
richt zu entwickeln, um eine Ausweitung meiner Untersuchung in dieser Richtung zu errei-
chen, musste aber feststellen, dass dabei zu viele Faktoren eine Rolle spielen, als dass sie
alle in eine Fragebogenuntersuchung Eingang finden konnten. Moglich wére, im Anschluss
an diese Arbeit, einige wenige Aspekte des binnendifferenzierten Unterrichts in einer quan-
titativen Studie zu erforschen. Die Gefahr liegt dabei darin, eine Reduktion vornehmen zu
miissen, die dazu fithren kann, dass die Ergebnisse am Ende unbefriedigend bleiben und
wenig handlungsweisend fiir den Unterricht sein konnen (Dick 1996: 60). Bereits Shulman
(1985: 33) warnt davor, mit dem Anspruch der Triangulation einen Methodeneklektizismus
nach dem ,,Gulasch-“ oder ,,garbage-can* -Modell zu betreiben, der in alle Richtungen un-

befriedigend bleibt.

6.9  Triangulation der Forschungsverfahren

Im Rahmen dieser Arbeit wird die Triangulation (Schriinder-Lenzen 1998, Altrichter et. al.

1998: 648) durch die zusitzlichen Unterrichtsbeobachtungen (siehe 6.12) erreicht. Ziel ist

“0 Dazu siehe auch Shulman 1985: 20.
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dabei, entsprechend der kritischen Position der qualitativen Sozialforschung (Flick 1995:
432) nicht eine ,,objektive Wahrheit* anzustreben, sondern eine Perspektivenvielfalt zu

erreichen, kein einheitliches, sondern ein ,,kaleidoskopartiges* Bild zu erhalten.

6.10 Auswahl der Interviewpartnerinnen und -partner

Nachdem als Forschungsfeld die Sprachverbandskurse und als Probandengruppe die Leh-
renden festgelegt waren, musste noch das Sample innerhalb dieser Gruppe bestimmt wer-
den. Hier fiihrten pragmatische Uberlegungen zu der Eingrenzung auf Nordhessen. Genau-
so wie in vielen anderen Gebieten Deutschlands sind in Nordhessen stiddtische Strukturen
(Stadt Kassel) und landliche Gebiete, die sich um Mittelzentren organisieren, zu finden.
Kassel hat eine Universitit, an der Lehrende ausgebildet werden und die iiber einen re-
nommierten DaF-Studiengang verfiigt. Insofern kann diese Studie in dem Male als repri-
sentativ gelten, als sie auf Regionen mit dhnlichen Gegebenheiten iibertragbar ist. Davies

(1995) definiert die Generalisierbarkeit qualitativer Studien wie folgt:

,One of the common criticisms of qualitative studies is that they are not generalizable.
On the one hand, [a strength of qualitative studies is that they allo w for an understand-
ing of what is specific to a particular group, that is what can not possibly be general-
ized within and across populations.] on the other hand, the grounded theory established
by interpretive qualitative studies [...] potentially allows for transfer to a wide range of
cultures and social situations. Essentially, the onus is on the reader of an interpretive
qualitative study to determine wether and how the grounded theory described in one
study applies to another situation. This determination is made by accumulating empiri-
cal evidence about the contextual similarity between the described situation and the
situation to which the theory is to be transferred.” (Davies 1995: 441)

Im Friihjahr 1999 habe ich mit allen Bildungstriagern, die Sprachverbandskurse anbieten,
Kontakt aufgenommen und mit allen in diesen Kursen titigen Lehrenden, die bereit dazu

waren, Interviewtermine und Termine fiir Unterrichtsbeobachtungen ausgemacht.

6.11 Interviews

Als Methode fiir die Befragung wurde das halbstandardisierte Interview gewihlt. Die inter-
viewten Lehrenden werden in ihrer Funktion als Experten fiir den Unterricht in Sprachver-

bandskursen befragt. Das Verhiltnis von Forscherin zu Interviewpartnern ist dabei ein
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gleichberechtigtes, nicht-hierarchisches (Huber/Mandl 1994: 45). Im Pre-Test zeigte sich,
dass sich auf eine offene Eingangsfrage hin ein von mir wenig gelenktes Gesprich entwi-
ckelte, in dem die meisten Gesichtspunkte, die fiir das Thema Binnendifferenzierung von
Interesse waren, zur Sprache kamen. Einige Punkte, die der Interviewte von sich aus nicht
mit dem Thema in Verbindung gebracht hatte, habe ich als kurzen Interviewleitfaden zu-
sammengestellt, um ihn in den weiteren Gesprichsverlauf einzubeziehen. Dieses Verfahren
entspricht dem fokussierten Interview oder problemzentrierten Interview (Mayring 1996:

50ff, Huber/Mandl 1994: 128ff, Friebertshduser 1998: 378f)

6.12 Unterrichtsbeobachtungen

Die Unterrichtsbeobachtungen wurden als teilnehmende Beobachtungen ohne technische
Hilfsmittel durchgefiihrt, damit der Unterricht so authentisch wie moglich ablaufen konnte.
Als Protokollschema wurde das Verlaufsprotokoll nach Ziebell (1999) gewihlt, das im
Fachgebiet DaF der Universitidt Kassel im Rahmen des Unterrichtspraktikums eingesetzt
wird. Dariiber hinaus wurde ein Beurteilungsbogen zu Stil und Unterrichtstechniken zu-
sammengestellt, der auf die Aspekte des Lehrverhaltens abzielt, die mit Binnendifferenzie-
rung in Zusammenhang stehen: methodische Vielfalt, Aktivitit der Teilnehmenden, Ein-
satz von Sozialformen, Offenheit der Aufgabenstellungen und Bewegung der Lehrenden im

Raum.

Eine detaillierte Diskursanalyse ist nicht Bestandteil dieser Arbeit. Die Unterrichtsbeobach-
tungen dienen in erster Linie zur Triangulierung der Ergebnisse aus den Interviews, durch
die Beobachtungen sollen Bezugspunkte hergestellt werden, um das Bild, das in den Inter-

views entsteht, zu vervollstindigen und gegebenenfalls zu relativieren.

6.13 Memos

Entsprechend der Idee der Grounded Theory wurde ein Forschungstagebuch gefiihrt, in
dem dariiber hinaus in Form von ,,memos* (Wiedemann 1995), also kurzen Notizen, die
Gedanken der Forscherin zu den Interviews, zu der ausgewerteten Literatur und weiterfiih-
rende Ideen notiert wurden. Im Verlauf des Forschungsprozesses verkniipften sich die ein-

zelnen Elemente in den memos. Die Aussagen aus den Interviews wurden in Beziehung
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gesetzt zu anderen Untersuchungen aus der Forschungsliteratur. So wurden die memos zu
einem Bestandteil des Prozesses der Konstruktion und Interpretation bei der Theoriebil-

dung.

6.14 Verortung der Methode im wissenschaftstheoretischen Diskurs

Der Forschungsansatz, der dieser Untersuchung zugrunde liegt, ldsst sich in den Rahmen
der qualitativen, interpretativen, explorativen Forschung einordnen. Erickson (1986: 119)
verwendet den Begriff interpretativ, weil er eine Opposition qualitativ/quantitativ, die sich
ausschlieBlich auf die Wahl der Forschungsinstrumente bezieht, fiir nicht ausreichend hilt.
,Interpretive research on teaching, then, is not only an alternative method, but an alterna-
tive view of how society works, of how schools, classrooms, teachers and students work in

society (Erickson 1985: 158).

Mayring (1996) spricht von ,,qualitativem Denken®, um den Zusammenhang von For-
schungsmethode und wissenschaftstheoretischem Paradigma zu verdeutlichen. Er be-
schreibt die ,,qualitative Wende* die sich seit den 1970er Jahren in den Sozialwissenschat-
ten vollzieht. Sie zeichnet sich aus durch die Orientierung auf das Subjekt der Forschung,
den Menschen in seinen sozialen Handlungszusammenhingen und durch Verstehensorien-
tierung, das Ziel, diese Handlungszusammenhénge verstehend zu deuten. Eine Abgrenzung
gegeniiber statistischen, quantifizierenden Methoden und experimentellen Forschungsde-
signs, die den Menschen zum Objekt von Wissenschaft machen, ,,ohne vorher den Gegens-
tand verstanden, seine Qualitét erfa3t zu haben* (Mayring 1996: 1) und Skepsis gegeniiber
Ansitzen in dieser Ausrichtung zeichnet einige Arbeiten aus, die sich der qualitativen

Denkrichtung zuordnen.

Fiir die Lehr-Lernforschung im Fach DaF/DaZ halte ich es fiir nicht sinnvoll, die Oppositi-
on qualitativ vs. quantitativ in der Weise nachzuvollziehen, wie es in der sozialwissen-
schaftlichen Diskussion zum Tragen kommt (vgl. Schwerdtfeger 1984). Auch die neuere
erziehungswissenschaftliche Forschung (Friebertshiduser/Prengel 1998) arbeitet mit einer
Verkniipfung beider Forschungslinien. Besonders relevant fiir die ErschlieBung des noch
jungen Forschungsfeldes werden sicherlich weiterhin die qualitativ-explorativen Ansétze

sein (Hu 2001, Schocker v. Dittfurth 2001).
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Fiir die Erarbeitung des Untersuchungsansatzes der vorliegenden Arbeit haben folgende

Forschungsrichtungen eine Rolle gespielt:

a) die sozialwissenschaftliche Forschung

Die Methode, die dieser Untersuchung zu Grunde liegt, kann der qualitativen Sozialfor-
schung zugeordnet werden (Flick 1991, Mayring 1996*"). Die Geschichte des qualitativen
Denkens lisst sich bis zu Aristoteles in die Antike zuriickverfolgen. Die Entwicklung der
Hermeneutik in der Neuzeit stellt einen wichtigen Schritt zur Entwicklung des qualitativen
Forschungsansatzes dar (Mayring 1996: 3ff). Auf eine konkrete Anwendung bezogen wur-
de die hermeneutische, interpretative Weltsicht in den ethnomethodologischen und sozial-
wissenschaftlichen Studien der Chicagoer Schule (siehe Erickson 1986: 124) und in der
Grounded Theory von Glaser und Strauss (Glaser/Strauss 1979). Mayring (1996: 13ff) be-

schreibt folgende Grundsitze qualitativen Denkens:

Orientierung am Subjekt
Das Subjekt soll in seiner Ganzheit, Historizitdt und in Bezug auf die konkreten prakti-

schen Probleme im Handlungsfeld gesehen werden.

Deskription

Die sorgfiltige Beschreibung ist als Voraussetzung, nicht als Ergebnis von Untersu-
chungen anzusehen. Angesetzt werden soll am Subjekt, also am Einzelfall, dem mit
moglichst groler Offenheit begegnet werden soll. Alle methodischen Schritte unterlie-

gen einer sehr genauen Kontrolle.

Interpretation

I Mayring (1996: 3) zihlt selbst die Unterrichtsforschung zu den sozialwissenschaftlichen Forschungs-
richtungen. Der Streit zwischen Erziehungs- und Sozialwissenschaft um die Unterrichtsforschung beriihrt
diese Untersuchung nicht, da sie sich im Rahmen der Fachdidaktik auf beide Fachwissenschaften bezieht.
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Entsprechend der hermeneutischen Spirale

V = Vorverstindnis, G = Gegenstandsverstindnis, V| = erweitertes Vorverstindnis, G, = erweitertes Ge-
genstansverstdndnis usw. (Mayring 1996: 18, nach Danner 1979)

Abb. 9: Hermeneutische Spirale

geht die Interpretation von einem Vorverstindnis aus, das explizit gemacht werden muss.
Die Introspektion, das Einbringen subjektiver Erahrungen ist ein legitimes Erkenntnismit-

tel. Qualitative Sozialforschung ist demnach Forscher-Gegenstands-Interaktion.

Verallgemeinerung

Die Verallgemeinerung kann nur schrittweise und argumentativ, indem im Vergleich
mit anderen Féllen und durch Induktion ein Regelbegriff erarbeitet wird, vollzogen wer-
den. Gepriift werden muss auch, inwiefern Quantifizierungen sinnvoll moglich sind um

zur Verallgemeinerung der Ergebnisse beizutragen.

Diese Grundsitze liegen der vorliegenden Arbeit zu Grunde und kommen in der Darstel-
lung, Argumentation und Interpretation immer wieder zum Ausdruck. Auch die bereits im
vorangegangenen Kapitel vorgestellten Ansitze des professionellen Handlungswissens von
Lehrenden und einer sich konstituierenden Berufskultur von Fremdsprachenlehrenden
stammen urspriinglich aus der Sozialforschung und sind aus der Erforschung anderer Be-

rufsgruppen wie zum Beispiel Arzten entwickelt worden.

b) die Lehr-Lernforschung in der Erziehungswissenschaft

In der erziehungswissenschaftlichen Forschung hat sich das qualitative Denken sowohl

parallel zur Sozialforschung entwickelt als auch in den letzten Jahrzehnten eigenstéindige
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Richtungen ausgebildet. Ein wichtiger Aspekt, der die interpretative Perspektive (s. o.
Shulman 1986) in der Erziehungswissenschaft gegeniiber dem oben beschriebenen qualita-
tiven Denken der Sozialwissenschaft auszeichnet, ist die Handlungsorientierung. Ausge-
hend von der Erkenntnis, dass Menschen sich ithre Umwelt durch Deutung und Interpretati-
on erschliefen, die dann in Handlungszusammenhingen erprobt werden, kann die Interak-
tion zwischen Lehrenden und Lernenden ausgehend von den Kognitionen, die in Hand-

lungszusammenhingen geduBert werden, erforscht werden (Erickson 1986: 126ff).

Werden dann die Lehrenden entsprechend der Idee der Aktionsforschung (Altrichter 1990:
1998) zu Forschenden oder Co-Forschenden, dann verwandelt sich der hermeneutische
Zirkel (oder die hermeneutische Spirale) in einen Aktionsforschungszirkel (oder Aktions-
forschungsspirale), und das Merkmal Verdnderung wird als Ziel der Forschung mit in den
Handlungszusammenhang einbezogen. Die vorliegende Studie erfasst die Kognitionen der
Lehrenden zum Handlungszusammenhang Binnendifferenzierung im DaZ-Unterricht. In
einem weiteren Schritt konnten die in dieser Studie gewonnenen Erkenntnisse in einen Ak-
tionsforschungszirkel eingehen und dadurch zu einer Veridnderung des Unterrichts beitra-
gen. Dazu bedarf es aber weiterer Kooperation der Lehrenden (dazu siehe Kap. 12.4.4ff).
Die Modelle des Aktionsforschungszirkels und der Aktionsforschungsspirale sind im Fol-

genden dargestellt:

Handeln

7 N

Planen Beobachten

N\ 4

Verandern | <== Reflektieren

Abb. 10: Aktionsforschungszirkel nach: Hitchcock/Hughes 1989
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Abb. 11: Aktionsforschungsspirale, erweitert als Modell fiir den Unterrichtskontext (Rea Dickins 1992,
nach NcNiff 1988)

¢) die Lehr-Lernforschung im Fach DaF/DaZ

Diese Uberschrift suggeriert, dass es eine einheitliche Richtung im Fachgebiet DaF/DaZ
gibt. Dies ist jedoch nicht der Fall. Innerhalb der Forschungsdiskussion werden verschie-
dene Ansitze aus angrenzenden Bereichen, wie zum Beispiel der Fremdsprachenerwerbs-
forschung, der Fremdsprachenlehr-Lernforschung und der Fremdsprachenunterrichtsfor-
schung weitergefiihrt. Da diese Richtungen mit ganz unterschiedlichen Methoden arbeiten,
ist eine Verstidndigung nicht leicht. Auch die Synthese von Ergebnissen ist schwierig, da
die Methoden auch auf divergenten Wissenschaftstraditionen beruhen. Die Fremdspra-
chenerwerbsforschung arbeitete in der Vergangenheit hauptsidchlich mit experimentellen

Untersuchungsdesigns, die an die Forschung der kognitiven Psychologie ankniipfen.

Unter dem Begriff Fremdsprachenlehr-Lernforschung werden auf der anderen Seite mehre-
re unterschiedliche Forschungsansitze subsummiert. Im Folgenden nenne ich die wichtigs-
ten Entwicklungen dieser Forschungsrichtung, die fiir diese Studie relevante Ansitze und
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Ergebnisse geliefert hat: Nach der Arbeit von Claudia Riemer (1997) erschienen in den
letzten Jahren vor allem aus dem Kreis des Gielener Kollegs immer mehr Studien, die mit
qualitativen Methoden arbeiten (dazu Miiller-Hartmann/Schocker v- Ditfurth (Hrsg.)
2001). Eine spezifische Auspriagung ist das Forschungsprogramm Subjektive Theorien. Es
zeichnet sich also auch in der Fremdsprachenlehr-Lernforschung eine qualitative Wende
ab. Bezogen auf das junge Fach DaF/DaZ ist diese Entwicklung als konsequent anzusehen,
da die Arbeit mit qualitativen, interpretativen Methoden explorativ und theoriegenerierend

wirkt und zur Konstituierung eines neuen Forschungsfeldes notwendig ist (dazu Hu 2001).

Die Fremdsprachenunterrichtsforschung (Henrici 1995) arbeitet mit Methoden aus der Er-
ziehungswissenschaft, zum Beispiel der Unterrichtsbeobachtung, die sie mit der linguisti-
schen Methode der Diskursanalyse verkniipft. In den letzten Jahren ist durch einzelne
Arbeiten (z. B. Riemer 1997) eine Verbindung zu den oben beschriebenen Ansdtzen der

Lehr-Lernforschung erreicht worden.

Im Laufe des qualitativen Forschungsprozesses, der im Sinne der Grounded Theory auch
eine Weiterentwicklung des Forschungsansatzes beinhaltete, wurden die Ideen der Aktions-
forschung fiir diese Studie immer wichtiger. Dieser Ansatz ist in der Fremdsprachenlehr-
Lernforschung noch sehr neu und wird bisher hauptsidchlich in der Fremdsprachenleh-
rerausbildung zum Beispiel im Zusammenhang mit dem Schulpraktikum angewendet

(Schocker-v. Ditfurth 2001).

6.15 Weiterverwertbarkeit des Untersuchungsansatzes

Ein Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, Instrumente der qualitativen Sozialfor-
schung im Rahmen der Lehrer- und Unterrichtsforschung im Fach DaZ/DaF zu erproben.

Dabei standen auch pragmatische Uberlegungen zur Disposition:

Zeitaufwand
Theoriemasse

Anwendbarkeit auf weitere Fragestellungen
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Erlernbarkeit der Instrumente im Rahmen der Ausbildung, zum Beispiel im Masterstu-
diengang DaF
(vgl. auch Altrichter 1990: 158, Solmecke 1984: 146).

In diesem Zusammenhang kann die Forschungsarbeit auch zu einem weiteren, angrenzen-
den Handlungsfeld innovativ beitragen, zu dem der Lehrerausbildung. Im Idealfall wurde
durch den Entstehungsprozess der vorliegenden Arbeit eine engere Verkniipfung der uni-
versitaren Ausbildung mit der Unterrichtspraxis hergestellt. Damit wird eine Forderung
eingelost, die schon Altrichter in seinem programmatisch formulierten Buch von 1990 aus-

spricht (Altrichter 1990: 24 5ff).
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7. Wissenschaftliche Verortung der Arbeit im Rahmen der Fremdsprachenlehr-

Lernforschung

Die Forschung im Fach Fremdsprachenlehr-Lernforschung, zu der ich die Forschung im
Fach DaF/DaZ im Hinblick auf diese Arbeit zurechne, hat in Deutschland eine sehr junge
Geschichte. Ein DFG-Forschungsschwerpunkt Sprachlehrforschung wurde erstmals 1973
eingerichtet (Bausch et al. 1993: 7) und bezieht sich vorwiegend auf den schulischen und
universitiren Fremdsprachenunterricht in Deutschland. Die Didaktik fiir das Fach DaZ
hingegen nahm dagegen seit den 70er Jahren als Reaktion auf verstdrkte Einwanderung von
Arbeitsmigranten eine eigenstindige, interkulturell ausgerichtete Entwicklung. In den letz-
ten Jahren zeigt sich die deutliche Tendenz, die unterschiedlichen Disziplinen, die an der
Erforschung und Gestaltung des Zweit- und Fremdsprachenlernens arbeiten, zu vereinen
(Neuner 1998: 137). Der Terminus Fremdsprachenlehr-Lernforschung bietet dafiir einen

begrifflichen Rahmen.

Die englischsprachige Forschung® teilt sich demgegeniiber immer noch in zwei Richtun-
gen, die eher psychologisch orientierte Second Language Acquisition (SLA)-Forschung auf
der einen und die Language Pedagogy (z. B. Stern 1983) oder Language Classroom Re-
search (z. B. Nunan 1989, Allwright/Bailey 1991, Alderson/Beretta 1992 und Ri-
chards/Lockhart 1994) auf der anderen Seite. 43 Einige Forscher, wie Ellis oder Widdowson
versuchen, die beiden Richtungen mit jeweils unterschiedlichen Zielsetzungen zu verbin-
den. Ein wesentlicher Punkt in der Argumentationskette ist dabei das Verhéltnis von Theo-
rie und Praxis. Eine grundlegende Fragestellung lautet: Ist die SLA-Forschung iiberhaupt
der Praxis verpflichtet, und wenn ja, wie weit in das Feld der Praxis hinein reichen ihre
Kompetenzen? (dazu siehe z. B. Larsen-Freeman/Long 1991: 200, Edmondson 1999:
259f1f) Es zeichnet sich eine deutliche Tendenz weg vom Paradigma des ,,Implementierens
oder ,,Anwendens* von Theorien in der Praxis ab, hin zum ,reflective practioner* (Nunan
1989), der Forschungsergebnisse durch Erprobung evaluiert und in einem eigenstdndigen

Theoriebildungsprozess nah an der Praxis weiterentwickelt (Widdowson 1990).

2 ich fasse hier Grofbritannien, die USA und Australien zusammen, obwohl auch hier Unterschiede festzu-
stellen sind, z. B. die Tendenz zu experimenteller Forschung in den USA oder die starke Richtung der ac-
tion research in GB.

* Die Richtung der Spracherwerbsforschung, die den Muttersprachen- und Fremdsprachenerwerb parallel
untersucht, vernachléssige ich hier, da fiir diese Arbeit ausschlieBlich der gesteuerte Spracherwerb im Un-
terricht relevant ist, nicht der ungesteuerte ,,natiirliche* Spracherwerb.
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Eine Sonderstellung nimmt die Auspriagung der action research ein, die fordert, dass die
Theorie direkt aus dem Praxisfeld heraus entwickelt wird. Die Bandbreite reicht dabei von
der radikalen Forderung, nur Teacher-Research anzuerkennen, bis zu kooperativen Formen
der Forschung (Nunan 1989: 99, Legutke/Thomas 1991: 12). In Deutschland hat diese For-
schungsrichtung Eingang gefunden in die Ausbildung von Lehrenden, da sich hier an den
Universitéten die Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis befindet (Legutke 1997, Scho-
cker v. Dittfurth 2001).

7.1 Die Orientierung auf die Lernenden

Die englischsprachige Fremdsprachenforschung hat in den 90er Jahren eine Umorientie-
rung erfahren: Von der process-product-Forschung, die noch die Lehrenden und vor allem
die Methode, mit der sie arbeiteten, in den Mittelpunkt stellte, hin zur lernerorientierten
Forschung, die den subjektiven Prozess des Lernens fokussiert (dazu sieche Nunan 1989,
Allwright/Bailey 1991: 6ff, Ellis 1991: 163ff, Ellis 1994: 565ff). Die Fremdsprachenlehr-
Lernforschung in Deutschland hat dagegen schon von Anfang an die Lernerorientierung im
Blick (Bausch et al. 1983). In den letzten Jahren sind im Fach DaF einige Arbeiten erschie-
nen, die die Perspektive der Lernenden detailliert behandeln (Riemer 1997, Kallenbach
1996). Im Zusammenhang mit dem Thema Binnendifferenzierung sind besonders die For-
schungen zu individuellen Unterschieden von Lernenden relevant (z. B. Skehan 1989).
Ausgehend von der Suche nach dem idealen Fremdsprachenlerner (Naiman 1979) wurde
eine grofle Variationsbreite von Faktoren bestimmt, die fiir das Fremdsprachenlernen im

Unterricht eine Rolle spielen.

Zur Frage, wie diesen individuellen Lernvoraussetzungen im Unterricht Rechnung getragen
werden soll, bringen diese Studien allerdings wenig Ergebnisse (siehe Tonshoff 1995). Die
didaktische Ausrichtung der Fremdsprachenlehr-Lernforschung hat diese Erkenntnisse vor
allem in der Diskussion um Lernerautonomie verarbeitet (Konigs 1991). Eine Ausnahme
stellen die Arbeiten von Rebecca Oxford dar (Oxford 1997), die mit dem Begriff des Coo-
perative Learning oder Collaborative Learning operiert. Der Tatsache jedoch, dass immer

noch der grofte Teil des Fremdsprachenunterrichts lehrerzentriert abliduft (Lorscher
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1983: 92 nach Kerschhofer 1995, siehe auch Richards/Lockhart 1994: 148)*, wird diese
Diskussion um Lernerautonomie nicht gerecht. Das Konzept der Binnendifferenzierung
konnte hier eine Briicke bilden zwischen dem traditionellen lehrerzentrierten Klassenunter-
richt und einem modernen, von den Lernenden selbst gesteuerten, kooperativen Gruppen-

unterricht.

7.2  Erforschung des Fremdsprachenunterrichts

Was wirklich in den Fremdsprachenunterrichtsraumen stattfindet, ist kaum erforscht wor-
den. Sowohl deutsch- als auch englischprachige Forschungen beschrinken sich hauptsich-
lich auf Diskursanalysen des Lehrer-Schiiler-Dialogs mit Schwerpunkt auf Fragestellungen
zur Fehlerkorrektur, zum negotiating oder scaffolding (Kramsch 1981, Edmonson 1983,
Henrici/Koreik 1995). Allwright (Allwright/Bailey 1991: 34) kritisiert, dass der Aspekt der
Kooperation in der Forschung zur Interaktion im Unterricht bisher kaum eine Rolle ge-
spielt hat. Schwerdtfeger (1996: 435ff) geht noch weiter und gibt zu bedenken, dass es sich
bei der Erforschung der realen Unterrichtssituation mit dem Ziel der Theoriegenerierung
um ein gefihrliches Paradox handeln konne, dass zur Verfestigung der bestehenden Ver-

hiltnisse fithren konne.

Die Analysekriterien von Flanders und Moskowitz (1976) legen die Vermutung nahe, dass
zunichst sogar von Seiten der Forschung ein eingeschrinkter Blickwinkel aus der Perspek-
tive der Lehrenden vorherrschte: Fiir Lehrer-Aktion gibt es bei Flanders sieben, fiir Schii-
ler-Aktion nur zwei Kategorien, die dann von Moskowitz durch jeweils zwei Unterkatego-
rien ergdanzt wurden. Die Kategorie ,,Schiiler agiert in Richtung Schiiler* gibt es in keinem
der beiden Schemata. Erst in den TALOS-Kategorien von 1984 taucht diese Kategorie auf.
Hier stehen 45 Kategorien zur Beschreibung der Lehrer-Aktion gegeniiber 18 Kategorien
fiir die Schiiler-Aktion zur Verfiigung (Malamah-Thomas 1987: 22 ff, 65ff). Neuere Unter-
suchungen zeigen, dass es auch wesentlich darauf ankommt, wer den Diskurs kontrolliert
(Ellis 1994: 594, Tonshoff 1995, House 1994, 1996), ob sich die Lernenden ihre ,,.Lernge-
legenheiten* (Tonshoff 1995) selbst schaffen oder nicht.

* Fiir den DaF/DaZ-Unterricht ist die Situation noch nicht erforscht, diese Untersuchung kann dazu einige
Anhaltspunkte bieten.
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Sowohl die empirisch orientierte Lernerforschung als auch die Interaktionsforschung hatte
es sich zum Ziel gesetzt, die intra- und intersubjektiven Vorgédnge im Unterricht so weit zu
erforschen, dass es moglich werden sollte zu erklidren, wie Lernprozesse ablaufen und wie
sie von den Beteiligten so gestaltet werden konnen, dass optimales Lernen fiir jede/n Ein-
zelne/n moglich wird (Ellis 1990 199ff). Bisher konnten allerdings erst wenige Aspekte des
Lernens im Fremdsprachenunterricht beleuchtet werden. Ellis vergleicht das Forschungsob-
jekt Fremdsprachenlernen mit einem Prisma: Die Bilder, die es liefert, unterscheiden sich

je nach Blickwinkel und Lichteinstrahlung (Ellis 1994: 676).

Es stellt sich auch mittlerweile die Frage, ob es iiberhaupt moglich und wiinschenswert ist,
den Prozess des Lernens im Fremdsprachenunterricht in einzelne Aspekte zu zerlegen und
wieder zusammenzusetzen, um eine umfassende Theorie zu entwickeln. Eher subjektorien-
tierte Sichtweisen vom Fremdsprachenlernen widersprechen dieser Herangehensweise ent-
schieden (Schwerdtfeger 1996). Nunan spricht sich fiir den Blickwinkel des Reflective Tea-
ching aus. Aufgabe des Teacher-Researcher ist es, fiir die jeweilige Lerngruppe und Situa-
tion die praktikabelste Losung zu finden. Eine so angelegte Forschung konnte zeigen, dass
das komplexe Gefiige von Faktoren, die im Fremdsprachenunterricht eine Rolle spielen,
dazu fiihren, dass die Vorgehensweise, die in einer bestimmten Gruppe erfolgreich ist, in

einer anderen Gruppe nicht funktioniert (Nunan 1989: 129).

Fiir die Entwicklung einer Gesamtvorstellung des Fremdsprachenlernens ist es nach Neu-
ner (1998) wichtig, ,iibergreifende, hermeneutisch konzipierte fremdsprachendidaktische
Konzepte* mit empirisch orientierter Forschung integrativ zu verbinden (siehe auch Stern:
1983: 426). Der hier von Neuner vorgeschlagene Ansatz wird in der vorliegenden Arbeit
verwirklicht, indem zunéchst vorhandene Konzepte aus den Referenzwissenschaften, vor
allem der Pidagogik, herangezogen werden und auf ihre Ubertragbarkeit auf den Fremd-
sprachenunterricht iiberpriift werden, wihrend andererseits mit empirischen Methoden er-
forscht wird, welche Konzepte in der Praxis zur Anwendung kommen, und wohin eine

mogliche Weiterentwicklung gehen konnte.

Die Schaltstelle zwischen der Theorieentwicklung in der Fremdsprachenlehr-
Lernforschung und dem Geschehen im Unterricht sind die Lehrenden. Wie in diesem Kapi-
tel diskutiert wurde, steht die Realitit in den Unterrichtsriumen immer noch in radikalem
Widerspruch zu den ,,Trends* der Fremdsprachenlehr-Lernforschung. Es geht nun darum,

die Kommunikation zwischen der Forschung, wie sie an der Universitit betrieben wird,
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und der Unterrichtspraxis in den Sprachkursen anzuregen, um aus der Einbahnstraf3e ,,The-
orie”“ — ,,Praxis* ein Begegnungsfeld zu machen (zu dem Verstindnis von ,,Theorie* und
,Praxis®, das dieser Arbeit zu Grunde liegt, sieche Kap. 6.2). Diese Arbeit hat sich zum Ziel
gesetzt, ein solches Feld zu er6ffnen, indem sie Kontakte herstellt und das Forschungsfeld

explorativ-beschreibend charakterisiert.

Durch diese Kontakte im Forschungsfeld haben sich bereits vielfiltige Ideen zur Weiterar-
beit entwickelt, die zu einer echten Begegnung fiihren konnen. Diese weiterfithrenden An-
sdtze werden in Kapitel 15 beschrieben. Im folgenden Ergebnisteil wird zunéchst einleitend

das Forschungsfeld dargestellt.
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8 Ergebnisse: Daten zu den Bildungstrigern und Lehrkréiften

Um die Interviews nicht nur als eine Ansammlung von Daten darzustellen, und vor allem,
um den Lesern dieser Studie entsprechend dem Prinzip der dichten Beschreibung, das in
der Darstellung von qualitativer Forschung gefordert wird, ein lebendigeres Bild von den
Lehrkriften zu vermitteln, deren Ideen hier untersucht werden, werden zu Beginn dieses
Kapitels zunichst die Bildungstriger skizziert. Es folgen die vergleichende Auswertung der
Daten zu Ausbildung und Berufstitigkeit der Lehrenden und kurze Portrits der einzelnen

Interviewten.

8.1 Die Bildungstriger

Die zehn Lehrkrifte, die befragt wurden, arbeiten in ganz unterschiedlichen Zusammen-
hingen. Zunichst sollen daher die einzelnen Bildungstriger kurz vorgestellt werden, um

einen Uberblick iiber die Diversitiit der Einrichtungen zu geben.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden alle fiinf Bildungstriger erfasst, die im Erhe-
bungszeitraum und -gebiet Kurse mit Forderung durch den Sprachverband anboten. Die
beiden bekanntesten Kurstriger sind sicherlich die Volkshochschule und der Internationale
Bund, die allerdings im Befragungszeitraum jeweils nur zwei Kurse anboten. Weiterhin ist
die AWO ein wichtiger Kurstriager mit vier Kursen im Sommersemester 2000. Die beiden
anderen Sprachkursanbieter sind regionale gemeinniitzige Vereine, die sich im Rahmen der
interkulturellen Arbeit in Kassel und Umgebung schon seit vielen Jahren betétigen. Seit
einigen Jahren, so auch im Erhebungszeitraum, bieten diese beiden Vereine besonders
Frauenkurse an. Drei der Kurstrdger sind direkt in der Innenstadt von Kassel angesiedelt, in
der Nordstadt, dem Stadtteil mit der gro3ten kulturellen Vielfalt. Die anderen beiden Kurs-
trager bieten Kurse an verschiedenen Standorten in weiteren Kasseler Stadtteilen und in der
Region an. Die Volkshochschule des Landkreises Kassel bot in diesem Semester keinen

einzigen Kurs mit Forderung des Sprachverbandes an.

Bei der Auswertung der Interviews deutet sich in einigen Fillen an, dass die Gesamtkon-
zeption, in die der jeweilige Bildungstriger die Deutschkurse integriert, eine Rolle spielen
kann fiir das gemeinsame Lernen im Unterricht. Exemplarisch ist dies am Beispiel des in-

terkulturellen Lernens in Kapitel 12.2.9.1 dargestellt und diskutiert.
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Bei den Unterrichtsbesuchen, die ich bei allen Kurstragern machen durfte, gewann ich au-
Berdem den Eindruck, dass nicht nur die Gesamtkonzeption, die der Bildungstriger hat,
sondern auch die rdumlichen Gegebenheiten einen groflen Einfluss auf die Stimmung im
Unterrichtsraum und somit auf das Lernen haben. Die Lehrkrifte duflerten sich im Rahmen
der Unterrichtsbesuche auch zu den Vor- und Nachteilen der Raumlichkeiten, sodass dieser
Eindruck durch Aussagen der Lehrenden bestétigt werden kann. Drei der fiinf Kurstriger,
diejenigen, die in der Kasseler Innenstadt/Nordstadt angesiedelt sind, haben einen festen
Standort, der im Rahmen ihres Bildungsprogramms eingerichtet und gestaltet worden ist.
Die anderen beiden Bildungstriger bieten Kurse in mehreren unterschiedlichen Stadtteilen
und in der Region an, sodass sie gezwungen sind, Rdume ganz unterschiedlicher Qualitit
zu mieten (dazu Paleit 1991). Als Beispiel fiir die Zusammenhinge zwischen Rdumlichkei-
ten, Konzeption der Bildungsarbeit und dem Unterrichtsgeschehen in den einzelnen Grup-

pen mochte ich hier das Beispiel der Volkshochschule diskutieren.

8.1.1 Die Gesamt-Volkshochschule Kassel

Die Gesamt-Volkshochschule Kassel fiihrt Sprachkurse, die vom Sprachverband gefordert
werden, im Philip-Scheidemann-Haus in der Nordstadt durch. Dieses Haus ist hell und
freundlich gestaltet, seit einiger Zeit befindet sich auch eine Aufenstelle der Stadtverwal-
tung, ein ,,Biirgerbiiro, im selben Gebédude. Der Hausmeister verkauft in den Pausen Kaf-
fee, der im Stehen im Foyer getrunken werden kann. Dariiber hinaus gibt es aber weder
Aufenthaltsriume noch Treffpunkte im Haus. Eine Kiiche ist vorhanden, die jedoch nur fiir
spezielle Anldsse genutzt werden kann, nicht etwa spontan fiir Projekte. Das ,,Lehrerzim-
mer* ist sehr klein, dort stehen ein Kopierer und ein Tisch, an dem sich die Lehrkrifte in
der Pause treffen. Eine Handbibliothek gibt es nicht, im Nebenzimmer beim Fachbereichs-

leiter befindet sich ein Schrank mit einigen Lehrwerken, der aber immer abgeschlossen ist.

Die vom Sprachverband geférderten Deutschkurse finden parallel zum breit gefiacherten
Sprachkursangebot der Volkshochschule am Vormittag statt, die Lehrkrifte sind dieselben
wie in den Deutsch-Intensivkursen. Auch das verwendete Lehrwerk ist das gleiche, nim-
lich themen neu. Lediglich eine der befragten Lehrkrifte hat durchsetzen konnen, dass in

ihrem Kurs Eurolingua eingesetzt werden konnte.

88



Die Vorteile des Kursorts sind vor allem, dass die Medien spontan verfiigbar sind. Der
Hausmeister bringt Fernseher und Videorekorder und holt sie nach dem Unterricht wieder
ab. In jedem Raum steht ein Kassettenrekorder mit regulierbarer Geschwindigkeit. Ein
Computer-Lernzentrum existiert, das nach Voranmeldung, aber auch durch spontane Ab-
sprache von allen Kursen wihrend der Unterrichtszeit genutzt werden kann. Die Unter-
richtsraume werden von verschiedenen Gruppen belegt, sodass Lernplakate, Arbeitsergeb-
nisse, Poster nur in begrenztem Rahmen aufgehdngt werden konnen. Einige Rdaume wirken,
obwohl sie hell und freundlich eingerichtet sind, kahl. Das Geb#ude ist sehr gepflegt, es
wurden offensichtlich hochwertige Materialien bei der Innenausstattung verwendet, was
den Personen, die es nutzen, in gewissem Rahmen das Gefiihl vermittelt, privilegiert zu

sein.

In diesem Gebidude der Volkshochschule herrscht eine angenehme Arbeitsatmosphire, die
Lehrenden und Lernenden im Vormittagsbereich vermitteln unter anderem durch ihr Auf-
treten und ihre Kleidung, dass es sich beim Deutschlernen nicht um eine Freizeitbeschifti-
gung handelt, sondern um Arbeit im positiven Sinne. Diese Arbeit wird jedoch nicht als
iiber die Grenze des Klassenraums hinausgehend verstanden,” in den Pausen ziehen sich
die Lehrenden ins Lehrerzimmer zuriick und nach dem Unterricht verlassen sie das Gebiu-
de. Es handelt sich bei den Lehrenden ausschlieBlich um Honorarkréfte. Der Fachbereichs-
leiter fiir DaF ist eine Verwaltungsfachkraft, die hinter dem Biiro der Sekretérin in einem

eigenen Biiro sitzt und zwar freundlich, aber doch wenig in Erscheinung tritt.

Die beiden an diesem Standort interviewten Lehrkrifte berichten, dass sie den Unterricht in
den vom Sprachverband geforderten Kursen genauso gestalten wie in den anderen von der

Volkshochschule angebotenen Kursen:

»Ja, ich mache keine Unterschiede, muss ich sagen, keine Unterschiede in diesen an-
deren Kursen oder speziell fiir den Sprachverband. “(Ni201, S. A95%)

Allerdings berichten sie beide von spezifischen Schwierigkeiten. Die eine Lehrkraft erklért,
dass einige der Teilnehmenden Schwierigkeiten mit dem Schreiben hitten, die sie durch

Diktate auszugleichen versuche, die andere Lehrkraft macht sich Gedanken iiber das geeig-

* Zitate die dies belegen siehe auch bei der Beschreibung der Lehrkraft , Nils*.
* Die Nummerierung ,,A95“ bezieht sich auf die Seitenzahl im Anhang. (die Interviews sind in der Online-
Version nicht veroffentlicht.)
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nete Lehrwerk fiir den Sprachverbandskurs und kommt dabei zu dem Schluss, dass keines

existiere, dass sie Zusatzmaterial suchen miisse, was sie aber bisher noch nicht getan habe.

Eine der interviewten Lehrkrifte erklart dariiber hinaus, dass ihr ein gutes personliches

Verhiltnis zu den Lernenden wichtig sei:

wJa, also ich denke mir das hat wahrscheinlich nichts mit Binnendifferenzierung zu
tun, was fiir mich wichtig ist, ist dass es im Prinzip eine gute Stimmung in dem Kurs
gibt. Also mir ist wichtig, dass man sich ein bisschen ndher kennt, bisschen besser
kennt und dass ich die Leute kenne und dass die Leute mich auch kennen. Also ich
muss ein Stiick von mir auch in den Unterricht einbringen und das scheint mir wichtig,
denn ich denke mir man kann sich wirklich viel ersparen und man kann den Unterricht
leichter gestalten, wenn eine Vertrauensbasis da ist. “(Ni211, S. A99)

Diese Lehrkraft organisiert auch im Gegensatz zu den anderen Lehrenden bei diesem Tri-
ger ein Grillfest am Ende des Kurses. Dieser Ansatz, dass die Lernenden und Lernenden
,»sich gut verstehen, wird in der Volkshochschule insofern institutionell gepflegt, als es

zum Beispiel jedes Jahr ein gemeinsames Weihnachtsfest gibt.

Besonders interessant ist die Aussage einer Lehrkraft {iber die Lernschwierigkeiten, die
einige der Teilnehmenden in ihrem Kurs haben und die sie sich aus ihrer Lebenssituation in
Deutschland erklért. Diese Aussage wird unter dem Aspekt des interkulturellen Lernens in
Kapitel 10.3.16 und 12.2.9 diskutiert. Hier mochte ich sie in einen anderen Zusammenhang
stellen: Die Lehrkraft bedauert, diesen Kursteilnehmenden nicht beim Lernen uiber den
Unterricht hinaus helfen zu konnen, sie hat das Gefiihl, (mit einem Magisterabschluss in
Germanistik ohne DaF-Zusatzausbildung) dafiir nicht adidquat ausgebildet zu sein. Threr

Meinung nach fehlen ihr Kenntnisse in den ,,Nachbardisziplinen*:

., Was vielleicht ein bisschen damit zu tun hat, und noch ein Verbesserungsvorschlag
sein konnte, ist, ich denke mir, oder das habe ich jedenfalls in diesem Kurs bemerkt, ist
dass da, wo ich sehe, dass die Leute nicht lernen oder wenig lernen, dass das oft Be-
reiche sind, wo ich denke, dann miisste ich mich vielleicht in anderen Nachbardiszipli-
nen besser auskennen oder so was, also ich denke, dass man die Leute hier viel mehr
motivieren miisste, besser motivieren miisste und da merke ich dass da oft meine Gren-
zen sind oder so.“ (Ni212, S. A100)

Meines Erachtens spiegelt diese Aussage nicht allein das Defizit der Ausbildung dieser
Lehrkraft, sondern kann auch in der Konzeption, die der Bildungstriger hat, gesehen wer-
den. Der Kontakt und Austausch mit den Migranten im Stadtteil ist nicht ausdriickliches

Programm der DaF-Abteilung der Volkshochschule. Diese Arbeit leistet das Kulturzentrum
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Schlachthof, ein weiterer Bildungstrager, der direkt nebenan seinen Standort hat, zurzeit

jedoch im DaZ-Bereich ausschlieBlich Frauenkurse anbietet.

Die aktuelle Diskussion um Schulprogramme in Deutschland geht ebenfalls von der Er-
kenntnis aus, dass ein durchdachtes padagogisches Programm, das nach auBlen vertreten
wird, sich positiv auf die Unterrichtssituation und das Lernen auswirkt (Philip/Rolff 1998,
Klippert 2000). Als positives Beispiel kann in diesem Zusammenhang das Kulturzentrum
Schlachthof gesehen werden, das in seiner Gesamtkonzeption die Idee der interkulturellen
Begegnung angelegt hat und in der Bildungsarbeit, also auch in den Deutschkursen, den
Aspekt des interkulturellen Lernens besonders in den Mittelpunkt riickt. Die dort inter-
viewten Lehrkrifte duBlern sich detailliert zu Fragen der Lebenssituation der Kursteilneh-

merinnen, die im Unterricht auch thematisiert wird.

8.1.2 Das Kulturzentrum Schlachthof

Im Kulturzentrum Schlachthof ist eine gegliickte Kombination aus Bildungs- und Begeg-
nungszentrum verwirklicht worden. Die hellen, freundlichen und gut ausgestatteten Unter-
richtsraume befinden sich zusammen mit einer Kiiche, die jederzeit genutzt werden kann,
und einem Kinderspielzimmer im ersten Stock, im Erdgeschoss sind der Veranstaltungs-
raum und das Café, die fiir verschiedene thematische Veranstaltungen und offene Treff-
punkte genutzt werden. Das Koordinationsbiiro, in dem sich auch die Lehrkrifte treffen,
hat eine Glastiir und befindet sich direkt auf dem Weg zwischen Erdgeschoss und Unter-
richtsraumen. Die Handbibliothek steht in einem offenen Schrank direkt hinter dieser Glas-
tiir. Die Unterrichtsrdume sind mit Lernpostern, personlichen Arbeiten der Lernenden und
Bildern aus einem interkulturellen Kontext geschmiickt. Die Heimatlidnder der Lernenden
spielen hier offensichtlich eine der deutschen Umgebung gleichgeordnete Rolle. Das driickt
sich auch darin aus, dass im selben Haus, im zweiten Stock, mehrere Kulturvereine ihre

R&4ume haben.

Die Deutschkurse sind im Bildungsangebot des Kulturzentrums zusammen mit einem
Kurs, der sich speziell mit dem Thema Kulturvermittlung beschiftigt und verschiedenen
Weiterbildungsangeboten fiir Frauen im Rahmen des AFADA-Projektes (,,Ausldndische
Frauen auf den Arbeitsmarkt®) angesiedelt, bilden aber einen eigenstdndigen Bereich, der

sich regelmiBig zu ,,.Deutschkonferenzen* trifft, auf denen neben organisatorischen auch
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fachliche Themen diskutiert werden. Die Zielsetzung, den Migrantinnen zu einem guten
Start ins (Arbeits-) Leben in Deutschland zu verhelfen, ist der Grundtenor der gemeinsa-
men Arbeit. Diese Frauenkurse haben in Kassel eine so gute Reputation, dass ich im Rah-
men meiner eigenen Unterrichtstitigkeit schon von ménnlichen Deutschlernenden Be-
schwerden dariiber gehort habe, dass das Kulturzentrum Schlachthof keine Kurse fiir Mén-

ner mehr anbiete.

8.1.3  Der Internationale Bund (IB)

Der Sprachkursbereich des IB ist genauso wie die ersten beiden vorgestellten Bildungstré-
ger in der Kasseler Nordstadt angesiedelt, in der viele Migranten leben, in unmittelbarer
Nihe der Universitidt Gesamthochschule. Die Kursrdume befinden sich in einer Wohnung,
die der IB zu diesem Zweck gemietet hat. Sie sind nicht besonders hell und auch nicht sehr
grof3. Ein Lehrerzimmer gibt es nicht, zu diesem Zweck wird die Kiiche genutzt, in der sich
die Kursteilnehmer aber auch Tee kochen konnen. Trotz dieser beengten Situation ist die
Stimmung sehr positiv. Der Kontakt zwischen den Lehrenden und Lernenden scheint sehr
gut zu sein, wihrend der Pausen kommen immer wieder Teilnehmer in die Kiiche, die Tiir
ist eigentlich nie geschlossen. An den Winden der Kursraume héngen verschiedene Lern-
poster und Arbeiten von Lernenden. Der Eindruck, sich in einer Wohnung zu befinden, in

der sich die Mieter schon seit lingerer Zeit gut eingelebt haben, dringt sich auf.

Die Medienausstattung ist eher bescheiden, die Lehrkrifte, die iiber lange Unterrichtserfah-
rung verfiigen, geben jedoch an, dass Sie ihren reichhaltigen Fundus an Unterrichtsmaterial
zu Hause haben. Im Gegensatz zu den beiden vorher besprochenen Bildungstrigern gibt es
beim IB kaum Fluktuation unter den Lehrkriften. Eine der Interviewten erzihlt, dass sie
trotz der zu Beginn ihrer Lehrtétigkeit bei diesem Triger noch vergleichsweise geringen
Bezahlung schon seit Jahren lieber beim IB arbeite als bei einem anderen Triger, weil die
Atmosphire mit den Teilnehmenden dort so gut sei. Zum IB kommen in erster Linie jlinge-
re Lernende, zwischen 20 und 35 Jahren etwa, die viel Schwung mitbringen. Die Kursab-

schlussfeste des IB seien auch immer sehr schon, berichten die beiden befragten Lehrkrifte.

Bei der Unterrichtsbeobachtung wurde deutlich, dass der kleine Kursraum auch Vorteile

hat: Die Tische der Lernenden waren alle zusammengeschoben, sodass sich ein grofler
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Tisch ergab, iiber den sich die einzelnen Teilnehmenden gut miteinander unterhalten konn-

ten und sich so auch bei Aufgaben spontan Hilfe anboten.

8.1.4  Die Arbeiterwohlfahrt (AWO)

Die AWO bietet an verschiedenen Standorten in und um Kassel Kurse an. Leider hatte ich
nicht die Gelegenheit alle diese Standorte zu besuchen. Die Zentrale mit dem Koordinati-
onsbiiro und einigen Kursrdumen befindet sich in Kassel-Bettenhausen im Industriegebiet
auf einem ehemaligen Fabrikgeldnde, etwas zuriickgesetzt und durch ein hohes Gitter von
der Strafe getrennt. Das Gebdude selbst ist hell und renoviert, allerdings ist der Eingang
schwer zu finden, da er sich auf der Riickseite befindet. Bei diesem Bildungstriager war es

am schwersten, den Zugang zum Forschungsfeld zu bekommen.

Zum Interview bereit erklérte sich eine Lehrkraft, die in Baunatal und Kassel-Mattenberg
Frauenkurse anbietet, die an zwei verschiedenen Standorten stattfinden, zum einen in einer
Moschee (in Mattenberg), zum anderen im Stadtteilzentrum in Baunatal. Die Kursleiterin
berichtet im Zusammenhang mit dem Kursstandort in der Moschee iiber Probleme mit der
ungeniigenden Beheizbarkeit des Raumes. Was den Standort des Sprachkurses im Stadt-
teilzentrum betrifft, so beschreibt sie, dass er sich aus einem Familiennachmittag, zu dem
hauptsichlich Frauen kamen, entwickelt habe und weiterhin gut in die Arbeit des Zentrums
eingebunden sei. Die Kursleiterin macht seit vielen Jahren Kulturarbeit in Baunatal und
setzt sich nach eigenen Angaben auch personlich fiir die Kursteilnehmerinnen ein. Sie er-
zdhlt, dass sie in Baunatal viele Leute kennt, weil sie schon lange dort lebt, und dass sie
auch in der hauptsichlich tiirkischen Zuwanderergemeinschaft als ,,die Lehrerin® bekannt
ist. Sie hilft den Frauen und Familien auch auflerhalb der Arbeitszeit bei allen moglichen
Erledigungen. Im Interview wird deutlich dass sie auch im Unterricht auf Themen eingeht,
die die Lebenswelt der Frauen betreffen, so wie Kindergarten, Arztbesuch und Eltern-

sprechtag in der Schule.

Die mediale Ausstattung an den Kursorten ist mangelhaft, die Lehrkraft berichtet, sogar
den Kassettenrekorder selbst gekauft zu haben. An einem Kursort gebe es nicht einmal eine
Tafel. Die Kurse haben jedoch sehr guten Zulauf und mein Eindruck war der, dass dies vor
allem das Verdienst der Kursleiterin ist, die sogar am Anfang selbst auf die AWO als Tri-

ger zugegangen ist, als sie vor etwa zehn Jahren die ersten Kurse organisierte.
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8.1.5 Der Verein Gemeinsame. V.

Dieser Verein, der dem Auslidnderbeirat Kassels zugeordnet ist, bietet an zwei verschiede-
nen Standorten in Kassel Kurse fiir Frauen an. Der eine Standort ist ein AWO-Zentrum,
das sich in einer sehr kleinen Dreizimmerwohnung in einer fast ausschlieBlich tiirkischen
Siedlung am nordlichen Stadtrand Kassels befindet, der andere Standort ist das Olof-
Palme-Haus der Gesamt-Volkshochschule Kassel im Stadtteil Niederzwehren. Das-Olof-
Palme Haus ist ganz anders als das oben beschriebene Philip-Scheidemann-Haus. Hier ist
die Ausstattung aus den sechziger Jahren, die Vorhédnge eingeschlossen, die Scheiben sind
zum Teil blind oder gesprungen. Trotzdem strahlt das Gebdude eine gewisse Warme aus,
die allerdings eher aus vergangenen Zeiten zu stammen scheint. Die Plakate und Dekorati-
onen an den Winden erinnern an Stidtebegegnungen und Austauschprojekte, die in den
siebziger und achtziger Jahren durchgefiihrt wurden. Der Sprachkurs findet hier nachmit-
tags statt und auBler den Teilnehmerinnen und der Lehrkraft befindet sich zu diesem Zeit-
punkt nur der Hausmeister im Haus, das immerhin mehrere Stockwerke und etliche Rdume
hat. Unten im Erdgeschoss ist eine kleine Gastwirtschaft, die aber mit dem Haus nicht in
Zusammenhang steht und zu diesem Zeitpunkt auch nur von einigen Stammgisten besucht

wird.

Die Atmosphire strahlt etwas von Vernachlidssigung aus, eine Tatsache, der sich die Lehr-
kraft durchaus bewusst ist’ und der sie durch die Schaffung einer besonders lernerorien-
tierten Vorgehensweise im Unterricht entgegenwirkt. Auch der Hausmeister ist ithren An-

gaben zufolge ausgesprochen nett und fiirsorglich.

Der Kursstandort in der AWO-Wohnung ist dagegen fast gemiitlich Es gibt ein Kinder-
spielzimmer, ein Wohnzimmer, das offensichtlich in deutsch-tiirkischer Zusammenarbeit
eingerichtet worden ist, eine Kiiche zum Teekochen und einen groBBeren Raum, in dem der
Unterricht stattfindet. Dieser ist eher wie eine Teestube ausgestattet und wird wahrschein-
lich auch als solche genutzt. Man sieht, dass sich die Teilnehmerinnen hier zu Hause fiih-
len. Fast entsteht der Eindruck, als ob die Lehrerin hier zu Gast sei, denn sie bekommt in
der Pause Tee und Kekse angeboten. Der Raum ist allerdings sehr klein, sodass Bewegung
kaum moglich ist. Die Aufteilung in Gruppentische, die durch die Teestubeneinrichtung

entstanden ist, ist fiir den lehrerzentrierten Unterrichtstyp, den ich hier beobachtet habe,
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cher ungiinstig. Dies wird auch von der Lehrkraft so wahrgenommen.*® Die Atmosphiire ist
ausgesprochen freundschaftlich, obwohl die Lehrkraft im Unterricht fiir mein Empfinden
,»streng® wirkt. Sie hat allerdings einen offenen Unterrichtsbeginn eingefiihrt, das heif}t, die
Frauen konnen schon vor dem offiziellen Kursanfang am Morgen kommen, um in unge-

zwungener Atmosphire etwas nachzuarbeiten oder gezielte Hilfe zu bekommen.

Die Medienausstattung ist auch hier sehr mangelhaft, die Lehrkraft beschwert sich sogar

ausdriicklich, dass es keine Handbibliothek und keinen stindig verfiigbaren Kopierer gibt.

Die fiinf zuletzt besprochenen Kursstandorte Bettenhausen, Baunatal, Mattenberg, nordli-
cher Stadtrand und Niederzwehren konnen meines Erachtens mit den drei Einrichtungen
Volkshochschule, Schlachthof und IB in der Kasseler Nordstadt iiberhaupt nicht verglichen
werden. Hier wird deutlich, wie schnell beispielsweise Ansdtze der Qualitdtskontrolle an
ihre Grenzen stolen. Nach MalBstiben der Qualititssicherung wiren die mangelhafte Aus-
stattung, die Vereinzelung der Lehrkrifte und die fehlenden Parallelkurse anderer Niveaus
an diesen Standorten ein derart negatives Argument, dass die Wichtigkeit der Arbeit, die

hier geleistet wird, iiberhaupt nicht zum Ausdruck kidme. Paleit schreibt dazu:

,»Qualitét zu erreichen wird vor Ort immer in der Abwigung von gegebenen Fakten be-
stehen, um in dieser bestimmten Situation optimale Bedingungen zu erzielen. Die Er-
reichbarkeit der Kursstitte hat moglicherweise eine hohere Prioritét als die Raumaus-
stattung, die Moglichkeit der ungehinderten Kinderbetreuung steht vielleicht vor der
Verfiigbarkeit simtlicher Medien und die menschliche Qualifikation der Kursleitung
vor der fachlichen. Auch einer solchen Hierarchisierung liegen offensichtlich immer
bestimmte Anspriiche an den Unterricht zu Grunde.* (Paleit 1998: 151)

Am Beispiel der Kursleiterin in Baunatal wird schon in etwa deutlich, welche zentrale Rol-
le diese ,,AuBenstellen* im Sozialgefiige eines Vorortes spielen konnen. Leider werden in
Kassel immer mehr Begegnungsstitten und Sprachkurse in sozialen Brennpunkten einge-
stellt, weil die Stadt angibt, dass ihr die Mittel fehlen, um die Vereine zu unterstiitzen. Die
Gemeinde Baunatal stellt eine gliickliche Ausnahme dar, da sie durch das VW-Werk und
die Infrastruktur in seiner Umgebung einigermallen wohlhabend ist und auch Wert auf Kul-
turarbeit legt. Die Lehrkrifte, die an den hier beschriebenen Standorten arbeiten, erfiillen

eine sehr wichtige Rolle als Vermittlerinnen zwischen Einheimischen und Zugewanderten.

*7 Sie duBert dies im informellen Teil des Gespriichs nach dem Interview.
* AuBerung im informellen Gespriich.
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8.2  Die interviewten Lehrkrifte: Ausbildung und Berufstitigkeit

Von den 15 Lehrenden, die im Erhebungszeitraum in Kursen unterrichteten, die vom
Sprachverband gefordert wurden, erklérten sich zehn zu einem Interview bereit. Die Inter-
views fanden in den meisten Fiéllen am Kursort statt. Sie dauerten jeweils ca. 90 Minuten.
Die im Folgenden zusammengefassten Daten wurden in einem kurzen Fragebogen erho-

ben, der mit den Lehrenden vor dem Interview durchgesprochen wurde.

Von den zehn interviewten Lehrenden haben vier den DaF-Studiengang in Kassel entweder
fertig absolviert oder sind schon seit langer Zeit eingeschrieben und besuchen mehr oder
weniger regelmifig Seminare, ohne den Abschluss bisher gemacht zu haben. Eine weitere
Lehrkraft studiert im Studiengang Interkulturelle Kommunikation, der ein groles Modul
DaZ enthélt. Drei weitere Lehrkrifte haben die Fortbildung des Goethe-Instituts mitge-
macht, die vom Projekt DfaA fiir den Sprachverband angeboten wird. Zwei weitere Lehr-
krifte geben an, keine Fortbildung gemacht zu haben. Diese Lehrkrifte verfiigen jedoch
tiber fiinf bzw. sechseinhalb Jahre Lehrerfahrung in DaF/DaZ. Die Lehrerfahrung der inter-
viewten Lehrkrifte ist insgesamt sehr grof3: sieben der zehn befragten Lehrenden verfiigen
iber fiinf und mehr Jahre Berufserfahrung im DaF/DaZ-Unterricht. Die drei iibrigen Lehr-
krifte konnen zu den Berufsanfingern gerechnet werden, da sie jeweils iiber hochstens ein

bis zwei Jahre Unterrichtserfahrung verfiigen.

Bis auf zwei Interviewte, von denen eine Person einen Magisterabschluss in Germanistik,
die andere ein Diplom in Sozialwesen hat, sind alle Kursleitenden von der Ausbildung her
Lehrer. Nicht alle haben diese Ausbildung in Deutschland gemacht: Drei Lehrkrifte haben
ihren ersten Studienabschluss nach Deutschland mitgebracht und hier das Ergiinzungsstu-
dium DaF absolviert (bzw. fast abgeschlossen). Zwei der interviewten Lehrkrifte haben das
Referendariat gemacht. Bis auf zwei Lehrkrifte haben alle Deutsch als Fach im grundstin-

digen Studiengang studiert.

Nur drei der zehn befragten Lehrenden geben an, dass es ihr ausdriicklicher Berufswunsch
war, DaF/DaZ-Lehrerin zu werden. Von diesen drei Personen ist nur eine Deutsche und hat
ihr grundsténdiges Studium in Deutschland absolviert, die anderen beiden haben ihr erstes
Studium in ihren Heimatlindern gemacht und haben auch dort schon als Deutschlehrende
gearbeitet, hier war der Berufswunsch also zunichst der, Fremdsprachenlehrende an einer

Schule vor Ort zu werden. Die Tatsache, dass von zehn befragten Lehrkréften nur eine den
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Berufswunsch hatte, DaF/DaZ-Lehrende zu werden, eréffnet viele Fragen, denen es sich
lohnen wiirde, in einer weiteren Untersuchung nachzugehen. Sicher ist, dass das Berufsbild
des DaF/DaZ-Lehrenden in Deutschland zu wenig klar definiert und auch zu wenig be-
kannt ist, dass der iiberwiegende Teil der Stellen als Honorarstellen, also im Prinzip nicht
als hauptberufliche Tatigkeit ausgewiesen ist und dass das Sozialprestige dieser Berufs-
gruppe nicht besonders hoch ist. Ein weiterer Grund konnte sein, dass viele Stellen direkt
an die Einwanderungssituation (z. B. Aussiedler) gebunden und somit unsicher sind, weil
sie von politischen Entscheidungen und internationalen Migrationsbewegungen abhéngig
sind. Diese Einschidtzung des Berufsbildes von DaZ-Lehrenden teilt auch Duxa (2001) in

ihrer kiirzlich erschienenen Studie zu Fortbildungsveranstaltungen in der Weiterbildung.

Im Rahmen einer Einwanderungspolitik- und Gesetzgebung der Bundesregierung wére es
durchaus empfehlenswert, auch iiber die Frage der Lehrkrifte, des Berufsbildes und der
Ausbildungssituation neu nachzudenken und dementsprechende Studien vorzunehmen. Zu
dem hier dargestellten Berufsfeld ist als erste Arbeit, parallel zu der hier vorliegenden Stu-
die, die Dissertation von Susanne Duxa entstanden, die eine sehr detaillierte Beschreibung
der beruflichen Situation der DaZ-Kursleitenden in der Weiterbildung liefert (Duxa 2001:
15£f).

Auf die nichste Frage in dem kurzen Fragebogen, ob die Interviewten gerne auf lingere
Sicht DaF/DaZ-Lehrende bleiben wollten, antworteten dagegen alle bis auf eine Person mit
ja. Bei der Frage, wie viel Spal} ihnen ihre Arbeit macht, antworteten acht der Befragten
mit ,,sehr viel“, zwei mit ,,viel*“. Bei der Frage, wie zufrieden die Lehrenden mit ihren Ar-
beitsbedingungen sind, antwortete nur die Hilfte mit ,,zufrieden®, die andere Hilfte war
,hicht so zufrieden* bis ,,sehr unzufrieden®. Einige der Befragten prézisierten diese Aussa-
ge wihrend des Interviews und differenzierten zwischen Bezahlung, Status und allgemei-
nen Arbeitsbedingungen wie Arbeitszeit und Kollegium. Dabei wurde deutlich, dass die

Hauptursache der Unzufriedenheit der schlecht bezahlte Honorarkraftstatus war®.

* In der unmittelbaren Folge dieser Untersuchung gab es eine Erhohung des Honorars um ca. 50 % auf 46.-
DM pro Stunde fiir die Kurse, die vom Sprachverband Deutsch fiir auslindische Arbeitnehmer e. V. gefor-
dert werden. Gleichzeitig wurden die Lehrkrifte jedoch verpflichtet, in die staatliche Rentenversicherung
einzuzahlen, sodass die Honorarerhohung zu keiner Verbesserung im Nettoeinkommen fiihrte.
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Zu dhnlichen Schlussfolgerungen kommen Schweckedieck/Tietze, die nach einer internen

Umfrage des Projektes DfaA e. V. beim Goethe-Institut schreiben:

»Wegen der unsicheren Beschiftigungslage und der fehlenden sozialen Absicherung
wird die Sprachlehrtitigkeit als voriibergehend betrachtet. Das heiflt aber nicht, daf} die
Arbeit selbst als unbefriedigend empfunden wiirde. Nach einer internen Umfrage des
Projekts bei ehemaligen Seminarteilnehmern ist die Zahl derer, die kein Interesse mehr
an dieser Arbeit hat, auffallend gering. Viele wiirden gern in diesem Bereich weiter ar-
beiten, wenn die Arbeitsbedingungen besser wiren.* (Schweckedieck/Tietze 1994: 35)

Die Hilfte der interviewten Kursleitenden arbeitet 20 und mehr Stunden in der Woche als
Lehrkraft in DaZ-Kursen. Drei weitere haben etwa eine halbe Stelle, mit 12-15 Stunden,
und nur zwei Lehrende arbeiten wirklich nebenberuflich mit acht Stunden als Lehrende im
Deutschkurs. Hier wird deutlich, dass das Konzept der nebenberuflich beschiftigten Lehr-
kraft nicht greift. Fiir die vorliegende Studie hat diese Tatsache insofern Gewicht, als dass
an dieser Stelle ein Defizit an allen strukturellen Voraussetzungen, die mit einer vollen
Stelle in Festanstellung verbunden wiren, aufgedeckt wird, die unter anderem bildungspo-
litischer Art sind, wie zum Beispiel das Recht auf Fort- und Weiterbildung und deren in-
nerbetriebliche Forderung. Hier ist der Bereich des DaZ- Unterrichts noch nicht sehr weit

entwickelt.

8.3 Die einzelnen Lehrkrifte: Portriits

An dieser Stelle soll auf eine dichte Beschreibung im Sinne der qualitativen Sozialfor-
schung zugunsten der Lesbarkeit verzichtet werden.”® Stattdessen werden die einzelnen
Lehrenden in kurzen Ziigen skizziert. Um die Vielfalt der Eindriicke wiederzugeben, die
durch die Interviews und Unterrichtsbeobachtungen entstanden sind, werden zunichst die
Besonderheiten hervorgehoben, nicht die Gemeinsamkeiten. Es handelt sich jedoch nicht
um den Versuch einer Typologie, sondern um eine Beschreibung von einzelnen, markanten
Merkmalen. Die zitierten AuBerungen sind jeweils charakteristisch fiir die vorgestellten
Lehrenden, sie dienen in diesem Zusammenhang dazu, die Individualitit der Interviewten
aufzuzeigen. Eine inhaltliche Diskussion dieser Zitate folgt dann im Auswertungs- und

Ergebnisteil.

* Im Anhang sind verschiedene Dokumente zur niheren Anschauung abgedruckt.
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8.3.1 Simone, die Kreative

Die zweitjiingste Lehrkraft in dieser Studie ist 27 Jahre alt, hat seit einem Jahr das Lehr-
amtsstudium Deutsch/Kunst absolviert und studiert jetzt freie Kunst. Das Interview fand in
den Riumen einer Ausstellung statt, wo sie ihre Arbeiten zeigte und wihrend der Auf-
sichtszeiten etwas Freiraum hatte. In dem Interview kommt zum Ausdruck, dass sie sehr
viel Wert auf Kreativitit und Spall beim gemeinsamen Lernen legt. Ohne das Modewort
»ganzheitlich® zu verwenden, das von der DaF-Didaktik mittlerweile auch kritisch betrach-
tet wird (Schwerdtfeger 2001), beschreibt sie, dass sie ,,spielerisches* (Si1156, S. A70),
selbstentdeckendes Lernen fordern will, den ,,Forscherdrang der Lernenden anregen will*
(Si155, S. A71). Sie spricht von verschiedenen Lerntypen, fiir die sie es wichtig findet,
»dass man einfach moglichst viele Dinge anbietet, ja verschiedene Stirken zu entdecken,
die vielleicht auch gar nichts mit der Sprache [zu tun haben], oder die nicht nur auf diese
Sprachvermittlung fixiert sind* (Si157, S. A71). Sie reflektiert besonders intensiv das Hel-

ferprinzip und wiirde sich dafiir didaktische Weiterentwicklungen wiinschen.

8.3.2 Paula, die Kommunikative

Diese Lehrkraft hat auch erst 1998 ihr Lehramtsstudium abgeschlossen und studiert jetzt
seit 1999 DaF. Der Sprachkurs mit tiirkischen Frauen, den sie leitet, ist ausgesprochen
kommunikativ ausgerichtet. In Form von Rollenspielen und Gruppendiskussionen werden
Alltagsthematiken und Kommunikationssituationen erarbeitet. Dies ist bei einer idealen
Gruppengrofle von zehn Teilnehmerinnen, die selten alle gleichzeitig anwesend sind, sehr
gut moglich.”’ Die Kursleiterin geht spontan auf Wiinsche der Kursteilnehmerinnen ein
und bezieht die Gruppe ausdriicklich in die Gestaltung des Unterrichts mit ein. Im Inter-

view antwortet sie auf die Frage nach Wiinschen in Bezug auf eine Weiterentwicklung des

Unterrichts, dass sie sich selbststindigere Lernende wiinschen wiirde, die genau wissen,

was sie wollen und dies auch duBlern:

wAlso gut fdande ich es natiirlich schon, wenn wirklich die noch mehr hier rausziehen
konnten, also wenn die herkommen und sagen so, heute wollen wir das’* lernen. So

! Am Tag der Unterrichtsbeobachtung sind es nur 5.
3% Stark betont. Dies ist die einzige Stelle, an der die Betonung gekennzeichnet ist. Der Grund dafiir ist der,
dass sich hier das Textverstehen eindeutig nur durch die Kennzeichnung der Betonung erreichen ldsst.
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flexibel bin ich ja dann auch nicht, dass ich alles aus dem FF immer kann, aber wenn
die zum Beispiel noch mehr mit konkreten Vorschligen kommen wiirden. Also wenn
ich frage: ,Was wollt ihr denn noch machen?’, oder: ,Gibt es irgendwas in der
Grammatik was ihr oft falsch macht?’, [dann antworten sie] ,alles ist schwer’ und das
wdre natiirlich [schon] wenn [sie] dann gezielt sagen wiirden: ,ja und das wollen wir
lernen’ und dann treffen sich die Frauen dazu und arbeiten zusammen und ich gebe
Material oder Hilfestellungen, und so ist es oft. Ja manchmal kommen die mit
konkreten Fragen aber manchmal lassen die sich dann auch [bedienen], gucken so,
was hast du mitgebracht, oder was machen wir heute und die sind irgendwie auch
ganz dankbar. Ich glaube man konnte hier alles mogliche machen. “ (Pal27, S. A62)

8.3.3 Ingrid, die Planerin

Ingrid ist das, was man bei der Volkshochschule Fachbereichsleiterin nennen wiirde, sie hat
den Sprachkursbereich im Kulturzentrum Schlachthof aufgebaut und arbeitet auch in ver-
schiedenen anderen Projekten mit. Sie ist seit langer Zeit an der Konzeption des Kultur-
zentrums Schlachthof beteiligt. 17 Jahre lang hat sie Schreib- und Lesekurse fiir deutsche
Muttersprachler angeboten, seit fiinf Jahren arbeitet sie als DaF/DaZ-Lehrerin. Sie duBert,
dass Binnendifferenzierung fiir sie nicht mehr so ein Thema sei, da sie ein fein abgestimm-
tes System der duBleren Differenzierung eingerichtet hitten. Es werden in der Grundstufe
fiinf verschiedene Niveaustufen angeboten, in die die Teilnehmerinnen durch Tests einge-
teilt werden. Ingrid dufBert sich in dem Interview sehr reflektiert. Auf Fragen wie, was sie
sich noch wiinschen wiirde oder: was sie gern anders machen wiirde, antwortet sie, dass sie
sich nichts wiinsche und auch nichts dndern mochte. Sie macht einen sehr selbstbestimm-

ten Eindruck und sagt mehrfach:

,Also ich wiirde nicht gerne mehr machen, sonst wiirde ich es ja machen.“ (In74,
S.Al106)

bevor Sie dann doch eine Einschrinkung macht und zugibt, dass eine gezielte Leseforde-

rung fiir einige Teilnehmerinnen wichtig wire:

,Aber ich sehe so, dass man eigentlich vielleicht noch differenzierter sich vorbereiten
miisste, um den jeweiligen sehr unterschiedlichen Frauen dann gerecht zu werden, a-
ber das ist bei der Bezahlung und diesem beruflichen Status meiner Ansicht nach nicht
zu erwarten. Ich schaffe das auch gar nicht und das ist so ein Kompromiss, ich mache
das so und so finde ich es auch in Ordnung. Aber ich habe zum Beispiel in dem hohe-
ren Kurs, wo wir jetzt Prdteritum gelernt haben, also schon ein bisschen eine hohere
Stufe, drei Frauen drin, die ganz schwach lesen. Ja sie verstehen ganz gut, sie machen
ganz viel mit dem Ohr wett, sprechen zum Teil auch viel besser als die anderen. Aber
sobald sie einen Stift in die Hand nehmen oder Buchstaben lesen miissen, ist es eine
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Katastrophe. Und man miisste eigentlich entweder durch einen Zusatzkurs oder durch
in den Unterricht integrierte Formen bei denen das Lesen fordern, weil das ja, also
das richtige Schreiben ist meiner Ansicht nach nicht so wichtig, aber das Lesever-
stindnis zu fordern ist schon wichtig und das fillt flach. Das wdre schon gut, weil die
fallen extrem raus aus der anderen Gruppe, die kommen mit der Grammatik mit, mit
dem Verstindnis mit, aber sie kommen mit dem Schreiben und Lesen halt nicht so
mit.“ (In75, S. A106)

Neben dem Lesen und Schreiben ist das Thema ,,Lehrwerk* fiir Ingrid ein zentraler Punkt,
bei dessen Diskussion sie sich sehr engagiert, weil sie auch selbst an der Entwicklung eines
Lehrwerks fiir Migranten mitgearbeitet hat, das dann doch nicht aufgelegt wurde. Auf die

Frage, was Sie denn fiir Anregungen fiir die Forschung habe, antwortet sie:

»Ich weif3 ja nicht, inwieweit, also die Forschung hat ja nun auch mit Lehrwerkspro-
duktion zu tun. Ich finde es eine Katastrophe, dass es nach dreifig Jahren oder nach
fiinfunddreiflig Jahren Einwanderung, Migration, Gastarbeiter und so weiter, immer
noch kein Lehrwerk gibt fiir Leute, die nicht akademisch sind und nicht aus dem um-
liegenden europdischen Ausland kommen und die hier als zweite Heimat leben wollen
oder ée3ben miissen und sdmtliche Lehrbiicher gehen daran vorbei (...).“ (In78, S.
Al07)

8.3.4  Erkan, der interkulturelle Vermittler

Erkan hat selbst die Erfahrung gemacht, wie es ist, nach Deutschland zu kommen und nicht
nur die Sprache, sondern auch Routinen und Rituale kennen lernen zu miissen. Aus diesem
Grund wiirde er sich wiinschen, fiir die Lernenden auch etwas iiber den Sprachkurs hinaus
anbieten zu konnen. Tandemkurse, interkulturelle Projekte, bei denen die Kursteilnehmen-
den auch die deutsche Gesellschaft kennen lernen konnen und umgekehrt. Er findet, dass
das Lernen ein gegenseitiger Prozess sein konnte, bei dem beide Seiten profitieren, auch

die deutsche Gesellschaft:

»Also ich gehe nicht davon aus, dass unsere Kursteilnehmer Schwdichlinge sind, sie
bringen auch sehr viele Stirken und sehr viele Erfahrungen in diese Gesellschaft, und
diese Gesellschaft konnte auch davon Gebrauch machen. Aber die mochten auch diese
deutsche Gesellschaft kennen lernen, und dafiir lernen sie auch die Sprache. Gegensei-
tig, denke ich, voneinander lernen, das ist schon ein wichtiger Aspekt.* (Eri4, S. A28)

>3 Dieses Thema wurde auch in der Sektion Berufssprache auf der FADAF-Tagung 2000 diskutiert.
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8.3.5 Petra, die ,,Einzelkimpferin‘

Das Wort ,,Einzelkdmpferin® verwendet Petra in dem Interview wiederholt. Sie hat vor
zehn Jahren den Sprachkurs fiir Frauen selbst ins Leben gerufen, und zwar auf Bitte der
Frauen hin. Bis dahin hatte sie einen (hauptsichlich tiirkischen) Familiennachmittag orga-
nisiert. In dem Interview kommt zum Ausdruck, dass Petra im Sozialgefiige der Gemeinde
Baunatal ihren festen Platz hat, dass sie als ,,die Lehrerin® bezeichnet wird und sich an vie-
len Stellen fiir die Interessen der tiirkischen Frauen in Baunatal einsetzt. Sie spricht auch
etwas tiirkisch, wie sie selbst sagt. Sie findet es wichtig ,,Briicken zu bauen®, sich auch in
der Kultur der Lernenden auszukennen. Sie fiihlt sich aber insofern isoliert, als ihr der Aus-
tausch mit anderen Lehrkriften fehlt. Vor allem, weil sie selbst kein DaF-Studium absol-
viert hat, wiirde sie sich iiber Informationen und Anregungen freuen. Was ihr auch fehlt, ist
ein passendes Lehrwerk, speziell fiir Frauen. Ein groBer Teil des Interviews geht um die
Themen, die in ihrem Sprachkurs wichtig sind und die sich in keinem Buch finden lassen,

wie zum Beispiel:

., Ein ganz anderes Thema ist Schwangerschaft und Geburt. Wenn eine achtzehnjihrige
in der Gruppe ist, die das erste Kind bekommt, wird dieses Thema eingeschoben. Wir
schauen uns den Mutterpass an, besprechen den Geburtsablauf, versuchen die Angst
zu nehmen. Was sagen die da, was kann passieren und wie schaffst du das auf jeden
Fall.“ (Pel0l, S. A48)

8.3.6  Bei Kim gibt es den offenen Unterrichtsbeginn

Die Idee, den Frauen die Moglichkeit zu geben, schon eine Stunde frither zum Unterricht
zu kommen, ist zundchst aus pragmatischen Gesichtspunkten heraus entstanden: Die Busse
fahren so ungiinstig von Kims Wohnort zum Kursort, dass sie immer schon eine Stunde
frither da ist. Also hat sie den Frauen vorgeschlagen, dass diejenigen, die noch etwas wie-
derholen mochten, Fragen haben oder einfach frither kommen wollen, um Tee zu trinken
und sich zu unterhalten, ab acht Uhr eintreffen konnen. Um neun beginnt dann der Unter-
richt offiziell. Das hat den Vorteil, dass dann auch wirklich alle Kursteilnehmerinnen da

sind.’* Kim spricht auch etwas tiirkisch, sie hat es gelernt, um die Lernenden, ausschlief3-

> Maurer-Kartal (1991:144) schlagen dieses informelle Zusammensein vor Kursbeginn im Rahmen der Dis-
kussion um sozialpddagogische Begleitung vor, um den Kursteilnehmenden Raum zum Besprechen person-
licher Belange zu geben.
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lich tiirkische Frauen, zu motivieren, sagt sie. Was sie sich fiir die Frauen wiinschen wiirde,
ist, dass sie nach zwei Semestern Sprachkurs noch ein drittes Semester lang einen Konver-

sationskurs vom Sprachverband finanziert bekdmen.

Kim hat ihr Deutschlehrerstudium in Korea absolviert und duf3ert im Interview, dass dieses

Studium sie auf ihre Arbeit mit den tiirkischen Frauen nicht addquat vorbereitet hat.

8.3.7 Elena arbeitet mit wechselnden Gruppenzusammenstellungen

Elena hat zu Hause Kirtchen gestaltet, mit denen sie die Gruppe in Kleingruppen aufteilen
kann. Besonders zeitsparend sind Kirtchen, die sowohl ein Symbol als auch eine Farbe
haben, sodass sie die Gruppen zuerst nach Symbol und dann nach Farbe zusammensetzen
kann, ohne dass die Karten neu gemischt und verteilt werden miissen. Zeit ist ein wichtiges
Thema fiir Elena.”® Sie sagt im Interview, dass sie ,,nie mit der Zeit hinkommt*. Die Unter-
richtsbeobachtung bestitigt dies jedoch nicht. Die Stunden sind sehr gut geplant, die Akti-
vitdten wechseln sich ab, es gibt Phasen von Steuerung durch die Lehrkraft und Phasen, in
denen sie sich zuriicklehnt und die Kursteilnehmer diskutieren lésst, ohne sie zu unterbre-
chen. Elena ist mit 25 Jahren die jiingste Lehrkraft in dieser Studie, sie ist keine Mutter-
sprachlerin, sondern hat ihr erstes Studium in Russland absolviert, spricht aber perfekt und

fehlerfrei.

8.3.8 Nils, dem das ,,Lernen lernen** wichtig ist

Ein Vertrauensverhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden als Basis fiir den Unterricht
wiinscht sich Nils. Dieses zentrale Zitat ist bereits bei der Vorstellung der Kurstriger (sieche
8.2.1) diskutiert worden. Ein weiterer wichtiger Punkt in diesem Interview ist das ,,Lernen
lernen®. Nils spricht davon, dass er den Kursteilnehmern erméglichen will, Vorwissen zu
aktivieren und Lernstrategien zu nutzen. Das Konzept des Lernens, das er vertritt, geht iiber
den Unterricht hinaus. Er mochte die Teilnehmenden in die Lage versetzen, zu Hause

selbststandig weiter zu lernen. Allerdings hat er das Gefiihl, damit bei einigen Kursteil-

> Nach Appel (2000: 132ff) ist die Zeitgestaltung ein wichtiger Aspekt des professionellen Handlungswissens
von Lehrenden.
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nehmern nicht genug Erfolg zu haben. Seiner Meinung nach haben diese Kursteilnehmer

Lernschwierigkeiten, die mit ihrer Lebenssituation in Deutschland zusammenhéngen.

»Ja, vielleicht wire das eine Idee, dass man einfach die Kenntnisse, die es schon gibt,
das Wissen, was es schon gibt, aktiviert. Aber es ist die Frage, wer bringt es eben mit
in so einen Kurs. Ja, ich meine, es wird, hier wird Sprachunterricht gemacht und dann
gehen die Leute nach Hause und dann ist Schluss. Wie ist die Situation zu Hause, das
wird, glaube ich, iiberhaupt, also ganz gering wahrscheinlich nur beriicksichtigt, wie
leben die Leute, ich weif3 nicht, in meinen Unterricht geht das jedenfalls nicht ein,
(...).“(Ni212, A100)°

Als Magister ohne DaF/DaZ-Zusatzausbildung (allerdings mit viel Lehrerfahrung in
Deutschkursen an der Hochschule) fiihlt sich Nils fiir diese Aufgabe nicht gut ausgebildet:

., Was vielleicht ein bisschen damit zu tun hat, und noch ein Verbesserungsvorschlag
sein konnte, ist, ich denke mir, oder das habe ich jedenfalls in diesem Kurs bemerkt,
ist, dass da, wo ich sehe, dass die Leute nicht lernen oder wenig lernen, dass das oft
Bereiche sind, wo ich denke, dann miisste ich mich vielleicht in anderen Nachbardis-
ziplinen besser auskennen oder so was, also ich denke, dass man die Leute hier viel
mehr motivieren miisste, besser motivieren miisste und da merke ich, dass da oft meine
Grenzen sind.“ (Ni212, S. A100)”

8.3.9 Claudia, die ein solidarisches Verhéltnis in der multikulturellen Gruppe

wichtig findet

In dem Interview mit Claudia nimmt das gemeinsame und interkulturelle Lernen einen

zentralen Platz ein:

wIch [finde] das wirklich also aus meiner Erfahrung total wichtig (...) fiir so eine
Gruppe, dass irgendwie moglichst viele Frauen mit vielen anderen Frauen aus unter-
schiedlichen Nationalitdten einfach im Gesprdich, im Kontakt sind und dass dann ein-
fach, also ich hatte das jetzt auch wieder bei dieser Gruppe, auch ein sehr schones, so-
lidarisches Verhdltnis untereinander entsteht. “ (Cl34, S. A18 )58

Claudia spricht davon, dass dieses Thema nicht nur ihr personliches Anliegen ist, sondern
auch einen Teil der Gesamtkonzeption des Sprachkursbereiches im Schlachthof reprisen-

tiert. Der Zusammenhang zwischen iibergreifenden Konzepten und dem professionellen

%% Diese Textstelle ist an anderer Stelle (Kap. 10.2.3 und 10.7.5) ausfiihrlicher zitiert und besprochen.
*7 Siehe FuBinote 56.
% Auch dieses Zitat wird an anderer Stelle (Kap. 10.1.6 und 10.3.15) ausfiihrlicher besprochen.
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Handeln der einzelnen Lehrenden im Unterricht ist bereits am Anfang dieses Kapitels

disku-tiert worden. Sie formuliert diesen Sachverhalt in dem Interview so:

,» Und dass es, glaube ich, fiir das Gesamtgefiige und die Gesamtstimmung in dem Kurs
immens wichtig ist, dass irgendwie jeder mit jedem irgendwie in irgendeiner Form
Kontakt hat. Also das war auch in Deutschkonferenzen im Schlachthof immer wieder
Thema.* (CI33, S. AI8)

Um die Begegnung zwischen den Frauen zu fordern, setzt Claudia Partnerarbeit ein. Mit
diesem Thema beschiftigt sie sich auch theoretisch im Rahmen einer Hausarbeit im Stu-

dienbereich DaZ/ interkulturelle Kommunikation.

8.3.10 Susanne, die Praktikerin

Susanne stellt sich als sehr erfahrene Lehrkraft mit einem reichen Fundus an Unterrichts-

materialien dar. Auf die Frage nach Tipps fiir andere Lehrende sagt sie:

,,Dann wiirde ich ihm, ja, meine Materialsammlung zeigen oder die Spiele, die ich ge-
macht habe — und ich glaube, da kann ich schon auf einen reichhaltigen Fundus zu-
riickgreifen und — eigentlich auch zu allem Gesprdchsanldsse und Spiele zeigen.
(Sus7, S. A44)

Sie wiinscht sich ein Lehrwerk in Ringbuchform, mit differenzierten Ubungsformen, weite-
re Anregungen fiir Strukturen von Arbeitsblittern und Ubungen, die sie sich auch gerne im
Internet suchen wiirde. Sie sagt: ,, Es miisste mal eine ziindende neue Idee auf den Markt*
(Su57). In dem Interview spricht sie auch von verschiedenen Lerntypen, unter anderem von
haptischen Typen, fiir die es zu wenig spielerische Ubungsformen gibt, ,, wirklich gute di-
daktische Spiele (Su60), und fiir die sie sich immer wieder selber etwas ausdenken muss.
AuBerdem macht sie sich iiber die Lehr- und Lernmethoden in den Heimatldndern der
Kursteilnehmer Gedanken. Auf die in diesem Zusammenhang in dem Interview zusétzlich

gestellte Frage, wie sie denn ihre Rolle als Lehrerin sieht, antwortet sie:

,Also ich bin keine autoritdre Lehrerin, oder, hochst- also ganz, ganz selten und ich
versuche eigentlich mehr die Vermittlerin der Sprache zu sein und auch die Vermittle-
rin in dieser interkulturellen Welt, die sich da auftut.“ (Su63, S. A44)

Susanne arbeitet bei zwei Bildungstrigern, der eine ist der Schlachthof, wo auch die im

vorigen Absatz zitierte Claudia arbeitet. Hier wird ein weiteres Mal deutlich, wie sehr die
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Mitarbeiterinnen dieses Bildungstragers sich mit der Zielsetzung des Kulturzentrums iden-

tifizieren, die verschiedenen, im Stadtteil lebenden Kulturen zusammen zu bringen.
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9. Durchfiihrung und Auswertung der Interviews

Vor der Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 10 wird im Folgenden kurz der technisch-
methodische Ablauf der Interviewsituation, der Transkription und der Auswertung darge-

stellt. Eine detaillierte Beschreibung der Auswertungstechnik findet sich im Anhang.

9.1 Verlauf der Interviews

Die Interviews begannen alle mit einer kurzen Erlduterung des Forschungsvorhabens durch

die Interviewerin:

LAlso, ich schreibe meine Doktorarbeit iiber das Thema Binnendifferenzierung im
DaF/DaZ-Unterricht. Mein Ansatz ist herauszufinden, welche Ideen in der Praxis be-
reits verwirklicht werden und wo es Bedarf zur Weiterentwicklung gibt. Ich mochte den
Erfahrungsaustausch zwischen Lehrenden in der Praxis untereinander und den Dialog
mit den Forschenden an den Hochschulen fordern. Ein Ziel meiner Arbeit ist es, eine
Materialsammlung zusammenzustellen, ein weiteres Ziel ist es, Anregungen und Wiin-
sche aus der Praxis an die Forschung zu formulieren.

Das Forschungsinteresse und -design wurde auch schon vor Beginn der Interviews in ei-
nem Gespriach thematisiert, wodurch ein gleichberechtigtes Verhiltnis zwischen Intervie-
werin und Interviewten entstand, das eine gute Zusammenarbeit ermoglichte. Die Lehren-
den wurden in dieser Studie als Experten und professionell Handelnde ernst genommen
und aktiv am Forschungsprozess beteiligt. Erickson (1986: 142) bezeichnet die ideale Be-
ziehung zwischen Interviewenden und Interviewten als ,,collaborative relationship®, in der
deutschsprachigen qualitativen Sozialforschung wird in diesem Zusammenhang der Begriff
,herrschaftsfreier Diskurs® verwendet (Ulich 1994: 45), der aber den Aspekt des Handelns

gegeniiber dem englischsprachigen Terminus deutlich weniger betont.
Das Interview wurde mit einer offenen Eingangsfrage begonnen:

,Ich hoffe, dass du jetzt eine Vorstellung davon bekommen hast, worum es mir geht
und mochte Dich nun bitten, einfach mal aus Deiner Unterrichtspraxis zu berichten,
was du so fiir Erfahrungen mit Binnendifferenzierung gemacht hast. Vielleicht be-
schreibst du zuerst mal, wie du Binnendifferenzierung im Unterricht einsetzt, und sagst
dann ein paar Sdtze dazu, was du dariiber denkst, wie du den Unterricht mit Binnen-
differenzierung so fiir Dich selber ausgewertet hast.
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Der Begriff Binnendifferenzierung wird hier absichtlich nicht ndher definiert, um den In-
terviewten Freiraum fiir eigene Auslegungen zu lassen. Im weiteren Verlauf des Interviews
entwickelten sich dann unter Umstianden Diskussionen dariiber, wie denn Binnendifferen-

zierung zu verstehen sei.

Im Interviewleitfaden sind weiterhin folgende Fragen vorgesehen, die im Laufe des Inter-
views gestellt werden. Dabei wurde versucht, den natiirlichen Gesprichsablauf nicht zu
beeintrachtigen, das heiflt, nach Moglichkeit zu warten, bis die Lehrkraft von selbst das

entsprechende Thema ansprach.

Weitere Fragen:

Was wiirdest du gerne noch machen?

Was wiinschst du dir dafiir?

Was wiirdest du als Anregung und Tipps fiir andere Lehrende formulieren?
Was wiirdest du als Anregung fiir die Forschung formulieren?

Was wiirdest du als Anregung fiir die Lehrwerkentwicklung formulieren?

Die folgenden zusitzlichen Fragen wurden am Ende des Interviews gestellt, um noch eini-

ge gezielte Informationen zu bekommen:

In welchen Merkmalen unterscheiden sich die Lernenden in deinem Kurs besonders
(Niveau, Alter, ...)?

Was tust du konkret, um auf diese Unterschiede einzugehen?

Wendest du folgende Methoden im Unterricht an: Freie Arbeit, Offener Unterricht, Pro-
jektunterricht, Lernen an Stationen u. 4.? Wenn ja, bitte beschreibe das kurz.

Wie setzt du die verschiedenen Sozialformen im Unterricht ein?

Wenn du Arbeitsauftriage gibst, formulierst du diese dann eher offen, sodass die Lernen-
den groBen Spielraum haben, sich entsprechend ihrem Lerntyp, Tempo, Niveau etc. ein-
zubringen, oder gibst du Arbeitsauftrage eher in Form von geschlossenen Fragen, auf

die nur eine eingeschriankte Antwort moglich ist (z. B. ein Liickentext zur Grammatik)?
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9.2  Aufzeichnung, Transkription, kommunikative Validierung

Die Interviews wurden auf Audiokassetten aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert.
Das dabei gewiihlte Verfahren war das der wortlichen Transkription (Mayring 1996: 69)™.
Der fertige Text wurde darauthin den Interviewpartnern zur Durchsicht zugeschickt, damit
sie eventuelle Anderungen einfiigen konnten. Dieses Verfahren ist sowohl aus ethischen
Gesichtspunkten notwendig als auch im Sinne einer kommunikativen Validierung. Auf
diese Weise wird erreicht, dass die Interviewten ihre Aussagen noch einmal iiberpriifen

koOnnen.

9.3  Auswertungsschritte

Das so gewonnene Datenmaterial wurde nach den Kodierregeln der qualitativen Inhaltsana-
lyse (Mayring 1996: 91ff) bearbeitet. Bei diesem Verfahren wird mit den Methoden der
Zusammenfassung, der Explikation und der Strukturierung gearbeitet. Das Verfahren er-
laubt eine schrittweise Kategoriebildung und Theorieentwicklung im Sinne der Grounded
Theory, ohne jedoch das offene Codieren anzuwenden, fiir das unter anderem Teamarbeit
und Supervision erforderlich sind (Bohm 2000). Wihrend des Forschungsprozesses wur-
den fortlaufend Memos geschrieben, die bei der Auswertung der Interviews mit herangezo-
gen wurden. Eine detailliertere Beschreibung der einzelnen Auswertungsschritte befindet

sich im Anhang.

¥ Die im Text der vorliegenden Arbeit zitierten Passagen aus den Interviews sind zusitzlich ,lesbar* ge-
macht, d. h. Wortwiederholungen und Fiillworter sind gestrichen worden.
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10.  Ergebnisse: Konzepte und Probleme bei der Arbeit mit heterogenen Gruppen

im DaZ-Unterricht

Bei der vorliegenden Auswertung der Interviews wurde im Wesentlichen dem Interview-
leitfaden gefolgt. Dementsprechend konnen sich einige wichtige Punkte wiederholen, da
die Interviewten die zentralen Aussagen als Antworten auf verschiedene Fragen formulier-
ten. Am Schluss des Kapitels steht eine zusammenfassende Analyse, die gezielt auf die

sich herauskristallisierenden Schwerpunkte eingeht.

10.1 Heterogene Lerngruppen: Darstellung des Status quo

Um eine nihere Beschreibung des Forschungsfeldes zu geben und gleichzeitig in die Aus-
wertung der Interviews einzusteigen, werden im Folgenden die Aussagen der Lehrenden

zum Thema Heterogenitit der Lerngruppen analysiert.

Auf die Frage:

In welchen Merkmalen unterscheiden sich die Lernenden in deinem Kurs?

antworteten die Befragten sehr detailliert. Das ldsst darauf schlieen, dass die Heterogenitét
der Kursteilnehmer ein Thema ist, iiber das die Lehrenden regelméBig reflektieren. Was
erstaunt, im Vergleich mit den von der Forschung aufgestellten Kategorien (siehe Kap.
3.4), ist, dass der GrofBteil der genannten Merkmale nicht die Lernstrategien, Lernstile oder
Fertigkeiten und Fihigkeiten der Teilnehmenden betrifft, sondern eher kulturelle, personli-
che und soziale Faktoren des Lernens im Kurs charakterisiert. Von ca. 19 genannten Merk-
malen beschreiben nur ca. sieben die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, wobei diese

allerdings mehrfach genannt werden:

10.1.1 Vorbildung, Ausbildungsstand, Schulbildung, Lerntypen

Bis auf eine sehen die Befragten alle die unterschiedlichen Voraussetzungen der Teilneh-
menden in Bezug auf ihre Schulbildung und Lernerfahrung als ein wichtiges Merkmal an,
das in vielen Fillen schon ganz am Anfang des Interviews zur Sprache kommt. Die Unter-

schiede in der Vorbildung der Lernenden sind so grof3, dass fast alle Kursleitende von Teil-
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nehmenden berichten, die gar nicht oder nur schwach alphabetisiert sind und daher Schwie-
rigkeiten mit dem Schreiben und Lesen haben. Auf dieses Problem der Unterschiede im
Alphabetisierungsgrad der Teilnehmenden gehen mehr als die Hilfte der Interviewten in
unterschiedlichen Zusammenhéngen ein. Es hat sich als eines der Hauptthemen dieser Stu-
die herauskristallisiert, daher wird es im weiteren Verlauf der Auswertung wiederholt dis-

kutiert.

10.1.2 Lerntyp, Lerngeschwindigkeit, Lernvoraussetzungen und -gewohnheit(en)

Die meisten Interviewten gehen in ihrer Analyse der Lernvoraussetzungen iiber die einfa-
che Beschreibung der unterschiedlichen Schulbildung der Teilnehmenden als Erkldrungs-
muster hinaus und operieren mit Begriffen wie ,,.Lernen lernen* oder umschreiben das Phé-
nomen der unterschiedlichen Lerntypen und -voraussetzungen und -gewohnheiten mit
Formulierungen wie: ,,welche Arten von Lernen man gelernt hat®, ,,wie verstehen sie die
Dinge und wie nicht“. In diesem Zusammenhang wird auch von einem der Interviewten
explizit der Begriff ,Lerntyp* genannt. Drei weitere Lehrkrifte beschreiben verschiedene
Ubungstypen, die sie fiir bestimmte Lernende fiir wichtig halten, ohne jedoch den Begriff
Lerntyp explizit zu verwenden. Eine der drei Lehrenden spricht von ,,haptischen Sachen®,
die in den Unterrichtsmaterialien zu wenig beriicksichtigt seien und die sie immer wieder
selbst entwickeln miisse. Sie vergleicht die Lerngruppen zweier Kurstriager, die jeweils

vom Sprachverband geforderte Kurse anbieten:

,»Zum Beispiel, wenn ich mit dem Material vom IB hier unterrichte. Im ersten Kurs hat
mir mal eine Schiilerin gesagt, das ist total schwer, also hier muss man viel, viel
kleinschrittiger unterrichten, viel, viel mehr wiederholen, und um diese Wiederho-
lungsgeschichten zu machen, da muss man sich auch eigentlich immer wieder neue
Ubungen iiberlegen, finde ich, damit die Schiiler nicht gelangweilt sind, auch durch
haptische Sachen. Und das ist was, was ich auch gerne hiitte, also ich bring dann im-
mer Mdnnchen mit bei Wechselprdpositionen oder lass die so ein bisschen legen und
gucken, aber eigentlich finde ich, fiir ein ganz bestimmtes Klientel miisste es mehr
Spiele geben, wirklich gute, didaktische Spiele. (Su60, S. A43)

Eine weitere Lehrkraft wiinscht sich bessere Unterrichtsmaterialien, die selbstentdeckendes

Lernen fordern:

., Gute Materialien, die spielerischer mit so trockenen Themen umgehen und wo die
Schiiler selber die Losungen [finden], also auch die Regeln und auch die Notwendig-
keit erkennen, eine Regel zu finden, das wiirde ich mir wiinschen. (Sil52, S. A69)
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und mehr mit Visualisierung arbeiten:
»(...) vielleicht, indem man das einfach besser visualisiert.“ (Sil53, S. A71)

Vier der befragten Lehrkrifte haben eindeutig keinen statischen Begabungsbegrifﬁo, son-
dern sind der Auffassung, dass sie im Unterricht Lerntechniken vermitteln, das ,,Lernen

Lehren* konnen. Ein Beispiel fiir diesen Ansatz ist folgende AuBerung:

»Aber am wichtigsten finde ich, dass man den Kursteilnehmern klar macht, dass jeder
seine Lernmethode finden soll und das auch als Strategie gibt, also du sollst deine Me-
thode finden und du sollst so und so lernen. Also in diesem Ansatz gibt es was, die sol-
len in dieser Hinsicht gefordert werden. Und zusdtzlich, man kann das machen, aber
jeder Kursteilnehmer soll auch iiber seine Lernpraxis, seine Lernmethode nachdenken,
damit sie weiter kommen konnen. (Erl6, S. A30)

Der Schluss des Zitats deutet in Richtung einer Autonomisierung der Lernenden. Ein Kon-

zept, das eine weitere Lehrkraft im Interview explizit diskutiert (dazu siehe 10.3.14).

Diese Auswertung zeigt, dass sich die befragten Lehrkrifte detailliert mit dem Phidnomen
des Lernens auseinandergesetzt haben und auch neuere Ansitze wie den des ,,.Lernen ler-

nens‘ und des ,,autonomen Lernens‘ rezipiert haben.

Eine Lehrkraft erwidhnt dariiber hinaus das Alter der Lernenden als Kriterium dafiir, wie

schnell die Kursteilnehmenden lernen:

,Dann ist es natiirlich abhdngig vom Alter, wie alt sind die Frauen, wie flexibel sind
die noch, wie schnell konnen sie sich Sachen merken. “ (CI40, S. A20)

Das heif3t, dass selbst ein so neues Forschungsgebiet wie die Fremdsprachengeragogik
(Berndt 2001) als Erkldrungsrahmen fiir unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten im Re-

pertoire des professionellen Handlungswissens der Lehrkrifte verfiigbar ist.

% PreuB 1976: 47: ,.Die wissenschaftliche Erkenntnis eines dynamischen Begabungsbegriffes ist die wichtigs-
te Voraussetzung und Begriindung fiir die Notwendigkeit differenzierender Mainahmen.*
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10.1.3 Kulturell bedingte Unterschiede in den Lernvoraussetzungen,

Lerntraditionen

Ein Komplex von Merkmalen, der sowohl im Zusammenhang mit der Nationalitdt und
Kultur als auch mit den Lernvoraussetzungen der Kursteilnehmenden geduflert wird, be-
trifft die Lerntraditionen in den einzelnen Herkunftsldndern. Hier werden sowohl Beobach-

tungen gedulBlert wie:

, Die Leute, die aus Asien kommen, die sind immer ganz tiichtig, ganz fleifjig, schrei-
ben immer mit und iiben viel zu Hause.“ (El192, S. A89)

als auch differenzierte Uberlegungen zu den schulischen Lerntraditionen in den jeweiligen

Heimatlidndern der Teilnehmenden dargelegt:

»Ja und da hditte ich auch einen sehr grofien Informationsbedarf, das wiirde mich mal
sehr interessieren: Also jetzt hab ich wieder Schiiler aus Kamerun, zwei, drei und ich
find das so interessant, wie gut die sind, dass ich denke, ich muss mal nach Kamerun
fahren und muss da mal gucken, was die fiir ne Lerntradition haben. Oder auch bei
den Russen wiirde mich das mal sehr interessieren (...) wie da die Schule ist und wie
die Lehrer sich verhalten, weil die russischen Schiiler werden, glaube ich, ganz schon
an die Kandarre genommen und konnen dann aber, hab ich das Gefiihl, je nach Alter,
mit diesen hiesigen Lehrmethoden nicht so viel anfangen. (...) Und da hdtte ich gerne,
wiirde ich wirklich noch sehr viel mehr wissen iiber das Schiiler-Lehrer Verhdltnis in
dem jeweiligen Land, weil ich denke, dass wenn die dann in ein Land kommen, wo der
Lehrer iiberhaupt eigentlich fast nicht mehr strafen darf, in so einer Institution wie IB
sowieso nicht, aber in der Schule ja auch nicht, dann fehlt denen von ihrer Erfahrung
her der notige Ernst an der Sache.  (Su62, S. A44)

Die kulturheterogenene Zusammensetzung der Kurse stellt hohe Anforderungen an die
Lehrkrifte. In den Interviews wird an vielen Stellen deutlich, dass die Lehrenden intensiv
iiber den kulturellen Hintergrund der Lernenden und die interkulturellen Kommunikations-
situationen im Sprachkurs reflektieren. Den Lehrkridften kommt hierbei eine Vermittlerrol-
le zu (siehe Kap. 10.1.6 und 12.2.9), die viel Flexibilitidt und Einfiihlungsvermégen erfor-
dert. Inwieweit dabei voriibergehend auf Stereotypen zuriickgegriffen wird, ist eine Frage-

stellung, die gesondert bearbeitet werden miisste®'.

' Die Interviews, die im Rahmen dieser Studie gefiihrt wurden, lassen keine tiefenhermeneutischen Deutun-
gen zu.
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10.1.4 Sprachstand

Die Heterogenitit in Bezug auf den Sprachstand am Anfang des Kurses ist in allen Inter-
views ein Thema, wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung. Ein Grund dafiir liegt in
den verschiedenen Konzeptionen von &duBlerer Differenzierung, die von den Kurstrigern
umgesetzt werden: Eine Institution kann so viele Parallelkurse anbieten, dass sie die Ler-
nenden in der Grundstufe in bis zu fiinf verschiedene Kursniveaus einteilt und zusétzlich
noch Alphabetisierungskurse anbietet. Andere Kurstriager bieten nur jeweils einen Kurs an
einem Standort an, der im Semesterwechsel jeweils als Anfinger- oder Fortgeschrittenen-
kurs ausgewiesen ist. Die Lehrkrifte an diesen Standorten berichten, dass in dem Semester,
in dem der Fortgeschrittenenkurs stattfindet, auch immer Anfidngerinnen kommen, die sie

nicht abweisen mochten und deswegen in den Kurs zu integrieren versuchen:

., Fiir mich ist es schwer, Frauen, die sich aufgerafft haben und wieder in die Schule
gehen wollen, abzuweisen und zu sagen, du kannst und darfst nicht mehr hierher kom-
men: Das geht nicht. Manchmal, denke ich, die Frauen kommen auch, weil es ihnen
vielleicht doch was bringt.“ (Pe 96, S.A48)

Aber auch in den Institutionen, die mehrere Kursstufen anbieten, berichten die Lehrenden
von groflen Unterschieden im Sprachstand der Teilnehmerinnen. Ein vorherrschendes
Thema ist dabei die Lese- und Schreibfertigkeit der Kursteilnehmenden. Die starke Hetero-
genitit in Bezug auf die Schnelligkeit, mit der die Lernenden Lesen und Schreiben, kommt
nicht nur in den Anfidngerkursen zum Tragen, sondern auch in den hoheren Kursstufen.
Fast alle befragten Lehrpersonen duflern sich detailliert zu diesem Thema und machen sich
Gedanken dariiber, wie sie die Lese- und Schreibfertigkeit dieser Teilnehmenden besonders
fordern konnten. Auf das Thema Alphabetisierung wird in Kapitel 12.2.1 genauer einge-

gangen.

10.1.5 Unterschiede im kulturellen, familiiren und personlichen Hintergrund

Die Mehrzahl der Merkmale, die auf die Frage nach der Heterogenitét der Kursteilnehmen-
den genannt werden, betreffen Religion, Sozialisation, die berufliche und familidre Situati-
on der Teilnehmenden oder deren unterschiedliche Personlichkeitsmerkmale. Von der
Hilfte der Interviewten werden jeweils mehrere dieser Charakteristika zu Merkmalkom-
plexen zusammengefasst, die als Erkldrungsmuster fiir die unterschiedliche Motivation und
Lernhaltung der Kursteilnehmenden dienen. So schildern zum Beispiel die Mehrzahl der
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Lehrkrifte, die in reinen Frauenkursen unterrichten, die Anzahl der Kinder und die Belas-
tung der Frauen durch den Haushalt als ein wichtiges Kriterium fiir die Aufnahmeféahigkeit

und Motivation der Lernenden.

Drei Lehrpersonen sehen die unterschiedliche Einbindung der Lernenden in die deutsche
Gesellschaft (Ehe mit Deutschen, mit Mann oder Frau gleicher Nationalitit oder ohne Ehe-
partner; Umgangssprache zu Hause, Freundeskreis, Arbeit, Kinder) als wichtige Ursache
fiir die Motivation und Geschwindigkeit, mit der Fortschritte im Sprachkurs erzielt werden
konnen. Eine der interviewten Lehrkrifte diskutiert die Frage der Muttersprache der Ehe-

partner, die ihrer Meinung nach Einfluss auf das Deutschlernen hat:

, Und ich denke mir [die Heterogenitdt der Teilnehmenden liegt] auch in der sozialen
Einbindung hier in der Gesellschaft, ja, ich denke mir, die Tiirken leben mehr unter
sich, sprechen mehr Tiirkisch untereinander, das weif3 ich ganz genau. Ich habe eine
Ausnahme, der mit einer Deutschen verheiratet ist. Und die Jugoslawen sind mindes-
tens, wenn sie nicht mit Deutschen verheiratet sind, sind sie mindestens mit ehemaligen
Jugoslawen verheiratet, die hier aufgewachsen sind zum Teil, ja, und da wird eigent-
lich fast immer zu Hause Deutsch gesprochen.“ (Ni 203, S. A95)

Eine weitere Lehrkraft spricht die Unterschiede zwischen allein lebenden Frauen und ande-

ren, die in einer Ehe leben, an:

, Und dann ist noch eine andere Frau, die, ja da ist es mir eigentlich auch wichtig,
dass sie ja, also was heift differenzieren, aber da hake ich dann eigentlich immer noch
mal ein bisschen mehr nach, weil sie wirklich die Sachen auch selbst alle erledigen
muss, so beim Arzt und Amtern und so weiter, weil die anderen, die schicken oft ihre
Kinder oder ihre Mdnner und sie ist halt geschieden, oder lebt in Scheidung und die
muss wirklich selbst iiberall hin latschen und das macht die auch, aber bei ihr find ich
es halt besonders wichtig, dass die das alles kann und die ist auch total motiviert.“
(Pal28, S. A64)

Die dritte Lehrende diskutiert zum einen die Frage der Belastung durch Kinder und ver-
gleicht zum anderen die Lebenssituation von Tiirkinnen und Asylbewerberinnen im Hin-

blick auf die Motivation und Notwendigkeit Deutsch zu lernen:

»Dann gibt es auch eine unterschiedliche Motivation und verschiedene Ziele beim
Deutschlernen. Einige wenige kommen, unterhalten sich, treffen eine Bekannte, die
Probleme hat, reden mit ihr, wenn etwas vom Kurs hdngen bleibt, dann ist es gut und
wenn nicht, dann ist sie mal unter Frauen gewesen. Wenn das Bett im Winter warm
und gemiitlich ist, werden sie nicht aufstehen, vor allem nicht, wenn der Mann Nacht-
schicht hatte. Fiir die meisten ist der Kurs wirklich wichtig, sie sagen, ich will das jetzt
lernen, moglichst schnell und effektiv, und die Hausaufgaben habe ich immer gemacht.
Sie fehlen nur, wenn ein Kind krank ist, oder sie einen ganz wichtigen Termin haben.
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Wiihrend die anderen sagen, ich habe so viel Arbeit mit meinen Kindern, haben die
jungen Frauen noch keine Kinder und alle Zeit der Welt, um zu lernen. Wenn sie ihr
erstes Kind bekommen oder mit dem Fiihrerschein anfangen, horen sie mit dem
Deutschkurs auf, sodass in den Kursen auch immer eine stindige Fluktuation ist.
Manchmal bin ich, vor allem in den Anfdingerkursen, gespannt, wer heute wieder da
ist, das ist auch nicht einfach fiir die Vorbereitung. Die tiirkischen Frauen leben nicht
so isoliert, sie sind eingebunden in ihre Nachbarschaft, Verwandtschaft usw. Wenn vie-
le Tiirken in einem Gebiet zusammenwohnen, das ist sowohl hier in Baunatal als auch
in Mattenberg der Fall, ist es oft fiir sie nicht so lebenswichtig, Deutsch zu lernen. Die
Miinner konnen Deutsch und kiimmern sich um die Familienangelegenheiten. Anders
ist es fiir die Asylbewerberinnen, ihnen fehlt diese Gemeinschaft und Umgebung, sie
miissen Deutsch lernen. (Pe 98, S. A53)

Forschungen zur Motivation beim Fremdsprachenlernen zeigen, dass personliche Faktoren
wie diese tatsdchlich eine entscheidende Rolle fiir den Lernerfolg der einzelnen Teilneh-

menden im Sprachkurs spielen (Mantle-Bromley 1995).

Eine interviewte Lehrkraft fithrt das unterschiedliche Temperament der Lernenden als Un-
terscheidungsmerkmal an, eine weitere Lehrkraft stellt unterschiedliche Begabungen der
Teilnehmenden fest, die ihrer Meinung nach nicht unbedingt mit Fremdsprachenlernen zu

tun haben, aber im Sozialgefiige der Gruppe eine Rolle spielen konnen:

, Und es kommen ganz andere Stdrken zum Vorschein, was weif ich, der eine hat dann
ein schauspielerisches Talent, ist aber sprachlich irgendwie nicht so und kann sich
dann dadurch auch wieder beweisen und behaupten in der Gruppe. So was finde ich
halt wichtig, dass man einfach moglichst viele Dinge anbietet, ja verschiedene Stdirken
zu entdecken, die vielleicht auch gar nichts mit der Sprache zu tun haben, oder die
nicht nur auf diese Sprachvermittlung fixiert sind.* (Sil157, S. A71)

Andere Merkmale wie Religion (von zwei Interviewten genannt), Stadt-Land Gegensatz
(auch von zwei Befragten genannt), Rolle der Frau in der Gesellschaft (einmal genannt)
werden nicht nur im Zusammenhang mit den Lernvoraussetzungen diskutiert, sondern als
Konstituenten der interkulturellen Kommunikation in der Gruppe gesehen, mitunter sogar

als Ursache von Konflikten geschildert.

P: ,, Einmal war ein Konflikt in der Gruppe und ich stand da und habe nur gedacht, oh,
Jetzt kampft die rechte Seite gegen die linke, ich hatte keine Ahnung, um was es geht.
Es war eine nebensdchliche Sache. Wir hatten ein Spiel gemacht, jeder sollte ein Tier
beschreiben, die anderen sollten fragen und raten. Im Tiirkischen gibt es aber ein Wort
fiir Fell und Federn, das war der Anlass, dann ging es drunter und driiber. Dann hiel-
ten die Frauen mit und ohne Kopftuch jeweils zusammen, die Frauen aus der Stadt und
die vom Land.(...) Ja gut, die Unterschiede zwischen Stadt und Land und so, das versu-
che ich halt auszugleichen, die kenne ich. In bestimmten Situationen denke ich, jetzt
musst du aufpassen, jetzt konnte es religiose Konflikte geben, nicht dass sie aufeinan-
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der losgehen., Wenn eine die andere angreift, dann muss ich mich auf Seite von der
anderen stellen und Gegenargumente suchen. “

I: ,,Du versuchst dann so zu schlichten...

P: ,,Ja, auszugleichen, das geht auch ganz gut und ist kein grof3es Problem, ich muss
die Unterschiede kennen. Es geht ja auch meistens recht friedlich zu, es wird mehr ge-
lacht als gestritten. (Pe98, S. A53)

Die hier angefiihrten Zitate belegen deutlich, wie stark die Sensibilitdt der Kursleitenden

fiir die kulturellen Hintergriinde und die personliche Situation der Lernenden ist.

10.1.6 Interkulturelles Lernen als Chance und Lernziel

Die Kulturheterogenitit der Kurse wird trotz der geschilderten Konflikte als positiv und
bereichernd wahrgenommen. Sechs der zehn interviewten Lehrkréfte definieren spontan
das interkulturelle Lernen explizit als Lernziel. Die folgenden zwei Zitate sollen als Bei-
spiele fiir diesen Ansatz dienen. Eine vertiefende Diskussion dieses Schliisselthemas folgt

in Kapitel 12.2.9.
Eine Lehrkraft nennt als Ziel, ein solidarisches Verhiltnis im Kurs herzustellen:

,Und ich [finde] das wirklich aus meiner Erfahrung total wichtig (...) fiir so eine
Gruppe, dass irgendwie moglichst viele Frauen mit vielen anderen Frauen aus unter-
schiedlichen Nationalitdiiten einfach im Gesprdch, im Kontakt sind und dass dann ein-
fach, also ich hatte das jetzt auch wieder bei dieser Gruppe, auch ein sehr schones, so-
lidarisches Verhdltnis untereinander entsteht. Das ist das, was ich eigentlich am wich-
tigsten finde, weil ich finde, dass es sonst ganz leicht auch vorkommt, dass man plotz-
lich so Fraktionen, so verschiedene Gruppen, so ganz merkwiirdige Stimmung in einem
Kurs kriegt.“ (Cl34, S. A18)

Eine der Interviewten definiert ihre Rolle als Lehrerin iiber das interkulturelle Lernen: Sie
sieht sich als ,,die Vermittlerin der Sprache (...) und auch die Vermittlerin in dieser inter-

kulturellen Welt, die sich da auftut* (Su63, S. A44).

Die Detailliertheit, mit der sich die Lehrenden iiber die unterschiedlichen Merkmale der
Lernenden in ihren Sprachkursen duflern, lidsst darauf schlieBen, dass die Lernenden und
Lehrenden in den Sprachkursen fiir ausldndische Arbeitnehmer eine Kommunikationsebene
entwickelt haben, die von Verstindnis und personlicher Anteilnahme geprigt ist. Eine

Lehrkraft duBert dies auch explizit, als sie nach Tipps fiir andere Lehrende gefragt wird:
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wJa, also ich denke mir, das hat wahrscheinlich nichts mit Binnendifferenzierung zu
tun, was fiir mich wichtig ist, dass es im Prinzip eine gute Stimmung im Kurs gibt. Also
mir ist wichtig, dass man sich ein bisschen ndher kennt, [ein] bisschen besser kennt
und dass ich die Leute kenne und dass die Leute mich auch kennen. Also ich muss ein
Stiick von mir auch in den Unterricht einbringen und das scheint mir wichtig. Denn ich
denke mir, man kann sich wirklich viel ersparen und man kann viel den Unterricht
leichter gestalten, wenn eine Vertrauensbasis da ist.“ (Ni2l1, S. A99)

Im Schlusskapitel dieser Arbeit wird eine neue Sichtweise des DaZ-Unterrichts in der Er-
wachsenenbildung als Kultur entwickelt. Die in diesem Abschnitt diskutierten Aspekte, die
die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden betreffen, sind ein zentrales Charakte-

ristikum dieser Lehr- Lernkultur.

10.2 Probleme, die sich fiir die Lehrenden aus dieser Heterogenitit der

Teilnehmenden ergeben

Ausgehend von der Darstellung der Situation in den Kursen schildern die Lehrenden die
sich daraus ergebenden Probleme. Diese lassen sich in drei Themenkomplexe zusammen-
fassen: Die Passung des Unterrichts, die interkulturellen Konflikte und die in der Lebenssi-

tuation der Teilnehmenden begriindeten Lernschwierigkeiten.

10.2.1 Passung des Unterrichts, Zeitmanagement

Fast alle befragten Lehrkrifte duern Unzufriedenheit mit der Passung des Unterrichts.
Mehr als die Hilfte der befragten Kursleiter berichtet von Schwierigkeiten mit schwach
alphabetisierten Teilnehmenden. Dieses Phinomen ist besonders typisch fiir die Sprach-
verbandskurse. Zwei Lehrpersonen sprechen dariiber, dass einige Kursteilnehmende auch
in den hoheren Kursen eigentlich noch gezielte Leseforderung bendtigen wiirden. Dieser
Fragenkomplex wird als ein weiterer Ergebnisschwerpunkt in Kapitel 12.2.1 gesondert

behandelt.

Zweil Lehrende dufern, dass sie das Gefiihl haben, den stirkeren Kursteilnehmenden nicht
gerecht zu werden, allerdings in verschiedener Hinsicht: Eine Lehrperson denkt, dass sie

die ,,Guten‘ nicht genug fordert:
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,Ich finde es teilweise ein Problem, also jetzt zum Beispiel habe ich einen B-Kurs und
da sind Leute drin, die keinen Platz mehr im C-Kurs gekriegt haben, und die aber
schon einen D-Kurs besuchen. Also den Vorbereitungskurs fiir die Uni und da finde ich
das dann teilweise schon ein Problem, weil die sind dann sehr, sehr gut und haben
auch ganz klar vor Augen, sie wollen die DSH schaffen und sind eigentlich ein biss-
chen deplaziert in diesem Kurs. (...) Ja das ist mein Problem, dass ich dann manchmal
denke, ja was mache ich jetzt mit denen, die so wirklich herausragend sind, ich mein,
ich hab einfach das Gefiihl, die kommen hin und wieder zu kurz. Aber so richtig ein-
schdtzen kann ich das auch nicht. Ich hab mit A. [dem Grammatiklehrer] geredet und
der sagt, denen fehlen so viele Strukturen, und die sind da schon ganz gut aufgehoben.
Und ich denke, die lernen da auch was, aber die kommen halt nicht so regelmdfig wie
die anderen und dann denke ich mir schon, die sind teilweise sicherlich unterfordert.
(Su48, S. A41)

Die andere Lehrkraft hat das Gefiihl, dass sie die ,,Quasselstrippe nicht geniigend bremst:

., Die eine ist wirklich eine Quasselstrippe, die (Name), manchmal habe ich das Gefiihl,
ich muss die eigentlich bremsen, die anderen kommen zu kurz.“ (Pal31, S. A63)

AuBerdem denkt sie, dass sie einige Teilnehmerinnen ,,iiberfordert*:

»Ja, und wenn jeder wirklich optimal nach seinem oder nach ihrem Tempo arbeiten
konnte, weil, manchmal merke ich schon, huch, die eine iiberfordere ich jetzt und dann
habe ich immer ein komisches Gefiihl, oder einige sind schon fertig, da bin ich immer
ein bisschen unsicher, oder wie ich das halt noch optimieren konnte.* (Pal28, S. A61)

Eine weitere Lehrperson hat das Gefiihl, dass sich in ihrem Kurs eine ,,Schere auftut®, die
nicht wieder zusammenzubekommen ist (CI21, S. A14). Eine Lehrkraft fragt sich, ob es
wirklich gut ist, die Schwachen ,,so von den anderen zu sondieren,* indem sie diese gezielt

fordert und ithnen Extraaufgaben gibt, die sie mit Hilfe ihrer Lernpartner erledigen:

»Also ich mein, du kennst ja selbst auch die Kurse im Gefingnis, die sind immer sehr
heterogen und deswegen ist es, also ich denke auch oft dariiber nach, ist es gut, die
sehr Schwachen so zu sondieren, von den sehr [viel] Stdrkeren.“ (Sil35, S. A68)

Auch diese Lehrkraft hat das Gefiihl, dass die Gruppe leicht zerfillt:

»Manche sind halt sehr langsam, sehr, sehr langsam, auch im Schreiben und Ab-
schreiben und manche sind sehr schnell, und wie beschdiftige ich die dann weiter, ohne
dass die anderen dann wieder hinterherhinken, also wie kann man das zum Beispiel
bremsen (...) manchmal kriegen sie dann auch eine Extraaufgabe, wo dann die ande-
ren das aber auch haben wollen, sodass es sich dann immer weiter auseinander lduft,
also es ist, weif3 ich nicht, bin ich mir auch unschliissig, also bin ich am Probieren, wie
ich damit umgehe, ohne dass sie sich die ganze Zeit langweilen dann und warten auf
die andern.* (Sil61, S. A73)
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In dem Interview bezeichnet sie die ,,superheterogenen Gruppen als schwierig (Sil148,

S.A70).

Die hier zitierten Probleme betreffen alle die Passung des Unterrichts, die in sehr heteroge-
nen Gruppen kompliziert ist. Soll ein gemeinsames Niveau fiir alle Teilnehmenden festge-
legt werden, so ist die Frage, an welchem Lernstand und -tempo sich dieses orientieren
soll. Dementsprechend werden entweder die Schwachen ,,iiberfordert” oder die stirkeren
Kursteilnehmenden ,,gebremst”. Wird bei einem niedrig festgelegten Niveau die Losung
gewdhlt, dass die schnelleren Teilnehmenden Zusatzaufgaben bekommen, so wie es in ei-
nigen Interviews berichtet wurde, dann stellt sich wiederum das Problem, die unterschied-

lichen Arbeitsauftrige zeitlich zu koordinieren.

10.2.2 Interkulturelle Konflikte

Mehrere der befragten Lehrkrifte sprechen das Thema des interkulturellen Lernens an, stel-
len kulturell bedingte Konflikte dar (siehe 10.1.5 und 10.1.6), als sie iiber die Heterogenitét

der Kursteilnehmer befragt werden.

Bei einem der Bildungstriger, dem Kulturzentrum Schlachthof, ist das interkulturelle Ler-
nen ausdriicklich Teil des Curriculums, dementsprechend duBlern sich die befragten Lehr-

krifte auch sehr differenziert und qualifiziert zu diesem Thema:

,, Untereinander [unterscheiden sich die Frauen] schon grof3 im Bildungshintergrund,
die kommen zum Teil aus Lindern, Thailand, Eritrea, wo sie je nach Alter nur vier
Jahre Schulpflicht hatten oder Schulmoglichkeit, wenn sie auf dem Dorf gewohnt ha-
ben, wdhrend die Frauen aus der Sowjetunion durchgdngig zehn Schuljahre hinter
sich haben, dann oft noch Technikum oder so, das ist schon schwierig. Dann natiirlich
kulturell, also quasi noch ein bisschen sozialistisch geprdgt, die jiingeren jetzt nicht
mehr so, aber die dlteren Frauen, und dagegen dann Ldnder, Tiirkei oder so, wo halt
von Sozialismus nichts ist, also wo auch die Stellung der Frau eine ganz andere ist.
Das ist auch ein grofier Unterschied, dass natiirlich fiir die islamisch grof3gewordenen
Frauen das Kopftuch und die Hausarbeit und die Kinder noch lebensprigend sind,
wdhrend die Frauen aus der ehemaligen Sowjetunion sich ganz stark iiber den Beruf
definieren und das ist bei den anderen Frauen aus islamischen Lindern zum Teil so:
bei den iranischen und afghanischen aber bei den tiirkischen nicht und denen aus Erit-
rea auch nicht. Also, ob eine Frau einen Beruf ausgeiibt hat oder nicht, das ist schon
ein grofler Unterschied hier und das ist zum Teil dann schwierig zu vermitteln, also
auch dann, auch der kulturelle Hintergrund, dass die Eltern den Brdutigam aussuchen.
Also, es sind immer die grofien Unterschiede, sagen wir mal so, zwischen den Aussied-
lerinnen und den anderen. Zwischen den anderen an sich gibt es auch wieder Unter-
schiede, aber die grofien Unterschiede sind im Prinzip zwischen den Aussiedlerinnen
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und den islamisch geprdgten Frauen, was den Beruf angeht, was die Bildung angeht,
Stellung der Frau, Kinderanzahl, die sowjetischen Frauen haben in der Regel auch,
ich sage immer sowjetisch, also die Frauen aus der ehemaligen Sowjetunion, das ist
ein grofler Unterschied, auch in der Ausstrahlung, also die sowjetischen Frauen, die
dann viel Druck erlebt haben, viel sozialistischen Druck, also viel lernen, also viel
mehr Druck haben zu lernen, lernen zu miissen und die anderen Frauen einfach
freundliche Frauen sind, die sich freuen, dass sie hier andere freundliche Frauen tref-
fen und nebenbei auch was lernen, das ist auch ein grofler Unterschied, also tiirkisch,
iranisch, afghanisch, das passt immer so gut zusammen, obwohl es da auch Unter-
schiede gibt, die afrikanischen Frauen fallen ein bisschen raus, auch untereinander,
Bildungshintergrund, Beruf, Stellung der Frau in der Gesellschaft, Religion, das sind
so diese Merkmale, wo sie sich unterscheiden.“ (In82, S. A109)

Diese Lehrkraft analysiert nicht nur die unterschiedlichen kulturellen Voraussetzungen der
Teilnehmerinnen und setzt sie in Beziehung zu den jeweiligen Lernsituationen, sondern sie
beschreibt und deutet auch die Konflikte, die aus dieser Situation im Sprachkurs entstehen.
Im Unterschied zu der am Schluss von Kapitel 10.1.5 zitierten Lehrenden, die zwischen
zwei Gruppen tiirkischer Frauen zu vermitteln und auszugleichen versucht, hat diese Leh-
rende ein Konzept zum interkulturellen Training entwickelt, im Rahmen dessen sie von
den Teilnehmerinnen u. a. Referate iiber ihre Heimatldander halten ldsst, um das gegenseiti-
ge Verstdndnis zu fordern. In Kapitel 10.6.1 und 12.4.4 wird diskutiert, dass die Gesamt-
konzeption der Kurstrdager sich in den Aussagen der einzelnen Lehrenden spiegelt und ei-
nen positiven Einfluss auf das professionelle Handeln der Lehrenden hat. Dieses Zitat ist
ein weiteres Beispiel dafiir, dass eine iibergreifende Zielsetzung des Kurstrigers, in diesem
Fall die der Kulturvermittlung, bis in den Unterricht und das professionelle Handlungswis-

sen der Lehrenden hineinwirkt.

Das Thema des Interkulturellen Lernens hat sich als ein ganz zentraler Punkt in den Inter-
views erwiesen, aus diesem Grund wird ihm im Abschnitt 12.2.9 im Rahmen der Diskussi-

on der Ergebnisse ein gesondertes Kapitel gewidmet.

10.2.3 Lernprobleme der Teilnehmenden auf Grund ihrer Lebenssituation in

Deutschland

Eine Lehrkraft duBert, dass einige Teilnehmende im Sprachkurs Lernprobleme habe, die
sich aus ihrer Lebenssituation in Deutschland ergeben. Diese Gruppe hitte ihres Erachtens

besondere Hilfe notig, fiir die sie selbst sich nicht addquat ausgebildet fiihlt.
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,» Was vielleicht ein bisschen damit zu tun hat, und noch ein Verbesserungsvorschlag
sein konnte, ist, ich denke mir, oder das habe ich jedenfalls in diesem Kurs bemerkt,
ist, dass da, wo ich sehe, dass die Leute nicht lernen oder wenig lernen, dass das oft
Bereiche sind, wo ich denke, dann miisste ich mich vielleicht in anderen Nachbardis-
ziplinen besser auskennen oder so was, also ich denke, dass man die Leute hier viel
mehr motivieren miisste, besser motivieren miisste und da merke ich, dass da oft meine
Grenzen sind.“ (Ni212, S. A100)

Dieses Schliisselzitat wird in Kapitel 12.2.9.2 im Zusammenhang mit der Frage der sozial-
piadagogischen Begleitung von Sprachkursen, die vom Sprachverband DfaA e. V. gefordert
werden, diskutiert. Interessant ist hier jedoch zunichst, dass die interviewte Lehrkraft ihre
Reflexion iiber die Lebenssituation der Teilnehmenden an der Analyse der individuellen

Lernvoraussetzungen festmacht.

»Ja, vielleicht wdre das eine Ildee, dass man einfach die Kenntnisse, die es schon gibt,
das Wissen was es schon gibt, aktiviert. Aber es ist die Frage, wer bringt es eben mit in
so einen Kurs, ja ich meine, es wird hier wird Sprachunterricht gemacht und dann ge-
hen die Leute nach Hause und dann ist Schluss. Ja, wie ist die Situation zu Hause, das
wird, glaube ich, iiberhaupt, also, ganz gering wahrscheinlich nur beriicksichtigt, wie
leben die Leute, ich weif3 nicht, in meinen Unterricht geht das jedenfalls nicht ein. Ja,
und ich kann mir sehr gut vorstellen, weif3 ich nicht, vielleicht braucht man gar nicht
so viel Sprachlehrer, vielleicht braucht man andere Leute, die sich ein bisschen mit
Sprache auskennen, aber die Leute auf eine ganz andere Art und Weise packen konnen.
(...) Also, das miisste auf jedenfalls bei einem Teil der Gruppe gemacht werden, das
kann ich zumindest von meiner Gruppe sagen, wo ich weif3 zum Beispiel, dass also
entweder die Arbeitsbelastung zu Hause von den Frauen so grofs ist, dass sie gar keine
Zeit haben, das zu machen “ (Ni212, S. A100)

Wie andere Lehrende auch (siehe Kap. 10.1.5) stellt diese Lehrkraft hier fest, dass beson-
ders die Frauen (es handelt sich hier um einen gemischten Kurs) zu Hause einer grof3en
Arbeitsbelastung ausgesetzt sind, die das Lernen beeintréichtigt. Im Gegensatz zu den ande-
ren Lehrenden jedoch, die diese Unterschiede in der Motivation und Lernbereitschaft der
Kursteilnehmenden zunéchst wertfrei feststellen, analysiert die hier zitierte Lehrkraft die
Situation im Hinblick auf eine Integration der Lernenden in die deutsche Gesellschaft und

Arbeitswelt:

wJa also, das fdllt mir jedenfalls zu meiner tiirkischen Gruppe ein, dass die, also mir
scheint es so, dass sie die Situation, in der sie stecken, oder die Moglichkeiten, die sie
bekommen, wahrscheinlich gar nicht wahrnehmen, oder ganz anders wahrnehmen und
die Chance, so einen geforderten Kurs zu bekommen. Ich weifs nicht, ob die das wirk-
lich verstehen, was damit sozusagen bezweckt wird, oder welche Chancen gegeben
werden sollen oder so und ich denke mir, das hat natiirlich auch was mit Bildung zu
tun, ja, mit dem Durchschauen der eigenen Situation und dem Durchschauen, wie
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funktioniert es hier in Deutschland, wie kann man, wie qualifiziert man sich.* (Ni212,
S. A100)%

10.3 Binnendifferenzierung oder andere Konzepte zur Arbeit mit heterogenen

Lerngruppen

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der Status quo in Bezug auf die Heterogenitét
der Lerngruppen und die sich daraus ergebenden Probleme diskutiert wurden, sollen in
diesem Kapitel die unterschiedlichen Konzepte und Erfahrungen der Lehrkrifte in Bezug
auf Binnendifferenzierung und andere von ihnen genannte Methoden zur Arbeit mit hete-
rogenen Lerngruppen dargestellt werden. Im nichsten Schritt werden dann die Aussagen
der Lehrenden iiber ihre Wiinsche und Ideen zur Weiterentwicklung ihres Unterrichts und
die Tipps, die sie fiir andere Lehrende formulieren, ausgewertet. Im Anschluss daran wer-
den im folgenden Kapitel gezielt die wichtigsten Ergebnisse diskutiert und Perspektiven fiir

die Didaktik des DaZ-Unterrichts mit erwachsenen Lernenden entwickelt.

10.3.1 Partnerarbeit und Helferprinzip

Auf die relativ offen formulierte Eingangsfrage (siehe Kap. 9.1) begannen die Lehrkrifte
zunidchst damit, das Phinomen der heterogenen Lerngruppe zu analysieren. (siehe Kap.
10.1), um dann ihre Losungsméglichkeiten darzustellen. Mehrere der befragten Lehrkrifte
arbeiten mit Partnerarbeit (siehe Kap.10.5.2). Besonders zwei Lehrende diskutieren die
Moglichkeiten, die sich durch das Lernen in Paaren in Bezug auf Binnendifferenzierung

bieten.

Die eine Lehrkraft setzt Partnerarbeit und Gruppenarbeit mit wechselnden Zusammenset-
zungen ein, bei denen auch das Helferprinzip eine Rolle spielt. Sie hat mit diesem Prinzip

sehr gute Erfahrungen gemacht, wie sie mehrfach betont:

,Ich denke, dass ich hauptsdchlich versuche, so in Partnerarbeit das in den Griff zu
kriegen. Also entweder eben verschiedene Gruppen bilden lasse, die dann eben ir-
gendwie auf verschiedenen Niveaus mit verschiedenen Aufgaben arbeiten, oder aber,
dass ich es auch ganz gerne mache, leistungsstarke und leistungsschwdchere Frauen

%2 Auch dieses Zitat wird in Kap. 12.2.9.2 diskutiert.
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zusammenzubringen. Dann gibt es halt so eine leichte Lehrer-Schiiler-Konstellation,
aber das fand ich immer relativ erfolgreich, also einfach moglichst wenig im Grofiple-
num zu arbeiten, wo man dann so drei, vier Zugpferde hat und der Rest sagt dann ir-
gendwie nichts mehr, sondern das moglichst auch immer wieder mal zu differenzieren
und immer verschiedene Unterrichtseinheiten zu machen. “ (CI23, S. Al14)

Den Aspekt des niveaudifferenzierenden Lernens in Partnerarbeit beschreibt diese Lehren-

de im weiteren Verlauf des Interviews folgendermal3en:

wAlso, es hingt sich ja meistens an irgendeinem Thema im Buch auf, dass man dann
entweder den Leistungsstirkeren einfach Zusatzaufgaben gibt, oder eben eine ganz
andere Aufgabe, dass leistungsstirkere Teilnehmer zum Beispiel einen freien Dialog
schreiben sollen, wdhrend leistungsschwdchere Teilnehmerinnen, die man jetzt zu-
sammenbringt, dann vielleicht einen im Buch vorgeschlagenen, viel festeren Dialog
schreiben sollen und dann aber am Schluss bei der Auswertung eben alle was haben,
was sie vortragen, was sie vorspielen konnen.“ (CI23, S. Al14)

Obwohl es sich bei diesem Konzept um Niveaudifferenzierung handelt, versucht diese
Lehrende den Kursteilnehmerinnen das Gefiihl zu geben, dass alle Losungen gleichwertig
sind. Dies ist besonders wichtig, um einer negativen Selbsteinschidtzung entgegen zu wir-
ken, zu der es bei dieser Form der Differenzierung nach Lernniveau bei den schwicheren

Teilnehmenden leicht kommen kann:

,Und ich [habe] auch immer versucht (...), deutlich zu machen, es gibt ganz verschie-
dene Moglichkeiten, Aufgaben zu losen und [es] ist auch alles gut und richtig, sondern
dass man auch gerade denen, die eher leistungsschwdcher sind auch so einen Rahmen
gibt, wo sie sich produzieren und darstellen konnen, ist natiirlich immer auch ein inte-
ressantes Thema, wie macht man das so, dass es bei den teilnehmenden Frauen nicht
zu so einer Frustration kommt ,na ja ich bin ja eh nur die Schlechteste’. Aber ich finde
in Gruppenarbeit oder Partnerarbeit lief3 sich das leichter auffangen als in so einem
Grofiplenum, denn da wird es dann so offensichtlich. Damit habe ich eigentlich immer
ganz gute Erfahrungen mit gemacht, und im Schlachthof werden ja [mehrere] Stunden
[gegeben], also die Kurse sind vierstiindig, das heifst, man hat eben auch fiir solche
Sachen ausreichend Zeit, weil Partnerarbeit und Vorbesprechung und Auswertung und
Darstellung dauert ja auch seine Zeit.“ (Cl 23-26, S. A15)

Die zweite Lehrkraft arbeitet auch mit dem Helferprinzip, fragt sich aber, ob das in der
Form, wie es in ihrem Kurs ablduft, wirklich gut ist. Bei der Frage nach Verbesserungsvor-

schldgen (s. u.) geht sie auch auf dieses Thema wieder ein.

S: ,,Also ich denke auch oft dariiber nach, ist es gut, die sehr Schwachen so ja so zu
sondieren, von den sehr [viel] Stirkeren, bei mir ist zum Beispiel einer, der halt total
schlecht sprechen und verstehen kann und die anderen sind schon fortgeschritten und
es ist halt ein Kurs. Und was von vorneherein gemacht wurde, ist, dass er mit jeman-
dem, der sehr gut Deutsch sprechen kann, zusammengesetzt wurde, der ihm oft iiber-
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setzt hat. Wo ich auch oft mich frage, ob das wirklich gut ist, denn er iibersetzt ihm al-
les und er muss sich nicht mehr unheimlich viel Miihe geben, Deutsch zu verstehen und
spricht auch sehr wenig auf Deutsch. Er antwortet ndmlich auf Tiirkisch und sein
Nachbar iibersetzt dann wieder weiter und das ist so eine Situation, die ich sehr
schwierig fand, ich fand das dann aber auch schwierig, zu sagen, ich setze die beiden
auseinander. “

I: ,, Zusammengesetzt wurde, heifit, das hast du nicht gemacht?“

S: ,,Das hat der Herr B. von vorneherein gesagt: ,Herr Yildiz% kann sich um den Er-
dokan kiimmern’ und ab dem Tag war das ein Team. Und ich denke, man muss immer
sehen, was fiir Personlichkeiten das sind, wie man damit umgehen kann, also ich den-
ke, der Erdokan ist auch nicht so sonderlich selbstbewusst und ich méochte den nicht so
gesondert in der Klasse haben.* (Sil35, 136, S. A68)

Im weiteren Verlauf des Interviews erklért diese Lehrkraft, dass Sie es schwierig finde, das

Helfen so zu organisieren, dass es fiir beide Seiten fruchtbar ist:

wJa also, was ich schwierig finde, was ich vorhin schon angesprochen hatte, dieses
Helfen, zwischen den anderen, dass man irgendwie auch versucht zu erkliren, denje-
nigen, die helfen, dass sie auch so helfen, dass es auch wirklich was bringt, also dass
sie nicht einfach die Dinge fiir die ausfiillen. (...) Also, bei uns ist es meistens so, dass
die Losungen vorgesagt werden, dass die Arbeitsbliitter ausgefiillt werden von den
Helfenden oder dass es keine Erkldrungen gibt, sondern dass sie einfach die Dinge fiir
die Schwiicheren mit erledigen sozusagen, (...) Zu zweit meistens (...) das machen die
spontan, also es ist ja von vorneherein klar, wer schwdicher ist, und die sind sehr hilfs-
bereit untereinander. (...) Also, da muss man nichts sagen, aber das finde ich einerseits
auch schwierig, also, da wiirde ich gern ja da miisste es irgendwie eine Moglichkeit
geben, dass man Aufgaben stellt, die trotzdem dazu anregen, zu zweit nachzudenken.
Oder dass dieses ,,die Losungen vorgeben* nicht mehr da ist, sodass man denjenigen,
also diesen Helfenden noch mal irgendwie klar machen kann, dass es so nicht viel
bringt. (...) Man merkt es ja dann auch hinterher, dass die Losungen einfach vorgege-
ben sind, aber dass derjenige vielleicht trotzdem gar nicht weif3, worum es geht. Also,
das finde ich schon auch schwierig, aber ich weifs auch nicht, wie man so was losen
kann. Also, ich finde es sowieso sehr schwierig diese so superheterogenen Gruppen zu
haben.* (Sil46-148, S. A70)

Das Thema Partnerarbeit und Helferprinzip hat sich in dieser Studie als ein zentraler Punkt
herauskristallisiert, zu dem sich alle Interviewten mehr oder weniger ausfiihrlich d@uern.
Diese beiden sehr unterschiedlichen Darstellungen konnen einen ersten Eindruck davon
vermitteln, wie viele Faktoren eine Rolle dabei spielen, ob dieser didaktische Ansatz ge-
lingt oder nicht. (dazu Nunan 1989: 129). Eine weitere Diskussion des Themas folgt in
Kapitel 12.2.2.

63 1y .
Die Namen wurden geindert.
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10.3.2 Niveaudifferenzierung durch unterschiedliche Aufgaben und Arbeitsblitter

Die Hilfte der Interviewten berichtet von niveaudifferenzierenden Aufgaben und Arbeits-
blittern, die sie im Unterricht von Zeit zu Zeit einsetzt. Eine Lehrkraft arbeitet sogar mit

niveaudifferenzierenden Tests.

In den Gespriachen und Interviews, die im Rahmen dieser Studie gefiihrt wurden, wird
deutlich, dass einige Lehrende den Begriff Binnendifferenzierung mit Niveaudifferenzie-
rung gleichsetzen. Das erklart, warum dieser Aspekt der Differenzierung in den Interviews
relativ hdufig genannt wird, obwohl er im Unterrichtsgeschehen vielleicht gar nicht in die-

ser Frequenz vorkommt.

Die ersten beiden AuBerungen betreffen niveaudifferenzierende Aufgaben, die in Partner-
arbeit gelost werden. Das erste Zitat ist daher schon aus dem vorangegangenen Absatz be-

kannt:

wAlso, es hingt sich ja meistens an irgendeinem Thema im Buch auf, dass man dann
entweder den Leistungsstirkeren dann einfach Zusatzaufgaben gibt oder eben eine
ganz andere Aufgabe, dass leistungsstirkere Teilnehmer zum Beispiel einen freien Di-
alog schreiben sollen, wihrend leistungsschwdchere Teilnehmerinnen, die man jetzt
zusammenbringt, dann vielleicht einen im Buch vorgeschlagenen, viel festeren Dialog
schreiben sollen. “ (CI23, S. Al14)

Bei dem folgenden Zitat liegt der Schwerpunkt der Diskussion auf der Analyse der niveau-

differenzierenden Aufgabenstellung:

,, Oder, wenn ich Partnerarbeit mache, dann gucke ich zu Hause, wenn ich verschiede-
ne Aufgaben habe, welches sind leichte, welches sind schwere Aufgaben, setze die
Frauen eventuell um und ordne die leichten Aufgaben dann den schwiicheren zu und
die schwierigeren Aufgaben den stirkeren, also auf die Weise differenziere ich dann
noch (...) wenn ich komplexere, schwierigere Sachen habe, dann gucke ich schon, dass
ich die Paare so bilde, dass die die Anforderungen beide gleich gut oder gleich
schlecht konnen und staffele die Anforderungen dann eben dementsprechend, indem
ich, was weif3 ich, wir machen jetzt Wegbeschreibung, nur als Beispiel, dann sollen sie
den Weg von der Haustiir unten zu verschiedenen Rdumen beschreiben und die ganz
Schwachen, die sollen dann den Weg zum Café unten beschreiben, das ist nur: Treppe
hoch links (...) und die ganz Cleveren, die sollen dann hier hoch den Weg zur Kinder-
betreuung beschreiben, das ist im anderen Haus, eventuell da noch im anderen Stock-
werk und so.“ (In70, S. A104)
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Neben diesen beiden Lehrenden, die das Prinzip der Niveaudifferenzierung in Partnerarbeit
anwenden, berichten zwei weitere Lehrende von niveaudifferenzierenden Aufgaben, die sie

in Einzelarbeit einsetzen.

,, Oder, was ich auch manchmal mache, ist, dass ich Arbeitsbldtter unterschiedlich ges-
talte, beispielsweise (...) Adjektivendungen ist das Thema und die sollen Adjektive ein-
setzen, dass sich die, die weiter sind, selber Adjektive ausdenken miissen, die dazu pas-
sen konnten, und bei den Schwdicheren schreibe ich dann drunter eine Liste von Adjek-
tiven, die sie selber einsetzen konnen, aber die schon vorgegeben sind also. (...) Das
bereite ich zu Hause vor, also ein Arbeitsblatt muss man ja zu Hause vorbereiten, (...)
zwei verschiedene Arbeitsbldtter. (...) Dann sage ich auch, sie konnen sich aussuchen,
also wer mochte das leichtere, wer mochte das schwerere, so und dann wdhlen die das
dann selber, weil ich das auch nicht so bestimmen will, du bist schlecht, du kriegst das
leichtere. Also das ist so das, was ich was ich mit Binnendifferenzierung gemacht ha-
be, ansonsten sind das dann so spontane Dinge im Unterricht, dass ich denen einfach
leichtere, oder dass ich denke, die Aufgaben, die sie bewidltigen konnen, dass sie dann
die erledigen miissen. (Sil41, 142, S. A69)

Ein besonderer Aspekt sind die fiir unterschiedliche Niveaus konzipierten Test, die von der
Lehrkraft in diesem Zitat beschrieben werden. Interessant ist, dass auch hier der Grund fur
die Differenzierung die Heterogenitit in Bezug auf die Fertigkeit Schreiben ist, die auf den
Grad der Alphabetisierung in der Muttersprache zuriickgefiihrt wird. (Zum Thema Hetero-
genitdt in Bezug auf den unterschiedlichen Grad der Alphabetisierung bzw. Lese- und

Schreibfertigkeit siehe auch Kapitel 10.3.6, 10.7.2 und 12.2.1.)

,Zum Beispiel, wo ich das ganz gezielt mache, das ist im Test, dass ich immer mindes-
tens zwei Varianten von dem Test habe. Zum Beispiel in dieser Gruppe habe ich immer
die Leute, die sehr schlecht schreiben, also die haben nur vier Jahre lang die Grund-
schule besucht und das war es, und da muss man schon extra Aufgaben fiir die stellen,
und da mache ich immer so zwei Varianten von dem Test, fiir die Leute, die ein biss-
chen besser sind und die schneller schreiben konnen, dass sie also vielleicht in einer
Aufgabe zehn Siitze haben und die anderen eben fiinf Scitze haben. Oder wo sie wirk-
lich nur so einzelne Worter einsetzen miissen, also nicht so viel schreiben. Ich kann
wiederum die grammatikalischen Kenntnisse kontrollieren oder Worter kontrollieren,
ohne sie die ganzen Sditze schreiben zu lassen, das mache ich schon ganz gezielt, in je-
dem Test, und die Tests mache ich nach jeder Lektion, also in dieser Gruppe und in der
letzten Gruppe habe ich das gemacht. Und was noch so zu diesem Stichwort Binnendif-
ferenzierung mir einfdllt, also dieses Computerprogramm ZARB, da kann man auch
sehr schnell Arbeitsbldtter erstellen und bis jetzt habe ich das erst einmal im Unter-
richt gemacht, mit dieser Aufgabe, wo sie unterschiedliche Arbeitsbldtter bekommen
haben.“ (EL183, S. A8S)

Quantifizierende Aussagen zu machen ist im Rahmen einer qualitativen Studie durchaus

moglich. Eine Moglichkeit, die Reliabilitidt zu gewihrleisten ist, genau wiederzugeben, wie
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die Interviewten Quantititen versprachlichen. Die Mengenangaben in den beiden letzten
Zitaten lauten ,.erst einmal® und ,,manchmal* in Bezug auf den Einsatz niveaudifferenzie-
render Arbeitsblitter im Unterricht. Eine weitere Lehrkraft berichtet davon, ,,schon mal
verschiedene Arbeitsauftrige” zu geben, wenn es um Horverstehensaufgaben geht. Das
heifit, dass drei von zehn Interviewten jeweils ,erst einmal“ bzw. schon mal*“ oder

,,manchmal‘ niveaudifferenzierende Arbeitsblétter im Unterricht einsetzen.

10.3.3 Dialogarbeit als Mittel zur Binnendifferenzierung

In den beiden ersten Zitaten, die oben aufgefiihrt sind, ist von Niveauunterschieden in Be-
zug auf die sprachliche Komplexitit beim Schreiben von Dialogen die Rede. Aufer diesen
beiden Lehrkriften berichten noch vier weitere iiber die Arbeit mit selbsterstellten Dialo-
gen, wobei diese Lehrkrifte nicht gezielt mit niveaudifferenzierenden Aufgabenstellungen
arbeiten. Die erste Lehrende arbeitet mit Wahldifferenzierung, bzw. offener Aufgabenstel-
lung (die Lehrkraft benutzt hier den Begriff quantitative Differenzierung, weil offensicht-

lich auch quantitativ unterschiedliche Ergebnisse erzielt wurden):

., Oder, wir haben jetzt, aber das ist alles nur so eine quantitative Differenzierung, also
zum Beispiel so Partnerinterviews gemacht. Und die haben dann die Fotos gezogen,
jede Frau hat ein Foto blind gezogen von irgendeiner anderen Frau und sollte dann
iiber die was schreiben. Und weil wir uns so ganz gut kennen, dachte ich, geht das
ziemlich schnell, da kann man schreiben: OK, das ist so und so, sie hat drei Kinder, sie
wohnt in Mattenberg. Dann meinte aber eine Teilnehmerin zu Recht: ,Ah das ist lang-
weilig, wir wissen das’, und da dachte ich, natiirlich, das hat iiberhaupt keinen Anreiz
und dann haben wir daraufhin an der Tafel Fragen gesammelt, Dinge, die wir noch
nicht wissen (...) und da kamen dann so Sachen wie: Woriiber freust du dich? Was
macht dich wiitend? Was ist dein Lieblingsfilm? Und solche Sachen: Was isst du ger-
ne? Und da hatten wir dann einen Riesenkatalog von Fragen hier an der Tafel, und da
habe ich gesagt, jeder soll die Fragen beantworten, die er will und was ihn interes-
siert. Wenn man das als Differenzierung [bezeichnen kann].* (Pal2l, S. A59)

Die zweite Lehrende erreicht die Differenzierung durch unterschiedliche Hilfestellung

durch die Lehrperson, wie in dem folgenden Zitat beschrieben:

., Partnerarbeit mache ich schon mal, dass ich sage, so, ihr schreibt jetzt mal zu diesem
Thema einen Dialog oder ihr versucht diese Ubung zusammen zu machen und je lin-
ger ich das mache, desto besser klappt das. Wenn zwei Schwdichere zusammen sitzen,
helfe ich ihnen bei der Formulierung (...), damit sie ein paar Dialogsdtze haben, die
dann auch vorgelesen werden.“ (Pell5, S. A55)
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Durch die hier dargestellten unterschiedlichen Moglichkeiten der Differenzierung bei der
Partnerarbeit mit Dialogen wird deutlich, dass diese klassische Ubungsform der kommuni-
kativen Didaktik (dazu Neuner et al. 1981b) viele Vorteile fiir den Unterricht mit heteroge-

nen Lerngruppen bietet.

Ein wichtiger Reflexionsansatz bei der Beurteilung von Dialogarbeit ist der Zeitfaktor, den
drei Lehrkrifte im Zusammenhang mit dem Vortragen von Dialogen und der damit ver-
bundenen Fehlerkorrektur formulieren: Eine der drei Lehrkrifte ist unzufrieden, weil das
Vortragen der Dialoge viel Zeit in Anspruch nimmt und die Korrektur der Fehler nicht

leicht fur sie ist:

., Wo ich auch noch Schwierigkeiten habe, ist, Dialoge effektiver zu gestalten. Wenn ich
dann sage: ,So, ihr Beiden telefoniert jetzt, du bist die Frau, deren Waschmaschine
kaputt ist, und du bist der Service Meyer, du sollst dann kommen und die Waschma-
schine reparieren.” Wir versuchen dann, den Dialog etwas zu strukturieren, indem wir
Standardfragen an die Tafel schreiben. In Partnerarbeit wird der Dialog ausgearbei-
tet, aber beim Vortragen, besonders wenn viele Frauen da sind, zieht sich das so in die
Léinge. Dann bin ich auch unzufrieden, weil ich denke, oh, da waren so viele Fehler
drin, aber ich kann sie auch nicht unterbrechen. Wichtig ist, dass sie auch einmal re-
den, ohne Angst zu haben und dass sie sich das trauen. Aber da hidtte ich noch Hilfe
notig, wie ich die Dialoge verbessere. “(Pel 18, S. A55)

Der Kurs, von dem hier die Rede ist, dauert zweimal drei Unterrichtsstunden in der Woche
und hat bis zu 20 Teilnehmerinnen. Eine andere Lehrkraft, die mit der Arbeitsweise in
Partnerarbeit sehr zufrieden ist, sagt dagegen ausdriicklich, dass der Zeitrahmen von vier
Unterrichtsstunden (drei mal in der Woche) mit 14-16 Teilnehmerinnen ausreichend sei fiir

diese Art von Unterrichtsorganisation:

,Und damit habe ich eigentlich immer ganz gute Erfahrungen gemacht, und im
Schlachthof die Kurse sind vierstiindig, das heifit, man hat eben auch fiir solche Sa-
chen ausreichend Zeit, weil Partnerarbeit und Vorbesprechung und Auswertung und
Darstellung dauert ja auch seine Zeit. *“ (Cl 23-26, S. Al5)

Unterstiitzt wird diese Aussage von einer weiteren Lehrkraft, deren Kurs vierstiindig pro
Sitzung, dreimal in der Woche stattfindet. Sie d@uflert, dass sie ausreichend Zeit habe, sich
Dialoge anzuhoren, nicht jedoch fiir die Vorstellung von Ergebnissen aus Einzelarbeit, die

sie aus diesem Grund im Unterricht ,,eher selten* einsetze:

,» [Einzelarbeit] eher selten, weil ich einfach nicht Zeit habe, die alle zu korrigieren.
Wenn sie so elf sind, ja gut, in dieser Gruppe geht es, aber wenn da achtzehn Leute sit-
zen, dann haben sie auch den Anspruch, dass sie diesen Text noch mal spdter vorlesen,

129



und dafiir habe ich einfach keine Zeit, da muss man auch gucken, entweder wir lesen
jetzt vier Texte und dann vier morgen, oder ich nehme die mit nach Hause und korri-
giere die zu Hause, weil ich denke, wenn sie was produzieren, dann haben sie automa-
tisch den Anspruch, das wird entweder auch gelesen oder erzdihlt oder korrigiert, da-
fiir habe ich leider keine Zeit. Wenn sie zu dritt arbeiten, gut, vier Dialoge kann ich
mal horen, aber nicht zehn Erzdhlungen, das auch wird langweilig, deswegen. (El
184, S. A92)

Offensichtlich hingt die Unterrichtsorganisation im Bewusstsein der Lehrenden mit dem
Zeit- und Organisationsrahmen der Kurse zusammen. Aus den aufgefiihrten Zitaten den
generalisierenden Schluss zu ziehen, dass fiir erfolgreiche Partner- und Gruppenarbeit ein
pro Sitzung dreistiindiger Kurs, der nur zweimal in der Woche stattfindet, zu kurz ist, ist
jedoch nicht moglich. Ein Gegenbeispiel ist hier der Kurs von Paula, der in demselben

Zeitrahmen ganz auf dem Prinzip von Rollenspielen und Dialogarbeit aufbaut.

10.3.4 Computereinsatz im Unterricht: Individualisiertes Lernen

Eine Lehrkraft nutzt die Moglichkeit, eine Unterrichtseinheit pro Woche (ca. zwei Unter-
richtsstunden) im Computerlernzentrum durchzufiihren. Dort arbeitet sie mit dem Pro-
gramm: ,,Diktat Deutsch als Fremdsprache“64, das Niveaudifferenzierung bietet. Zwei wei-
tere Lehrkréfte hdtten am Kursort die medialen Voraussetzungen, sogar eine bessere Aus-

stattung mit Software, nutzen diese aber nicht.

10.3.5 Differenzierung durch Hilfestellung, durch unterschiedliche Ansprache der

einzelnen Lernenden, durch unterschiedliche Fehlerkorrektur

Ein Zitat, das die unterschiedliche Hilfestellung durch die Lehrperson als Differenzie-
rungsprinzip belegt, ist bereits im Abschnitt liber Dialogarbeit aufgefiihrt worden (Pell5,
S.21). Fast alle befragten Lehrkrifte berichten, dass sie auf die Interessen und Bediirfnisse
der einzelnen Lernenden individuell eingehen, indem sie diese im Unterricht gezielt an-
sprechen und ihnen helfen, bzw. Hilfe fiir sie organisieren, ihnen Zusatzaufgaben wihrend

des Unterrichts oder als Hausaufgaben geben. Diese Art der Differenzierung wurde in der

% Es handelt sich hierbei um ein Diktatprogramm, das viele Schwichen hat, aber den Lernenden ermaglicht,
selbstgesteuert Schreiben, Horen, Autokorrektur zu trainieren. Fiir die Lernenden in diesem Kurs, die vor-

130



Fachliteratur aus dem Bereich der Schulpiddagogik unter dem Begriff ,latente Differenzie-
rung® (siche Kap. 3.8) als negativ dargestellt, da Untersuchungen gezeigt hatten, dass eine
Selektion im Unterricht stattfand, die sozial besser gestellte Schiiler bevorzugte und somit
dem Anspruch der Chancengleichheit zuwiderlief. Da es sich bei den hier untersuchten
DaZ-Kursen nicht um einen Bestandteil des staatlichen Schulsystems handelt, das ein fest-
gefiigtes Curriculum und Priifungssystem hat, das zu gesellschaftlicher Selektion direkt
beitrigt, soll das Phdnomen der Differenzierung durch Hilfestellung hier aus einem anderen
Blickwinkel diskutiert werden: Die Situation, die sich in dieser Studie gezeigt hat, erinnert
in weiten Ziigen an die Situation des Schulunterrichts vor der Schaffung eines staatlichen
Erziehungs- und Schulsystems (siehe Kap. 5.1). Einige Modellschulen haben sich ein
Schulprogramm und ein festes Curriculum mit duBlerer Differenzierung gegeben, andere
Unterrichtssituationen erinnern eher an die Form des Hauslehrerunterrichts, bei der jeder
Schiiler individuell unterrichtet wurde. In dieser Phase der Entwicklung des staatlichen
Schulwesens wurden viele Reformideen und moderne Unterrichtskonzepte entwickelt, die
in der Folge durch die Vereinheitlichung von Lehrpldnen und Schulformen immer weiter
an den Rand gedringt wurden. Fiir den DaZ-Unterricht sind zurzeit dhnliche Normierungs-
bestrebungen zu erkennen, sodass die Gefahr besteht, dass auch in diesem Bereich innova-

tive Ideen und Konzepte auBen vor bleiben konnten.*

Wie schon in Abschnitt 8.3 dargestellt wurde, sind die in dieser Studie befragten Lehrkrifte
fast alle personlich und individuell sehr stark engagiert und setzen sich fiir die Interessen
der Kursteilnehmenden auch iiber die Grenzen des Unterrichts hinaus ein. Die zusétzliche
Hilfeleistung wihrend, vor und nach dem Unterricht und in den Pausen gehort, wie in den
vorangegangenen Abschnitten gezeigt werden konnte, zum professionellen Selbstverstind-

nis der interviewten Lehrenden.

Uber die Hilfte der interviewten Lehrkrifte (sechs von zehn) berichtet, dass sie einzelne
Kursteilnehmende gezielt fordert. In zwei Fillen betrifft dies Anféngerinnen, die in dem

Semester, in dem an diesen Kursstandorten nur ein Fortgeschrittenenkurs angeboten wurde,

her zum groBten Teil noch nie mit dem Computer gearbeitet haben, ist es ein groBes Erfolgserlebnis, wenn
sie ein Diktat fehlerfrei geschrieben haben.

% Die neusten Entwicklungen im Bereich DaZ in der Erwachsenenbildung stehen in engem Zusammenhang
mit dem noch nicht verabschiedeten Zuwanderungsgesetz. Im Anschluss an eine vorauszusehende neue Ge-
setzeslage sind auch Normierungen des Deutschunterrichts fiir Zuwanderer zu erwarten. Inwieweit die in
dieser Studie dargestellten dynamischen und innovativen Strukturen in diesen Normierungsprozess einge-
hen werden, bleibt abzuwarten.
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hinzugekommen sind, in einem Fall einen Anfidnger in einem sehr heterogenen Kurs im
Gefingnis, ein Kursort, an dem keine @uere Differenzierung moglich ist, da es nur einen
Sprachkurs gibt, der vom Sprachverband gefordert wird. Die vierte Lehrperson duflert eine
vom Sprachstand ganz unabhingige Motivation fiir die besondere Forderung einer

Kursteilnehmerin:

,Und dann ist noch eine andere Frau, da ist es mir eigentlich auch wichtig, dass sie,
also was heifst differenzieren, aber da hake ich dann eigentlich immer noch mal ein
bisschen mehr nach, weil sie wirklich die Sachen auch selbst alle erledigen muss, beim
Arzt und Amtern und so weiter, weil die anderen, die schicken oft ihre Kinder oder ihre
Mdnner und sie ist halt geschieden oder lebt in Scheidung und die muss wirklich selbst
iiberallhin latschen, und das macht die auch, aber bei ihr find ich es besonders wich-
tig, dass die das alles kann und die ist auch total motiviert.“ (Pal28, S. A64)

Dieses Zitat wurde bereits im Zusammenhang mit der unterschiedlichen Motivation der
Teilnehmenden diskutiert. Offensichtlich fiihrt hier die besondere Motivation der Lernen-

den auch zu einer gezielten Forderung durch die Lehrperson.

10.3.6 Gezielte Forderung schwach alphabetisierter Teilnehmender

Ein wichtiger Aspekt bei der gezielten Forderung von einzelnen Lernenden ist die Schreib-
und Lesefertigkeit. Die eben zitierte Lehrkraft fordert neben der geschiedenen Kursteil-
nehmerin, von der im vorangegangenen Zitat die Rede war, eine weitere Lernende, die

schwach alphabetisiert ist:

»[Eine TN war nur ein Jahr in der Schule] und auf die nehme ich natiirlich schon im-
mer Riicksicht, klar ist es eine Differenzierung, aber von ihr erwarte ich nicht, dass die
Sachen aufschreibt, oder wenn, dann immer nur mal einen Satz. Oder ich setze mich zu
ihr, und wenn die anderen einen Text lesen sollen, dann lese ich den mit ihr zusammen,
dann lese ich abwechselnd einen Satz vor und sie liest einen Satz langsam und dann
kommen wir ungefihr hin mit dem Tempo.“ (Pal28, S. A64)

Zwei Lehrkrifte, die bei demselben Trdger arbeiten, berichten von jeweils mehreren
schwach alphabetisierten Teilnehmenden in den Kursen. Die eine Lehrperson versucht die-
sen Kursteilnehmenden wihrend des Unterrichts und durch Hausaufgaben gezielte Schreib-
und Leseforderung zu leisten, verweist aber dariiber hinaus auf das Konzept des Kurstré-

gers, der schwachen Lernenden empfiehlt, das jeweilige Kursniveau zu wiederholen:
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»Aber wenn ich den anderen KTN irgendwelche Schreibiibungen gebe und merke, dass
sie nicht damit zurechtkommen konnen, dann mache ich mit denen so zusdtzlich Lese-
iibungen, damit sie was lesen konnen oder schreiben sollen, so Extra-Arbeitsblitter
oder Extra-Aufgaben gebe ich denen. Aber denen — also wir gehen davon aus, dass sie
den Kurs noch mal wiederholen sollen, das ist auch eine Differenzierung.“ (Er2, S.
A25)

Hier wird das bereits fiir das staatliche Schulsystem in Frage gestellte®® | Sitzen bleiben*
auf den auBerschulischen Sprachunterricht in der Erwachsenenbildung iibertragen. Eine
dhnliche Vorgehensweise verfolgt die Volkshochschule, die einzelnen Teilnehmenden
empfiehlt, Kurse, die in einer Progression angelegt sind wie Grundstufe I, II, III bei Bedarf
zu wiederholen. Dass die oben zitierte Lehrkraft dies als Differenzierung bezeichnet, ist ein
Euphemismus, denn hier ist ganz deutlich der Mangel an Differenzierungsmafnahmen der

Grund fiir das Rekurrieren auf das Prinzip des Wiederholens von Kursen.

Die zweite Lehrkraft, die bei diesem Triger arbeitet, berichtet davon, wie sie eine Zusatz-
forderung fiir mehrere schwach alphabetisierte Kursteilnehmer nach dem Helferprinzip

organisiert hat:

, Und im letzten Kurs war es zum Beispiel so, dass ich Leute hatte, die im Deutschen
nicht alphabetisiert waren und einer von den Teilnehmern auch in seiner eigenen
Sprache nicht alphabetisiert war. Und das war schon eine sehr grofie Aufgabe, fand
ich, und dann habe ich das dadurch gelost — ich hatte eine Schiilerin, die aus Venezue-
la kommt und dort auch Lehrerin gewesen ist, fiir Englisch und die schon, das habe ich
so gemerkt, schon sehr viel Interesse daran hat, zu vermitteln und die vorhat, hier in
Kassel Lehramt zu studieren, und ich habe sie dann gefragt, ob sie Interesse daran hat,
diesen Schiilern, die wirklich sehr schlecht mitkamen, an einem Vormittag Unterricht
zu geben. Und das hat sie dann gemacht, und sie hat mit ihnen einfach den Stoff wie-
derholt. Das war natiirlich nicht genug, die Schiiler haben alle den Kurs wiederholt,
einer macht das jetzt zum dritten Mal, ja, es war fiir die eine sehr grofie Hilfe, und,
muss ich sagen, es wurde nicht von allen angenommen. Also diese Afghanen waren
sehr jung teilweise, so siebzehn, achtzehn Jahre, und hatten dann auch nicht kontinu-
ierlich an diesem Angebot Interesse.“ (Su48, S. A37)

Eine weitere Lehrkraft organisiert in den Pausen gezielt Hilfe unter den Kursteilnehmen-
den. Zwei Lehrkrifte berichten von ihren Erfahrungen mit Teamteaching, das so organisiert
wurde, dass jeweils eine Lehrkraft spezielle Forderangebote machen konnte.”” In den al-
lermeisten Fillen jedoch sind die Lehrkrifte gezwungen, diese Aufgabe der zusitzlichen

Forderung selbst zu leisten. Die wichtigsten Mittel dabei sind zusétzliche Aufgaben, die die

% In Frankreich beispielsweise existiert dieses Mittel nicht mehr.
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Lernenden entweder wihrend des Unterrichts oder zu Hause erledigen. Zwei Lehrkrifte
berichten, dass sie diese in den Pausen oder vor dem Unterricht besprechen, eine der bei-
den Lehrkrifte kommt regelmiflig eine Stunde frither in den Kursraum, um fiir zusétzliche
Fragen und Hilfe zur Verfiigung zu stehen. Dabei werden u. a. die differenzierenden

Hausaufgaben gemeinsam besprochen.

10.3.7 Unterricht mit zwei Grofigruppen

Diese Situation des Hausaufgabenkorrigierens geht dann bei dieser Lehrenden zum Teil in
die Unterrichtsstunde iiber, sodass die Lehrkraft unter Umstinden mit zwei Gruppen arbei-
tet: Die eine erledigt selbststindig eine weitere Aufgabe, wihrend die Lehrperson mit der
anderen Gruppe noch die Hausaufgaben bespricht. In der beobachteten Stunde war der Fall
so, dass der Teil der Gruppe, der die Hausaufgabe gemacht hatte, sie mit der Lehrenden
besprach, wihrend der andere Teil diese Aufgabe nacharbeitete. Auch eine weitere Lehre-
rin berichtet von Erfahrungen mit der Arbeit in zwei Gro3gruppen. Diese Form der Unter-
richtsorganisation, die auch als Abteilungsunterricht bezeichnet wird, erinnert an den ehe-
maligen Volksschulunterricht, bei dem verschiedene Niveaus in einer Gruppe gemeinsam
unterrichtet wurden. Eine weitere Lehrkraft berichtet von Versuchen mit dieser Unter-

richtsform, die offensichtlich bei den Lernenden zunichst auf Kritik stief3:

»Aber in letzter Zeit gibt es schon hdufiger Situationen, wo manche noch was wieder-
holen wollen und dann mache ich mit einer anderen Gruppe was anderes und das fan-
den die am Anfang total komisch, die eine hat dann gesagt: ,Was machst du, ihr macht
Privatunterricht’, weil ich mit der einen Gruppe hier vorne saf3 und die anderen haben
was wiederholt. “ (Pal24, S. A59)

Wie schon in Kapitel 10.2.1 diskutiert, wird hier erneut deutlich, dass der Unterricht mit

heterogenen Lerngruppen ein hohes Maf3 an Organisationsvermogen erfordert.

10.3.8 Teamteaching

Eine besondere Auspriagung des Unterrichts in niveaudifferenzierenden Grogruppen wird

durch Teamteaching erreicht, wenn es lediglich als Angebot einer zusitzlichen Forder-

%7 Das Thema Teamteaching wird in Kap. 10.6.2 eingehender behandelt.
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gruppe verstanden wird. Dementsprechend berichtet eine Lehrkraft, die Erfahrungen mit
einem Kurs hat, in dem in dieser Form gearbeitet wurde, von @hnlichen Problemen wie die
im vorangegangenen Abschnitt (10.3.7) zitierten Lehrenden, die mit zwei GroBgruppen

arbeiten:

., Genau, man muss natiirlich immer aufpassen, dass sich das nicht so festigt, es gibt da
die Loosergruppe und es gibt die, die eben immer besonders gut sind, und ich glaube,
dass man es nicht wirklich verhindern kann, oder ich war nicht in der Lage es so in
diesem Kurs zu verhindern, also zu vermeiden, dass sich ein leistungsstarker Part und
ein leistungsschwacher Part herausgebildet hat. Das ldsst sich aber, glaube ich, auch
nie vermeiden, also ich glaube das ldsst sich weder vermeiden, wenn man kein Team-
teaching hat und praktisch versucht, die Gruppen so in Partnerarbeit ein bisschen zu
differenzieren und auch mal zu mischen. Es ist so, das wird man nicht dndern konnen,
man kann nur versuchen, fiir jede einzelne Teilnehmerin eine optimale Forderung zu
gewdhrleisten, und da ist es natiirlich vollig klar, je mehr Lehrer da sind und gucken
konnen, desto schoner. (...) Obwohl, wie gesagt, man muss da wirklich aufpassen, dass
es dann nicht so eine Zwei-Gruppen-Geschichte gibt. (...) allerdings habe ich es auch
erst einmal gemacht, glaube ich, mit diesem Teamteaching.* (CI21, S. Al4f, CI30, S.
Al6)“

An dieser Stelle wird deutlich, dass die Differenzierung in verschiedene Niveaugruppen die
Gefahr birgt, statisch zu werden. In Kapitel 3.8 wurde dieses Phiinomen bereits theoretisch

dargestellt.

10.3.9 Latente Differenzierung durch unterschiedliche Ansprache im Plenum oder

Frontalunterricht

Zwei der befragten Lehrenden sind sich dieser subtilen Form der Differenzierung bewusst,
die bereits in den siebziger Jahren im Zusammenhang mit der Forderung nach sozialer

Chancengleichheit® diskutiert wurde:

,Ansonsten iiberlege ich mir manchmal, wenn ich Ergebnisse abfrage, ob ich bestimm-
te Leute zum Anfang einer Ubung drannehme, oder ob ich sie zum Ende drannehme,
ob bestimmte gute Beispiele schon im Raum stehen, an denen sich dann die Schwdiche-
ren orientieren konnen, so was zum Beispiel.“ (Ni205, S. A96)

Eine Lehrende bezeichnet dieses gezielte Ansprechen einzelner Kursteilnehmer vollig kor-

rekt als Binnendifferenzierung:

% Siehe Kap. 5.1.
135



, Und man differenziert ja schon allein, wenn man [etwas] in die Gruppe wirft, wen
man anspricht, wem traut man das zu, das ist ja schon allein eine Binnendifferenzie-
rung.* (Sil43, S. A69)

10.3.10 Differenzierung durch unterschiedliches Korrekturverhalten

Zwei weitere Lehrkrifte schildern, dass sie ihr Korrekturverhalten auf die einzelnen

Kursteilnehmenden einstellen:

, Die beiden, die waren beide heute nicht da, die korrigiere ich hdufiger, weil ich den
Eindruck habe, die sind ein bisschen fitter, manchmal ist es nur aus Faulheit, die sa-
gen dann irgendwas falsch, was weif3 ich, ,gestern ich putzen gemacht’, oder so was
und dann muss ich nur irgendwie die Augenbrauen hochziehen und dann sagen die so-
fort: ,gestern ich habe geputzt’ und dann sagt die andere: ,nein, gestern habe ich ge-
putzt’ und da hake ich irgendwie ofters nach oder da muss ich wirklich irgendwie nur
manchmal gucken oder: ,wie bitte?’ und dann kommt das schon. (...) Und dann ist
noch eine andere Frau, die ja da ist es mir eigentlich auch wichtig, dass sie ja, also
was heifit differenzieren, aber da hake ich dann eigentlich immer noch mal ein biss-
chen mehr nach.“ (Pal28, S. A64)

Auch im Zusammenhang mit dem unterschiedlichen Korrekturverhalten verwendet eine

der interviewten Lehrkrifte den addquaten Begriff der Binnendifferenzierung:

»Ja schon, zum Beispiel fiir diese Stdrkeren, sozusagen, in Anfiihrungsstrichen, kann
ich sagen: ,wohin, das ist Akkusativ.” Und die verstehen schon sofort, dass der Artikel
zum Beispiel falsch ist: ,ah ja, in den Garten.’ Und dann fiir die Schwdcheren, da sage
ich schon die richtige Form, die sind im Garten oder sie gehen in den Garten und dann
vielleicht diese, grammatikalische Erkldrung, das schon auf jeden Fall. Oder heute,
die Fehler, wenn ich die korrigiere, ich sage: ,Der Vater und der Sohn, das ist Plural.’
Bei manchen Leuten also macht es sofort Klick, bei den anderen, wenn man sagt: , Plu-
ral’, dann muss man schon: ,Der Vater und der Sohn sind, das ist Plural’ sagen, und
dann sagen sie: ,Aha, jetzt verstehe ich’, wenn sie die richtige Form gehort haben und
nicht vorher, vielleicht kann man das auch als Binnendifferenzierung definieren.*
(EL186, S. A86)

10.3.11 Differenzierung durch Hausaufgaben

Die Hilfte der Lehrkrifte berichtet iiber differenzierte Hausaufgaben, wobei mehrere For-
men von Differenzierung eine Rolle spielen. Zwei Lehrkrifte arbeiten mit Niveaudifferen-
zierung: Die eine erstellt verschiedene Arbeitsblétter mit ZARB und lédsst die Lernenden

selbst auswihlen, welche Bereiche sie noch iiben wollen, allerdings berichtet sie, dass
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meistens alle Blitter mitgenommen werden, die Lernenden also keine sichtbare Auswahl
treffen. Die zweite Lehrerin stellt gezielt unterschiedliche Hausaufgaben fiir verschiedene

Lernende:

., Die sollen auch ofter mal Aufsditze schreiben und die gut sind dann komplizierte Sditze
und die anderen einfache Sdtze. “(Kil80, S. A81)

Zwei weitere Lehrende arbeiten mit offenen Aufgaben, die unterschiedliche Losungen zu-
lassen: Eine Lehrkraft ldasst die Kurseilnehmenden als Hausaufgabe kleine Projektauftrige
ausfiihren, zum Beispiel Interviews durchfiihren, bei denen jeder einzelne Lernende indivi-
duelle Ergebnisse erarbeiten kann. Eine weitere Lehrkraft stellt als Hausaufgaben offene
Schreibauftrige, sodass jede Teilnehmerin ihren Vorkenntnissen entsprechend einen Text

produzieren kann:

,» Wenn ich Hausaufgaben aufgebe und es ist eine freie Hausaufgabe, also einen Dia-
log, eine kleine Geschichte schreiben oder so etwas, dann sage ich ihnen: ,Probiert
das, egal, ob da Fehler drin sind, versucht es.” Diese Hausaufgaben korrigiere ich alle
zu Hause und rede dann mit ihnen dariiber, was man hdtte besser machen konnen oder
was schon ganz gut war.* (Pel00, S. A48)

Die fiinfte Lehrperson arbeitet mit quantitativer Differenzierung bei den Hausaufgaben:

, Und bei Hausaufgaben, da sage ich auch immer: ,Ihr konnt irgendwie vielleicht so
drei Sditze’, oder so, ich gebe dann eigentlich immer nur wenig und wer will kann mehr
schreiben und manchmal kommen sie dann ohne Hausaufgaben und manchmal kom-
men sie halt mit, wenn ich dann sage: ,drei Sditze’, aber oft kommen die dann auch und
haben eine halbe Seite.” (Pal28, S. A64)

Nicht beriicksichtigt in dieser Darstellung sind die oben schon besprochenen Zusatzaufga-

ben, die einige Lehrende den schwicheren Kursteilnehmenden mit nach Hause geben.

10.3.12 Quantitative Differenzierung

Die quantitative Differenzierung wurde schon in Bezug auf die Hausaufgaben von einer
Lehrkraft angesprochen (s. 0.). Zwei weitere Lehrkrifte berichten, dass sie von einzelnen
Lernenden nicht so viel erwarten wie von den anderen. Wie auch schon in den vorangegan-
genen Zitaten zu sehen war, ist die Lehrende dabei unsicher, was die Zuordnung des Beg-

riffs Differenzierung betrifft:

137



,» Klar mache ich vielleicht eine qualitative Differenzierung, eine quantitative wollte
ich sagen, wobei das natiirlich nicht so eine richtige ist, sodass die Schnellen fiinf Sdt-
ze zu irgendeiner Sache schreiben, und die eine Frau, die zum Beispiel ganz schlecht
nur lesen und schreiben kann, die schreibt dann vielleicht nur einen Satz. Also (...) es
ist nicht so, dass ich von allen dasselbe erwarte, und ich freue mich natiirlich, wenn
zum Beispiel (Name), die ich eher ein bisschen schwdcher einschditzen wiirde, wenn
von ihr Sachen kommen, die die anderen schon lingst konnen, ja aber das ist ja keine
Differenzierung eigentlich.“ (Pal20, S.A58)

Die zweite Lehrkraft verwendet, vielleicht um Missverstindnisse in Bezug auf die Termi-
nologie zu vermeiden, die Formulierung ,,variable Gestaltung®, beschreibt aber genau das

gleiche Prinzip, nicht an alle Teilnehmenden quantitativ dieselben Erwartungen zu richten:

., Genau, ja ansonsten, was mir spontan einfdllt, wdre, dass ich dass ich Aufgaben, die
ich verteile mit einer Zeitvorgabe versehe und eigentlich nicht wirklich von jeder
Gruppe erwarte, dass sie auch genau die zehn Sdtze zu Papier bringt, die ich vielleicht
vorgegeben habe, sondern ich bin mit bei anderen Gruppen natiirlich damit zufrieden,
wenn sie sechs oder sieben zu Papier bringen, ja, also so was wdre ein bisschen varia-
bel gestaltet.“ (Ni202, S. A95)

In diesen beiden Zitaten wird der Focus auf diejenigen Lernenden gelenkt, die bei gleicher
Zeitvorgabe weniger Sitze schreiben. Nur eine Lehrkraft schildert den Fall umgekehrt, dass
von Stirkeren im Gegensatz dazu mehr erwartet wird, und bezeichnet dieses Vorgehen

ausdriicklich als Binnendifferenzierung:

,, Wir sagen bei der jeweiligen Ubung dann: ,Schreibt mal drei Scitze, die ihr beim Arzt
fragen wollt’ drei Fragen beispielsweise und dann merken wir, wenn die einen eine
Frage schreiben, ist OK und wenn die anderen schnell fertig sind, schreiben sie noch
zwei Fragen und auf diese Weise, so spontan aus der Situation heraus passiert die
Binnendifferenzierung hauptsdchlich und das reicht in der Regel weil die Niveaus
nicht mehr so unterschiedlich sind wie friiher, also so mache ich das fast immer aus
der Situation heraus. (In69, S. A104)

10.3.13 Differenzierung durch Einsatz unterschiedlicher Materialien, Medien und

Methoden im Frontal- oder Grofigruppenunterricht

Eine weitere Form der Differenzierung, die Differenzierung durch Material, Medien und
Methoden, kommt im Rahmen dieser Studie nur im Plenum bzw. im Frontalunterricht zum
Einsatz, das heif}t, die Situation, dass mehrere Kleingruppen mit unterschiedlichen Mate-
rialien oder Medien arbeiten, wie es zum Beispiel beim Lernen an Stationen, im Projektun-

terricht oder bei der Freien Arbeit vorkommen kann, spielt in dem hier untersuchten Feld
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keine Rolle. Die Hilfte der Lehrkrifte berichtet jedoch, dass sie durch unterschiedliche
Ubungs- und Aufgabenangebote, durch verschiedene Erklidrungsansitze zu ein und dem-
selben Problem, durch Aufzeigen unterschiedlicher Lerntechniken auf die einzelnen Lern-

typen und Bediirfnisse in der Gruppe eingehen:

,, Bei meinen Vorbereitungen versuche ich unterschiedliche Lernertypen anzusprechen,
also die Leute, die sehr gerne was lesen mochten, bekommen auch was zum Lesen, fiir
die Leute, die gerne sprechen gibt es auch solche Aufgaben, fiir die Kursteilnehmer,
die was schreiben mochten, die bekommen auch [etwas], also nicht nur irgendeinen
einzigen Ubungstyp, so Grammatik, Grammatik, Grammatik oder Sprechen, Sprechen,
Sprechen, sondern unterschiedliche Ubungsformen oder Aktivititsformen biete ich
an.“ (Erl6, S. A28)
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Zwei Lehrende sprechen jeweils iiber einen bestimmten Lerntyp oder Lernweg, die eine
Lehrkraft beschreibt den haptischen Lerntyp, den sie bei der Unterrichtsvorbereitung ge-

zielt beriicksichtigt:

,,Da muss man sich auch eigentlich immer wieder neue Ubungen iiberlegen, finde ich,
damit die Schiiler nicht gelangweilt sind, auch durch haptische Sachen und das ist
was, was ich auch gerne hditte. Also ich bring dann immer Mdnnchen mit bei Wechsel-
prdpositionen oder lass die so ein bisschen legen und gucken und, aber eigentlich finde
ich fiir ein ganz bestimmtes Klientel miisste es mehr Spiele geben, wirklich gute, didak-
tische Spiele (...) also dass die sich auch im Raum bewegen sollen zum Beispiel, bei der

Satzstellung, wenn sie es gar nicht gebacken kriegen, dann kriegen die alle Satzteile
grof3 und miissen sich hin- und herstellen.  (Su59-61, S. A 43)

Die zweite Lehrkraft berichtet, dass sie mit Visualisierungen arbeitet, also den visuellen
Lerntyp besonders ansprechen mochte, der sich von der Gesamtgruppe abhebt, und der

gezielt von ihr bei der Unterrichtsplanung bedacht wird:

,»Dass natiirlich noch mal vieles dfters erkldrt wird und leichter erkldrt wird, mit ein-
fachen Worten, sodass man noch mal irgendwie einen Extrazettel macht oder versucht,
das moglichst anschaulich darzustellen, dass man mit Zeichnungen arbeitet, mit Bil-
dern.“ (Sil44, S. A69)

Weiterhin berichtet diese Lehrende, dass durch spielerisches Lernen ,,ganz andere Stirken*

zum Vorschein kommen:

,» Was immer gut ist, ist spielerisch vorzugehen, also viele Spiele einzubringen, das
geht auch, finde ich, total gut im Gefingnis, die spielen sehr gerne und sehr gut mit-
einander und haben auch so einen Wettkampfeifer und dadurch werden auch die
Schwiicheren einbezogen. Und es kommen ganz andere Stdrken zum Vorschein, der ei-
ne hat dann ein schauspielerisches Talent, ist aber sprachlich irgendwie nicht so und
kann sich dann dadurch auch wieder beweisen und behaupten in der Gruppe. So was
finde ich wichtig, dass man einfach moglichst viele Dinge anbietet, ja verschiedene
Stirken zu entdecken, die vielleicht auch gar nichts mit der Sprache [zu tun haben]
oder die nicht nur auf diese, auf diese Sprachvermittlung fixiert sind. Oder irgendwie
versuche ich auch immer viel mit Spielen, mit Zeichnen, mit Zeigen, [zu arbeiten, um
den Teilnehmern die Moglichkeit zu geben etwas] rauszufinden also, selbst zu erarbei-
ten.* (Sil156, 157, S. A71)

Auch diese Lehrkraft spricht in diesem Zusammenhang von ,,spielerischem Lernen und

»dpielen®, die bestimmte Lerntypen ansprechen sollen.

In den anderen Interviews kommt das Thema Spielen nicht in dieser Wichtigkeit zum Tra-
gen. Drei weitere Lehrkrifte erwédhnen, dass sie auch Spiele anbieten, machen das aber

nicht zum Thema einer didaktischen Reflexion. Eine Lehrkraft erwéhnt spielerische Aktivi-
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tiaten lediglich in dem Zusammenhang, dass sich in der Zeit, in der die Gruppe spielt, eine
gute Moglichkeit bieten wiirde, im Rahmen von Teamteaching gezielte Leseforderung an-

zubieten:

wIdeal wire, wenn mal das so kursbegleitend machen konnte, wenn man dann in so
Phasen, wo es meinetwegen um, um spielerische Sachen geht oder um inhaltliche
Themen, die die nicht so beriihren, Schulalltag der Kinder, dass man diese Zeit nutzen
kann um diese Frauen dann parallel zu unterrichten. (In76, S. A106)

Hier wird Spielen offensichtlich als eine weniger wichtige Aktivitit aufgefasst, die eher
zusitzlich angeboten wird und auf die daher im Ernstfall auch verzichtet werden kann. Auf
der anderen Seite spricht diese Lehrkraft das Thema Lesen an, das sich in der vorliegenden

Untersuchung als zentrale Fragestellung herausstellt.

In diesem Abschnitt wurden unterschiedliche Aspekte der Differenzierung im Frontal- oder
GroBgruppenunterricht zusammengestellt. Sowohl die Einschidtzungen zum Thema Spiele
als auch die Wahrnehmung der verschiedenen Lerntypen durch die Lehrenden sind The-
menkomplexe, die auch in der neueren Entwicklung der Fremdsprachenlehr-Lernforschung
relevant sind. Das im letzten Zitat behandelte Thema der Leseforderung wird fiir die Di-
daktik des DaZ-Unterrichts in Zukunft sicherlich an Bedeutung gewinnen, nachdem es fiir
den schulischen Bereich des muttersprachlichen Deutschunterrichts bereits in die Aufmerk-

samkeit der Offentlichkeit geriickt ist.

10.3.14 Aufzeigen von Lerntechniken, Lernen lernen, Lernerautonomie und

Wahldifferenzierung

Drei Lehrkrifte schildern, dass sie die Lernenden dazu befidhigen wollen, ihren eigenen

Lernweg, ihre Lernstrategien zu reflektieren und gezielt neue Lerntechniken zu erwerben:
Zitat 1:

,Aber am wichtigsten finde ich, dass man Kursteilnehmern klar macht, dass jeder sei-
ne Lernmethode finden soll, und das auch als Strategie gibt, also du sollst deine Me-
thode finden und du sollst so und so lernen. Also in diesem Ansatz gibt es was, die sol-
len in dieser Hinsicht gefordert werden, aber jeder Kursteilnehmer soll auch iiber sei-
ne Lernpraxis, seine Lernmethode nachdenken, damit sie weiter kommen konnen.*
(Erl6, S. A32)
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Zitat 2:

»Ich habe auch mich bemiiht, so Runden zu machen, wie lernt man, also Lernstruktu-
ren, was gibt es fiir Moglichkeiten, so Lerntechniken, also mit Karteikarten oder wann
lernt man. Also, weil viele Frauen so das Gefiihl hatten, sie konnen das gar nicht
schaffen, weil sie so viel lernen miissen. Und ich einfach so denke, wenn sie (...) sich
mit den Hausaufgaben auseinandersetzen oder jeden Tag nur eine Viertelstunde oder
eine halbe Stunde mal reingucken, bringt das mehr, als sich dann einen Tag drei Stun-
den zu qudlen.” (Cl41, S. A21)

Zitat 3:

»Also ich unterscheide das nicht nach den Gruppen oder so, meine Tipps zum Lernen
lernen oder wie man strategisch sich vielleicht was aneignet, richten sich eigentlich
immer an alle, wobei es natiirlich Ofter passiert, dass die, die fortgeschrittener sind,
das zum Teil erldutern konnen, beziehungsweise Beispiele geben konnen, also schon
eigene Erfahrungen damit gemacht haben. Das lasse ich dann sozusagen noch mal als
Beispiel erzihlen, und ansonsten stelle ich halt verschiedene Moglichkeiten vor, wie
man sich vielleicht Wortschatz aneignen kann oder nicht, das, das stelle ich vor, aber
das ist nicht wirklich auf eine Gruppe abgezielt.“ (Ni204, S. A96)

Besonders in dem letzten Zitat betont die Lehrkraft, dass sie ihr Angebot an alle richtet und
keine Unterschiede zwischen den Lernenden macht. Die Lernenden sollen ihren Lernweg
dann selbst reflektieren, wie es auch in dem ersten Zitat explizit gedullert wird. Der wissen-
schaftliche Diskurs, der hier durchscheint, ist die Diskussion um Lernstrategien, Lerntech-
niken und deren Lehrbarkeit (Chamot/O’Malley 1990). Zitat 1 und 3 betonen die Bedeu-
tung der Reflexion der einzelnen Lernenden, Zitat 2 stellt die Position der Lehrbarkeit von

Lerntechniken dar.

Eine Lehrkraft diskutiert im Rahmen des Interviews die Begriffe Binnendifferenzierung
und Lernerautonomie. Die Wahl- bzw. Niveaudifferenzierung, die sie durch zwei unter-
schiedlich schwierige Aufgaben, die zur Auswahl standen, vorgenommen hat, bezeichnet
sie als ,,Lernerautonomie*. Im Folgenden wird die Textssequenz wiedergegeben, in der im
Gesprich versucht wurde, ohne die interviewte Person zu stark zu beeinflussen, eine Dis-
kussion iiber dieses Thema zu fithren, um herauszubekommen, wo sie die Unterschiede

zwischen Lernerautonomie und Binnendifferenzierung sieht:

I: ,,Also du hattest zum Beispiel an der Tafel heute auch einmal A und B Aufgaben, den
Wetterbericht, was schon vorher besprochen wurde, oder wie es im Buch stand, das
war schwieriger,

E:,Ja“

I: ,,den internationalen. “
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E: ,,Ja gut, aber ich habe dann eher dann an die Lernautonomie gedacht und nicht so
an Binnendifferenzierung.

I: ,, Fiir mich gehort das zusammen. *

E: ,,Ach so, ja gut, OK..*

I: ,,Also, dass du sie entscheiden Idisst, wie sie selber wollen. “

E: , Ja genau, also gut, wenn du das sagst, aber fiir mich ist es wirklich Stichpunkt
Lernautonomie und dann finde ich das interessant. “®

I: ,,Also fiir dich ist ein Unterschied zwischen Lernerautonomie und Binnendifferenzie-
rung.“

E: ,,Also, wie gesagt, da kenne ich mich nicht so gut aus in dieser Fachliteratur.

I: ,,Ja, [das] habe ich jetzt so rausgehort, dass du denkst, Binnendifferenzierung ....*
E: ,,Ja, Binnendifferenzierung ist das fiir mich so dieses unterschiedliche Niveau also,
kann ich das akzeptieren so von den Teilnehmern unterschiedliche Fihigkeiten, ja das
verstehe ich eher unter dem Wort Binnendifferenzierung und Lernerautonomie, wie
konnen sie selbst damit umgehen, was sie machen, wie sie machen, also so habe ich ei-
nen Unterschied fiir mich gemacht, Binnendifferenzierung...“

I: ,,...ist dann mehr vom Lehrer aus fiir dich.

E: ,,Ja genau, und Lernerautonomie, was sie selbst machen, wie sie sich selbst steuern
eigentlich und Binnendifferenzierung, das ist schon die Steuerung von dem Lehrer,
denke ich mal.“ (EI185, S. A86)

Die hier besprochene Aufgabenstellung ist eindeutig als Wahldifferenzierung (mit unter-
schiedlichen Niveaustufen) zu klassifizieren. Offensichtlich fiihrt die Tatsache, dass die
Lernenden eine Wahlmoglichkeit haben, dazu, dass die Lehrende die Aufgabenstellung
nicht als Binnendifferenzierung bezeichnen méchte. Das heil3t, dass fiir sie Binnendifferen-

zierung bedeutet, dass etwas von der Lehrperson alleine entschieden wird.

10.3.15 Gemeinsames Lernen, Soziales Lernen

Ein zentraler Aspekt der Binnendifferenzierung ist das gemeinsame Lernen, das soziales
Lernen ermdoglicht. Diesen Punkt betonen zwei der befragten Lehrenden, nachdem sie dar-
gestellt haben, wie sie mit Partner- bzw. Gruppenarbeit differenzierend arbeiten. Die erste

Lehrkraft betont den interkulturellen Aspekt des gemeinsamen Lernens:

, Und ich das wirklich aus meiner Erfahrung total wichtig finde fiir so eine Gruppe,
dass moglichst viele Frauen mit vielen anderen Frauen aus unterschiedlichen Nationa-
litdten im Gesprdch, im Kontakt sind und dass dann, also ich hatte das jetzt auch wie-
der bei dieser Gruppe, auch ein sehr schones, solidarisches Verhdltnis untereinander
entsteht. Das ist das, was ich eigentlich so am wichtigsten finde, weil ich finde, dass es

% 7Zu Beginn hatte diese Interviewte geiuBert, dass sie eben das Thema Binnendifferenzierung nicht so inte-
ressieren wiirde.
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sonst ganz leicht vorkommt, dass man plotzlich so Fraktionen, so verschiedene Grup-
pen, so ganz merkwiirdige Stimmung in einem Kurs kriegt, und ich das wichtig finde,
dass sich ein Kurs fiir die Zeit, die er zusammen ist, also fiir diese drei, vier, fiinf Mo-
nate wirklich auch als ein Kurs und eine Einheit empfindet, unabhdngig von der Leis-
tungsfahigkeit. “ (Cl34, 35, S. A18f)

Die zweite Lehrkraft stellt den Aspekt der Solidaritit trotz der Niveauunterschiede zwi-

schen den Lernenden in den Vordergrund:

»Ansonsten, was ich zur Differenzierung sehr oft mache, weil ich auch finde, dass das
soziale Lernen ein wichtiger Punkt ist im Unterricht, dass ich die Guten und die
Schlechten immer zusammenbringe. Also ich versuche das so abzuschdtzen, ob die Gu-
ten genug Geduld haben, ob denen das nicht zu langsam ist, und ich mache im Unter-
richt sehr oft Partnerarbeit oder Gruppenarbeit oder denke mir Spiele aus, wo man
sehr viel wiederholen muss, im Sprechen, weil ich denke, dass die Schlechten einfach
iibers Horen das aufnehmen. “ (Su49-51, S. A37f)

Die beiden hier zitierten Lehrerinnen arbeiten beim selben Kurstréiger, der auch regelméaBig
Deutschkonferenzen abhilt und ein klares Konzept in Bezug auf gemeinsames und inter-
kulturelles Lernen hat. Zusammen mit vielen anderen Hinweisen, die im Verlauf dieser
Studie hervorgetreten sind, zeigt dies, dass eine Konzeption, die von allen Mitarbeitern
getragen wird, bis in die einzelnen Unterrichtssituationen hinein wirkt (dazu siehe auch

Kap. 8.1.1/8.1.2).

10.3.16 Interkulturelles Lernen

Obwohl dieser Begriff mittlerweile liberstrapaziert worden ist, soll er hier in Ermangelung
eines besseren weiter verwendet werden. Im Laufe der vorliegenden Studie ist erneut deut-
lich geworden, dass der Themenkomplex des Kulturkontaktes zwischen Lernenden in den
Deutschkursen untereinander und mit Deutschen auflerhalb des Sprachkurses einen grof3en
Einfluss auf das Lernen im Unterricht hat. Besonders im zweiten Teil der Interviews, in
dem die Lehrenden dazu angeregt wurden, Wiinsche und Ideen zur Weiterentwicklung ih-
res Unterrichts zu d@uBlern (Auswertung in Kap. 10.7.5), kommt dieses Problem zur Spra-

che.

Aber auch in den Aussagen, die den Status quo beschreiben, spielt das interkulturelle Ler-
nen eine Rolle. Die oben zitierte Lehrkraft beschreibt, dass es ihr wichtig sei, dass ,,viele

Frauen mit vielen anderen Frauen aus unterschiedlichen Nationalitditen, (...) im Gesprdch,
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im Kontakt sind und dass (...) ein sehr schones, solidarisches Verhdltnis (...) untereinander
entsteht.“ (C134, S. A18) Eine andere Lehrkraft desselben Bildungstragers lasst Linderre-
ferate halten, damit die Kursteilnehmerinnen sich gegenseitig ihren unterschiedlichen kul-
turellen Hintergrund nahe bringen konnen (In82, S. 18). Eine dieser beiden Lehrkrifte
berichtet, dass es in ihrer Einrichtung einmal im Monat ein interkulturelles Café gibt, in
dem die Lernenden auch Deutsche treffen konnen, und dass sie im Unterricht weitere Tipps
gibt, wo die Teilnehmerinnen deutsche Frauen (es handelt sich hier um reine Frauenkurse)
treffen konnen, sie hat in diesem Rahmen einen Ausflug ins Miitterzentrum organisiert, wo
die Frauen, die zum grofiten Teil selbst Kinder haben, ,,Gleichgesinnte* treffen konnen

(Cl42, 43, S. A21).

Eine Lehrkraft, die bei zwei Bildungstriagern arbeitet, unter anderem mit den beiden eben
zitierten zusammen im Kulturzentrum Schlachthof, beschreibt ihre eigene Rolle als Leh-
rende als ,, Vermittlerin in dieser interkulturellen Welt, die sich da auftut” (Su63, S. Ad4,
dazu siehe auch Kap. 8.3.10).

Auller diesen drei Lehrkriften schildern noch zwei weitere Lehrkrifte, die fiir unterschied-
liche Bildungstriger arbeiten, dass sie aktiv daran arbeiten, die Lernenden mit Deutschen in
Kontakt zu bringen: Eine Lehrende hat ein Treffen mit der Schulleiterin der benachbarten
Grundschule organisiert, in die einige Kinder der Kursteilnehmerinnen in der nichsten Zeit
eingeschult werden oder schon eingeschult sind. Ziel dieser Begegnung ist neben der
sprachlichen Verarbeitung auch, ,,dass man (...) ein Stiick dieser Barrieren vielleicht auch
abbauen kann®, weil die Frauen sich bisher nicht trauten, auf Elternabende zu gehen. Die
andere Lehrkraft arbeitet in einem Vorort von Kassel, der kulturell sehr durchmischt ist, in
dem es eine grofe tiirkische Gemeinschaft gibt, in deren Rahmen sie schon lange Zeit kul-
turelle Begegnungsarbeit macht (siehe Kap. 8.1.4/8.3.5). Diese Lehrkraft ist duBerst sensi-
bilisiert fiir kulturelle Konflikte und gibt auch als Tipp fiir andere Lehrende, dass es wich-
tig sei, sich in der Kultur der Teilnehmenden auszukennen. In dem Interview schildert sie
einige Unterrichtssituationen, in denen kulturelle und religiose Unterschiede zum Tragen
kommen, das heif}t, dass sie diese Probleme im Unterricht hdufig thematisiert. Sie sagt, es
sei ihr wichtig, dass die Kursteilnehmerinnen iiber Religion und Feste reden konnen
(Pe103, S. A49). Sie berichtet von einem offenen Friihstiick im Stadtteilzentrum, das im
Anschluss an einen der Sprachkurse stattfindet und bei dem sie mit einigen Frauen auch

privat ins Gesprich kommt (Pel06, S. A51). Die Leiterin des Stadtteilzentrums kommt
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dort auch in den Sprachkurs und ladt zu Veranstaltungen ein (Pel12, S. A54). Sie selbst
gibt ,,Informationen zu Festen, Feiern, Informationsveranstaltungen usw. Es gibt jetzt ein
neues Frauencafé.” Denn: ,,Sie brauchen auch Gelegenheit, deutsch zu reden* (Pel01, S.

A49).

Die hier diskutierten Zitate belegen den hohen Stellenwert, den das interkulturelle Lernen

in den Sprachkursen DfaA hat. Die Diskussion zu diesem Thema folgt in Kapitel 12.2.9.

10.4 Materialien und Lehrwerke

Fast alle Lehrenden @ulern sich spontan zum Thema Unterrichtsmaterialien und Lehrwer-
ke. Obwohl nicht alle Aussagen sich auf Material zur Binnendifferenzierung beziehen,

werden sie in diesem Kapitel gemeinsam ausgewertet.

10.4.1 Angemessenheit der Unterrichtsmaterialien und Lehrwerke fiir die

Zielgruppen der vom Sprachverband geforderten Deutschkurse

Der Hauptakzent der AuBerungen zum Thema Materialien und Lehrwerke liegt auf der
Angemessenheit des Materials fiir die jeweilige Zielgruppe der Lernenden in den vom
Sprachverband geforderten Kursen. Diese Problematik wird in den letzten Jahren wieder
verstérkt in den Veroffentlichungen des Sprachverbandes diskutiert und war bereits bei der
FaDaF-Tagung 2000 in Dortmund Thema in der Sektion berufsbezogener Deutschunter-
richt.

Hier handelt es sich also zunidchst um eine duflere Differenzierung: Die vom Sprachver-
band geforderten Kurse stellen das berufsbezogene Deutschlernen in den Vordergrund.
Eine Sonderform sind die reinen Frauenkurse, bei denen neben berufsbezogenen Themen,
die hier den Beruf Hausfrau betreffen, auch andere Bereiche aus der Lebenswelt von Frau-

en eine Rolle bei der Themenauswahl im Unterricht spielen.

Im Erhebungszeitraum arbeiteten von zehn Kursleitenden vier mit themen neu, vier mit
deutsch aktiv neu, einer mit Eurolingua und eine ganz ohne Lehrwerk. Von den grof3en
Kurstrigern, die in dieser Studie beriicksichtigt sind, weil sie im Sommersemester 2000

Deutschkurse mit Forderung durch den Sprachverband anboten, arbeiteten zwei mit themen
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neu und einer mit deutsch aktiv neu. Eine Lehrkraft hat sich die Erlaubnis vom Arbeitgeber

geben lassen, mit Eurolingua zu arbeiten, das seit 2000 vom Sprachverband zugelassen ist.

Keines dieser Lehrwerke ist nach Aussagen der Kursleitenden fiir die jeweilige Lerngruppe
addquat. Fast alle Lehrenden berichten davon, einerseits Zusatzmaterial einzusetzen, ande-
rerseits ganze Kapitel aus den Hauptlehrwerken im Unterricht wegzulassen. Ein Kurstréa-
ger, das Kulturzentrum Schlachthof, hat in der in dieser Untersuchung schon mehrfach
erwihnten regelméBig stattfindenden Deutschlehrerkonferenz das Curriculum mit deutsch
aktiv festgelegt. Die Koordinatorin fiir den Deutschbereich berichtet davon folgenderma-

Ben:

., Wir nehmen nur deutsch aktiv neu obwohl das auch nicht geeignet ist, aber es gibt
nichts Besseres, das ist unserer Meinung nach am geeignetsten.“ (In66, S. A103)

Sie beginnt ihre Reflexion iiber die Angemessenheit des Lehrwerks, indem sie die Bediirt-
nisse der Zielgruppe in Bezug auf die Redesituationen analysiert, in denen diese Deutsch

sprechen muss:

., Wir haben als Konzept, dass die Frauen im Alltag auf jeden Fall erst mal klarkom-
men sollen, denn viele werden auch nicht den Weg gehen, also in die Ausbildung oder
in die Arbeit, wir haben viele Frauen, die auch iiber dreiflig sind, Kinder haben, jetzt
nicht mehr eine Berufskarriere anstreben, sondern einfach nur hier klarkommen wol-
len und miissen mit Arzt, Bank, Einkauf, Versicherung, Schule ihrer Kinder und so wei-
ter, und wir versuchen dann, die einzelnen Kolleginnen natiirlich unterschiedlich,
moglichst viel miindlich zu machen.* (In73, S. A105)

Weiterhin beschreibt sie die inhaltliche Arbeit der Lehrkrifte, die im Rahmen der Deutsch-

konferenzen in ihrer Einrichtung geleistet wird:

»Ja, also wir haben Konferenzen, wo wir viel Organisatorisches besprechen, wir ver-
suchen aber immer, bei unseren fiinf Konferenzen pro Semester, dass wir bei einer o-
der bei zweien mindestens inhaltliche Themen besprechen, wir hatten jetzt neulich
,Lernblockaden’, also was ist mit Frauen los, die unserer Meinung nach gar nicht
vorwdrts kommen, was konnen wir da noch machen, woran liegt das, oder wir hatten
ein Thema, ja ein grofies Thema war ,Sprechanliisse’, also wie kriegen wir die Frauen
zum Sprechen, nicht grammatisch richtig, sondern iiberhaupt zur Uberwindung dieser
Riesenbarriere, den Mund aufzumachen, iiberhaupt was von sich zu geben und die
Angst zu verlieren, dass es falsch sein konnte. Und da ist das dann auch immer ein
Thema, wie krieg ich die Frauen zum Sprechen und dann hatten wir eben mal so ein
Konferenzthema gemacht, wo wir im Prinzip ausgetauscht haben, welche Ubungen,
welche Unterrichtsformen macht jede, damit gesprochen wird. Angefangen vom Lesen,
einfach Vorlesen, bis hin zur Diskussion dann so, als hochstes Ziel. * (In74, S. A105)
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Diese Lehrkraft bezeichnet es als Katastrophe, dass es nach 35 Jahren Einwanderung und
Migration immer noch kein Lehrwerk gibt, dass speziell fiir Migranten entwickelt wurde.
Sie duflert dies im Zusammenhang mit Tipps und Wiinschen an die Forschung und disku-
tiert detailliert die Themen, die fiir die Frauenkurse im Kulturzentrum Schlachthof wichtig

bzw. weniger wichtig sind:

»Ich weif3 ja nicht inwieweit, also die Forschung hat ja nun auch mit Lehrwerkspro-
duktion zu tun, ich finde es eine Katastrophe, dass es nach dreif3ig Jahren oder nach
fiinfunddreiflig Jahren Einwanderung, Migration, Gastarbeiter und so weiter, immer
noch kein Lehrwerk gibt fiir Leute, die nicht akademisch sind und nicht aus dem um-
liegenden europdischen Ausland kommen und die hier als zweite Heimat leben wollen
oder leben miissen. Und sdmtliche Lehrbiicher gehen daran vorbei, (...) wenn sich in
der Richtung die Forschung mal ein bisschen bemiiht hdtte, wie bringt man tiirkischen
Hausfrauen sinnvoll Deutsch bei, ohne dass man ihnen die Grammatik da so von An-
fang an so um die Ohren haut, oder wie bringt man das Fliichtlingen oder thaildindi-
schen Ehefrauen bei. Es gibt ja fiir Aussiedler und Aussiedlerinnen ein Buch, das ist
aber das einzige. (...) Aber alles andere, das Problem Flucht, Krieg, Zwangsmigration,
binationale Ehen, das gibt es alles nicht als Thema. Gut, ich habe jetzt nur Frauen, ich
sehe das aus dem Blickwinkel fiir Frauen speziell, gut wdren Biicher, wo das deutsche
Schulsystem noch mal ein bisschen ausfiihrlich dargestellt wird, dass die wissen, wo
sie ihre Kinder hinstecken konnen und sollten, also da sind dann die deutschen Dichter
und die europdischen Maler vertreten, aber diese Frauen, die kennen ja iiberhaupt
keinen Dichter aus ihrer Heimat, das ist ihnen fremd. Und da kann ich hier nicht mit
Heine und Rilke ankommen und, das widre natiirlich schon, aber ganz wenige von un-
serem Klientel hier interessiert das, an den meisten geht so was vorbei. Und das sind
die Seiten, die wir reihenweise nur umbldttern und immer stohnen. Und dann gibt es
das Problem ,Angeln ohne Angelschein’, im zweiten oder dritten Kapitel. Also wenn
man irgendwas mit Schein machen will, dann Krankenschein vielleicht, aber nicht An-
gelschein, oder Parkschein ist selbst noch lebensndiher. Das ist ein grofles Problem,
und ich denke da hditten die Unis sich auch, wenn sie néiher am Puls des Lebens wdren,
ich unterstelle jetzt mal, dass das nicht so ist, vielleicht mehr drum kiimmern konnen,
auch weil sie Lehrbiicher schreiben.* (In78-80, S. A107)

Fiir viele Themen miissen in den Frauenkursen bei diesem Bildungstriger Zusatzmateria-
lien gefunden werden, besonders fiir die frauenspezifischen Themen, die in keinem Lehr-

werk vorkommen:

» Es war auch immer sehr situationsabhdngig, also es kommen dann ja immer mal so
Themen, also beim Kapitel Korper, zumindest war bei den Frauenkursen auch immer
Gyndkologie [ein Thema], also wie heifsen eigentlich die einzelnen Korperteile, und da
ging es oft um Verhiitungsmittel und wo ich dann, wenn Interesse bestand, den Frauen
versucht habe was zu kopieren, was sie interessiert hat.“ (Cl44, S. A21)

Die Kritik an den Lehrwerken und Unterrichtsmaterialen wird bei allen Bildungstrigern

und von fast allen Lehrkriften gedufert.

148



Zwei Lehrkrifte, die vollig selbststindig an ihrem Kursort arbeiten, haben jeweils ihr Cur-
riculum selbst entwickelt. Die eine Lehrkraft hat eigenes Material erstellt, sie sagt, sie kon-
ne in diesem Kurs nicht mit einem auf dem Markt befindlichen Buch arbeiten (Kil75, S.
A80). Sie hat sogar Lust, selbst ein Lehrwerk fiir diese Gruppe (tiirkische Frauen) zu
schreiben (Kil78, S. A80). Die andere Lehrkraft arbeitet sehr stark lernerorientiert, indem
sie gemeinsam mit den Lernenden Gesprichssituationen in Form von Rollenspielen erar-

beitet.

., Oder ich frage auch, was die machen wollen, also das war von Anfang an, wo ich ge-
fragt habe, was die von diesem Kurs wollen und habe ganz deutlich gesagt, das ist eu-
er Sprachkurs, ihr bezahlt Geld. Wo miisst ihr denn Deutsch reden, und dann kam das,
also Situationen, in der Schule, beim Arzt, auf dem Arbeitsamt, also auf Behorden,
wenn man in einer anderen Stadt ist und nach dem Weg fragen muss, und solche Sa-
chen. Und so was haben wir auch hauptsdchlich dann gemacht.* (Pal25, S. A59)

Das Lehrwerk deutsch aktiv neu, dass die Lernenden bei ihrer Vorgédngerin anschaffen
mussten, benutzt sie nur selten, nach eigenen Aussagen auch nur, um den Kursteilnehme-
rinnen nicht das Gefiihl zu vermitteln, dass der Kauf dieses Buches iiberfliissig war (Pa, S.
AS59). Eine weitere Lehrkraft arbeitet dhnlich selbststindig an ihrem Kursort und be-
schreibt, dass sie das Lehrwerk deutsch aktiv, mit dem sie arbeitet, mit anderen Materialien
ergianzt und auf der anderen Seite auch Themen, die im Buch angeboten werden, vollig
weglisst. Sie hat offensichtlich eine #hnliche Uberarbeitung des Materials vorgenommen

wie die Lehrkrifte der Deutschlehrerkonferenz im Schlachthof:

,Bei der Grammatik halte ich mich an das Buch, aber manches kann ich auch gar
nicht einsetzen, zum Beispiel diesen Abschnitt iiber Schriftsteller, das ginge iiber den
Horizont und die Kopfe der Frauen hinweg. Ich versuche, neben dem Buch Themen zu
finden, die die Frauen interessieren oder die meiner Meinung nach wichtig sind. Um
diese Themen aufzuarbeiten, brauche ich viele Arbeitsbldtter. Die mache ich dann sel-
ber und kopiere sie. Ich habe zum Beispiel das Thema Kindergarten. Wenn die Kinder
neu in den Kindergarten kommen, was brauchen sie da, wozu brauchen sie das, wie ist
der Tagesablauf, warum ist das wichtig. Welche Angste hast du, dein Kind da ab-
zugeben, was willst du die Erzieherin fragen. Wir schreiben Sditze auf lernen neue
Worter usw. Es kommt dann auch darauf an, wie in der Gruppe das Bediirfnis zu be-
stimmten Themen ist. Ich habe auch schon mal iiber Hausordnungen, was steht da ei-
gentlich in deiner Hausordnung, was musst du putzen, gesprochen. (...) Wenn mir eine
Nachbarin vom Stadtteilzentrum sagt, in einem bestimmten Haus geht es drunter und
driiber, da hdlt keiner die Hausordnung ein, sprich mal driiber, dann mache ich das
auch. Ein ganz anderes Thema ist Schwangerschaft und Geburt. Wenn eine Achtzehn-
jahrige in der Gruppe ist, die das erste Kind bekommt, wird dieses Thema eingescho-
ben. Wir schauen uns den Mutterpass an, besprechen den Geburtsablauf, versuchen
die Angst zu nehmen. Was sagen die da, was kann passieren und wie schaffst du das
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auf jeden Fall. Danach sind vielleicht die Vorsorgehefte der Kinder ein Thema. Miill-
trennung kann auch ein wichtiges Thema sein, besonders bei Asylbewerberinnen. Bei
den tiirkischen Frauen wissen die Mdnner in solchen Bereichen Bescheid. Aber wenn
dann eine fragt: ,Was ist eigentlich Sperrmiill und Sperrmiillkarte, wir stellen unser
Sofa immer raus, wenn es uns nicht mehr gefdllt.” Wie gesagt, das gibt Konflikte in
diesen groffen Wohnblocks. Dann gebe ich Informationen zu Festen, Feiern, Informa-
tionsveranstaltungen usw. Es gibt jetzt ein Stadtteilfest oder ein neues Frauencafé. Sie
brauchen auch Gelegenheit deutsch zu reden. Das waren jetzt so die Themen, die ich
nebenbei noch bespreche, die nicht im Buch stehen. Es steht in dem ganzen Buch nicht
einmal das Wort Schwiegermutter, (...) Oma, Opa ja, aber Schwiegermutter kommt da
iiberhaupt keine vor und die sind ja auch manchmal ein Problem. Die jungen Paare
wohnen in der ersten Zeit meistens bei den Schwiegereltern und den jiingeren Ge-
schwistern, bis sie dann eine eigene Wohnung gefunden haben. Die Familie ist wichtig,
man muss sie beschreiben konnen.* (Pel0l, S. A49f)

Die Lehrkraft, die mit Eurolingua arbeitet, dullert, dass sie zufrieden sei mit dem Lehr-
werk, obwohl sie einschrinkend sagt, dass in diesem Buch die berufsbezogenen Materia-

lien fehlen, die fiir den Sprachverbandskurs nétig wiren:

LAlso speziell fiir den Sprachverbandskurs wiirde ich, konnte ich mir vorstellen, dass
man noch mehr berufsbezogene Sachen mit reinbringt, das ist sicherlich natiirlich
nicht in Eurolingua grof3 beriicksichtigt, aber ich meine, das liegt nur an mir, da miiss-
te man vielleicht mehr Arbeitsbliitter dazu selber erstellen oder sich aus anderen Bii-
chern Material beschaffen.* (Ni209, 210, S. A99)

10.4.2 Deutsch lernen im Gefingnis

Ein besonderer Kurs ist der von der Volkshochschule in Zusammenarbeit mit dem padago-
gischen Dienst der Justizvollzugsanstalt Kassel I organisierte Deutschkurs. Die Lehrkraft in
diesem Kurs arbeitet, wie die meisten anderen Lehrkrifte in der Volkshochschule auch, mit
themen neu. Sie dufert, dass sie sich ,,Jebensnahe Themen* im Unterricht wiinscht, dies

aber im Gefidngnis schwierig findet:

,Also erst mal also lebensnahe Themen natiirlich, ich meine, das ist halt schwierig, im
Gefingnis, Lehrmaterialien zu finden, also da muss man eigentlich viel selbst machen
und viel selbst suchen, was sie interessiert.“ (Sil54, S. A71)

Eine weitere Schwierigkeit stellt fiir sie die Lehrwerkwahl dar:

»Also ich finde es auch superschwierig, ein gutes Lehrwerk zu finden, dieses themen
neu eins und zwei, ich meine es ist, also diese Arbeitsbiicher finde ich eigentlich ganz
gut, um etwas zu iiben, aber die Thematiken entsprechen einfach meinen Schiilern
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nicht, die interessieren sich auch alle nicht dafiir, da muss man viel selbst machen.
(Sil54, S. A75)

Im Unterricht arbeitet diese Lehrkraft dann dhnlich lernerorientiert wie die oben zitierte
Lehrende, die tiirkische Frauen unterrichtet, indem sie zunidchst sammelt, was an Material

von den Lernenden selbst kommt:

,Ich versuche oft mit dem Material, das sie mir bieten, zu arbeiten, dass sie erst mal
ganz offen, ja selber Sditze bilden miissen, an denen ich das dann erkldre oder wo ich
dann die Gruppe fokussiere, also ich versuche, ihr Material, ihr eigenes Sprachmate-
rial zu benutzen, um Dinge zu erkliren. Also es ist im Knast ja auch eine andere Situa-
tion, die kommen ja rein und erzdhlen irgendwas und dann kann man sich immer ir-
gend was rauspicken. “ (Sil65, S. A74)

10.4.3 Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Lehrwerken und

Unterrichtsmaterialien

Neben den bisher zitierten inhaltlichen Kritikpunkten, die zu Lehrwerken und Unterrichts-
materialien geduflert wurden, kommen im Rahmen dieser Studie methodisch-didaktische
Gesichtspunkte zur Sprache, die vor allem die Moglichkeiten, die das betreffende Lehr-

werk zur Binnendifferenzierung bietet, betreffen.
Eine Lehrkraft formuliert ihren Anspruch an Lehrwerke besonders prignant:

wIch finde, Lehrwerke miissten grundsdtzlich differenzierter aufgebaut werden und
zwar in Form eines Ringbuches.“ (Su56, S. A42)

Obwohl sie sagt, dass sie schon im Laufe ihrer jahrelangen Téatigkeit als DaF/DaZ-Lehrerin
viel Material angesammelt habe, wiirde sie sich noch weitere Sammlungen von Ubungen,

Ubungsstrukturen und Spielen wiinschen:

wJa, das wire zum Beispiel mal was, (...) unterschiedliche Ubungen fiirs Perfekt, ganz
viele unterschiedliche Ubungen fiir Wechselprdpositionen oder so, dass man da wirk-
lich ganz viel Material an der Hand hat und das dann umarbeitet fiir seine Gruppe,
(...) oder dass man einfach Anregungen fiir neue Strukturen erhdlt, weil, wie gesagt,
ich denke, den Wortschatz, den muss ich dann selbst in das Arbeitsblatt reinbringen
und dass ich vielfiltigere Ubungsmaterialien an der Hand hiitte. (...) Oder auch viel-
leicht so ganz spielerische Formen, weil gerade hier so das Klientel lernt viel durch
Spielen (...) auch durch haptische Sachen und das ist was, was ich auch gerne hiitte,
also ich bring dann immer Mdnnchen mit bei Wechselprdipositionen oder lass die so
ein bisschen legen und gucken und. Aber eigentlich finde ich, fiir ein ganz bestimmtes
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Klientel miisste es so mehr Spiele geben, wirklich gute, didaktische Spiele. (Su57, 60,
S. A43)

Sie sagt, dass sie gerne auch das Internet nutzen wiirde, um Zugang zu ,,neuen Sachen* zu
haben (Su58, S. A42). Von den auf dem Markt befindlichen Vorschldgen, wie zum Bei-
spiel dem Aufgaben-Handbuch von Haussermann und Piepho (1996), das sie zur Erkldrung

zeigt, ist sie nach ihren eigenen Worten ,,ganz enttduscht*:

,Das hatte ich jetzt mit zu Hause und habe das durchgebliittert und es ist einfach so,
dass ich denke, das sind die Beispiele aus Biichern, die ich kenne und ich finde, es
miisste mal eine ziindende neue Idee auf den Markt.“ (Su57, S. A41)

Eine weitere Lehrkraft wiinscht sich Lehrwerke oder Materialsammlungen, allerdings kon-
kret unter dem Aspekt der Binnendifferenzierung, wobei sie Binnendifferenzierung hier

ausschlielich als Niveaudifferenzierung versteht:

»INa ja, ich finde es natiirlich fiir die Arbeit hilfreich, wenn es Lehrbiicher geben wiir-
de, die sich genau mit dem Thema auseinandersetzen wiirden, also mit so Ubungsvor-
schldgen und Beispielen, wie man zu einem Thema in verschiedenen Schwierigkeits-
graden arbeiten konnte, also zum Beispiel auch als Begleitheft zu deutsch aktiv oder zu
themen, ich meine, es gibt ja so Lehrerhandreichungen, es werden ja durchaus Vor-
schldge gemacht, aber es macht auch immer unheimlich viel Arbeit, sich zu iiberlegen,
wie beschdiftigt man die einzelnen Gruppen und wie teilt man es auf und ich finde das
ganz schon, auch so von auflen noch mal Anregungen zu bekommen, auch so ganz
pragmatisch mit Ubungsbeispielen, das wiirde ich ganz gut finden, das finde ich, fehlt
so ein bisschen.* (CI32, S. AIS8)

An anderer Stelle verwendet diese Lehrkraft explizit den Begriff Binnendifferenzierung im

Zusammenhang mit der Idee des Zusatzmaterials:

,Also, ich wiirde mir eher ein grofleres Feld an praktischen Sammlungen wiinschen,
was man machen kann, wo ich selber einfach als Lehrerin auswdhlen kann und auch
gucken kann, was passt zu so einem Kurs, weil jeder Kurs ist verschieden und da ein-
fach noch mal praktische Anregungen zu bekommen, weniger so theoretische, (...) dass
ich gerne mal so eine Sammlung hditte, die sich ausschliefslich mit dem Thema Binnen-
differenzierung beschdftigt und eben zum Beispiel als Beigabe zu diesen speziellen
Lehrbiichern vorhanden wdre. “ (CI39, S. A20)

Unter dem Aspekt der Moglichkeiten, mit Binnendifferenzierung zu arbeiten, wird das

Lehrwerk deutsch aktiv neu von dieser Lehrkraft positiv beurteilt:

,, Die bieten ja sehr freie Texte an, und es gibt einfach viele Moglichkeiten, zu den Tex-
ten auch Aufgaben zu stellen, also gerade diese freie Dialogebene bietet einerseits an,
dass man feste Ubungen dazu machen kann, aber dass man eben auch fiir die etwas
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Leistungsstdrkeren da auch kreativere Parte rausziehen kann, also ich finde das ganz
gut.“ (CI27, S. AlS5)

Eine weitere Lehrkraft, die mit themen neu arbeitet, winscht sich Material zur Niveaudiffe-
renzierung, das sie erginzend zu dem Hauptlehrwerk einsetzen kann. Ein besonderer Ak-

zent liegt fiir diese Lehrende auf dem niveaudifferenzierenden Testen:

»Ja, vielleicht so wirklich unterschiedliche Aufgaben, wo die Leute sich entscheiden
miissen, A oder B, was jetzt in den neueren Lehrwerken schon da ist, wiihlen Sie eine
Aufgabe von den folgenden Aufgaben, zum Beispiel, oder auch unterschiedliche Texte,
Text A zum Beispiel, was ein bisschen leichter ist und Text B, was schon ein bisschen
anspruchsvoller ist, und nicht ein Text fiir alle, vielleicht auch so Varianten von Tests,
unterschiedliche Varianten, gut, nicht Binnendifferenzierung, einfach dass der Lehrer
wdéhlen kann zwischen unterschiedlichen Tests, das vielleicht noch als Beilage zum
Lehrerheft und so weiter.“ (EL183, S. A89)

Von dieser Lehrkraft wird auch das Lehrwerk themen neu unter dem Gesichtspunkt der

Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung als brauchbar beurteilt:

,,Obwohl themen, die haben schon mal so ein paar interessante ldeen, die haben noch
mal so ein extra Heft mit Spielen und Kopiervorlagen fiir den Unterricht, da nehme ich
mal auch so was, ab und zu, von diesem Buch.“ (El183, S. A89)

Eine vierte Lehrkraft wiinscht sich Material, das zum selbstentdeckenden Lernen anregt:

, Und iiberhaupt, bei der Vermittlung von Grammatik und so, finde ich, gibt es wenig
Material, das die Schiiler selbst darauf stof3t, nach der Losung, (...) also den Weg zu
suchen, wie die Regel ist, was dahinter steckt, das ist meistens oder oftmals einfach
vorgegeben, baff, das machen wir jetzt, und somit besteht auch kein grofies Interesse,
so ein Arbeitsblatt zu, — also da passiert ja [nichts], meistens [wird] nur abgefragt,
kannst du das, also ich wiirde mir andere Materialien wiinschen, vielleicht, indem man
das einfach besser visualisiert und vor allen Dingen auch dann daran ein Interesse
[zu] entwickeln, also auf ein grammatisches Phidnomen gestofien zu werden und dann
das Interesse zu entwickeln, das auch zu losen oder zu knacken oder die Regel dahinter
hinter zu entdecken, selbst, ohne zu denken, dass es alles schon fertig ist oder so, das,
also so selbst den Forscherdrang durch das Material anzuregen.* (Sil51-155, S. A71)

Diese Idee vom materialgeleiteten, selbststindigen, entdeckenden Lernen entspricht den
neuesten lernpsychologischen Erkenntnissen, die tatsichlich erst in wenigen Lehrwerken in

Ansitzen verwirklicht werden.

Ein weiterer methodisch-didaktischer Ansatz, mit dem sich diese Lehrkraft beschiftigt, ist
das Helferprinzip (dazu siehe auch Kap. 10.3.1). Dementsprechend wiinscht sie sich Mate-

rial fiir die Partnerarbeit, das speziell diesen Aspekt des Helfens effektiv macht:
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»Also, da miisste es irgendwie eine Moglichkeit geben, dass man Aufgaben stellt, die
trotzdem irgendwie dazu anregen, zu zweit nachzudenken, oder dass dieses ,die Lo-
sungen vorgeben’ nicht mehr da ist, sodass man den Helfenden klar machen kann,
dass es so nicht viel bringt.“ (Sil47, S. A70)

Die hier formulierte Idee, in den Aufgaben selbst die Arbeitsform und die Art der Koopera-
tion festzulegen, ist aus den didaktischen Uberlegungen zur Kleingruppenarbeit bereits
bekannt. Fiir die Sozialform Partnerarbeit gibt es neben den Aufgaben nach dem Muster
des ,,Wechselspiels* bisher wenig spezifische Ausprigungen. Das hier zitiere Desideratum
kann daher als sehr innovative Idee bezeichnet werden. Nicht minder fortschrittlich sind
die komplexen Reflexionen einer anderen Lehrkraft zum Thema Lehrwerkentwicklung, die

auch das Themenfeld des ,,Theorie‘-, Praxis*“-Bezugs mit einschlief3t:

,Die Lehrwerkautoren sollen mit den Kursleitern zusammenarbeiten, das finde ich
sehr gut, also dass sie, nicht alle, aber einige, sollen auch Unterrichtserfahrungen ha-
ben, (...) miteinander ins Gesprich kommen und vielleicht verschiedene Lehrwerklekti-
onen oder Lehrwerke auch im Unterricht erproben, aber bei der Erprobung, das hdngt
von den Kursleitern ab oder von den Gruppen, manche sagen, ich unterrichte mit
deutsch aktiv neu, ich weif3 es, dieses Kapitel kommt bei den KTN sehr gut an, die ler-
nen sehr viel, die lachen sehr viel und die konnen auch viel Wortschatz mitnehmen, vie-
le Sdtze mitnehmen. Ndchstes Mal, mit diesem Elan: das kommt doch gut an, (...) gibst
du den Leuten die gleichen Aufgaben, aber das kommt nicht so gut an, das hdngt von
der Gruppe ab, von deiner Verfassung, ob du in dieser Situation gut gelaunt bist, gut
ausgeschlafen hast, personlich ausgeglichen bist, das spielt auch eine Rolle. Gut, was
ich sagen wollte, die Lehrwerkautoren sollen die Kursteilnehmer in Betracht ziehen,
die Erfahrungen von Kursleitern sollen die benutzen, aber Forschungsansdtze sollen
sie auch dazu bringen.“ (Er20, S. A33)

Diese Lehrkraft geht sogar so weit, dass sie sagt, die Lehrwerkautoren sollten die Innovati-
onsmiidigkeit der Lehrenden mit einbeziehen, allerdings nicht so, wie es oft praktiziert
wird, dass die Lehrwerkautoren die Lehrwerke an die ,,.Bequemlichkeit der Lehrenden

anpassen, sondern im Gegenteil:

,Also einmal, wenn man lange Zeit mit einem Lehrwerk Deutsch unterrichtet, viele
Kursleiter, neigen dazu: ,Ich kenne das Buch auswendig, ich kenne seine Stdrken und
Schwdchen, ich kann da das einsetzen, da das einsetzen und das ist auch fiir mich be-
quem und nicht so zeitintensiv und es ist auch effizienter’ und sind deswegen fiir neue-
re Sachen nicht unbedingt offen. Also diese Entwicklung sehe ich, sowohl bei meiner
Institution und auch bei Gesprichen mit den Kollegen sehe ich das. Das sehe ich auch
als ziemlich gefdahrliche Entwicklung, weil, die Gesellschaft verindert sich, die Lehr-
werke sollen sich auch verdndern. Aber diesen Aspekt muss man bei jeder Lehrwerk-
entwicklung in Betracht ziehen.* (Er20, S. A33)
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Diese Funktion des Lehrwerks, gleichzeitig auch der Lehrerfortbildung zu dienen wird
auch von Nodari (1995: 163) gefordert. Weiter duBlert die hier interviewte Lehrkraft, die
Institutionen sollten genauso darauf achten, dass die Kursleiter nicht ein Lehrwerk wihlten,
das fiir sie einfach nur bequem sei, sondern sie sollten auch beriicksichtigen, ob dieses

Lehrwerk erfolgversprechend sei:

, Wenn ich ein neues Lehrwerk sehe, ob ich das benutze oder nicht benutze das soll
nicht nur mir als Kursleiter iiberlassen werden, das ist dieser Weg, das andere, die In-
stitutionen sollen auch iiber ihre Kurse iiber ihre Erfolge oder iiber ihre Misserfolge
sich Gedanken machen, das finde ich auch wichtig.* (Er20, 21, S. A33)

Zwar wird hier nicht explizit die Forderung nach der Evaluierung des Lehrwerkeinsatzes
im Unterricht gestellt, jedoch wiinscht sich diese Lehrkraft Kursevaluationen und eine be-

griindete und reflektierte Lehrwerkauswahl.

10.5 Der letzte Fragenkomplex: Nachfragen zum Status quo: Sozialformen im
Unterricht, Projektmethode, offener Unterricht, freie Arbeit, Lernen an Stationen,

offene oder geschlossene Arbeitsauftrige

Der Begriff Binnendifferenzierung wird offensichtlich von den einzelnen befragten Lehr-
kriften jeweils individuell ausgelegt. Um die Interviewten nicht zu beeinflussen und von
Beginn an in eine bestimmte Richtung zu lenken, wurde die Begriffsdiskussion in den In-
terviews auflen vor gelassen. Um aber dennoch alle relevanten Daten zu erheben, folgten
im Anschluss an die relativ offene Gesprichsphase am Anfang des Interviews noch einige
Fragen zu Unterrichtsmethoden und Sozialformen im Unterricht. Die Relevanz der hier
genannten methodischen Aspekte fiir die Binnendifferenzierung wurde in Kapitel 4 bereits

ausfiihrlich dargelegt.

10.5.1 Sozialformen

Die im Folgenden diskutierten Werte beruhen auf den Selbsteinschédtzungen der Lehrenden
und sind nicht in weiteren Untersuchungen iiberpriift worden. Auch die Unterrichtsbeo-
bachtungen konnten in dieser Hinsicht keine Messungen vornehmen. Die von den Inter-
viewten genannten Anteile der einzelnen Sozialformen am Unterricht konnen jedoch als
Anhaltspunkte zur Einschitzung der Situation dienen. Da in dieser Untersuchung der Un-
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terricht in Deutschkursen, die auflerhalb des staatlichen Schulsystems, in der Erwachsenen-
bildung stattfinden, erstmals erfasset wird, sind die AuBerungen der Lehrenden wichtige
Daten zur ErschlieBung des Forschungsfeldes. Sie werden durch die Daten, die bei den
Unterrichtsbeobachtungen gewonnen wurden, erginzt sowie mit bereits bekannten Daten
aus benachbarten Forschungsfeldern verglichen. In dieser Untersuchung geht es auch in
erster Linie nicht um quantifizierbare, messbare Daten, die etwa die ,,Effizienz* eines be-
stimmten Unterrichtsverfahrens oder einer bestimmten Sozialform beweisen sollen. Viel-
mehr soll ein Bild des DaZ-Unterrichts in der Erwachsenenbildung entstehen, wie es von

den Lehrkriften selbst entworfen wird.

Eine Lehrende, die sich mit dem Thema Partnerarbeit im Rahmen einer wissenschaftlichen

Hausarbeit beschéftigt hat, bezieht die Forschungslage in ihre Reflexion mit ein:

,Also, im Rahmen der Auseinandersetzung mit Partnerarbeit fand ich es schade, dass
man nicht konkret sagen konnte: ,OK, so und so viel Prozent erreichen bei den und
den Sozialformen dann das und das Niveau.’ Also das ist ja immer ganz schon, das mal
so zu lesen, trotzdem glaube ich, dass die Praxis dann auch noch mal, also dass man
auch so seine eigenen Erfahrungen machen muss, dass es auch immer davon abhdngt,
wie ist man selber drauf, weil ich glaube, dass man auch nur das unterrichten kann,

wo man selber auch dahinter steht, selbst wenn andere Formen noch so sinnvoll sind. “
(CI38, S. Al19)

Aus dieser Aussage wird erneut das komplizierte ,,Theorie*-, Praxis“~-Verhiltnis ersicht-
lich, das dem professionellen Handeln von Lehrenden zu Grunde liegt. In dieser Studie
geht es dementsprechend vor allem darum herauszufinden, was fiir die Lehrenden in den
vom Sprachverband geforderten, heterogenen Kursen subjektiv erfolgreiche Unterrichts-
verfahren sind und in welche Richtung eine Weiterentwicklung moglich ist. Dabei sind
besonders die Aussagen der Lehrenden, die sich evaluierend und reflektierend zu ihrem
Unterricht duflern, relevante Daten, wie zum Beispiel im folgenden Zitat, in dem eine
Lehrkraft duBert, dass sie gerne mehr Partnerarbeit und Gruppenarbeit im Unterricht ein-

setzen wiirde:

»Also ich glaube, schon ofter Partnerarbeit und Gruppenarbeit, wobei ich da oft nicht
dran denke und gebe ihnen einen Arbeitsauftrag und dann wurschtelt da jede alleine
vor sich rum und dann denke ich, oh, (...) das wdr doch besser zu zweit, gut, manchmal
sage ich es dann noch, aber (...) Also ich wiirde es gerne ofter machen, (...) ich verges-
se es oft einfach.“ (Pal33, S. A65)
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Diese Lehrkraft beobachtet in ihrem Unterricht, dass die Lernenden zu zweit die Aufgaben
besser bearbeiten konnen, hat aber noch Schwierigkeiten, diese Erkenntnis in ihre Unter-
richtsplanung mit einzubeziehen. Auf die Frage nach der prozentualen Verteilung von So-

zialformen im Unterricht antwortet sie:

,,Nein, ich weif3 nicht, eigentlich zu selten, ich glaube (...) ein Grofteil liuft schon oft
auch noch frontal, (...) wo ich wirklich in der Mitte [bin], und ich mach noch zu viel,
das merke ich schon, das mochte ich schon auch dndern, aber das ist halt nicht so ein-
fach. Ja und am besten gefiillt mir das natiirlich auch, wenn ich vielleicht Sachen auch
zu Hause so gut vorbereitet hab, dass sich dann so eine eigene Dynamik entwickelt und
wo ich wirklich Zeit habe rumzugehen, zu den einzelnen Pdirchen und da zu helfen. Wo
alles klar ist, wo die genau wissen, aha, das machen wir jetzt und da sind wir jetzt zehn
Minuten beschdiftigt, oder dafiir haben wir jetzt zehn Minuten Zeit und wo die dann
vielleicht auch noch mal was prdsentieren und dann bin ich immer noch nicht wieder
im Mittelpunkt, dann hocke ich mich auch da zu denen an den Tisch und dann kommen
die vor und sagen (...) was. Ja das finde ich eigentlich am besten aber das ist leider
nicht, da muss ich mich wirklich selbst immer dran erinnern. “ (Pal33, S. A66)

Eine solche Aussage hat im Rahmen dieser Untersuchung deutlich mehr Validitét als eine
Prozentangabe: An ihr lassen sich Fragestellungen ankniipfen und entsprechend der Ziel-

setzung dieser Arbeit Losungsmoglichkeiten entwickeln.

Die folgende kurze Zusammenfassung der Selbsteinschidtzung der Lehrenden zur Zeitver-
teilung der einzelnen Sozialformen soll dazu dienen, einen Einblick in den Status quo zu
bekommen. Detailliertere Aussagen zur Selbstevaluation wie die eben zitierte werden im

Anschluss behandelt.

10.5.1.1 Gruppenarbeit

Sieben von zehn befragten Lehrkriften geben an, Kleingruppenarbeit im Unterricht einzu-
setzen. Bei fiinf der Lehrenden gehort Gruppenarbeit zu den regelméfig im Unterricht wie-
derkehrenden Sozialformen. Die unterschiedliche Gewichtung im Unterricht der jeweiligen

Lehrenden ist schwer einzuschitzen.

Eine Lehrkraft hat sich als Ziel gesetzt, jede Sozialform einmal pro Tag einzusetzen. In

ihrer Argumentation liegt der Akzent auf dem Wechsel der Sozialformen:

wAlso, ich schreibe mir das nicht auf, aber ich habe mir immer mal vorgenommen, mir
eine Liste zu machen, dass ich alles an einem Tag immer einmal einsetze, weil, wir un-
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terrichten ja fiinf Stunden beim IB zum Beispiel, an einem Tag, und das ist einfach
ganz miihselig, wenn man nicht geniigend Unterrichtsformen, Sozialformen benutzt. Es
klappt natiirlich nicht immer, weil, man muss sich ja auch immer auf das Buch ein
bisschen konzentrieren, und das, aber ich versuche das eigentlich nach Moglichkeit
schon, jeden Tag einmal zu machen. (Su52, S.A38)

Eine weitere Lehrkraft gibt an, einmal pro Tag Gruppenarbeit zu machen, nicht zwei oder
dreimal, weil sie in ihrem Studium selbst als Lernende erfahren hat, dass Gruppenarbeit
sehr mithsam sein kann, sie schitzt den Anteil von Gruppenarbeit in ihrem Unterricht auf

10 bis 15 %:

»Ich habe da auch selbst die Erfahrung gemacht, und wir haben auch dariiber lange
diskutiert, im einem Seminar geht es, aber wenn ich vier Seminare am Stiick habe und
alle Professoren, sagen: ,Ja gut, jetzt besprechen Sie das in der Gruppe.’ Fiir mich
war das eigentlich auch schon zu viel und deswegen versuche ich, ein, zwei- aber nicht
dreimal so eine Gruppenarbeit zu machen, an einem Tag, also zehn Prozent oder fiinf-
zehn Prozent, wiirde ich mal sagen.* (EL184, S. A91).

Eine andere Lehrende duflert, wie oben zitiert, dass sie noch viel zu wenig Gruppenarbeit
anbiete. Drei Kursleitende geben an, dass sie Partnerarbeit gegeniiber Gruppenarbeit be-
vorzugen. Die Anteile, die hier fiir Gruppenarbeit genannt werden, sind: Weniger als die
Hiilfte der Hilfte (< 25 %), etwa 20 % und 30 % (gegeniiber 70 % fiir Partnerarbeit, wobei
offensichtlich die Plenarphasen vergessen wurden, sodass diese Zahl auch deutlich geringer

einzuschitzen ist)
Eine Lehrkraft handelt Gruppen- und Partnerarbeit zusammen ab:

,Also Partnerarbeit und Gruppenarbeit, wiirde ich mal sagen, so ein Viertel der Zeit,
so ein Viertel bis ein Drittel der Zeit.“ (Er6, S. A26)

Das bedeutet, bei angenommener Gleichverteilung von Partner- und Gruppenarbeit, jeweils

ca. 15 %.

Drei Lehrkrifte sagen eindeutig, dass sie keine Gruppenarbeit anbieten. Eine der befragten

Lehrenden begriindet dies:

., Gruppenarbeit, zumindest in Anfdngerkursen ist ganz schwierig, finde ich, also schon
Partnerarbeit bedeutet iiben und vorbereiten, bis die Frauen miteinander arbeiten,
wirklich kommunizieren, und Gruppenarbeit finde ich eher schwierig, da braucht es
auch einfach ein gewisses sprachliches Niveau, damit die Rollen verteilt werden kon-
nen. Also, ich hatte immer das Gefiihl, sobald mal wirklich drei Frauen miteinander
gearbeitet haben, dass es eher sehr chaotisch und unstrukturiert geworden ist, also
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sich mehr dann als auf noch eine andere Partnerin zu beziehen, vor allem weil die
Frauen ja auch eher aus ihren Herkunftslindern in der Regel sehr zentralen Unter-
richt gewohnt sind und eh schon Schwierigkeiten haben hinzunehmen, dass man jetzt
mal mit einer Partnerin zusammen arbeitet und nicht der Lehrerin zuhort oder mit der
im Gesprdch ist.“ (CI29, S. A16)

Die meisten Argumente, die hier gegen Gruppenarbeit gedullert werden, sind aus der didak-
tischen Literatur schon lange bekannt (Schwerdtfeger 1977). Neu ist der Hinweis auf die
Lerngewohnheiten der Kursteilnehmenden aus verschiedenen Kulturen. Inwieweit dies
jedoch ein Argument gegen den Einsatz von Gruppenarbeit in Deutschland sein kann,
bleibt zunidchst der subjektiven Einschidtzung der Lehrenden iiberlassen. In den DaF-
Didaktik Seminaren, die ich zurzeit an der Uni Konstanz leite, versuche ich, dhnliche U-
berzeugungen der angehenden Lehrenden zu diesem Thema zu diskutieren und nach Mog-
lichkeit aufzubrechen. Die Priferenz fiir Partnerarbeit gegeniiber Gruppenarbeit, die in dem
hier diskutierten Zitat geduBert und qualifizierend begriindet wird, entspricht dem Trend,

der sich insgesamt in dieser Studie abzeichnet.

10.5.1.2  Partnerarbeit

In den vorangegangenen Kapiteln wurde bereits deutlich, dass der Komplex Partnerarbeit
eine besondere Bedeutung innerhalb dieser Studie gewinnen wiirde. Die auf die explizite
Frage nach der Rolle von Partnerarbeit gedullerten Antworten bestitigen dies. Wie schon
im Zusammenhang mit Gruppenarbeit erwihnt (s. 0.) bevorzugen mehrere Lehrkréfte ein-
deutig Partnerarbeit gegeniiber Gruppenarbeit. Die Werte, die sich fiir Partnerarbeit erge-
ben, sind: 25-30 %, etwas mehr als die Halfte der Hilfte (> 25%: nach Aussage der Lehr-
kraft nimmt Partnerarbeit etwas mehr Raum ein als Gruppenarbeit, beide zusammen ma-
chen etwa 50 % des Unterrichts aus) und 70 %, wobei hier wieder beriicksichtigt werden

muss, dass der Anteil an Plenarphasen nicht mit einkalkuliert ist.

Von den beiden Lehrenden, die gar keine Gruppenarbeit anbieten, setzt die eine die Sozial-
form der Partnerarbeit nach eigenen Aussagen in der Hilfte der Unterrichtszeit ein, die
andere gibt an, die Teilnehmenden jeden zweiten Tag mit ihrem Lernpartner arbeiten zu
lassen. Eine Lehrkraft bietet, wie oben zitiert, ,,moglichst einmal am Tag* auch Partnerar-
beit im Wechsel der Sozialformen an. Die Lehrperson, die Gruppen- und Partnerarbeit zu-

sammenfasst, kommt, wenn man eine Gleichverteilung der beiden Sozialformen annimmt,
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auf 15 % fiir Partnerarbeit. Die Lehrkraft, die nach den oben zitierten Aussagen gerne mehr
Gruppenarbeit machen lassen wiirde, dufert das gleiche auch zum Thema Partnerarbeit (s.
0.). Auch hier ist hervorzuheben, dass fiir den interpretativen Forschungsansatz dieser Ar-
beit, der in Richtung einer reflexiven Lehreraus- Fort- und -Weiterbildung weist, eine sol-

che AuBerung besonders wertvoll ist, weil sie Ansitze zur Weiterentwicklung bietet.

Zwei Lehrkrifte arbeiten dagegen iiberhaupt nicht mit Partnerarbeit. Eine der beiden setzt
allerdings Gruppenarbeit ein, die andere nicht. Insgesamt arbeiten also acht Lehrkrifte von

zehn mit Partnerarbeit im Unterricht.

10.5.1.3 Einzelarbeit

Diese Sozialform ist offensichtlich fiir die Kurse, die vom Sprachverband gefordert wer-
den, fast ohne Bedeutung. Am héufigsten wird diese Sozialform von derjenigen Lehrkraft
eingesetzt, die keine Gruppenarbeit und auch nur jeden zweiten Vormittag Partnerarbeit
macht, nimlich auch jeden zweiten Vormittag im Wechsel, manchmal auch ofter, noch
zusitzlich zur Partnerarbeit. Die Aussage derjenigen Lehrenden, die mehr Gruppen- und
Partnerarbeit machen will, kann umgekehrt natiirlich so verstanden werden, dass sie zurzeit
noch viel Einzelarbeit macht, dies kann aber durch die Unterrichtsbeobachtung nicht besté-
tigt werden. Im weiteren Verlauf des Interviews spricht sie auch davon, dass der Unterricht
ihrer Meinung nach zu lehrerzentriert ablduft, was dafiir spricht, dass sie viele Unterrichts-
phasen im GroBplenum hat, die sie gerne auflosen wiirde. Ansonsten schitzen die Lehr-
krifte den Anteil an Einzelarbeit auf: unter 5 %, ,kaum®, ,,am geringsten, ,,eher selten®,

,,auch mal®.
Begriindungen fiir den geringen Einsatz von Einzelarbeit sind:

,, Weil ich einfach nicht Zeit habe, die alle zu korrigieren, wenn sie so elf sind, ja gut,
in dieser Gruppe geht es, aber wenn da achtzehn Leute sitzen, dann haben sie auch
den Anspruch, dass sie diesen Text noch mal spdter vorlesen, und dafiir habe ich ein-
fach keine Zeit, da muss man auch gucken, entweder wir lesen jetzt vier Texte und
dann vier morgen. Oder ich nehme die mit nach Hause und korrigiere die zu Hause,
weil ich denke, wenn Sie was produzieren, dann haben Sie automatisch den Anspruch,
das wird entweder auch gelesen oder erzdhlt, oder korrigiert, dafiir habe ich leider
keine Zeit. Wenn sie zu dritt arbeiten, gut, vier Dialoge kann ich mal horen, aber nicht
zehn Erzdhlungen, das wird langweilig, deswegen.* (El 184, S. A90)
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Einzelarbeit wird von einer Lehrkraft nur zum speziellen Zweck der Selbstevaluation ein-

gesetzt:

., Einzelarbeit habe ich, weif3 ich nicht, wenn es darum geht, etwas fiir sich selbst auch
feststellen zu konnen, sich selbst zu iiberpriifen, das kann dann ein Test sein oder eine
Wiederholungsiibung oder so etwas.“ (Ni207, S. A97)

10.5.1.4 Plenum

Die Anteile der Sozialform Plenum am Gesamten der Unterrichtszeit sind nach Aussagen
der Lehrenden: 35-40 %, > 25 % (mehr als die Hilfte der Hilfte), ca. 40 % (etwas weniger
als die Hilfte: zur Hilfte Partnerarbeit, zur Hilfte Plenum und Einzelarbeit, wobei Einzel-

arbeit einen geringen Anteil ausmacht).

Von den meisten Lehrenden waren keine konkreten Aussagen zum Anteil der Arbeit im
Plenum zu bekommen. Eine Lehrkraft vergisst den Anteil an Plenum vollig, indem sie
30 % fiir Gruppen- und 70 % fiir Partnerarbeit angibt. Zwei Lehrkrifte machen Angaben
iiber den Einsatz der Sozialformen, die ,,einmal pro Tag* lauten, das wiirde bei der einer
Lehrenden, die einmal pro Tag jeweils Partner- oder Einzelarbeit einsetzt, zum Beispiel
bedeuten, dass die restliche Unterrichtszeit im Plenum verlduft. Die zweite Lehrende setzt
nach eigenen Angaben jede Sozialform einmal pro Tag ein, das wiirde bei einer Gleichver-
teilung bedeuten, dass fiir Plenum 25 % der Zeit zur Verfiigung stehen. Eine Lehrkraft, die
nach eigenen Angaben weder Gruppen- noch Partnerarbeit anbietet, wechselt im Unterricht
offensichtlich Plenarphasen mit Einzelarbeit ab. Eine weitere Lehrperson, die ihren Anga-
ben zufolge zu einem Viertel oder einem Drittel Gruppen- und Partnerarbeit einsetzt,
wechselt in der verbleibenden Zeit zwischen Einzelarbeit und Plenum. Die zu Beginn des
Absatzes zitierte Lehrkraft duflert, dass sie ,,zu viel” im Plenum arbeite. Die Unterrichtsbe-
obachtungen, die ergiinzend durchgefiihrt wurden, bestitigen, dass der Anteil am Plenum

bei den besuchten Lehrkriften den der anderen Sozialformen deutlich iiberstieg.

Die Arbeit in der GroB3gruppe ist diejenige Sozialform, die in den Interviews am wenigsten
zur Sprache kommt, obwohl sie den grofiten Anteil an Zeit im Unterricht ausmacht. Dieses
Phinomen ist besonders interessant und wére es wert, in einer eigenstindigen Studie unter-
sucht zu werden. Dass der Anteil an Plenum und Frontalunterricht sowie der Redanteil der

Lehrenden im auBerschulischen Sprachunterricht noch relativ hoch ist, genauso wie im
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Schulunterricht, ist eine bekannte Tatsache, die aber in der Forschung selten zum Thema
weitergehender Untersuchungen gemacht wird. Dementsprechend reflektieren die Lehren-
den, die in dieser Studie befragt werden, diesen grofen und wichtigen Teil ihres Unter-
richts wenig. Eine der zwei von zehn befragten Lehrkriften, die eine Aussage iiber ihren

Redeanteil macht, wurde oben zitiert:

., Ein Grofteil lduft schon oft auch noch frontal, (...) wo ich wirklich in der Mitte [bin],
und ich mach noch zu viel, das merk ich schon, das mochte ich schon auch dndern, a-
ber das ist halt nicht so einfach.* (Pal33, S. A65)

Diese Lehrende ist gerade dabei, ihr DaF-Studium abzuschlieBen, sie berichtet im Laufe
des Interviews von dem Unterrichtspraktikum, das von einem intensiven Auswertungsse-
minar begleitet wurde. Es ist sehr wahrscheinlich, dass das Thema Redeanteil der Lehren-

den in diesem Seminar eine Rolle spielte.

Der Mangel an didaktischer Forschung zum Thema Plenum fiihrt dazu, dass sowohl in di-
daktischen Handreichungen und Aufsétzen als auch von den Lehrkriften selber wenig dif-
ferenziert iiber die Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung in dieser Sozialform reflektiert
wird. Plenum ist nicht in allen Fillen gleichzusetzen mit Frontalunterricht, wie in der Aus-
sage der eben zitierten Lehrenden. In der vorliegenden Studie kommt nur eine einzige Aus-

sage vor, die diese Tatsache beriicksichtigt:

»Ich habe bei Wiederholungen versucht so eine Grofigruppenarbeit zu machen, also
nicht lehrerzentrierten Unterricht, sondern Frauen fragen sich gegenseitig im Grofs-
plenum, also eine fragt, die andere antwortet, die, die dann dran ist, fragt die ndchste,
also dass man immer so Ping-Pong Geschichten gemacht hat, (...) dann gibt es natiir-
lich schon so einen Anteil lehrerzentrierten Unterricht, ich meine das Ziel jeden guten
Lehrers ist es, das so gering wie moglich zu halten, aber auch wahrscheinlich, ich ha-
be da, wenn man es mal in Minuten zdhlt, immer noch einen sehr hohen Redeanteil.
(Cl46, S. A22)

Diese Lehrende hat sich im Rahmen einer wissenschaftlichen Hausarbeit mit dem Thema
Sozialformen im Unterricht auseinandergesetzt, aulerdem arbeitet sie bei dem Bildungs-
trdager, der in den Deutschkonferenzen das Thema Sprechfertigkeit und Partnerarbeit disku-
tiert hat. Auller den beiden zum Schluss zitierten Aussagen kommen in den Interviews kei-
ne weiteren Reflexionen iiber den Redeanteil der Lehrenden vor. Die zitierten Uberlegun-
gen zur ungleichen Verteilung von Sozialformen und der Wunsch nach personlicher Wei-

terentwicklung stammen alle von ein und derselben Lehrenden.
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Grafisch lasst sich das durchschnittliche Verhéltnis der Sozialformen nach diesen Ergeb-

nissen so darstellen:

Einzelarbeit
5%

Partnerarbeit

Plenum 15%

65%

Gruppenarbeit
15%

Abb. 12: Sozialformen im Durchschnitt der Interviews

Zu dhnlichen Werten kommt Nuhn (1983) bei einer Befragung von Lehrenden aller Fach-
richtungen an hessischen Schulen. Er ermittelt Anteile von Gruppenarbeit 5,9 %, Partner-
arbeit 14,4 % und Einzelarbeit 26,6 %. Eine Abweichung gegeniiber den Werten der vor-
liegenden Studie zeigt sich nur fiir den Bereich Einzelarbeit und Gruppenarbeit, wobei Ein-
zelarbeit gegeniiber Gruppenarbeit in den Schulen quer durch die Ficher verteilt offen-

sichtlich mehr Bedeutung hat als im DaZ-Unterricht in der Erwachsenenbildung.

Fiir den Fremdsprachenunterricht existieren Erhebungen aus den USA, die besonders den
hohen Anteil an Lehrersprechzeit (70 %), der nur durch die Sozialform Plenum oder im
Frontalunterricht moglich ist, belegen (Richards/Lockhart 1994). Verglichen damit ist der
Sprechanteil der Lernenden im Forschungsfeld DaZ in der Erwachsenenbildung, wie er
sich durch die hier interpretierten Daten darstellt, deutlich hoher. Die 65 % des Unterrichts,
die im Plenum oder im Frontalunterrichtsverfahren ablaufen, sind zwar, wie sich in den
Unterrichtsbeobachtungen zeigt, dhnlich wie von Richards/Lockhart belegt, tatsédchlich
durch eine vergleichsweise hohe Lehrersprechzeit gekennzeichnet, durch den Wechsel der
Sozialformen ergibt sich jedoch eine insgesamt weniger hohe Lehrersprechzeit, als von
Richards/Lockhart (1994) berichtet wird.

163



10.5.2 Freie Arbeit, Offener Unterricht, Projektunterricht, Lernen an Stationen

und andere Unterrichtskonzepte

Die Frage nach diesen Unterrichtskonzepten war in einigen Interviews mit Erlduterungen
und Diskussionen zur Klidrung der Termini verbunden, in anderen nicht. Es ging dabei we-
niger um eine wissenschaftlich exakte Auslegung, sondern eher um eine grobe Beschrei-
bung von Alternativen zum herkommlichen Unterricht. In einigen Fillen verwenden die
Lehrenden nicht den angemessenen Terminus, sodass die Klassifizierung nicht zum Text
passt. Ziel dieser Frage war nicht, das Fachwissen der Lehrenden zu den genannten Verfah-
ren zu erheben, sondern herauszubekommen, welche Moglichkeiten der Offnung des Un-

terrichtsgeschehens angeboten werden.

10.5.2.1 Offener Unterricht

Unter dieser Uberschrift werden alle Aktivititen zusammengefasst, die iiber die Grenzen
des Klassenraums hinausgehen, die aber nicht eindeutig als Projekt konzipiert sind. Der
Terminus Offener Unterricht ist hier dementsprechend weit gefasst, als ,,()ffnung von Un-
terricht* zu verstehen (siehe Kap. 4.3). Im Zusammenhang dieser Studie ist die Offnung
von Unterricht eng verbunden mit dem Themenkomplex des interkulturellen Lernens, das
heifit, Lernen iiber den Unterricht hinaus wird hier nicht nur als Lernen der Sprache, son-
dern vor allem auch als Kulturaustausch und -kontakt gesehen. Die Hilfte der Lehrkrifte
spricht ausdriicklich dariiber, wie wichtig sie es findet, dass die Teilnehmenden iiber den
Unterricht hinaus die Moglichkeit haben, mit der deutschsprachigen Lebenswelt in Kontakt

zu kommen und angstfreier mit ihr umgehen zu lernen.

Eine Lehrkraft organisiert regelméfig Besuche von Einrichtungen wie Arbeitsamt oder
Stadtbibliothek, wo die Lernenden dann vor Ort auch zu zweit Aufgaben bearbeiten miis-
sen. Zwei Lehrkrifte berichten jeweils vom Besuch einer Einrichtung. Die eine Lehrende
hat mit ihrer Lerngruppe von Frauen die Grundschule des Stadtteils besucht, in die einige
Kinder der Kursteilnehmerinnen gehen oder im Laufe des Jahres eingeschult werden. Die
andere Kursleiterin hat das Miitterzentrum besucht, eine Interessensgemeinschaft, die Ver-
anstaltungen und Aktivitdten und Beratung fiir Miitter mit Kindern organisiert. Eine Lehr-
kraft schildert, dass sie im Rahmen der Kurse einen thematischen Stadtrundgang anbietet,

der besonders interkulturelle Gesichtspunkte in den Vordergrund stellt. Drei Lehrkréfte

164



berichten davon, dass sie im Unterricht Tipps geben, wo die Kursteilnehmenden Deutsche
treffen konnen, dass sie auf spezielle Veranstaltungen hinweisen oder dass Dritte in den
Unterricht kommen, um die Lernenden dementsprechend zu informieren und zu motivie-
ren. Eine Kursleiterin berichtet, dass sie selbst sich regelmifig mit den Lernenden nach
dem Unterricht im Rahmen eines offenen Friihstiicks trifft, um ,,privat ins Gesprich zu

kommen‘ (Pel06, S. 12).

Die drei Lehrkrifte, die beim Kulturzentrum Schlachthof arbeiten, das unter einem Dach
verschiedene interkulturelle Angebote vereinigt, berichten alle davon, dass sie die Lernen-
den zunéchst innerhalb des Hauses Interviews und Erkundungen machen lassen, die sie in
den Unterricht integrieren. Eine der drei Lehrkrifte schildert dariiber hinaus ihre Erfahrun-
gen mit Hausaufgaben, bei denen die Lernenden Informationen an verschiedenen Stellen in

der Stadt erfragen mussten.

10.5.2.2  Projektunterricht

Als Projekte sollen in diesem Zusammenhang nur Aktivititen verstanden werden, die
selbstentdeckendes, eigenverantwortliches Lernen beinhalten und in einem thematischen

Rahmen stehen.

Die einzige Lehrkraft, die von einer Unterrichtseinheit berichtet, die diesen Projektgedan-

ken beriicksichtigt, sieht dies bezeichnenderweise nicht als ,,Unterricht* an:

., Was heifst Projektunterricht, es gibt halt im Gefidngnis oft mal irgend ein Anliegen,
zum Beispiel jetzt haben sich ja vor zwei Wochen vier Leute umgebracht, (...) und dann
kannst du dir ja vorstellen, wie die Gruppe drauf war und woran das liegt und was fiir
Verhdltnisse sind, und dann habe ich natiirlich keinen Grammatikunterricht gemacht,
sondern dann haben wir halt diese Dinge ausdiskutiert und jeder hat seine Meinung
gesagt und dann habe ich angeregt, dass man irgendwie versuchen kann, die HNA o-
der die Presse anzuschreiben und dann sollten sie Briefe formulieren, in Gruppen, in
drei Gruppen. Also dann haben wir das in verschiedene Themenbereiche unterteilt, al-
so was fiir Themen gibt es, die brisant sind, und dann haben sie Artikel verfasst oder
Leserbriefe geschrieben. Das war so ein kleines Projekt zwischendrin, spontan, das
haben wir dann im Computerraum ausgedruckt und korrigiert, dann sollten sie selber
versuchen sie wegzuschicken (...) und dann war halt eine Woche kein DaF-Unterricht,
aber das ist ja auch (...) superviel Sprache und Interesse.“ (Sil63, S. A73)
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10.5.2.3  Feste Feiern, Friihstiicken, Kochen

Alle weiteren Aktivititen, die auf die Frage nach Projekten hin genannt werden, sind keine
Projekte im Sinne der Projektpadagogik. Die Interviewten bezeichnen diese als ,,Projekte*,
weil sie mit Organisation verbunden sind und in diesem Sinne ,,Vorhaben* genannt werden
konnen. Je nachdem, wie intensiv die Beteiligung der Lernenden an der Organisation, die
sprachliche Verarbeitung und die Dokumentation eines solchen Vorhabens ist, kann sicher-
lich auch die Organisation eines Festes als Unterrichtsprojekt durchgefiihrt werden, in den

hier genannten Beispielen war dies aber nicht der Fall.

Drei der interviewten Lehrenden organisierten individuell ein Fest mit ihrem Sprachkurs.
In einer Einrichtung wird regelmifig ein kursiibergreifendes Abschlussfest gegeben. Eine
Lehrkraft berichtet davon, im Unterricht mit den Teilnehmenden gefriihstiickt zu haben
und so in einer lockeren Atmosphire ,.echte®, authentische Gespriche gefiihrt zu haben.
Eine andere Kursleiterin, die, wie oben zitiert, die Moglichkeit hat, nach dem Unterricht
mit den Lernenden zu einem offenen Friihstiick zu gehen, profitiert von dieser Gelegenheit.
Im Rahmen der Unterrichtsbesuche stellte sich heraus, dass zwei Lehrende die Moglichkeit
haben, an ihrem Kursort mit den Teilnehmenden Tee zu kochen, sodass in den Pausen ge-
frithstiickt oder einfach nur Tee getrunken werden kann. Die Lehrkraft steht dann in dieser
Zeit auch fiir Gespriche oder individuelle Hilfe zur Verfiigung. Eine Lehrende berichtet
davon, dass die Kiiche im Kulturzentrum Schlachthof schon mehrfach von Kursen genutzt
wurde, die gemeinsam gekocht haben. Sie selbst hat dort mit den Lernenden zu Ostern Os-
tereier gefarbt. Inwieweit diese Aktivitdten als Unterrichtsprojekte angelegt waren, ist nicht

klar, daher werden sie nicht im Absatz ,,Projekte (Kap. 10.5.2.2) behandelt.

Unabhéngig davon, ob diese Unternehmungen als Projekte konzipiert sind oder nicht, stel-
len sie auf jeden Fall eine Moglichkeit dar, sich in einer ungezwungenen Atmosphire zu
unterhalten und untereinander auszutauschen. Das Kochen, Essen und Feiern bietet Anlass
zu interkulturellem Lernen, zu Gespridchen iiber Alltagsrituale und Brduche. Nicht zuletzt
tragen diese Aktivitidten dazu bei, dass sich die Gruppe als eine Gemeinschaft empfindet,
was nach Aussagen einiger Lehrender fiir das Gelingen des Unterrichts im Hinblick auf

soziale Lernziele von ausschlaggebender Bedeutung ist (siehe Kap. 10.3.15).
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10.5.2.4  Freies Arbeiten

Auch das Konzept der Freien Arbeit wird hier nicht entsprechend aller Charakteristika,
welche die pddagogische Theorie im engeren Sinne fordert, verstanden (siehe Kap. 4.3.2).
Unter dem Begriff werden alle Unterrichtsphasen subsummiert, in denen die Lernenden
eigenverantwortlich auswihlen konnen, mit welchen Inhalten sie sich beschéftigen wollen.
Diese Moglichkeit des freien Arbeitens wurde nur von einer Lehrenden, einmal, in der
Wiederholungsphase am Ende des Kurses eingesetzt. Auf die Frage, warum sie diese Form
des Lernens nicht 6fter angeboten hat, da nach ihrer Einschitzung diese Methode gut funk-
tioniert habe, antwortet sie, dass sie zu wenig Zeit dafiir habe, weil sie parallel zu den ande-

ren Kursen alle Kapitel im Lehrwerk bis zum Ende des Kurses behandeln miisse.

10.5.2.5 Lernen an Stationen

Diese Arbeitsform, die gerade fiir den Sprachunterricht an Standorten mit weniger guter
Medienausstattung Vorteile hat (siehe Kap. 4.2), spielt fiir die befragten Lehrenden eine
untergeordnete Rolle. Eine Lehrkraft berichtet vom Versuch, mit Lernstationen zu arbeiten,

der nicht so verlaufen ist, wie er gedacht war:

., Vor zwei Wochen wollte ich Stationenarbeit einfiihren, (...) ich hatte dann (...) also
vier verschiedene Gruppen und das war dann hier so verteilt, dann habe ich auch ext-
ra die Tische weggeriickt, damit das klar war, das sind einzelne Gruppen, und dann
haben sich aber alle Frauen fiir ein und dieselbe Gruppe entschieden, also fiir ein und
dieselbe Station, und ja, ich muss schon sagen, also das war auch das Interessanteste,
was die dann gemacht haben, und von daher fand ich es auch OK und dann hab ich
Jjetzt auch nicht gesagt, dass die sich bitte aufteilen sollen.* (Pall9, S. A58)

Eine weitere Lehrkraft sagt, dass es eine gute Idee sei, die sie mal ausprobieren kdnnte
(E1188, S. A87). Eine Lehrkraft begriindet die Tatsache, dass sie Lernen an Stationen nicht
anbietet, damit, dass ihr das Material fehle (Pel113, S. A54). Eine weitere damit, dass es

schwer sei, etwas Neues auszuprobieren, das man noch nie gesehen hat (E1194, S. A90).

10.5.2.6  Spiele

Der Komplex Spiele ist in dieser Arbeit bisher erst wenig behandelt worden, weil die meis-

ten Spiele, die unter dem Begriff ,,.Binnendifferenzierung® angeboten werden (z. B. Ra-

167



bitsch/Holscher (Hrsg.) 1993), gar keine Binnendifferenzierung in dem Sinne, wie sie hier

verstanden wird, leisten.

Von den befragten Lehrenden werden Spiele im Zusammenhang mit der Vielfalt des An-
gebots genannt, das die Lehrkraft bietet, um auf unterschiedliche Lerntypen, Lernstrategien
und Lernerfahrungen einzugehen. Insofern tragen Spiele zur Differenzierung des Unter-
richts bei, wie es in Kapitel 10.3.13 bereits diskutiert wurde. Genannt werden dabei Spiele,
die haptische Aspekte beriicksichtigen, wie Kirtchen oder Ménnchen (zu Ortspripositio-
nen) legen, Bewegungsspiele, Wettkampfspiele, Quiz (Erl, S. A26, Su51, S. A43, Sil56,
157, S. A71).

10.5.2.7 Rollenspiele

Eine besondere Stellung nehmen die Rollenspiele ein, da hierbei den Lernenden viele Mog-
lichkeiten offen stehen, ihre Kenntnisse und Vorerfahrungen individuell einzubringen. In-
sofern kann bei Rollenspielen genauso wie bei der Arbeit mit freien Dialogen von einer
Binnendifferenzierung gesprochen werden. Rollenspiele werden von zwei Lehrenden an-
geboten, freie Dialoge werden von den Lernenden in mehreren Kursen erstellt (siche Kap.

10.3.3).

10.5.2.8 Offene Arbeitsauftrige

Nach Gobel (1981: 134) ist die Arbeit mit offenen Arbeitsauftrigen ein gutes Mittel, um
auf einer nicht sehr komplexen, iiberschaubaren Ebene mit dem Prinzip der Binnendiffe-
renzierung zu arbeiten. Die Antworten auf die Frage, inwieweit die Lehrenden offene und
geschlossene Arbeitsauftrige geben, stellen diese Thematik jedoch unter vielfaltigeren As-

pekten dar, als dies bei Gobel der Fall ist.

Zunachst kommt es auf die Unterrichtsphase an, in der der Arbeitsauftrag gestellt wird.
Innerhalb einer Unterrichtseinheit ist die Entwicklung der Aufgaben und Ubungstypen oft
in der Progression von geschlossen hin zu offen angelegt. Dies Vorgehen ldsst sich bei vier
Lehrkriften im Gespriach herausfinden (In92, S. Al114, Pell7, S. ASS, Su64, S. A44f,

Si165, S. A74), eine der Lehrenden formuliert das sehr priagnant so:
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,Also am Anfang achte ich auch wirklich darauf, dass das nicht offen ist, weil wenn,
geht es dann darum, diese Struktur zu lernen und spiter geht es dann darum, den
Wortschatz mit dieser Struktur zu erweitern. “ (Su64, S. A44)

Eine Lehrkraft schildert auch genau das umgekehrte Vorgehen, sie sagt, manchmal gehe sie

von geschlossenen Arbeitsauftrigen zu offenen iiber:

»Ich versuche oft mit dem Material, das sie mir bieten, zu arbeiten, dass sie erstmal
ganz offen selber Sdtze bilden miissen, an denen ich das dann erkldiire, wo ich dann die
Gruppe fokussiere. Also es gibt eigentlich beides, kann man sagen, manchmal steht
ganz am Anfang dieser offene Arbeitsauftrag, um erst mal Material zu finden.* (Sil65,
S.A74)

Weiterhin spielt es nach Aussagen der Lehrenden eine Rolle, ob die Lernenden Anfidnger

oder Fortgeschrittene sind:

., Wenn ich jetzt aber so Fragen habe wie: ,Was isst du am liebsten?’ ,Was hast du
heute morgen gegessen?’ Dann konnen sie zwar schreiben, was sie wollen, aber es ist
immer noch stark strukturiert und das muss auch am Anfang stdrker der Fall sein als
bei Fortgeschrittenen. Bei denen kann ich einen Arbeitsauftrag geben wie: ,Beschrei-
be, wie es war, als du nach Deutschland gekommen bist.”* (Pell7, S. A55)

Dieses Vorgehen, im Anfidngerunterricht zundchst mit geschlosseneren Arbeitsauftrigen
und Ubungen zu arbeiten, um dann nach und nach auch offenere Aufgaben zu stellen, wird

von drei weiteren Lehrenden geschildert (Cl47, S. A23, Su64, S. A44)

Zwei Lehrkrifte geben als Kriterium fiir Offenheit und Geschlossenheit der Arbeitsauftrige
auch den Lerntyp an. Eine Lehrkraft dulert, dass ,, Leistungsstirkere schneller offene Auf-
gaben losen [konnen] und dass Leistungsschwdichere eine viel festere Struktur brauchen.
(Cl47, S. A23). Die andere Lehrkraft sagt bei der Diskussion um die vorwiegend geschlos-
senen Arbeitsauftrige in themen neu: , Das themen, hat ja auch Vorteile, fiir einen be-
stimmten Lernertyp ist das sicherlich gut, so geschlossene Auftrige* (Er, S. A29). Zwei
Lehrkrifte duBern eine Priferenz fiir offene Arbeitsauftrige (Pal34, S. A66, El1197, S.
A92), eine Lehrperson sagt, dass sie etwas mehr geschlossene als offene Arbeitsauftrige

verwende (Ni208, S. A98).

Diese Auswertung zeigt, dass das Thema Offenheit und Geschlossenheit der Arbeitsauftri-
ge im Zusammenhang mit anderen Konstituenten des Unterrichtsgeschehens gesehen wer-

den muss (zur weiteren Diskussion siehe Kap. 12.4.2).
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10.6 Kontakt und Zusammenarbeit mit der Forschung, mit anderen Lehrenden

Einen besonderen Stellenwert innerhalb dieser Untersuchung nehmen die Aussagen der
Lehrenden iiber Kontakte und Zusammenarbeit mit anderen Lehrenden oder mit der For-
schung ein. Diese Arbeit versteht sich selbst als Verbindungselement zwischen Forschung
und Lehre im Bereich DaZ. Sie geht von der These aus, dass das Entwicklungspotenzial fiir
die Didaktik des Fremdsprachenunterrichts im forschenden Lehren, im Reflective Teaching
liegt (dazu siehe Kap. 6.1/6.2 und 15.3). Dieses forschende Lehren sollte zunéchst aus ei-
gener Motivation der Lehrenden heraus entstehen, geht dann aber im Idealfall in eine Ko-
operation mit der Forschung iiber. Die Aussagen, die von den Lehrenden selbst {iber schon
bestehende oder gewiinschte Kooperation gemacht werden, sind daher wichtige Ankniip-
fungspunkte fiir eine weitere Arbeit und Entwicklung im Sinne der Aktionsforschung (dazu

siehe Kap. 13.5, 14 und 15.3).

Eine Lehrende berichtet iiber Zusammenarbeit ihres Bildungstrigers mit den Lehrenden des
Fachgebiets DaF der Universitdt Gesamthochschule Kassel aus der Vergangenheit und
entwickelt neue Ideen fiir die Zukunft, weil sie der Meinung ist, dass diese Zusammenar-

beit ,,intensiver sein [miisste] “ (In81, S. 13):

., Mir fdllt dabei ein, was die Forschung angeht, also wir haben ja unsere monatlichen
Konferenzen, und wenn da mal jemand kidme und zum Beispiel von den neuesten
Modetrends der Auslandssprachdidaktik erzdhlen wiirde, wdre das gar nicht schlecht.
Also [dass] der so eine Stunde lang vielleicht mal vorstellt, was man jetzt rausgefun-
den hat, was sinnvoll ist an Lehr-Lernmethoden, was man vorher nicht gehabt hat oder
so nicht gehabt hat.“ (In94, S. A114)

Weiterhin schlédgt sie vor, dass Studierende und Hochschullehrende in die Deutschkurse in
den Unterricht kommen konnten, um neue Konzepte auszuprobieren und im Anschluss mit

den Lehrenden zu diskutieren, dass zum Beispiel ein Projektseminar

,,sich fiir das Niveau was ausdenkt und dann hier mal probiert und dann dabei heraus-
findet, dass die Lehrerinnen zu unflexibel sind oder die Studenten Flausen im Kopf ha-
ben* (In, S. Al112).

Der hier postulierte Gegensatz zwischen Hochschule und Unterrichtspraxis zeig sich auch

im folgenden Zitat, das von der gleichen Lehrkraft stammt:

,Ja obwohl, das finde ich gut, wenn zum Beispiel die Hochschule dann kdme, sich so
einen Kurs mal anguckt, (...) das fdande ich einfach sinnvoller, dann mal so was zu pro-
bieren, weil wir kriegen es einfach auch nicht mit, gerade die neuesten Stromungen,
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und machen dann immer das alte Zeug, was wir schon immer gemacht haben und die,
die es sich ausdenken, die unterrichten nicht jede Woche zwanzig Stunden.* (In87, S.
22)

In dieser Aussage schwingt schon viel von den Problemen mit, die bei einer solchen Zu-
sammenarbeit entstehen konnen. Zum Beispiel Erfahrungen oder Stereotypen der Praktike-
rin, die meint, dass die Universititen ,,nicht nah am Puls des Lebens sind*, wie sie im Fol-

genden explizit dulert:

,Und ich denke, da héitten die Unis sich auch wenn sie néiher am Puls des Lebens wii-
ren, ich unterstelle jetzt mal, dass das nicht so ist, vielleicht mehr drum kiimmern kon-
nen, [um die Entwicklung eines Lehrwerks fiir die Zielgruppe der Kurse, die durch den
Sprachverband gefordert werden]. Auch weil sie Lehrbiicher schreiben (...). Also wir
hatten den Hans” ja auch schon zu Vortriigen, bei Kongressen und das war schon sehr
hilfreich, aber es miisste dann auch konkreter und intensiver noch sein, weil es klingt
auch immer erst sehr gut, was er sagt, und wenn wir dann in die Praxis kommen, dann
verklingt es schon wieder, wobei ich nicht weifs, liegt es daran, dass er driiber schwebt
oder dass wir zu unflexibel sind. Auf jeden Fall miisste das noch intensiver sein, mei-
ner Meinung nach.“ (In80, S. A108)

Hier wird ganz deutlich das Spannungsverhéltnis dargestellt, das in der Lehrerfortbildung
entsteht. Durch einmaligen ,,Input ist wenig Verdnderung in der Praxis zu erreichen. Die-
ses Problem behandelt Duxa (2001) in ihrer Studie zu Fortbildungsveranstaltungen mit
DaZ-Lehrenden ausfiihrlich. Die hier interviewte Lehrkraft hat allerdings konkrete Ideen,
wie eine Zusammenarbeit mit der Hochschule fiir beide Seiten fruchtbar verlaufen konnte.
Bei der Entwicklung dieser Pline und Wiinsche wertet sie gleichzeitig die Erfahrungen aus,

die ihr Bildungstriager in der Vergangenheit gemacht hat:

, Wir sind ja immer in so europdische Projekte eingebunden mit unserer Frauenbil-
dung und da gibt es regelmdflig jeweils in den Lindern Tagungen, europaweite Ta-
gungen, dreitiigige in der Regel und zu so einer hatten wir ihn’' mal als Referenten
und als Arbeitsgruppenleiter eingeladen, das war aber dann nur ein Vortrag und eine
Arbeitsgruppe von zwei Stunden und dann war es vorbei, und schon wdre, wenn wir
vielleicht, also er war auch mal mit einer Gruppe Studenten hier, die dann versucht
haben zu unterrichten, da waren zum Teil Leute dabei, die schon Unterrichtserfahrung
hatten, zum Teil aber vollig blasse, blanke, und das ging zum Teil auch vollig daneben,
weil natiirlich die erst mal auch ihre Erfahrungen sammeln miissen. Aber so was finde
ich sinnvoller, intensiver, Ofter zu machen. Also vielleicht, ich sage das jetzt so aus
dem hohlen Bauch, ich weif3 nicht, inwieweit das moglich ist, aber dass man einfach
semesterbegleitend mit einem Seminar mal hier prdsent ist oder so. Also, dass die uns

" Abgeiinderter Name eines Hochschullehrenden fiir DaF-Didaktik.
7! Derselbe Hochschullehrer fiir DaF-Didaktik wie in FuBnote 70.
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entlasten, indem sie uns Unterrichtsmaterial erstellen, ja und wir ihnen helfen, indem
wir die in unsere Kurse mitnehmen und diskutieren. Und das wiirde ich mir wiin-
schen.” (In81, S. A108)

Ahnlich konzipierte Projekte sind bereits vom Fachgebiet DaF der Universitit Kassel mit

einem anderen Bildungstriger gemeinsam durchgefiihrt worden, sodass die Umsetzung

einer solchen Idee durchaus realistisch ist.

Ein Problem bei der Durchfiithrung von Projekten genauso wie von Fortbildungsveranstal-

tungen ist der Honorarkraftstatus der Lehrenden:

,Das Problem ist einfach, dass dieser DaF-Bereich im Prinzip auf Honorarbasis statt-
findet, was eine schlechte Bezahlung ist, meiner Meinung nach, die Bezahlung an sich
ist in Ordnung, aber wenn die Ferien und die Krankentage auch noch bezahlt wiirden,
wdre es noch schoner, und dass einfach die Bereitschaft, dann auf Honorar zu verzich-
ten um sich fortzubilden, was das ja immer bedeutet dann, [dass] der Preis einfach zu
hoch ist fiir viele. Und wenn man mir sagen wiirde: ,Du kriegst jetzt dein Honorar fiir
eine Woche von zwanzig Stunden Unterricht und fihrst aber dafiir nach Koln oder
sonst wohin und nimmst an einer Tagung teil’, wiirde ich sagen, gute Idee, mache ich,
aber wenn das heifst, zwanzig Stunden, mal 35 Mark, 700 Mark Unterrichtsausfall,
Geldausfall, ist das einfach ein hoher Preis, sodass wir da so ein bisschen abgekoppelt
sind und man uns da vielleicht auch so ein bisschen schubsen muss.“ (In81, S. A113)

Zum selben Thema duflert sich eine weitere Lehrperson:

., Wenn man lange Zeit als Kursleiter oder Kursleiterin arbeitet, dann entwickelt man
sich seine Methode, wie man unterrichtet, dann macht man das praxisorientiert, und
dann hat man auch manchmal einen beschrinkten Horizont, und dann geht man in die-
se Richtung, das ist manchmal sehr gefihrlich. Dass man so was, neuere Ideen, For-
schungsansdtze mitbekommt, finde ich sehr, sehr gut. Da ich in Kassel unterrichte und
ab und zu auch im DaF-Bereich” schaue, gilt diese Gefahr fiir mich beschrinkt, aber
doch, denke ich mal, da muss man Bescheid sagen, deswegen also sollen Kursleiter
und Forscher von den Hochschulen ofter zusammenkommen, also Umschulungen,
Fortbildungen, Diskussionsforen sollen dfter angeboten werden. Aber dafiir muss man
auch Rahmenbedingungen schaffen, wenn die Kursleiter alles in ihrer Freizeit machen
sollen, dann sind die natiirlich nicht so motiviert, wie wenn das zu der Arbeit gehort
und sie dafiir irgendwie Geld bekommen und das und jenes bekommen.“ (Erl7, S.
A30)

An anderer Stelle des Interviews wiederholt diese Lehrkraft, dass der Faktor Zeit und der

Status der Lehrenden als Honorarkrifte eine Rolle spielen. Es wird hier der ausdriickliche

Waunsch nach Anderung dieser Situation ge#uBert.:

> Gemeint ist das Fachgebiet DaF an der Uni Kassel.
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»Dass die Kursleiter auch ofter zu Fortbildungen gehen sollen, miissen, konnen, so
habe ich endlich alle Modalverben mal diirfen auch, aber da spielt die Zeit eine Rolle,
wenn ich so schaue, dass so viele Kursleiter in Kassel als Honorarkrdfte und freie
Mitarbeiter tdtig sind, und immer in ihrer Freizeit, wenn sie was machen maochten,
machen sie freiwillig etwas, da soll auch was geindert werden.“” (Er17, S. A31)

Auch diese Lehrkraft schldgt vor, dass Ansitze, die von der Forschung entwickelt werden,

in der Praxis bei ihrem Bildungstriger erprobt werden konnten:

., Wenn die Forschung irgendwelche Ansdtze entwickeln wiirde, die konnten ja auch in
den Kursen erprobt werden, da kann man schon solche Sachen anbieten, dass man
sagt, so eine Methode kommt gut an oder die denken, dass es so ist und solche Sachen
konnten auch hier ab und zu angewendet werden, und das wdre auch fiir uns ein Ge-
winn, aber da muss man auch immer wissen, wenn man einmal im Monat so ein paar
Stunden unterrichtet, da bereitet man sich ganz anders vor, als wenn man jeden Tag
vier Stunden unterrichten muss, darauf muss man achten, und dann iiber die Ergebnis-
se mal reden, das wdre gut.*“ (Er20, S. A32)

Am Ende des Zitats wird wieder die relativ hohe tdgliche Unterrichtsstundenzahl als Faktor
aufgefiihrt, der einen Gegensatz zwischen den neuen Ansdtzen, die von der Hochschule
kommen, und der Unterrichtspraxis in Sprachverbandskursen ausmachen. Auch das Ver-
hiltnis zwischen Wissenschaft und Unterrichtspraxis wird durchaus von einigen Lehrkrif-
ten kritisch reflektiert. Ansédtze zu Anndhrung und Weiterentwicklung werden gedufert,
wobei der eigene Standpunkt klar definiert und kritisch betrachtet wird. Dies ist die Vor-
aussetzung fiir eine Entwicklung im Sinne der Aktionsforschung, die von einem Reflective
Cycle ausgeht, in dessen Verlauf die eigenen Erfahrungen ausgewertet werden und An-
kniipfungspunkte fiir weiteres Handeln entstehen (sieche Kap. 6.14). Auch die Lehrwerk-
entwicklung sollte nach Auffassung dieser Lehrkraft in intensiverem Dialog mit den Unter-
richtenden stehen. Lehrwerkautoren sollten der mit jahrelanger Praxiserfahrung unter Um-
standen einhergehenden Innovationsmiidigkeit der Lehrenden Rechnung tragen, indem sie
sich nicht an diese anpassen, sondern versuchen, durch neuartige Lehrwerke dem entge-
genzuwirken (Er2, S. A33) (siehe Kap. 10.4/10.7.1). Ein weiterer Bereich, in dem diese
Lehrkraft sich eine Zusammenarbeit mit der Universitit vorstellt, ist der des interkulturel-

len Lernens, des Kulturaustauschs und der Begegnung:

” Im Anschluss an diese Untersuchung, im Herbst 2000 wurde die Situation etwas verbessert: Der Sprach-
verband konnte das Honorar um die Hilfte erhohen und gleichzeitig hat einer der Kurstriger, der IB, bei
dem diese Lehrkraft arbeitet, die meisten Lehrende mit Zeitvertrigen sozialversicherungspflichtig einge-
stellt.
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»Dass sie manchmal auch gemeinsam zusammenkommen, irgendwelche Studenten
kommen, mit unseren Kursteilnehmern zusammenkommen und die trinken Kaffee und
dabei unterhalten sie sich iiber ihre Erfahrungen, iiber ihren Alltag, iiber ihre Schwie-
rigkeiten, und dass sie mal so gemeinsam ins Kino gehen und diskutieren oder viel-
leicht auch Tandem Kurse anbieten, dass, also sagen wir, ein Deutscher Spanisch ler-
nen mochte oder Tiirkisch, oder was weif; ich, Chinesisch lernen mochte, dass sie mit
unseren Kursteilnehmern ein Tandem anbieten, solche Sachen, oder gemeinsam ko-
chen, Hauptsache, dass sie auch Deutsch lernen, aber nicht nur Deutsch, sondern auch
die deutsche Gesellschaft kennen lernen. Spielregeln, wie funktioniert diese Gesell-
schaft, dariiber, also iiber die Gesellschaft auch mehr Wissen vermitteln oder mehr
Strategien entwickeln, um sich in dieser Gesellschaft zurechtzufinden. Also ich gehe,
ich gehe nicht davon aus, dass unsere Kursteilnehmer Schwdichlinge sind, sie bringen
auch sehr viele Stirken und sehr viele Erfahrungen in diese Gesellschaft, und diese
Gesellschaft konnte auch davon Gebrauch machen, aber die mochten auch diese deut-
sche Gesellschaft kennen lernen, und dafiir lernen sie auch die Sprache gegenseitig,
denke ich, voneinander lernen, das ist schon ein wichtiger Aspekt.“ (Er13, S. A27)

Im Herbst 2000, einige Monate nach diesem Interview, hat diese Lehrkraft ein tiirkisch-
deutsches Begegnungsprojekt in Zusammenarbeit mit dem Kasseler Jugendring e. V. orga-

nisiert.

Die hier zitierten Aussagen machen deutlich, dass von Seiten der Lehrenden und der Kurs-
trager viele Kooperationsangebote bestehen, wenn auch Einschriankungen zum Beispiel

beziiglich der Honorarfrage gemacht werden.

10.6.1 Austausch der Lehrenden untereinander

Die Deutschkonferenzen im Kulturzentrum Schlachthof wurden im Rahmen dieser Studie
schon mehrfach angefiihrt, sodass an dieser Stelle darauf Bezug genommen werden kann
(siehe Kap. 8.1.2/10.3.16). Auf diesen Konferenzen besprechen die Lehrkrifte neben orga-
nisatorischen Problemen auch inhaltliche und methodisch-didaktische Fragestellungen. In
den Interviews mit drei Lehrenden, die bei diesem Kurstriger arbeiten, kommen die Konfe-
renzen immer wieder positiv zur Sprache. Neben den Deutschkonferenzen gibt es auch
noch Gesamtkonferenzen, bei denen sich die Mitarbeiter aller Bildungsprojekte (die Ein-
richtung bietet auch Berufsvorbereitungskurse an) treffen. Auf diesen Konferenzen wird
eine Gesamtkonzeption der Sprachvermittlungs-, Bildungs- und Kulturarbeit entwickelt,
die sich in den einzelnen Interviews widerspiegelt. Die besondere Bedeutung eines solchen
tibergreifenden Konzeptes wird ausfiihrlicher in Kapitel 12.4.4 diskutiert.
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10.6.2 Teamteaching

Das Kulturzentrum Schlachthof ist auch die einzige Einrichtung, die Teamteaching ein-
setzt. Eine Kursleitende, die Erfahrung mit dieser Art des Unterrichtens hat, schildert die
Wirkung dieses Konzepts nicht nur in der Funktion einer besseren Forderung fiir die Ler-

nenden, sondern auch in Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen zwei Lehrkréften:

,Also, erst mal ist es natiirlich gut, wenn zwei Lehrerinnen da sind, die besprechen
konnen, wie planen wir es, wie gehen wir vor.“ (CI28, S. Al5)

Diesen Aspekt des Teamteachings stellt auch eine Lehrende, die bei einem anderen Kurs-
trager arbeitet, in den Vordergrund, als sie d@uflert, dass sie sich mehr Austausch, zum Bei-

spiel im Rahmen eines Teamteachings, wiinsche:

»[Es] wdre natiirlich cool, wenn hier noch eine zweite Lehrkraft wiire und wenn das
als Teamteaching angelegt wdre, und das widre ein richtiger Austausch, regelmdflig
und dann, aber so, also ich koch hier halt so mein eigenes Siippchen, und manchmal
spreche ich mit Leuten dariiber, oder eine Freundin von mir, die gerade Referendariat
macht, mit der tausche ich mich manchmal aus, aber eigentlich auch nicht oft genug. “
(Pal29, S. A62)

Die Lehrenden, die beim Kulturzentrum Schlachthof arbeiten, sind hingegen offensichtlich
zufrieden damit, wie die Kursleitenden gemeinsam arbeiten und sich austauschen. Sie du-

Bern in den Interviews nicht den Wunsch nach mehr Zusammenarbeit untereinander.

10.6.3 Isolierte Situation der Lehrenden an abgelegenen Kursstandorten

Zwei Lehrende, die bei unterschiedlichen Einrichtungen arbeiten, duflern, dass sie sich
mehr Austausch mit anderen Lehrenden wiinschen. Die Situation, in der diese beiden Kurs-
leitenden unterrichten, ist dhnlich: Die eine arbeitet in Baunatal, einem Kasseler Vorort, die
andere in Oberzwehren, einem Stadtteil von Kassel, der schon seit Jahrzehnten eingemein-
det ist, seinen Vorortcharakter jedoch bewahrt hat. Die Lehrkraft in Baunatal hat als Stand-
ortvorteil, dass es dort ein Stadtteilzentrum und viel kommunales Engagement im Kultur-
sektor gibt. Sie schildert die Zusammenarbeit in diesem Bereich positiv (sieche Kap.
10.3.16). Was ihr fehlt, ist der Austausch mit andern DaF/DaZ-Lehrenden. Sie beklagt au-

Berdem, dass sie zu wenig Informationen bekommt:
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P:,,Dass ich mich ziemlich als Einzelkdimpferin fiihle, zwar habe ich mein Buch, ich
habe meine Erfahrung, nur so die neuere Entwicklung oder dass ich mal sehe, wie
macht die das, oder was kann man da noch besser machen, was gibt es jetzt fiir neue
Biicher, oder wie kann ich das noch interessanter machen, diese Sachen fehlen mir. Ich
bin die totale Einzelkampferin. Einmal war ich zur Fortbildung, beim Goethe-Institut,
eine Woche, ja gut, das war interessant, sich mal auszutauschen und so, damals ging
es um Texte im Unterricht, aber das ist schon sieben Jahre her. Dann war ich noch bei
der Lehrerfortbildung, hier in (...) Fuldatal, nur diese Fortbildungen waren auch meis-
tens vormittags, wo ich ja arbeite, und dann war es mir oft auch zu weit.

I: ,,Ja, in der Hollindischen Strafie ist das jetzt, du konntest da eigentlich mit der 5
jetzt durchfahren.

P: ,,Das ist jetzt in der Holldndischen Strafle, ja, das weif3 ich jetzt schon wieder gar
nicht mehr, das sind so Informationen, die ich halt einfach nicht mitkriege. Die AWO
denkt, ja, das lduft alles, die macht das schon, und das sind alles meine Probleme. Ich
war auch schon mal in der Bibliothek der Gesamthochschule und habe Biicher ausge-
liehen, aber das war eine wilde Sucherei, bis ich so einigermaflen gefunden habe, wo
das steht und ich da hinkomme. So eine Hilfe und Informationen, dass man sich ab und
zu mal trifft und ganz praktische Sachen austauscht, oder auch mal iiber ein Thema
wie Binnendifferenzierung redet (...).“ (Pel07, S. A50)

Sie wiederholt in dem Interview mehrfach, dass sie sich isoliert fithlt und sich auch Hilfe

wiinscht:

wJa, also ich hdtte wirklich gerne Hilfe und so eine gewisse Aussprache und oft auch
jetzt so ganz praktische Hilfe, dass ich einfach mal ein bisschen Arbeitsmaterial zur
Verfiigung habe und mir nicht alles erarbeiten muss, also mein Mann sagt, jetzt machst
du zehn Jahre diese Kurse und bereitest dich immer noch vor, aber es ist eben jeder
Kurs anders. Also ich hdtte schon Interesse an einer gewissen Hilfe, ich bin wirklich
sehr isoliert, mit den anderen beiden Lehrerinnen von der AWO habe ich auch keinen
Kontakt.“ (Pel 18, S. A55f)

10.6.4 Idee einer Arbeitsgruppe zur Kooperation von Lehrenden

Die zweite Lehrende, die sich mehr Austausch und Zusammenarbeit mit anderen Lehren-
den wiinscht, hat eine genaue Vorstellung, wie diese Idee verwirklicht werden konnte. Sie
hat im Fachgebiet DaF an der Universitidt Gesamthochschule Kassel am Unterrichtsprakti-
kum teilgenommen, das von einem intensiven Auswertungsseminar begleitet wurde. Im
Anschluss daran hatten sich einige Studierende, die gleichzeitig unterrichten’*, vorgenom-
men sich weiter mit dem Seminarleiter zu treffen, um sich iiber ihren Unterricht auszutau-

schen:

™ Da der Studiengang in Kassel kein grundstindiger ist, sind die Studierenden schon ausgebildete Lehrende.
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wJa, ich hab ja letztes Jahr dann also letztes Semester das Unterrichtspraktikum ge-
macht da bei Christian” und hatte den Vorschlag das weiterzufiihren, (...) und es hat-
ten auch fast alle Lust, dass wir uns weiterhin einmal pro Woche oder alle vierzehn
Tage treffen und entweder aus unserem eigenen Unterricht [berichten] und gemeinsam
Unterricht vorbereiten oder uns austauschen und der (Name) hatte sich auch bereit er-
kldart, das weiterhin zu betreuen, aber das ist wirklich jetzt von uns, also es liegt wirk-
lich an uns, dass sich da keiner aufgerafft hat bisher.“ (Pal29, S. A61)

Besonders diese Idee kann als Ansatz zu einem echten Aktionsforschungsprojekt gesehen

werden.

10.6.5 Gegenseitige Unterrichtsbesuche

Diese Lehrkraft findet es auch hilfreich, wenn andere Lehrende in ihren Unterricht kom-

men, die ihr Riickmeldung geben:

wJa, und das finde ich schon ziemlich hilfreich, oder dass wirklich auch Leute hierher
kommen und vielleicht gezielt Sachen beobachten, wo ich auch eine Riickmeldung ha-
be, weil, manchmal hiipfe ich hier raus aus dem Kurs, bin ganz gliicklich und denke,
oh, das war wirklich gut und manchmal bin ich total genervt von mir, weil ich denke,
oh, vorher hdittest du dir das schon denken konnen, zu Hause, dass das nicht funktio-
niert. Und andererseits, selbst wenn die viel Spafs haben und wenn hier eine gute At-
mosphdre ist, und wir lachen viel, das heifst ja noch lange nicht, dass die was lernen,
dass das auch guter Unterricht war (...).“ (Pal29, S. A61)

Im Rahmen der informellen Gespriche, die vor und nach den Unterrichtsbeobachtungen
stattfanden, duBerten alle Lehrkrifte sich positiv dazu, dass eine au3enstehende Person, die
selbst auch unterrichtet, in ihren Kurs kommt, da sie auch an Feedback interessiert sind,
bzw. es wichtig finden, dass die Forschenden ein Interesse an ihrer Unterrichtsrealitét zei-
gen. drei Lehrende wiederholen diese Aussage im Interview (siehe auch oben, Kap. 10.6),

einer der Interviewten formuliert dies als Tipp fiir die Forschung:

,Also dass die Forscher (...) auch ofter in die Kurse reinkommen und da Beobachtun-
gen machen, was du gemacht hast.* (Er20, S. A31)

Mehrere Lehrende sagen in den informellen Gesprichen vor und nach den Interviews aus-
driicklich, dass sie es begriifiten, dass sie im Rahmen dieser Untersuchung interviewt wur-

den. In meiner Rolle als Forscherin, die eine Zusammenarbeit anbot und sich fiir die Erfah-

" Der Name wurde abgeiindert.
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rungen der Praxis als wichtigen Ausgangspunkt fiir die Weiterentwicklung der Didaktik

interessierte, wurde mir dementsprechend kooperativ begegnet.

10.6.6 Zusammenarbeit als Weg zur professionellen Entwicklung

Eine Lehrende verkniipft in der Argumentation das Thema Ausbildung mit dem der Zu-
sammenarbeit. Sie ist der Meinung, dass gerade aus dem Grund, weil sie nicht DaF studiert
hat, (sondern Grundschullehramt) ein Austausch mit anderen Lehrenden fiir sie wichtig sei,

um neue Methoden kennen zu lernen und Ideen zur Unterrichtsgestaltung zu bekommen:

»Das widre fiir mich ganz wichtig, weil ich es ja auch nicht studiert habe. Ich bin
Grundschullehrerin, und habe dann, als die Kinder kleiner waren, einen Familien-
nachmittag bei der AWO fiir tiirkische Frauen gemacht. Die Frauen sagten dann, ach
Petra, lass uns doch mal Deutsch lernen, lass uns doch mal einen Deutschkurs ma-
chen.* (Pel08, S. A50)

Eine Lehrende schildert die Bedingungen fiir die informelle Zusammenarbeit von Lehren-
den am Fachgebiet DaF der Universitidt Kassel als ,,optimal®, riumt aber ein, dass sie diese

Moglichkeiten nicht nutzt:

»Ja aber von der Uni, ich weif3 nicht, also die Sache, wenn man Fragen hat, die Leute
haben ja Zeit (...) oder auch in der Lernwerkstatt, ich mein, da sind ja immer Leute, im
Grunde ist es optimal, da sind immer Leute und auch viele, die selbst schon lange un-
terrichten und da kann man auch mal jemanden fragen, hier ich hab grad das und das
Problem, also das ist ja eigentlich moglich, aber ich mache es halt nicht.” (Pal29,
A62)

Auch die Idee dieser Lehrkraft, das Unterrichtspraktikum in ihrem Arbeitsalltag fortzuset-
zen (siehe oben, Kap. 10.6.4), fiir die sich der Seminarleitende auch schon zur Verfiigung

gestellt hatte, wurde nicht weiter verfolgt. Auf weitere Nachfragen antwortet sie:

»Das war pure Trdgheit der Studenten, ehrlich, aber ich werde das jetzt noch mal in
Angriff nehmen, ich denke, es ist noch nicht zu spdit, es sind noch sechs Wochen (...)
Semester, da kann man auch jetzt noch [etwas] anleiern, aber ich selbst hatte auch die
ganze Zeit so viel zu tun und ich weif, die anderen, die daran Interesse hatten, die ha-
ben auch mehrere Jobs und irgendwie hat sich da keiner [engagiert], obwohl das so
hilfreich wdre und die paar Stunden in der Woche hat man ja auch noch, weil, das wd-
re wirklich eine gute Sache.“ (Pal29, S. A62)

Bei der Diskussion der Moglichkeiten, die sich aus dieser Studie fiir die weitere Entwick-

lung im Hinblick auf Zusammenarbeit ergeben, miissen einschrinkende Aussagen wie die-
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se besonders in Betracht gezogen werden. Andererseits ist aber ohne gegenseitige Inspirati-
on auch eine Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts nicht leicht, wie in der Aussage

einer anderen Lehrkraft zum Thema Lernen an Stationen zum Ausdruck kommt:

»Ja und ich glaube, ich habe vielleicht Angst, weil, ich habe es noch nie in meinem
Leben gemacht, und ich habe auch nicht gesehen, wie das gemacht wird, also ich habe
so schlechte Vorstellungen, [die] Idee finde ich schon toll, aber ich weif} nicht, wie ich
das verwirklichen kann, vielleicht irgendwann mal. *“ (El194, S. A90)

In diesem Abschnitt ist deutlich geworden, dass das Thema Zusammenarbeit einen hohen
Stellenwert fiir die Interviewten hat. Die Perspektiven und Méglichkeiten, die sich aus den
hier dargestellten Aussagen ergeben, werden in Kapitel 12.4.4 und 12.4.5 diskutiert und

weiterentwickelt.

10.7 Wiinsche der Interviewten und Tipps fiir andere Lehrende bzw. fiir die

Forschung im Fach DaF/DaZ

Mit der Frage nach den Wiinschen wurden, positiv ausgedriickt, die Verbesserungsmog-
lichkeiten angesprochen, welche die Lehrkrifte fiir ihren Unterricht sehen. Gleichzeitig
sollten die Befragten reflektieren, was ihnen zur Verwirklichung ihrer Wiinsche noch feh-
len wiirde. Dadurch dass die Formulierung ,,wiinschen* gewéhlt wurde, ist gesichert, dass
die Lehrenden iiber Moglichkeiten sprechen, die sie nach ihrer Vorstellung selbst verwirk-
lichen konnten. In einer weiteren Frage in Bezug auf eigene Wiinsche hatten die Interview-
ten am Ende dieses ersten Gesprichsteils die Moglichkeit, Wiinsche an die Forschung zu

formulieren.

Der zweite Gesprichsteil, der im Folgenden ausgewertet wird, behandelt die Frage, welche
Tipps die Befragten anderen Lehrenden geben wiirden, die einen vom Sprachverband ge-
forderten Kurs iibernehmen. Diese Frage sollte sowohl die Reflexionen iiber den eigenen
Unterricht konkret auf die Praxis beziehen, als auch eine Validierung der vorangegangenen
Gesprichsteile ermoglichen, indem sie noch einmal die wichtigsten Punkte fiir die Arbeit
in diesen heterogenen Gruppen zusammenfasste. Die entsprechende Frage nach Tipps fiir
die Forschung lieferte wichtige Ergebnisse dazu, wie die Lehrenden den Theorie-Praxis-
Bezug definieren und welche Ideen sie zur Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen

Forschung und Lehre haben, die bereits in einem gesonderten Kapitel zusammengefasst
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wurden (siehe Kap. 10.6). Daher werden in diesem Abschnitt nur einige Aspekte dieser

Frage diskutiert.

Die Themen, die bei der Frage nach zusitzlichen Ideen und Wiinschen fiir die Weiterent-
wicklung des eigenen Unterrichts zur Sprache kamen, greifen im Wesentlichen die Prob-
lembereiche wieder auf, die bereits in der Darstellung des Status quo genannt werden. Das
heifit, die Lehrenden haben bereits Losungswege fiir die Arbeit mit heterogenen Lerngrup-
pen und Binnendifferenzierung gefunden und koénnen sich vorstellen, diese weiter auszu-
bauen. Dariiber hinaus werden jedoch weiterfithrende Ideen entwickelt, die zusitzliche

Themenbereiche fiir diese Studie erschlieBen.

10.7.1 Material

Fast alle Befragten wiinschten sich besseres, zusitzliches Material, entweder speziell zur
Binnendifferenzierung oder zur Partnerarbeit, Lehrwerke, welche die Kreativitit und
Selbstreflexion der Lehrenden fordern, mehr berufsbezogenes Material, speziell fiir die
vom Sprachverband geforderten berufsbezogenen Deutschkurse. (Dieser Komplex wurde

bereits ausfiihrlich im Kapitel 10.4 behandelt.)

10.7.2 Forderung (nicht nur) fiir schwach alphabetisierte Teilnehmende,

Teamteaching

Zwei der befragten Lehrenden wiinschen sich eine Zusatzférderung fiir schwach alphabeti-
sierte Teilnehmende im Sinne einer dufleren Differenzierung. Die eine Lehrkraft nennt eine
solche zusitzliche Forderung ,,Teamteaching* und wiinscht sich diese Moglichkeit fiir eine
Gruppe schwach alphabetisierter Teilnehmerinnen aus einem hoheren Kurs, die ihrer Mei-
nung nach besondere Leseforderung brauchen. Sie hat auch schon gute Erfahrungen mit
dieser Art von Unterrichtsorganisation und wiinscht sich, dieses Prinzip ¢fter anwenden zu

konnen. Was zur Verwirklichung dieses Wunsches fehlt, ist die zusétzliche Kraft:

,Also eine Moglichkeit wdre, ich hatte eine Praktikantin, und immer wenn ich die grei-
fen konnte, ist die dann mit kleinen Biichern, leicht lesbaren Kinderbiichern, mit denen
in einen anderen Raum gegangen und hat dann da mit denen gelesen und hat dann so
nach dem vierten, fiinften Mal gesagt, langsam greift es, sie horen auf zu raten, sie er-
lesen sich das langsam. Und ideal wdire, wenn man das so kursbegleitend machen
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konnte, wenn man dann in Phasen, wo es meinetwegen um spielerische Sachen geht
oder um inhaltliche Themen, die die [jungen, kinderlosen Teilnehmerinnen] nicht so
beriihren, Schulalltag der Kinder, dass man diese Zeit nutzen kann, um diese Frauen
dann parallel zu unterrichten. Also, da braucht man aber eine extra Kraft, man kann
die nicht so sich alleine iiberlassen, weil die nicht so viel Eigenkontrolle haben, dass
sie selber gegenseitig entscheiden konnen, ob jemand richtig gelesen hat oder nicht.
Das wire ideal, also einfach Teamteaching zu haben, viel ofter. Wir haben ja Team-
teaching iiber den Sprachverband, aber nicht in allen Kursen. Deswegen, also das, das
wdre eine Form von Differenzierung, die bei dem Problem Schreib- und Leseschwdiche
sinnvoll wdire, meiner Ansicht nach. “ (In75, 76, S. A106)

Eine Lehrende, die schon Erfahrungen mit Teamteaching hat, wiinscht sich, diese Mog-
lichkeit ofter angeboten zu bekommen. Fiir sie steht dabei neben der zusitzlichen Forde-
rung der Kursteilnehmenden auch die Zusammenarbeit der Lehrenden als positiver Aspekt
im Vordergrund (CI28, S. 5, Zitat sieche Kap. 10.3.8). Eine weitere befragte Lehrkraft
wiinscht sich zusitzliche, den Sprachkurs begleitende Forderkurse fiir schwach alphabeti-

sierte Kursteilnehmende oder schwache Lernende im Allgemeinen:

»Also, was ich mir wiinschen wiirde, sagen wir, wenn einige Kursteilnehmer Schwie-
rigkeiten bei bestimmten Themen oder bei grammatischen Phdnomenen haben oder bei
bestimmten Fertigkeiten, dass diese KTN besonders gefordert werden. Also mit einer
anderen Kollegin oder einem andern Kollegen dariiber sprechen, und dass sie auch
zusdtzlich was bekommen, das und das andere, was man machen kann, wenn man das
nicht macht, vielleicht, fiir Schwdichere oder fiir bestimmte Gruppen so zusdtzlich was
anzubieten. (Er9, S. A30)

In einer anschlieBenden Reflexion schlieBt diese Lehrkraft die stirkeren Kursteilnehmer in

dieses Angebot zur zusitzlichen Forderung mit ein:

»Aber die Stdrkeren sollen auch nicht bestraft werden, wenn sie sehen, dass sie nichts
lernen oder die anderen mehr lernen, dann kommen die halt nicht, oder sie sind nicht
mehr motiviert, deswegen diese Differenzierung als Gruppe, drei unterschiedliche
Gruppen zu bilden oder fiir die Stirkeren was Zusdtzliches anzubieten.  (Er9, S. A30)

In der Folge erklart die interviewte Lehrkraft, dass sie sich diese Differenzierung als dullere

Differenzierung vorstellt, nennt dies aber ,,Binnendifferenzierung*:

E. ,, Aber die wichtigste Binnendifferenzierung finde ich, unterschiedliche Gruppen zu
bilden. *

L, mhm. “

E. ,,Aber die Institutionen sollen Moglichkeiten dafiir haben und Rdume dafiir haben
und Lehrkrdfte dafiir haben, das ist das auch sehr wichtig.

I. ,,Also du meinst unterschiedliche Gruppen mit unterschiedlichen Lehrern dann
auch.

E. ,,mhm*
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L ,,Das —ja.“

E. ,,Sagen wir, wenn ich zehn Leute da habe, die nicht so gut lesen und schreiben kon-
nen, da konnte ich einen Kursleiter oder zwei Kursleiter dafiir einsetzen, die konnen
auch entsprechend unterrichtet werden, aber dadurch auch, dass sie auch [das] latei-
nische Alphabet lernen, solche KTN sind nicht unbedingt Analphabeten.

1. ,, Nein, natiirlich nicht. “

E. ,,Also, so oder so, auf das russische oder arabische Alphabet und kyrillische oder
chinesische Alphabet sind die ja schon alphabetisiert, aber da muss man zusdtzlich
was machen, aber nicht nur schreiben, lesen, schreiben, lesen, auch dass sie auch
sprechen und ihre Sprachkenntnisse anwenden konnen.“ (Er9, S A32)

10.7.3 Partnerarbeit und Helferprinzip

Die beiden Lehrenden, die in dem Interview ausfiihrlich iiber das Thema Partnerarbeit
sprechen, haben unterschiedliche Wiinsche zu diesem Bereich. Die eine Lehrkraft hat sich
bereits im Rahmen einer Hausarbeit fiir den Studienschwerpunkt DaZ theoretisch mit die-
ser Sozialform auseinander gesetzt, wobei sie bedauert, dass das Literaturangebot nicht

sehr breit war, und zieht nun den Schluss:

»Also, dass man auch so seine eigenen Erfahrungen machen muss, dass es auch immer
davon abhdngt, wie ist man selber drauf, weil ich glaube, dass man auch nur das un-
terrichten kann, wo man selber auch dahinter steht, selbst wenn andere Formen noch
so sinnvoll sind. Also wiinsche ich mir jetzt erst mal so konkret nichts, also ich wiirde
mir eher ein grofieres Feld an praktischen Sammlungen wiinschen, was man machen
kann, wo ich selber einfach als Lehrerin auswdhlen kann und gucken kann, was passt
zu so einem Kurs, weil jeder Kurs verschieden ist. Da einfach noch mal praktische An-
regungen zu bekommen, weniger theoretische.“ (CI38, 39 S. A20)

Fiir die zweite Lehrerin ist das Thema auch von der theoretischen Seite her gesehen noch
interessant, sie interessiert vor allem der Aspekt des Helfens bei der Partnerarbeit und

wiinscht sich, diese Hilfe gezielter organisieren zu konnen:

,» Was ich schwierig finde, was ich vorhin schon angesprochen hatte, dieses Helfen,
zwischen den anderen, dass man auch denjenigen, die helfen, versucht zu erkldiren,
dass sie auch so helfen, dass es auch wirklich was bringt, also dass sie nicht einfach
die Dinge fiir die [anderen] ausfiillen.* (Sil46, S. A69)

Anhand von speziell zu diesem Zweck konzipierten Aufgaben konnte ihrer Meinung nach

eine sinnvolle, fur beide Seiten fruchtbare Zusammenarbeit erreicht werden:

,Also, da wiirde ich gern, ja, da miisste es irgendwie eine Moglichkeit geben, dass
man Aufgaben stellt, die trotzdem irgendwie dazu anregen, zu zweit nachzudenken, o-
der ja, dass dieses ,die Losungen Vorgeben’ nicht mehr da ist, sodass man diesen Hel-
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fenden noch mal irgendwie klarmachen kann, dass es so nicht viel bringt.* (Sil47, S.
A70)

Auf die Frage, was sie sich konkret wiinschen wiirde, um diese Ideen besser verwirklichen

zu konnen, antwortet diese Lehrende ganz eindeutig: ,,Ja, Material, also, Material.

Auf die Frage nach Wiinschen an die Forschung allerdings dufert sie, dass sie sich auch die
Entwicklung von Konzepten fiir die Arbeit in Lernpaaren und besonders fiir das Helfer-

prinzip wiinschen wiirde:

,Aber was ich jetzt so an die Forschung [als Wunsch richten wiirde], wdire so ein
Thema wie mit dieser Partnerarbeit, also wie kann man sinnvoll Helfer und [Hilfeemp-
fanger] zusammenbringen. “ (Sil159, S. A72)

10.7.4 Mehr berufsbezogene oder zielgruppenspezifische Themen

Fast alle Lehrkrifte dufern sich zu dem Problem, dass die Themen, welche die Kursteil-
nehmer betreffen, in den auf dem Markt befindlichen Lehrwerken nicht oder nur ungenii-
gend behandelt werden. Die Aussagen zu diesem Problemfeld werden im Kapitel 10.4 dis-
kutiert. Eine Lehrkraft dufert sich jedoch ambivalent dazu. Offensichtlich sieht sie die
Themenwahl so weit in ihrem eigenen Verantwortungsbereich, dass sie sich nicht primér
ein besseres Lehrwerk wiinscht, sie sagt, dass sie mit Eurolingua sehr zufrieden sei, dass
sie aber selbst mehr Zusatzmaterialien fiir den vom Sprachverband geforderten Kurs zu-

sammenstellen miisste.

wAlso speziell fiir den Sprachverbandskurs wiirde ich, konnte ich mir vorstellen, dass
man noch mehr berufsbezogene Sachen mit reinbringt, das ist sicherlich, natiirlich in
Eurolingua nicht grof3 beriicksichtigt, aber ich meine, das liegt nur an mir, da miisste
man vielleicht mehr Arbeitsbldtter dazu selber erstellen oder sich aus anderen Bii-
chern Material beschaffen. (Ni209, 210, S. A99)

10.7.5 Interkulturelles Lernen: Begegnungsprojekte, Forderung der Integration in

die deutsche Gesellschaft: Wiinsche und Ideen zur Verbesserung der Situation

Die Begriffe, die zur Verfiigung stehen, um diesen sehr komplexen Themenbereich zu beti-
teln, sind insgesamt unbefriedigend. Die Lehrkrifte versuchen in den Interviews mit Um-

schreibungen zu arbeiten. Besonders interessant ist, dass das Problem in dieser Studie von
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beiden Seiten beleuchtet wird: Fine der interviewten Lehrkrifte ist tiirkischer Mutter-
sprachler und erst nach seinem grundstdndigen Studium nach Deutschland gekommen. Fiir
ihn geht es mehr um Begegnung, um Gegenseitigkeit und darum, dass die Einwanderer und
die Einheimischen ,, gemeinsam*, ,,voneinander lernen*. Diese Lehrkraft hat viele Ideen,
wie solche Begegnungen zu organisieren wiren, und verwirklicht im Sommer 2000 auch

eins dieser Projekte, eine Studienreise in die Tiirkei mit einer gemischten Gruppe.

»Sagen wir so, es gibt ja sehr viele Deutsche, die in Kassel leben76, dass sie manchmal
auch gemeinsam zusammenkommen, irgendwelche Studenten kommen, mit unseren
Kursteilnehmern zusammenkommen, und die trinken Kaffee und dabei unterhalten sie
sich iiber ihre Erfahrungen, iiber ihren Alltag, iiber ihre Schwierigkeiten und dass sie
mal gemeinsam ins Kino gehen und diskutieren. Oder vielleicht auch Tandem-Kurse
anbieten, dass, also sagen wir, ein Deutscher Spanisch lernen mochte oder Tiirkisch,
oder Chinesisch lernen mochte, dass sie unseren Kursteilnehmern ein Tandem anbie-
ten, solche Sachen, oder gemeinsam kochen. Hauptsache, dass sie auch Deutsch ler-
nen, aber nicht nur Deutsch, sondern auch die deutsche Gesellschaft kennen lernen.
Spielregeln, wie funktioniert diese Gesellschaft, dariiber, also iiber die Gesellschaft,
auch mehr Wissen vermitteln oder mehr Strategien entwickeln, um sich in dieser Ge-
sellschaft zurechtzufinden. Also, ich gehe nicht davon aus, dass unsere Kursteilnehmer
Schwiichlinge sind, sie bringen auch sehr viele Stirken und sehr viele Erfahrungen in
diese Gesellschaft, und diese Gesellschaft konnte davon Gebrauch machen, aber die
maochten auch diese deutsche Gesellschaft kennen lernen, und dafiir lernen sie auch die
Sprache. Gegenseitig, denke ich, voneinander lernen, das ist schon ein wichtiger As-
pekt.“ (Erl3, 14 S. A27)

Die zweite Lehrkraft, die sich mit diesem Themenkomplex auseinandersetzt und dabei in
ihrem eigenen Unterricht Ansatzmoglichkeiten sieht, betrachtet die Situation aus einem

etwas anderen Blickwinkel:

., Was vielleicht ein bisschen damit zu tun hat und noch ein Verbesserungsvorschlag
sein konnte, ist, ich denke mir, oder das habe ich jedenfalls in diesem Kurs bemerkt,
ist, dass da, wo ich sehe, dass die Leute nicht lernen oder wenig lernen, dass das oft
Bereiche sind, wo ich denke, dann miisste ich mich vielleicht in anderen Nachbardis-
ziplinen besser auskennen oder so was, also ich denke, dass man die Leute hier viel
mehr motivieren miisste, besser motivieren miisste, und da merke ich, dass da oft meine
Grenzen sind. (...) Ja, vielleicht wdre das eine Idee, dass man einfach die Kenntnisse,
die es schon gibt, das Wissen, was es schon gibt, aktiviert. Aber es ist die Frage, wer
bringt es eben mit in so einen Kurs, ja, ich meine, hier wird Sprachunterricht gemacht
und dann gehen die Leute nach Hause und dann ist Schluss. Ja, wie ist die Situation zu
Hause, das wird, glaube ich, iiberhaupt, also, ganz gering wahrscheinlich nur beriick-

’® Die ironische Brechung in dieser Aussage ist meines Erachtens gewollt. Obwohl im Rahmen dieser Studie
keine tiefenhermeneutische Auswertung der Interviews durchgefiihrt wird, kann anhand von weiteren Text-
stellen belegt werden, dass in diesem Interview Ironie eine grofe Rolle spielt. Dieses Interview wire eine
gute Datenbasis fiir weitere Studien zum interkulturellen Lernen.
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sichtigt, wie leben die Leute, ich weifs nicht, in meinen Unterricht geht das jedenfalls
nicht ein. Ja, und ich kann mir sehr gut vorstellen, vielleicht braucht man gar nicht so
viel Sprachlehrer, vielleicht braucht man andere Leute, die sich ein bisschen mit Spra-
che auskennen, aber die Leute auf eine ganz andere Art und Weise packen konnen. (...)
Also das miisste auf jedenfalls bei einem Teil der Gruppe gemacht werden, das kann
ich zumindest von meiner Gruppe sagen, wo ich weif3 zum Beispiel, dass also entweder
die Arbeitsbelastung zu Hause von den Frauen so grof3 ist, dass sie gar keine Zeit ha-
ben, das zu machen. (...) Ja also, das fdllt mir jedenfalls zu meiner tiirkischen Gruppe
ein, dass die, also mir scheint es so, dass sie die Situation, in der sie stecken, oder die
Moglichkeiten, die sie bekommen, wahrscheinlich gar nicht wahrnehmen oder ganz
anders wahrnehmen und die Chance, so einen geforderten Kurs zu bekommen. Ich
weif3 nicht, ob die das wirklich verstehen, was damit sozusagen bezweckt wird oder
welche Chancen gegeben werden sollen oder so und ich denke mir, das hat natiirlich
auch was mit Bildung zu tun, ja, mit dem Durchschauen der eigenen Situation und dem
Durchschauen, wie funktioniert es hier in Deutschland, wie kann man, wie qualifiziert
man sich.“ (Ni212, S. A100)

Dieses Zitat wurde schon in einem anderen Zusammenhang diskutiert (siehe 10.2.3). Im
Gegensatz zu den in Kapitel 8.1.2 und 10.3.16 diskutierten Konzepten gemeinsamen und
interkulturellen Lernens, die von einzelnen Bildungstrigern bzw. Lehrkriften konsequent
durchgefiihrt werden, hat die Volkshochschule im Philip Scheidemann Haus, wo diese
Lehrkraft arbeitet, keine iiber den Unterricht hinausgehende Konzeption der kulturellen
Begegnungsarbeit, in welche die Deutschkurse eingebunden sind. Die hier zitierte Lehr-
kraft ist von ihrer Ausbildung her Magister in Germanistik und verfiigt iiber keine Ausbil-
dung in DaF/DaZ, bis auf einige Seminare, die sie zusitzlich besucht hat. Nach jahrelanger
Tatigkeit als Lehrbeauftragte in Deutschkursen an der Hochschule sieht sie ihre Grenzen
(und die der Kursteilnehmer) im DaZ-Unterricht ganz deutlich. Bereits in Kapitel 8.1.1
wurde diskutiert, dass dieses Problem nicht allein mit der Ausbildung dieser einzelnen
Lehrkraft zusammenhingt, sondern viele Faktoren beinhaltet, die mit der Konzeption der
Bildungsarbeit der jeweiligen Kurstrager und dem Umfeld, in das die Deutschkurse einge-

bunden sind, zusammenhingen.

10.7.6 Autonome Lernende

Eine Lehrkraft wiinscht sich, dass die Lernenden in ihrem Sprachkurs schon eine hthere
Stufe der Autonomisierung erreicht hitten. Sie hat ein Idealbild des Unterrichts mit auto-
nomen Lernenden im Kopf, das sich mit der Realitit in ihrem Unterricht noch wenig ver-

einbaren lasst:
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,Also, gut finde ich es natiirlich schon, wenn die noch mehr hier rausziehen konnten,
also, wenn die herkommen und sagen so, heute wollen wir das lernen. So flexibel bin
ich ja dann auch nicht, dass ich alles aus dem FF immer kann, aber wenn die zum Bei-
spiel noch mehr mit konkreten Vorschligen kommen wiirden, also, wenn ich frage:
Was wollt ihr denn noch machen?’ oder: ,Gibt es irgendwas in der Grammatik, was
ihr oft falsch macht?’ [antworten sie]: ,Alles ist, alles ist schwer.” Und das wiire na-
tiirlich [gut], wenn [sie] dann so gezielt (...) wirklich sagen wiirden: ,Ja, und das wol-
len wir lernen.” und dann treffen sich die Frauen dazu und arbeiten da zusammen und
ich gebe Material oder Hilfestellungen. (...) Und manchmal kommen die mit konkreten
Fragen, aber manchmal lassen die sich dann auch [bedienen], gucken so, was hast du
mitgebracht, oder was machen wir heute und die sind irgendwie auch ganz dankbar,
ich glaube, man konnte hier alles Mogliche machen, die nehmen alles, glaube ich, sehr
[gut an], das ist ganz gut.“ (Pal27, S. A61)

10.7.7 Mehr Zeit, unterschiedliche Schnelligkeit der Lernenden

Eine der Interviewten wiinscht sich ,,mehr Zeit* im Unterricht. Sie stellt diese Aussage in

den Zusammenhang mit der Heterogenitét der Lernenden.

E: ,,Mehr Zeit, (...) weil es immer schwierig ist, weil die Gruppe immer unterschiedlich
ist.

I: ,,Also mehr Zeit im Unterricht.

E: ,,Ja, mehr Zeit im Unterricht, und dann, wenn sie alle gleich wdren, dann konnten
die wirklich schnell machen, aber am Ende, da war das eine Katastrophe. Jetzt sind sie
so ungefihr alle gleich, aber am Anfang zum Beispiel bei (Name) war es sehr schwie-
rig, also sie hat Logik, sie versteht das sofort, also Grammatik ist kein Problem, aber
Wortschatz war bei ihr sehr, sehr gering, und dadurch, dass sie sehr viel zu Hause iibt,
mit ihrem Mann, schreibt sie jetzt auch Test A, also ich meine, was ich fiir die anderen,
also (Name) oder fiir (Name) mache, mehr Zeit natiirlich, das ist immer das Problem.
(EL189, S. A8S)

Das heif3t meines Erachtens, dass sie sich fiir bestimmte Lernende mehr Zeit wiinscht. Inso-
fern kann diese Aussage zusammen mit dem Wunsch einer anderen Lehrenden diskutiert
werden, die sich von der Forschung wiinscht, dass sie Losungsmoglichkeiten fiir die Arbeit

mit unterschiedlich schnell Lernenden im Unterricht entwickelt.

»Also das, das wiirde mich noch fiir die Forschung interessieren, wie geht man mit un-
terschiedlichen Schnelligkeiten um im Unterricht. “ (Si62, S. A73)

Mit diesem Thema ist ein Hauptproblem der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen ange-
sprochen, das Zeitmanagement im Unterricht (dazu siehe auch 10.2.1). Appel (2001: 135)
sieht die Zeitwahrnehmung und Zeitgestaltung als einen Indikator fiir grundlegende Vor-

stellungen von Lernen. Fiir das schulische Fremdsprachenlernen ist nach Appel die Pramis-
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se schnell = gut grundlegend. In den hier diskutierten Aussagen aus dem DaZ-Unterricht
im Erwachsenenbereich zeichnet sich ab, dass die grundlegende Auffassung in dieser Lehr-
Lernkultur eine andere ist: Sie geht eher von der Idee der Passung aus, die schon in Kapitel

10.2.1 entwickelt wurde und die dem Prinzip der Binnendifferenzierung entspricht.

10.7.8 Freie Arbeit

Eine der interviewten Lehrkrifte kann sich vorstellen, in einer Wiederholungsphase das

Prinzip der freien Arbeit einzusetzen. Sie bezeichnet dies fiir sich als ,,Projekt*:

E: ,,Ja gut, zum Beispiel da, was mir jetzt so spontan einfdllt, unterschiedliche Aufga-
ben stellen, also ein kleines Projekt machen, wo sie auswdhlen konnen, was sie iiben
mochten, Wortschatz oder Aussprache oder Grammatik zu den bestimmten Themen,
dass wir so eine Stunde machen und sagen, heute machen wir Wiederholung, hier sind
unterschiedliche Aufgaben, bitte entscheidet euch, was wollt ihr jetzt iiben, und da sitzt
die Gruppe zum Beispiel, die Perfekt iibt oder die also Prditeritum oder nur Aussprache
oder Wortschatz zu den bestimmten Themen.

I: ,,Aber das hast du bisher noch nicht gemacht.

E: ,,Nee, noch nicht gemacht, immer [habe ich] so keine Zeit, leider dazu.* (ELI87, S.
A87)

Hier wird ganz deutlich, dass diese Lehrkraft die Idee der freien Arbeit lediglich als etwas
Zusitzliches versteht, das eingesetzt werden kann, wenn der eigentliche Unterrichtsstoff

ausreichend behandelt worden ist.

10.7.9 Referate halten lassen

Eine Lehrkraft duBlert, dass sie die Teilnehmenden gern Referate halten lassen wiirde, sieht
aber das Problem der Aufmerksamkeit und des Konzentrationsvermogens der Zuhorenden

dabei:

»Ja, was ich gerne machen wiirde, aber was man auch nur in hoheren Stufen, denke
ich, einsetzen konnte, ist, freie Referate halten lassen, das mache ich auch relativ sel-
ten, weil, einerseits gibt es nicht so viele Themen, finde ich, und zum anderen, ist es
immer ein bisschen miihselig fiir die Schiiler. Das ist unser Gesamteindruck eigentlich,
dass das Konzentrationsvermogen abnimmt und dass die sich dann ja wirklich sehr
konzentrieren miissen und sehr lange zuhoren, und das ist mein Problem, wenn ich
dann sehe, dass die gihnen oder so, dann werde ich unruhig.* (Su55, S. A41)
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10.7.10 Konversationskurs

Eine Lehrkraft wiinscht sich, im Anschluss an den Fortgeschrittenenkurs einen Konversati-

onskurs anbieten zu konnen, den der Sprachverband nicht mehr finanzieren wiirde:

K: ,,Ja, was sehr wichtig ist, nur mal eine Konversationsstunde zu haben, so einen Tag
in der Woche, wenn ich dreimal in der Woche Unterricht gebe, dann zwei Tage Gram-
matik und auch Konversation, aber nur konzentriert auf die Konversation, das braucht
man, die miissen nur sprechen, sprechen, sprechen, aber wenn ich die Grammatik ein-
fach so erzdihle, dann konnen die zum Schluss [nicht genug], genauso wie Tiirkisch
sprechen die dann: ,Ich heute zum Doktor gehen.’ Das ist die tiirkische Satzstellung
und wenn ich genauso Tiirkisch, so iibersetzt spreche, dann lachen die, das ist ganz
klar. Aus dem Grund habe ich Tiirkisch gelernt, aber ich wiirde gerne haben, dass es
solche Konversationskurse extra gibt, fiir die Leute, die dreimal schon einen Kurs be-
sucht haben und keinen mehr besuchen diirfen, fiir die, zum Schluss, anschlief3end, ein-
fach ein Semester nur Konversationskurs, das wdre sinnvoll. “

I: ,,Und das wiirde der Sprachverband nicht finanzieren? “

K: ,, Die wollen das nicht finanzieren. “

I: ,, Warum eigentlich, weifst du das?“

K: ,,Ja, weil die nur fiir Grammatik einen solchen Kurs geben, das finde ich sehr scha-
de, das ist sinnvoller fiir das Geld.“ (Kil71, S. A79)

Der Sprachverband finanziert pro Teilnehmer drei Sprachkurse, die lehrwerkgestiitzt
durchgefiihrt werden miissen. Reine Konversationskurse, ganz ohne Lehrwerk, werden

nicht unterstiitzt.

10.8 Tipps fiir andere Lehrende

Im folgenden Kapitel werden die Antworten auf die Frage nach Tipps fiir andere Lehrende
zusammengestellt. Geht man davon aus, dass die Interviewten auf diese Frage besonders
charakteristische Merkmale ihres tidglichen Handelns im Unterricht herausgegriffen haben,
so ergibt sich ein vielschichtiges Bild des Handlungsfeldes DaZ-Unterricht mit erwachse-
nen Lernenden. Auch unter dem Aspekt, wie die Befragten ihr professionelles Selbst sehen,
wiren die hier ausgewerteten Antworten interessant. Sie konnten als Ankniipfungspunkt

fiir weitere Untersuchungen zu diesem Thema dienen.
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10.8.1 Kontakt mit der Hochschule

Eine der befragten Lehrpersonen duflert als Tipp fiir andere Lehrende, sich fortzubilden,
den Kontakt mit der Hochschule zu pflegen. Dafiir miissten aber zunéchst die Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden. Hier richtet sich der Appell sowohl an die Universitit als
auch an die Bildungstriger, die den Kursleitenden die Moglichkeit zur Fortbildung eroft-
nen sollen (Erl7, S. A30) (dazu siehe auch Kap. 10.6).

10.8.2 Innere oder duBere Differenzierung

Eine Lehrkraft spricht sich eindeutig fiir duere Differenzierung aus, indem sie als Tipp fiir
andere Lehrende formuliert, Niveaugruppen zu bilden, oder zumindest, falls aus organisa-
torischen Griinden diese Gruppenaufteilung nicht moglich sei, Zusatzangebote fiir be-
stimmte Kursteilnehmende zu schaffen (Er18, S. A30). Eine weitere Lehrkraft spricht sich
genau fiir das Gegenteil aus, ndmlich darauf zu achten, dass sich keine Gruppen innerhalb
der Klasse herausbilden. Die Tipps, die diese Lehrkraft dullert, gehen dahin, wie die Tei-
lung in ,,zwei Fraktionen* vermieden werden kann (CI33, S. A18) (siehe Kap. 10.3.5).
Hier wird deutlich, dass die Entscheidung fiir innere oder duflere Differenzierung stark von

Einstellungen der Lehrenden geprigt ist.

10.8.3 Differenzierung durch unterschiedliche Aufgaben- und Ubungsangebote,
Spiele

Eine Lehrkraft formuliert ihr Konzept der Differenzierung durch die Diversifizierung des
Angebots an Ubungsformen, das schon in Kapitel 10.3.13 als Tipp fiir andere Lehrende
dargestellt wurde. Da die Lehrkraft in diesem Zitat jedoch in erster Linie eigene Konzepte
zur Forderung der individuellen Stirken der Teilnehmenden beschreibt, soll hier noch ein-

mal daran erinnert werden:

, Es ist immer schwierig, jemandem Tipps zu geben, weil jeder hat so seinen eigenen
Stil zu unterrichten und man kann nicht alles machen, aber was immer gut ist, ist spie-
lerisch vorzugehen, also viele Spiele einzubringen, das geht auch, finde ich, total gut
im Gefdngnis, die spielen sehr gerne und sehr gut miteinander und haben auch so ei-
nen Wettkampfeifer und dadurch werden auch die Schwicheren einbezogen und es
kommen ganz andere Stdrken zum Vorschein. Der eine hat dann ein schauspielerisches
Talent, ist aber sprachlich irgendwie nicht so, und kann sich dann dadurch auch wie-
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der beweisen und behaupten in der Gruppe So was finde ich wichtig, dass man mog-
lichst viele Dinge anbietet. Ja, verschiedene Stirken zu entdecken, die vielleicht auch
gar nichts mit der Sprache [zu tun haben] oder die nicht nur auf diese, auf diese
Sprachvermittlung fixiert sind. “ (Sil57, S. A71)

10.8.4 Niveaudifferenzierte Arbeitsbliatter mit ZARB erstellen

Eine weitere Lehrkraft formuliert ihr Konzept, niveaudifferenzierte Arbeitsblétter zu erstel-

len auch gleichzeitig als Tipp fiir andere Lehrende:

»Ja, in erster Linie in dieses ZARB-Programm reinzuschauen, es ist wirklich eine gro-
Je Hilfe und man (...) muss nicht unbedingt was Grandioses und Kreatives ausdenken,
wirklich die Worter also aus dem Arbeitsbuch oder aus dem Kursbuch, die Texte, man
kann die komplett nehmen und damit wirklich auch ganz gut arbeiten, Prdpositionen
einsetzen oder so Diphthonge einsetzen, vor allem fiir die Leute, die schlecht schrei-
ben. Oder Adjektive einsetzen, (...) weil, wir wussten dariiber auch nichts, und dann
hat fiir uns Michaela’”” die Einfiihrung gemacht, und jetzt sind alle fasziniert und
erstellen so Hunderte von Arbeitsblittern mit diesem Programm.* (El183, S. A88)

10.8.5 Lernerorientierung, die Lernenden da abholen, wo sie stehen

Eine der interviewten Lehrenden gibt als Tipp fiir andere Lehrende, dass sie ,,in erster Linie
gucken, was ich da fiir Leute vor mir hab und was die brauchen, was die lernen wollen, und
dass man sich eben danach richtet” (Pal27, S. A62). Sie vergleicht Erfahrungen aus einer
Hospitation im DSH-Kurs mit dem vom Sprachverband geférderten Kurs fiir Frauen, in
dem sie unterrichtet, und schildert als Unterscheidungsmerkmal das Tempo, das in ihrem
Kurs viel langsamer ist. Weiterhin schildert sie, dass sie zu Beginn des Kurses, am Montag,

immer erst mit den Kursteilnehmerinnen iiber die Ereignisse des Wochenendes spricht:

, Oder am Anfang, da erzdihlen die halt, das war heute gar nicht so ausgiebig, aber
manchmal erzdhlen wir einfach am Anfang eine halbe Stunde lang, was am Wochen-
ende war, und dann kommen auch oft so familidre Sachen. Oder jetzt als dieses Fdihr-
ungliick war, vor zehn Tagen, wo dreiflig Frauen in der Tiirkei, Frauen und Kinder er-
trunken sind, da haben wir dariiber ganz lange gesprochen und iiber die Europameis-
terschaft natiirlich, die die Tiirkei ja gewonnen hat.“ (Pa, S. A63)

" Abgeiinderter Name einer Lehrbeauftragten am Fachgebiet DaF
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Den Tipp, der damit verbunden wére, nimlich die Lernenden ,,da abzuholen, wo sie ste-
hen®, spricht sie nicht eindeutig aus, sondern sie sagt: ,,Ich weif3 nicht, ich bin auch nicht
die Person, die Tipps oder Ratschlige gerne gibt, ich weif3 nicht* (Pa, S. A63). Sie fiihlt
sich als Berufsanfidngerin vielleicht noch nicht in der Lage, anderen Lehrenden Tipps zu
geben. Thre Beobachtung jedoch, dass in den Deutschkursen, die vom Sprachverband ge-
fordert werden, die Lebenswelt der Lernenden eine grofe Rolle spielt, deckt sich mit vielen

anderen Aussagen von Lehrenden im Rahmen dieser Studie.

10.8.6 Kulturvermittlung: ,,sich in der Kultur der Lernenden auskennen‘

Eine Lehrkraft, die in diesem Kapitel auch schon als sehr fiir das Thema interkulturelles
Lernen sensibilisiert vorgestellt wurde (siehe Kap. 10.3.16), duBBert als Tipp fiir andere Leh-

rende, dass es wichtig sei, sich in der Kultur der Lernenden auszukennen:

»Ja, er oder sie sollte moglichst viel auch von der Kultur der Schiilerinnen kennen, ich
kenne mich jetzt sehr gut in der tiirkischen Kultur aus, aber von der russischen Kultur
habe ich wenig Ahnung, da weifs ich ganz wenig und kann das auch nicht so einbrin-
gen, bei den tiirkischen Frauen kann ich schon mal vergleichen zwischen hier und der
Tiirkei. (...) Mit der Zeit merken sie, aha, das ist keine typische Deutsche, der ich alles
erkldren muss, und das erleichtert vieles. Sie erzdhlen mir dann auch mal was privat.
Oben im Stadtteilzentrum, wo der eine Kurs ist, gibt es am Freitag immer ein offenes
Friihstiick, sodass ich, wenn der Kurs zu Ende ist, oft noch einmal mich mit einigen
Frauen hinsetze und Kaffee trinke. Das ist auch eine gute Gelegenheit privat ins Ge-
sprdch zu kommen, weil das in der Gruppe nicht geht. Also, ich denke, sie sollten wirk-
lich versuchen ein bisschen Gefiihl fiir die Kultur zu kriegen, ich denke, das ist ganz
wichtig.“ (Pel06, S. A51)

Die hier zitierte Lehrkraft definiert ihre Arbeit also explizit so, dass sie iiber den Unterricht
und den Unterrichtsraum hinaus reicht. Gerade fiir diesen Bereich der Vermittlung zwi-
schen Zugewanderten und Deutschen ist es ithren Aussagen nach wichtig, die Kultur der

Lernenden zu kennen. Diese Lehrende gibt auch an, ein bisschen Tiirkisch zu konnen.

10.8.7 Die Sprache der Lernenden konnen

Eine weitere Lehrkraft hat Tiirkisch gelernt, weil sie mit einer tiirkischen Frauengruppe
arbeitet. Sie berichtet, dass dadurch die Lernenden sehr motiviert seien, weil sie sehen, dass

die Lehrerin auch ihre Sprache lernt. Sie formuliert als Tipp fiir andere Lehrende:
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,, Fiir die Neuen wiirde ich empfehlen, wenn die Zeit hdtten, dass die mal nur ein biss-
chen Tiirkisch lernen, oder wenn es eine russische Gruppe ist, dann nur ein bisschen
Russisch lernen, damit es denen Motivation gibt.“ (Kil73, S. A79)

10.8.8 Ein Vertrauensverhiltnis zu den Lernenden aufbauen

Eine weitere Lehrkraft spricht tiber das Verhiltnis zwischen Lernenden und Lehrenden und
definiert dies als ein gegenseitiges Sich-Entgegenkommen, bei dem beide Seiten etwas

einbringen:

»Ja, also ich denk mir, das hat wahrscheinlich nichts mit Binnendifferenzierung zu tun,
was fiir mich wichtig ist, ist, dass es im Prinzip eine gute Stimmung im Kurs gibt. Also
mir ist wichtig, dass man sich ein bisschen ndher kennt, dass ich die Leute kenne und
dass die Leute mich auch kennen. Also, ich muss ein Stiick von mir auch in den Unter-
richt einbringen und das scheint mir wichtig, denn ich denk mir, man kann sich wirk-
lich viel ersparen und man kann viel den Unterricht leichter gestalten, wenn (...) eine
Vertrauensbasis da ist und das heifdt natiirlich auch eine gewisse Nachsichtigkeit,
wenn vielleicht mal jemand zur Auslinderbehorde gehen muss oder was weif3 ich, dass
man so was gelten ldsst und nicht irgendwelche Anwesenheiten einfordert.“ (Ni2l1, S.
A99)

10.9 Tipps fiir die Forschung

Die Frage nach Tipps fiir die Forschung konnten nur wenige Lehrkrifte spontan beantwor-
ten. Es lassen sich aber dennoch erneut die bereits herausgearbeiteten Themen erkennen:
Unterrichtsmaterialien und Zusammenarbeit zwischen Lehrwerkentwicklung, Forschung

und Unterrichtspraxis.

10.9.1 Ein adiquates Lehrwerk fiir DaZ existiert immer noch nicht

Eine Lehrkraft, die gleichzeitig auch die Deutschkurse koordiniert, formuliert als Tipp fiir
die Forschung, dass es ,,eine Katastrophe sei, ,,dass es nach dreiBig Jahren oder nach fiinf-
unddreiBig Jahren Einwanderung, Migration, Gastarbeiter und so weiter immer noch kein
Lehrwerk gibt fiir Leute, die nicht akademisch sind und nicht aus dem umliegenden euro-
pdischen Ausland kommen und hier als zweite Heimat leben wollen oder leben miissen*

(In78, S. A107). Dieses Thema wurde bereits im Kapitel 10.4 eingehend behandelt.
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10.9.2 Die Zusammenarbeit mit der Hochschule miisste intensiver sein

Dieselbe Lehrkraft (wie oben in 10.9.1) duBlert zunéchst als Tipp fiir die Forschung, dass
sie ,,naher am Puls des Lebens* sein miissten, um auch solche Bediirfnisse wahrzunehmen,
diskutiert dann aber in der Folge die Mdoglichkeiten der Zusammenarbeit, die in der Ver-
gangenheit schon bestanden haben, und kommt zu dem Schluss, dass diese von beiden Sei-

ten aus noch intensiviert werden miissten (In80, 81, S. A108) (dazu siehe auch Kap. 10.6).

10.9.3 ,,Die Didaktiker miissen gucken, welches Niveau die Gruppe hat*

Eine weitere Lehrkraft formuliert als Tipps fiir die Forschung: ,, Die Didaktiker (...) miissen
gucken, was fiir ein Niveau die Gruppe hat.* Sie sagt iiber den Frauenkurs, in dem sie un-
terrichtet: ,,Die Gruppe, die kann man wirklich nicht mit dem Buch planen* (Kil75, S.
A80). Im weiteren Verlauf des Interviews dullert sie: ,, Deswegen wiirde ich sagen, also je
nach dem Niveau soll man selber fiir solche Gruppen dann (...) Material selber schreiben,
tippen* (Kil75, S. A80). Sie sagt, dass sie Lust habe, ein eigenes Lehrwerk zu schreiben.
An anderer Stelle wiinscht sich diese Lehrende jedoch wieder, mehr Material zur Verfii-
gung zu haben. In diesem Interview wird nicht ganz klar, ob sie selbst sich als Didaktikerin
sieht, die das Material erstellt und deshalb diese Tipps an andere Lehrkrifte richtet, die als
Didaktikerinnen und Didaktiker genauso eigenstindig Material erstellen, oder ob sie sich,
wie in der Frage angelegt, an die Forschung und Lehrwerkentwicklung an der Hochschule
richtet, die bisher noch kein angemessenes Lehrwerk fiir Kurse wie ihren vom Sprachver-

band geforderten Frauenkurs entwickelt habe.
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11.  Die Unterrichtsbeobachtungen

Schon durch die Interviews ist deutlich geworden, dass die Lehrenden ganz unterschiedli-
che Konzepte von Lernen und Unterricht haben. Durch Hinzuziehen der Daten aus den
Unterrichtsbeobachtungen verstirkt sich der Eindruck, dass das Phinomen DaZ-Unterricht
in der Erwachsenenbildung ein sehr komplexes ist, noch weiter. Das in Kapitel 7.2 zitierte
Bild des Prismas von Ellis (1994) oder die Aussage von Nunan (1989: 129), dass ein und
dieselbe Herangehensweise in einem Unterrichtskontext ,,funktionieren* kann und in ei-
nem anderen wieder nicht, bestitigte sich immer mehr, je weiter das Forschungsfeld im

Laufe der Studie erschlossen wurde.

Die im Rahmen dieser Studie durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen erheben nicht den
Anspruch einer eigenstindigen Studie entsprechend den Kriterien der Unterrichtsfor-
schung, die wiederum ein eigenstdndiges Fachgebiet innerhalb der Fremdsprachenlehr-
Lernforschung darstellt. Sie sind vielmehr als Ergédnzung der Datenvielfalt im Sinne einer
ethnografischen Feldexploration angelegt (Bogdan/Biklen 1982, Hu 2001). Sie sind driiber
hinaus als ein Mittel zur Methodentriangulierung zu sehen, anhand dessen die Ergebnisse
aus den Interviews kontrastiv erginzt werden konnen (siehe Kap. 6.12). Das Bild, das sich
aus den entsprechend der ethnografischen Methode detailliert protokollierten Beobachtun-
gen iiber den Unterricht, die Rdumlichkeiten, die Stimmung im Kurs und in der Bildungs-
einrichtung ergibt, ist jedoch durchaus ein eigenstindiges, das in ausformulierter Form eine

umfangreiche Fallstudie ergeben wiirde.”®

Bei den ganztigigen Unterrichtsbesuchen bot sich ein sehr facettenreiches Bild des For-
schungsfeldes DaZ-Unterricht in der Erwachsenenbildung mit Gruppen, die vom Sprach-
verband DfaA gefordert werden. Die Daten zu den Kursorten und Bildungseinrichtungen
sowie zu den einzelnen Lehrkriften und ihrem Unterricht sind in das Kapitel ,,Portrits*
eingegangen und ergdnzen die Aussagen der Lehrenden im Kapitel zur Auswertung der

Interviews.

"8 Beispiele aus den Forschungstagebiichern und Memos finden sich im Anhang.
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12.  Diskussion der Ergebnisse: Moglichkeiten zur Weiterentwicklung

Bei der Auswertung der Ergebnisse wurden entsprechend des Prinzips der Grounded Theo-
ry die Kategorien am Material entwickelt. Dadurch wurde der Tatsache Rechnung getra-
gen, dass es sich bei dem Thema heterogene Lerngruppen und Binnendifferenzierung im
DaZ-Unterricht um ein empirisch noch nicht erforschtes Feld handelt. Die Schwerpunkte,
die aus den Interviews herausgearbeitet wurden, sind dementsprechend nicht deckungs-
gleich mit denen des Theorieiiberblicks in Kapitel 1. Gerade in dieser Tatsache liegt das
Erkenntnispotenzial dieser Arbeit: Der Vergleich zwischen der didaktischen Theorie und
dem professionellen Handlungswissen von Lehrenden bzw. der reflektierten Unterrichts-

praxis zeigt, dass die Schwerpunkte in der Unterrichtspraxis andere sind als in der Theorie.

Im Folgenden sollen zunéchst diejenigen Ansitze diskutiert werden, welche die Lehrenden
selbst duBern. Eine Weiterentwicklung des Unterrichts sollte sich entsprechend dem dieser
Arbeit zu Grunde liegenden Handlungsforschungsansatzes an der Praxis orientieren, indem
sie Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis aufgreift und das in der Praxis inhédrente Potenzi-
al nutzt, denn eine Verdnderung des Unterrichts kann nur von den Lehrenden selbst ausge-
hen. Im Anschluss an diesen gegenstandsbezogenen Auswertungsteil werden weitere An-
sdtze aus der didaktischen Theorie iiber Binnendifferenzierung diskutiert, die in den Aus-
sagen der Lehrenden gar nicht oder wenig vorkommen. Die Idee der Kooperation zwischen
Forschenden und Unterrichtenden beinhaltet auch, dass didaktische Ansitze aus der For-
schung in den Unterricht hineingetragen werden sollen, im Unterricht erprobt werden miis-
sen. Diese Sichtweise dullern die in dieser Studie interviewten Lehrkréfte selbst. Die Frage,
die sich dabei stellt, ist, in welcher Form eine solche Zusammenarbeit zwischen Forschen-
den und Lehrenden zur Entwicklung und Erprobung neuer didaktischer Modelle organisiert

wird. Dies wird im letzten Abschnitt des Kapitels diskutiert.

12.1 Kaurzer Riickblick: Problemanalyse

Die grofiten Probleme, die fiir die Lehrenden in Sprachverbandskursen durch die Heteroge-
nitdt der Teilnehmenden auftreten, sind, wie aus der Auswertung der Interviews hervor-
geht: groBBe Unterschiede im Grad der Alphabetisierung der Teilnehmenden, in der Schreib-

und Lesefertigkeit, im Sprachstand, im Grad und in der Art der Erfahrung mit gesteuertem

195



Fremdsprachenunterricht, also in den Lerntechniken und Strategien, iiber welche die Teil-

nehmenden verfiigen, sowie soziokulturelle Unterschiede zwischen den Lernenden.

Die Strategien, die Lehrende haben, um mit diesen Unterschieden umzugehen, sind im We-
sentlichen (siehe Kap. 10): Angebot von Zusatzkursen, Einsatz des Helferprinzips, Einsatz
von Partnerarbeit, von Spielen, Rollenspielen und Bewegung, Einsatz von niveaudifferen-
zierenden Arbeitsblittern und Tests, Computereinsatz, Differenzierung durch unterschied-
liche Hilfestellung durch die Lehrperson, durch unterschiedliche Ansprache der einzelnen
Lernenden und durch unterschiedliche Fehlerkorrektur und quantitative Differenzierung
dadurch, dass die Lehrenden nicht von allen Lernenden gleich viel erwarten. Hinzu kommt
die Differenzierung durch Hausaufgaben. Einige Lehrkrifte vermitteln Lerntechniken im
Unterricht und wollen den Lernenden zu mehr Autonomie verhelfen. In dieser Idee der
Lernerautonomie ist die Moglichkeit der Binnendifferenzierung angelegt, wenn sie sich
nicht nur auf das selbststindige Lernen und Uben der Kursteilnehmer zu Hause beschrinkt.
Ein besonderer Aspekt, der in den Interviews zur Sprache kommt, ist das Teamteaching.
Auch dieser Ansatz soll im Folgenden im Hinblick auf die Moglichkeiten zur Weiterent-

wicklung diskutiert werden.

12.2 Diskussion der Anséitze zur Weiterentwicklung des Unterrichts

Im Folgenden werden zunichst die Ansitze diskutiert, fiir die von den Lehrenden selbst
eine Weiterentwicklung gewiinscht wird. Als Problemfelder zeigen sich dabei vor allem
wieder der schwache Alphabetisierungsgrad einiger Teilnehmender und die interkulturelle
Kommunikation. Methodisch fiir entwicklungsfihig halten die Lehrenden ihren Unterricht
in Bezug auf den Einsatz von Partnerarbeit und Helferprinzip und spielerischen Aktivita-

ten.

12.2.1 Schwach alphabetisierte Teilnehmende

Fast alle interviewten Lehrkrifte berichten von schwach alphabetisierten Teilnehmenden,
die ihre besondere Aufmerksamkeit erforderten. Einer der Triger, die in der Untersuchung
vorkommen, bietet einen Ubergangskurs zwischen dem Alphabetisierungskurs und dem

Grundstufenkurs 1 an. Dieses Angebot ist eine mogliche Losung des Problems, das auch in
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der Literatur zu diesem Thema geschildert wird, dass ndmlich die Teilnehmenden, die zu-
vor einen Alphabetisierungskurs besucht haben, trotzdem oft nicht in der Lage sind, dem
Unterricht im Grundstufenkurs zu folgen. Auf der Ebene der Grundstufenkurse 2 und 3
jedoch taucht das Problem der schwach alphabetisierten Teilnehmenden auch bei diesem
Trager wieder auf (In75, S. A106). Hier finden sich oft Teilnehmerinnen, die schon lange
in Deutschland leben, daher gut Deutsch sprechen, jedoch massive Schwierigkeiten mit
dem Schreiben und Lesen haben. Das Thema Alphabetisierung ist besonders in den Frau-
enkursen aktuell, da das Bildungsniveau der in den letzten Jahren nachgezogenen Ehepart-
nerinnen oft noch unter dem der Ménner liegt, die schon seit einigen Jahren in Deutschland

leben und arbeiten (Szablewski-Cavus 1991: 48).

Zum Thema Alphabetisierung ausldandischer Biirger in Deutschland gibt es seit einigen
Jahren eine rege Diskussion im Rahmen des Sprachverbandes (Szablewski-Cavus 1991,
Schramm 1995, 1996), die aber leider bisher trotz vieler Appelle kaum weiterreichende
Resonanz gefunden hat. 2001 wurde die Fragestellung erstmals von DaF-Lehrenden in in-
ternationalem Rahmen erortert (Sektion ,,Alphabetisierung auf der IDT Luzern 2001).
Besonders nach der PISA-Studie, die zeigt, dass schwache Lesefertigkeit auch ein Problem
in den Schulen darstellt, vor allem fiir diejenigen Kinder und Jugendlichen, deren Mutter-
sprache nicht Deutsch ist, sind Initiativen von Seiten der Kultusminister in diese Richtung

Zu erwarten.

12.2.1.1 Angebot von Zusatzkursen

Die Idee, Zusatzkurse fiir schwach alphabetisierte Teilnehmende anzubieten, wird von ei-
nigen interviewten Lehrenden geduBert. Eine Lehrende berichtete davon, wie sie einen sol-
chen Kurs mit Hilfe einer Kursteilnehmerin, die in ihrem Heimatland Englischlehrerin war,
anbieten konnte. Diese Idee entspricht nicht der Definition der inneren Differenzierung,
wie sie von Klafki formuliert wird (siehe Kap. 3.1). Das heif3t, es handelt sich hier um &du-
Bere Differenzierung. Das Problem besteht zunichst darin, diese Kurse zu organisieren.
Nur fiir die groeren Kurstrager kommt es in Frage, solche Zusatzangebote zu machen, da
die Teilnehmerzahlen sonst zu niedrig wiren. Denkbar wire auch ein Zusammenschluss
verschiedener Bildungstriger, wobei dann zu lange Fahrtzeiten fiir die Teilnehmenden ein

Hindernis darstellen konnen.
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Weiterhin ist die Frage, ob ein solcher Kurs parallel zu dem Hauptkurs oder vor- bzw.
nachgeschaltet ablaufen soll. Die Losung, die bei den Kurstrigern, die in dieser Studie
durch Lehrende reprisentiert sind, praktiziert wird, ist die eines Alphabetisierungsvorkur-
ses. Ein paralleles Angebot gibt es nicht, genauso wenig existiert ein denkbarer parallel-
oder nachgeschalteter Kurs zur Verbesserung der Lesefertigkeit, so wie es eine der Inter-
viewten fiir sinnvoll hilt. Der Bedarf an solchen Angeboten ist in den Interviews geduBert
worden, da die sehr groBBen Unterschiede in der Schreib- und Lesefertigkeit der Teilneh-
menden innerhalb des Unterrichts nicht aufzufangen oder auszugleichen sind. In einem
nichsten Schritt wére nun zu evaluieren und zu erforschen, wie eine solche Idee umgesetzt

werden kOnnte.

Der Sprachverband DfaA e. V. finanziert Alphabetisierungskurse mit Zusatzangeboten wie

Teamteaching, sozialpidagogische Begleitung und Kinderbetreuung.

12.2.1.2  Alphabetisierung in Deutsch oder in der Muttersprache?

Eine wichtige Fragestellung ist die, ob die Alphabetisierung in der Muttersprache oder in
der Zielsprache Deutsch stattfinden soll (dazu siehe Campolmi/Bock 1996: 37). Da bei der
grofBen Kulturheterogenitiit der Teilnehmenden eine Alphabetisierung in den Mutterspra-
chen meist nicht machbar ist, wird das Angebot der Kurse auf Deutsch beschrinkt.
Szablewski-Cavus (1991: 60) fordert jedoch moglichst auch muttersprachliche Alphabeti-
sierung und die Einstellung auslidndischer Lehrerinnen und Sozialpidagogen. Die UNES-
CO spricht sich ebenso fiir eine Alphabetisierung in der Muttersprache aus (Schramm

1995: 109).

Eine Unterrichtsmethodik fiir die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch existiert
bisher nicht. Methoden aus der Alphabetisierung in der Muttersprache Deutsch und Ansit-
ze zum Schreibtraining fiir Lernende, die Muttersprachen mit anderen Schriftsystemen
kennen, werden verkniipft (Magin 1991). Besonders empfohlen wird der Spracherfah-
rungsansatz, bei dem von eigenen Texten der Lernenden ausgegangen wird (Magin 1991:
76). Dieser Ansatz bezieht auch Methoden aus der Erwachsenenbildung mit ein, die auf

Freire zuriickgehen.
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12.2.2 Partnerarbeit und Helferprinzip

Wie in Kapitel 10.3.1 herausgearbeitet wurde, ist Partnerarbeit ein zentraler Bestandteil der
Didaktik DaZ in der Erwachsenenbildung in Sprachverbandskursen. Der Aspekt des Hel-
ferprinzips wird von mehreren Lehrenden als sehr gut geeignet fiir die Zielgruppe angese-
hen und im Unterricht auch verstirkt eingesetzt. Die Lehrkrifte dulern aber auch Unzu-
friedenheit mit den Ergebnissen der Arbeit der Lernenden im Hinblick auf die Nachhaltig-
keit des Behaltens vor allem derjenigen Lernenden, denen die Hilfe zuteil wird. Unsicher-
heit besteht weiterhin dariiber, ob die Helfenden auch in der Lage seien, sprachliche Phi-
nomene so zu erkldren, dass es bei den Lernpartnern zu Verstehensleistungen kommt. Als
Fazit aus diesen Uberlegungen wiinschen sich die interviewten Lehrenden eine speziell auf
die Partnerarbeit und das Helferprinzip zugeschnittene Methodik-Didaktik, gezielte U-

bungsvorschlige und Lehrendenhandreichungen.

Ein Literaturiiberblick ergibt, dass die didaktische Literatur in der Didaktik des Deutschen
als Fremdsprache sowie in der Fremdsprachendidaktik allgemein zum Thema Partnerarbeit
wenig und zum Helferprinzip fast gar nichts zu bieten hat. Nuhn (1974) bleibt weiterhin
die Referenz zu diesem Thema. Didaktische Vorschlige und Ubungen, die fiir den Einsatz
von Partnerarbeit und dem Helferprinzip in der Zielgruppe der Sprachverbandskurse geeig-
net sind, miissen also noch entwickelt werden. Sie sollten fester Bestandteil eines ebenfalls
noch zu entwickelnden Lehrwerks sein. Diese Forderung wird bereits von der Forschung
zum bilingualen Fachunterricht gestellt und unter Interaktionsanalytischer Perspektive als
Forschungsthema bearbeitet. Besonderer Fokus liegt auch hier auf der ,,Rolle der Lerner als
gegenseitige Riickmelder (Vollmer 2000: 266). Die Ergebnisse aus dieser Forschung fiir
den DaF/DaZ-Unterricht aufzuarbeiten ist ein lohnende zukiinftiges Forschungsthema, das
sich zudem eng an den Bediirfnissen der Praxis orientiert, wie in der Auswertung dieser

Studie gezeigt werden konnte.

Bis auf einige wenige Ansitze finden die Partnerarbeit und das Helferprinzip bisher keinen
Eingang in die didaktische Literatur in DaZ. Fischer/Koch (1991) schlagen fiir kulturhete-
rogene Kurse die Bildung von Lernpartnerschaften zwischen Lernenden gleicher Mutter-
sprache vor. Diesen Autoren zufolge ist es hilfreich, wenn sich die Lernenden in ihrer Mut-
tersprache verstindigen konnen um sich gegenseitig zu helfen. Die in dieser Studie
interviewten Lehrkrifte duBlern sich zu diesem Thema kontrovers (siehe z.B. Kap.10.3.1:

Si135, 136, S. A67).
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12.2.3 Spiele

Mehrere der Interviewten wiinschen sich gute didaktische Spiele fiir den DaF/DaZ-
Unterricht. Der Wunsch nach einer neuen, guten, didaktisierten Spielesammlung wird ge-
duBlert. Spiele sind immer noch nicht als vollwertige didaktische Materialien anerkannt.
Daher ist es auch selten, dass Spiele in einer didaktisch-wissenschaftlichen Form diskutiert
und prisentiert werden (Kleppin 1980). Die Recherche nach geeigneten Spielen ist somit
sehr mithsam. Im Hessischen Landesinstitut fiir Padagogik (HeLP) in Kassel gibt es einen
Arbeitskreis fiir DaZ-Lehrende, die gemeinsam Spiele entwickeln und erstellen. Diese Tat-
sache bestitigt, dass immer noch viel Eigeninitiative der Lehrenden in diesem Forschungs-
feld gefragt ist. Auf der anderen Seite stellt sich die Frage, warum bei so viel Potential, das
in der Praxis vorhanden ist, so wenige Publikationen erscheinen, die den Kriterien und An-
forderungen der Lehrenden entsprechen. Offensichtlich ist hier ein Mangel an Zusammen-
arbeit zwischen Lehrenden, Forschenden und Verlagen festzustellen. Die Kldrung dieser

Zusammenhinge wire durchaus lohnenswert.

12.2.4 Rollenspiele und Dialogarbeit

Eine der interviewten Lehrenden baut ihren Unterricht mit Hilfe von Rollenspielen auf. Sie
reflektiert in dem Interview die Fragestellung, ob es wirklich notwendig und sinnvoll ist,
dass sie als Lehrende jeweils eine Rolle iibernimmt, so wie es bisher in diesem Kurs der

Fall ist.

Mehrere Lehrende arbeiten mit der Erstellung von freien Dialogen in Partnerarbeit. Eine
Lehrende duflert auch, dass sie Probleme mit der Korrektur und der Organisation des Vor-
tragens dieser Dialoge im Unterricht habe. Obwohl in der Vergangenheit mehrfach iiber
Erfahrungen mit Rollenspielen und Dialogarbeit berichtet wurde (Barkowski 1980, Giirkan
1982) und diese Methode gerade fiir die Sprachkurse mit Migranten in Deutschland als
sehr gut angemessen bewertet wurde, gibt es immer noch keine didaktische Handreichung
speziell zu diesem Thema. Vorstellbar wire auch ein Satz Rollenkarten mit Anregungen zu
Dialogarbeit. Wichtig wire dabei eine Didaktisierung im Hinblick auf die sprachliche Vor-

entlastung der vorgeschlagenen Sprechsituationen.
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12.2.5 Niveaudifferenzierende Arbeitsblitter und Tests

Eine der interviewten Lehrkrifte duBert als Tipp fiir andere Lehrende, Arbeitsblitter in ver-
schiedenen Ausfithrungen mit ZARB zu erstellen. Als Textgrundlage schlidgt sie vor, zu-
nichst die Lehrbuchtexte zu verwenden. Diese Lehrkraft hat die Idee durch ein Seminar am
Fachgebiet DaF der Universitit Gesamthochschule Kassel bekommen. Eine weitere Lehr-
kraft, die niveaudifferenzierende Arbeitsblitter (allerdings ohne ZARB) erstellt, hat gerade
das Referendariat absolviert. Sie beschreibt, dass sie Arbeitsblitter mit unterschiedlichem

Grad der Hilfestellung erarbeitet habe.

Wiinschenswert wire, diese einfachen Prinzipien auch aufBlerhalb des Kontextes der Leh-
rerausbildung in Universitdt und Fachseminar fiir ein breiteres Publikum von Lehrenden
zugéanglich zu machen, also in Lehrerhandbiichern, Materialien oder Fachzeitschriften. An-

sitze in diese Richtung gibt es bereits in den Lehrerhandreichungen zu Eurolingua.

12.2.6 Computereinsatz zur Niveaudifferenzierung

Beim Einsatz von Computern im Sprachunterricht ist in den meisten Fillen der Begriff
Individualisierung adidquater als derjenige der Binnendifferenzierung, weil bei der compu-

tergestiitzten Einzelarbeit die soziale Komponente des Lernens fehlt.

In dieser Untersuchung wurde deutlich, dass im Bereich der vom Sprachverband geforder-
ten Deutschkurse die Moglichkeit zur Arbeit mit Computern noch sehr wenig genutzt wird.
Nur eine einzige Lehrkraft berichtet davon und diese Lehrkraft arbeitet auch nur mit einem
einzigen Programm. Der Grund fiir diese Situation ist nicht allein die fehlende Ausstattung.
Von den zehn befragten Lehrkréften haben drei freien Zugang zu voll ausgestatteten Com-
puterlernzentren. Zwei weitere konnten zumindest einige Computer nutzen, die in der Bil-
dungseinrichtung zur Verfiigung stehen. Weniger gute Moglichkeiten haben die Lehrenden,
die an den Standorten in den Stadtrandgebieten und in Baunatal unterrichten. Aber auch
hier wire es vielleicht doch moglich direkt an den jeweiligen Kursstandorten in der Volks-

hochschule oder im Stadteilzentrum Zugang zu einem oder zwei Computern zu bekommen.

Die Moglichkeiten des Computereinsatzes sind vielfiltig, besonders fiir die Arbeit in den
vom Sprachverband geforderten Kursen wire bereits die Arbeit mit Textverarbeitungspro-

grammen eine gute Hilfe bei der Alphabetisierung und zur Forderung der Schreibfertigkeit.
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Es sind vielfiltige Ubungsformen auch in Partnerarbeit einsetzbar. In hoheren Kursstufen,
wenn es zum Beispiel um Vorbereitung von Referaten geht (eine Lehrkraft berichtet von
Referaten, die Teilnehmenden iiber ihre Heimatldnder halten) ist der Einsatz des Internets
eine sinnvolle mediale Unterstiitzung. Die Publikationen zum Thema Computereinsatz im
Sprachunterricht sind in den letzten Jahren sehr zahlreich. Fiir den Bereich DaZ jedoch,

und speziell fiir die Erwachsenenbildung, sind bisher keine Ansitze entwickelt worden.

12.2.7 Lehrende-Lernende: Interaktion, Reflexion, Evaluation und Selbstevaluation

Die Themenbereiche: Differenzierung durch unterschiedliche Hilfestellung durch die Lehr-
person, durch unterschiedliche Ansprache der einzelnen Lernenden und durch unterschied-
liche Fehlerkorrektur und durch unterschiedliche Erwartungen an die Lernenden sowie das
Vermitteln von Lerntechniken im Unterricht und das Konzept der Lernerautonomie sollen
hier vor allem unter der Perspektive der Interaktion, Reflexion und Evaluation bzw. Selbst-

evaluation der Lehrenden betrachtet werden.

Wie in Kapitel 10.3.5 schon diskutiert, birgt die unterschiedliche Hilfestellung, Ansprache
und Fehlerkorrektur sowie die Differenzierung durch unterschiedliche Erwartungshaltun-
gen gegeniiber einzelnen Lernenden die Gefahr, dass diese latente temporére Differenzie-
rung manifest wird und dadurch die Kursteilnehmenden in bestimmte Rollen dringt, einer
Gruppe ein Niveau zuweist und das Selbstbild der Lernenden nachhaltig beeinflusst. Um
diesem Problem entgegenzuwirken ist es unabdingbar, dass die Lehrkraft ihr Verhalten
regelmiBig tberpriift und reflektiert. Einige Publikationen in englischer Sprache wie
Wright (1987), Scarcella./Oxford. (1992), Richards/Lockhart (1994) sind fiir die Reflexion
der Lehrer-Lerner-Interaktion sehr hilfreich. Es wire wiinschenswert, solche Lehrerhand-
reichungen, die anhand konkreter Beispiele und Aufgaben zur Selbstevaluation auffordern,
in deutscher Sprache vorliegen zu haben, wie dies bisher in einigen Aufsitzen und Fern-

studieneinheiten der Fall ist (z. B. Bimmel/Rampillon 2000).

Auf der Seite der Lernenden kann eine Autonomisierung ebenso nur durch Selbstevaluati-
on erreicht werden. Hier sind die Ansitze zum Portfolio (z. B. Piepho 1999) besonders
interessant. Nur durch die Verbindung von Selbstevaluation und dem Aufzeigen von Lern-
techniken kann eine wirkliche Autonomisierung der Lernenden erreicht werden, sodass die

individuellen Lernwege so weit entwickelt werden, dass sie auch im Unterricht in der Form
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binnendifferenzierend zum Tragen kommen, wie es sich eine der interviewten Lehrenden
wiinscht, das heilt, dass die Lernenden selbststdndig duflern, was sie lernen mochten, wel-
ches Thema sie weiter behandeln mochten und sich dabei in Gruppen organisieren, die die

Lehrperson dann nur noch beraten und gegebenenfalls mit Material ausstatten muss.

12.2.8 Teamteaching

Die Moglichkeit, mit Teamteaching zu arbeiten, ist in den Kursen, die vom Sprachverband
gefordert werden, grundsitzlich gegeben. Der Einsatz einer zusitzlichen zweiten Lehrkraft
muss allerdings gesondert beantragt werden. Von dieser Idee haben aber nur zwei der
Kurstriager, die in dieser Studie eine Rolle spielen, bisher Gebrauch gemacht. Einer der
beiden Berichte stammt aus dem Pre-Test und ist nicht in die Auswertung mit eingegangen,
der andere ist in Kapitel 10.3.8 diskutiert worden. Vor dem Hintergrund, dass mehrere
Lehrkrifte sich positiv zum Thema Teamteaching duflern und sich zwei Lehrende diese
Erfahrung ausdriicklich wiinschen, bzw. sie wiederholen mochten, verwundert es, dass die
Bildungstriger diese Moglichkeit nicht ofter in Anspruch nehmen. Die interviewten Leh-
renden duflern nicht den Wunsch nach mehr didaktischen Informationen oder Konzepten zu
diesem Thema, obwohl die Literatur im Fach DaZ/DaF hier sehr wenig bietet. Offensicht-
lich hat das Teamteaching in den Fillen, die in dieser Studie vorkommen, gut funktioniert.
Die interviewten Lehrkrifte heben auch die Moglichkeit zur Zusammenarbeit zwischen den
Lehrenden bei der Unterrichtsvor- und Nachbereitung als positiv hervor. Fiir die didakti-
sche Theorieentwicklung und zukiinftige Ausbildung von Lehrenden wire es interessant,
diese Erfahrungen zu dokumentieren und auszuwerten. Dies ist bisher nur in einigen weni-

gen Fillen in Ansétzen geschehen.

12.2.9 Interkulturelles Lernen

Die kulturheterogen zusammengesetzten Kurse bieten die Chance, dass die Teilnehmenden
die kulturelle Vielfalt innerhalb des Kurses entdecken und interkulturelles Lernen nicht nur
vor der Schablone der deutschen Umgebung stattfindet, sondern die ganze Bandbreite der
Erfahrungen der Teilnehmenden mit einbezogen wird. Die kulturelle Vielfalt, die in vielen

Sprachverbandskursen herrscht, birgt jedoch auch Konflikte in sich. Einige der interview-
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ten Lehrkrifte berichten, dass sie sich nicht immer sicher im Umgang mit diesen Konflik-

ten fithlen.

Die Literaturauswertung zum Thema des interkulturellen Lernens ergibt eine Vielzahl von
Perspektiven und Ansitzen, der hier relevante Aspekt der kulturheterogenen DaZ-Kurse
wird jedoch erstaunlicherweise iiberhaupt nicht beriicksichtigt. Die Richtung des interkul-
turellen Vergleichs lduft immer auf die deutsche ,,Zielkultur* hin, die verschiedenen Her-
kunftslander werden nur im Rahmen der neueren Diskussion in der interkulturellen Pada-
gogik im Hinblick auf die gegenseitige Anndhrung der deutschen und der unterschiedlichen
Kulturen der Migranten thematisiert. Ein Austausch innerhalb der Gruppe der Einwanderer
scheint nicht im Blickfeld der Diskussion zu liegen. Interkulturelle Konfliktsituationen im
DaF- oder DaZ-Unterricht werden in der Literatur nur vereinzelt thematisiert: Dass Leh-
renden Kompetenzen zum Management von interkulturellen Konfliktsituationen fehlen,
beschreibt beispielsweise eine Lektorin, die an einer tiirkischen Universitidt Deutsch unter-
richtet und die insofern mit kulturheterogenen Gruppen konfrontiert ist, da auch reim-

migrierte ,,Deutschtiirken* an den Kursen teilnehmen (Komma 1992: 213).

Hier erdffnet sich ein neues Forschungsfeld, das im Rahmen der Diskussion um interkultu-
relles Lernen, die bisher hauptsichlich in Bezug auf die Schule gefiihrt wurde, auch fiir die
Erwachsenenbildung an Bedeutung gewinnen konnte. Die fiir die Grundschule vorhande-
nen Ansitze der interkulturellen Padagogik (Hegele/Pommerin 1983), des Language Awa-
reness-Ansatzes (Luchtenberg 1998) sowie der Mehrsprachigkeitsansatz (Oomen-Welke
2000) konnten Ankniipfungspunkte bieten. Im Folgenden soll ausgehend von den Aussa-
gen der interviewten Lehrenden sowohl die Ubertragbarkeit dieser Konzepte iiberpriift als
auch die Besonderheit der Situation des Unterrichts mit erwachsenen Zweitsprachenler-

nenden herausgearbeitet werden.

12.2.9.1 Riickblick: Aussagen der interviewten Lehrenden zum Thema

interkulturelles Lernen

In Bezug auf die soziokulturellen Probleme, die sowohl durch die Kulturheterogenitét der
Lernenden innerhalb der Sprachkurse als auch durch die Begegnung mit der Kultur bzw.
den Kulturen in ihrer deutschen Lebensumwelt entstehen, haben einige der interviewten

Lehrenden Ansitze entwickelt, die in Kapitel 10.1.6 und 10.3.16 diskutiert wurden. Diesen
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Konzepten zur interkulturellen Arbeit liegt der Gedanke der Kulturarbeit zugrunde, der
iiber den Sprachkurs hinausgeht und nur in Zusammenarbeit mit anderen Projekten, Bil-
dungstrigern und Institutionen im Stadtteil oder in der kleineren Stadt Baunatal durch das
personliche Engagement einzelner Personen verwirklicht werden kann. Der oder die ein-
zelne Deutschlehrende kann sich mit dieser Aufgabe leicht iiberfordert fiihlen, wie es in

Kapitel 10.2.2 und 10.2.3 deutlich wurde.

Was die interkulturelle Vermittlungsarbeit zwischen Deutschlernenden im Sprachkurs und
der deutschen Lebenswelt betrifft, so ist ein wichtiger Punkt sicherlich der, inwieweit es
die Lehrenden iiberhaupt als ihre Aufgabe ansehen, in diese Richtung tétig zu werden. Der
eine in Kapitel 10.2.3 diskutierte Fall stellt sich in dieser Beziehung ambivalent dar. Die
Lehrkraft erkennt einerseits ihre Grenzen, sagt, dass etwas gedndert werden miisse, eine
anders ausgebildete Person benétigt wiirde, bekriftigt aber noch einmal, dass in der Volks-
hochschule, wo der Kurs stattfindet, ,, Sprachunterricht” gemacht werde und die private
Situation der Lernenden in den Unterricht nicht eingehe. Eine andere Lehrkraft dagegen
versteht sich ausdriicklich als Vermittlerin in der interkulturellen Welt. Diese Definition
entspricht der von Schocker v. Dittfurth (2001: 74), die Fremdsprachenlehrer als Kultur-
mittler bezeichnet, die interkulturelles Lernen induzieren. Die hier dargestellten unter-
schiedlichen Einschitzungen zur Rolle der Lehrenden in Bezug auf interkulturelles Lernen
haben auch mit den Konzeptionen der Bildungstriger zu tun, bei denen die Lehrenden ar-
beiten (dazu auch 12.4.4 unten). Wie in Kapitel 8.1.1 und 8.1.2 gezeigt, hat das Kulturzent-
rum Schlachthof, bei dem die zweite hier zitierte Lehrkraft arbeitet, eine wichtige Position
in der Stadtteilkulturarbeit, wogegen sich die benachbarte Volkshochschule mehr auf den
Sprachunterricht ohne Einbindung in ein iibergreifendes Konzept beschriankt. Besonders
hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Sichtweise einer dritten Lehrkraft, die sich
wiinscht, mehr Begegnung zwischen Sprachkursteilnehmern und einheimischen Deutschen

organisieren zu konnen, was sie als gleichberechtigten Austausch sieht.

In den unterschiedlichen Aussagen der Lehrenden zu diesem Thema spiegeln sich auch die
Ansitze der Forschung in diesem Bereich wider. Luchtenberg (1998: 117f) stellt nach

Nestvogel drei Auffassungen von interkulturellem Lernen dar:

Lernbedarf von Migranten und Migrantinnen (Defizitorientierung)

Lernen einer fremden Kultur (Differenzorientierung)
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Prozess der Auseinandersetzung mit fremden Kulturen unter kritischer Reflexion der

eigenen

Alle drei Orientierungen lassen sich, wie im Folgenden analysiert wird, in den Aussagen
der Lehrenden erkennen, wobei die Hauptorientierung die dritte genannte Form, das heift,
eine selbstreflektierende, echte Auseinandersetzung mit dem Fremden ist. Aus den Inter-
views ldsst sich auferdem eine weitere, liber diese drei Auffassungen hinaus gehende
Sichtweise des interkulturellen Lernens herausarbeiten, die den Kulturkontakt als echte
Bereicherung fiir beide Seiten und dementsprechend als wirklich gleichberechtigten Aus-

tausch ansieht (siehe Kap. 10.7.5 und 12.2.9.6)

12.2.9.2  Sozialpidagogische Begleitung

Eine Argumentation entsprechend der Defizitorientierung tritt in den Interviews nur ein
einziges Mal zu Tage: Ein Lehrender dufBert, dass die Kursteilnehmenden Hilfe bendtigen
wiirden, ihre Situation zu ,,durchschauen®, , wie funktioniert es hier in Deutschland, wie
qualifiziert man sich“. Ohne den Begriff ,,sozialpddagogische Begleitung* zu verwenden,
sagt er, dass man nicht nur Sprachlehrer braucht, sondern auch jemanden, der ,,die Leute
auf eine ganz andere Art und Weise packen* kann (Ni212, S. A100, siehe Kap. 10.2.3).
Hier soll ankniipfend an diese Aussagen eine Perspektive auf das Angebot der sozialpédda-
gogischen Begleitung vorgestellt werden, die die Defizithypothese iiberwindet. Sie stammt
aus einem der Modellprojekte, die weiterhin sozialpadagogische Begleitung wihrend des
Sprachkurses anbieten, die der Sprachverband DfaA e. V. hauptsichlich fiir Alphabetisie-
rungskurse finanziert (Maurer-Kartal 1991). Hintergrund fiir die sozialpddagogische Be-

gleitung ist:

,» [...] kurzfristige Behinderungen beim Lernen zu beseitigen (sieche Amterintervention)
und die Teilnehmer in die Lage zu versetzen, ihre Angelegenheiten sprachlich und in-
haltlich selber zu regeln.* (Rietschel 1997: 27)

Dieser Ansatz geht eindeutig nicht von einer Defizithypothese aus, nach der die Einwande-
rer einseitig die Kultur der Aufnahmegesellschaft ,.erlernen* miissen und dafiir Hilfe brau-
chen, sondern hier ist von , kurzfristigen Lernbehinderungen* die Rede, die durch dullere

Umstinde wie Amterinterventionen verursacht wurden.
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12.2.9.3 Die Kultur der Lernenden kennen: Differenzorientierung oder

Auseinandersetzung mit fremden Kulturen unter kritischer Reflexion der eigenen?

Die Aussagen der anderen Lehrenden sind eindeutig in die Richtung des verstehenden
Vermitteln zwischen den Kulturen einzuordnen (Kap. 10.3.16). Eine Lehrkraft spricht sich
dafiir aus, die Kultur der Lernenden zu kennen, eine weitere sogar dafiir, die Muttersprache
der Lerngruppe (in diesem Fall Tiirkisch) zu lernen. Diese besondere Perspektive auf die
Rolle der Lehrenden als Lernende gegeniiber anderen Kulturen stellt einen Rollentausch
aus der Sicht der Differenzorientierung dar und fiihrt in der Konsequenz zu einem Unter-

richt, in dem sich die Lehrenden (kritisch) mit ihrer eigenen Kultur auseinander setzen.

Szablewski-Cavus diskutiert diese besondere Rolle der Lehrenden im Unterricht mit er-
wachsenen Einwanderern. Sie sieht durch das Konzept des interkulturellen Lernens beson-
dere Anforderung an die Angehdrigen der dominanten Kultur gestellt: ,,Dies gilt um so
mehr fur deutsche Lehrkrifte im Unterricht mit Erwachsenen ausldndischer Herkunft, denn
sie sind nicht nur Angehorige, sondern auch Vermittelnde der ,dominanten Kultur’.* Es
sind Lehrkréfte gefordert, die ,,in der Lage oder zumindest bereit sind, ihr Wahrnehmungs-
repertoire zu erweitern und einem Dialog Raum zu geben, in den die Erfahrungen aller

Beteiligten einbezogen werden konnen* (Szablewski-Cavus 1997).

Sigrid Luchtenberg formuliert einen dhnlichen Ansatz fiir den DaZ-Unterricht in der Schu-
le. Auch sie sieht hohe Anforderungen an die Lehrenden gestellt, die ,,soziokulturelle Lern-
inhalte unter interkulturellem Gesichtspunkt® vermitteln miissen (Luchtenberg 1994a: 26).
Hier steht allerdings der Aspekt des Vermittelns von Lerninhalten im Vordergrund im Ge-
gensatz zum ,,Vermitteln zwischen Kulturen®. Dies ist unter Umstinden durch den Erzie-
hungsauftrag der Schule begriindet, deutet jedoch auf ein weniger gleichberechtigtes Ver-

hiltnis zwischen der Kultur der Lehrenden und der Lernenden hin.

12.2.9.4 Methodisch-didaktische Implikationen interkulturellen Lernens im
Unterricht

Methodisch-didaktisch spricht sich Luchtenberg fiir ,,vielfdltige Formen innerer Differen-
zierung®, ,,Teamteaching in unterschiedlichen Formen* und dafiir, ,,gesteuertes und unge-

steuertes Lernen ineinander greifen [zu] lassen® aus (1994: 25ff). Auch Santagostini (1999)
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beschreibt einen engen Zusammenhang zwischen interkulturellem Lernen und Binnendiffe-
renzierung. Dieser Text geht noch weiter, indem er interkulturelles Lernen nicht nur selbst
als Schliisselqualifikationen sieht, sondern die Forderung weiterer Schliisselqualifikationen

durch den (,,hermeneutischen®) interkulturellen Unterricht fordert:

,Es liegt in der Natur des hermeneutisch orientierten Unterrichts, sich nicht auf eine
Unterrichtsform kaprizieren zu wollen. Jede Didaktik ist recht, in der der Lernende
sich frei artikulieren kann und sein Vorwissen einbezogen wird: Interkulturelles Lernen
braucht Binnendifferenzierung und unterstiitzt die Individualisierung, Eigenverant-
wortlichkeit und Handlungskompetentz der Teilnehmenden. Es erzieht zur Miindigkeit
und Selbstdandigkeit und stiarkt den Erwerb einer ganzen Bandbreite von Schliisselqua-
lifikationen.* (Santagostini 1999: 44)

12.2.9.5 Mehrsprachigkeit im interkulturellen Unterricht

Im interkulturellen Deutschunterricht in der Schule sind Mehrsprachigkeit und Sprachsen-
sibilisierung (Language Awareness) mittlerweile grundlegende Pramissen (Luchtenberg
1999b). Fiir den DaZ-Unterricht in der Erwachsenenbildung sind zu diesem Thema jedoch
noch keine wissenschaftlichen Uberlegungen beschrieben worden. Umso spannender ist es,
dass eine der interviewten Lehrkrifte sich fiir eine Mehrsprachigkeit im Unterricht und die
Option des gegenseitigen Lernens zwischen Kursteilnehmenden und Lehrkraft ausspricht
(siehe Kap. 10.8.7). Ihr Hauptargument ist, dass die Motivation der Lernenden steigt, wenn
die Lehrkraft deren Muttersprache lernt. Dieser Ansatz fiihrt zu einer echten Pddagogik der
Begegnung, wie sie auch von einem der interviewten Lehrenden vorgeschlagen wird, des-

sen Ideen im folgenden Abschnitt riickblickend zusammengefasst werden.

12.2.9.6 Kulturbegegnung als Rahmen fiir interkulturelles Lernen

Die zu Beginn dieses Abschnitts in 12.2.9.1 hervorgehobene Sichtweise der dritten Lehr-
kraft geht noch iiber die oben nach Nestvogel beschriebenen drei Ausprigungen von inter-
kulturellem Lernen hinaus, indem sie die Begegnung zwischen Deutschlernenden und Ein-
heimischen als echte Kulturbegegnung, als gleichberechtigten Austausch sieht. Zur Erinne-

rung hier die Kernaussage des bereits in 10.7.5 diskutierten Zitats:

,Also, ich gehe nicht davon aus, dass unsere Kursteilnehmer Schwdchlinge sind, sie
bringen auch sehr viele Stirken und sehr viele Erfahrungen in diese Gesellschaft, und
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diese Gesellschaft konnte davon Gebrauch machen, aber die mochten auch diese deut-
sche Gesellschaft kennen lernen, und dafiir lernen sie auch die Sprache. Gegenseitig,
denke ich, voneinander lernen, das ist schon ein wichtiger Aspekt.“ (Erl3, 14 S. 29/30)

12.2.9.7 Ausbildung der Lehrenden zum Initiieren von interkulturellem Lernen

und zur Vermittlung zwischen Kulturen

Die interviewten Lehrenden fiihlen sich fiir die hier beschriebenen Aufgaben im Zusam-
menhang mit interkulturellem Lernen nicht adidquat ausgebildet. Dies duflern drei der be-
fragten Lehrkrifte spontan, obwohl eine Frage zur Beurteilung der eigenen Ausbildung im
Interviewleitfaden nicht vorgesehen war und das Thema interkulturelles Lernen nur am
Rande der Gespriche behandelt wurde. Das zeigt, wie dringlich es den Lehrkriften war,
dazu etwas zu sagen: Sie sprachen das Thema aus eigener Initiative an und reflektierten

dabei sogar ihre eigene Berufsausbildung.

Eine Lehrkraft wiinscht sich mehr Kenntnisse iiber die Lerntraditionen der Herkunftslinder
der Kursteilnehmerinnen (C162, S. A43, siehe Kap. 10.1.3). Eine weitere Lehrkraft ist der
Meinung, dass sie mehr Ausbildung in den ,,Nachbardisziplinen* (gemeint sind Sozialpé-
dagogik oder interkulturelle Kommunikation) braucht (Ni212, S. A100, siehe Kap. 8.3.8
und 10.2.3). Eine dritte Lehrkraft sagt ganz allgemein, dass ihr DaF-Studium, das sie in
Korea absolviert hat, sie iiberhaupt nicht auf die Arbeit mit der Zielgruppe tiirkischer Haus-

frauen vorbereitet hat (sieche Kap. 8.3.6).

Die in den Interviews beschriebenen Konfliktsituationen (Pe98, S. A53, siehe Kap. 10.1.5)
und die Analysen, welche die Lehrkrifte in den Interviews betreffend der kulturell geprig-
ten Lernvoraussetzungen der Teilnehmenden geben, zeigen, dass das Arbeitsfeld Deutsch
als Zweitsprache in der Erwachsenenbildung vielféltige Anforderungen an die Lehrkréfte
als Kulturmittlerinnen und -mittler stellt. Auf diese Ausgangslage muss in einer zu konzi-
pierenden Ausbildung fiir DaZ-Lehrende Riicksicht genommen werden. Die Ausbildungs-
anforderungen in Bezug auf das interkulturelle Lernen sind fiir DaZ in der Schule von Sig-
rid Luchtenberg (1999a, b) beschrieben worden. Da die Kriterien fiir den DaZ-Unterricht in
der Erwachsenenbildung jedoch, wie aus den hier diskutierten Punkten hervorgeht, nicht
dieselben sind, miissen die Ausbildungsanforderungen fiir diesen Bereich noch festgelegt
werden. Die hier vorgenommene Auswertung der Interviews ist in dieser Hinsicht eine
wertvolle Ausgangsbasis.
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Die aktuellen Leitlinien des Sprachverbandes DfaA e. V. beinhalten unter der Rubrik ,,Per-
sonal“ das Kriterium ,interkulturelle Kompetenz* (DfaA 1998: 292). Schwecke-
dieck/Tietze stellen fest, dass fiir diejenigen Kursleitenden des Sprachverbandes DfaA e.
V., die ausgebildete Fremdsprachenlehrende sind, eine Fortbildung im sozialpddagogischen
Bereich erforderlich wire (1994: 35). Als Anforderungen zur Qualifikation von Kurslei-

tenden werden daraufhin unter anderen aufgefiihrt:

,Binnendifferenzierung/Individualisierung,

sozialpddagogisches Handlungswissen: Probleme erkennen, beurteilen und die Betrof-
fenen an die entsprechenden Stellen weiterleiten konnen (Konnte auch vom Triger in
Form einer sozialpiddagoggischen Beratungsstelle geleistet werden.),

Wissen iiber die Lebenswelten in den Herkunftslandern der Lernenden (Alltagsleben,

Kultur, Sprache)* (ebd: 40).

Diese Liste miisste ergidnzt werden und in ein Curriculum zur DaZ-Lehrerausbildung ein-

flieBen.

12.3 Konzepte aus der Theorie der Binnendifferenzierung, die im Unterricht der

interviewten Lehrkriifte nur wenig oder gar nicht verwirklicht werden

Im Folgenden werden diejenigen Konzepte, die im ersten Teil der Arbeit im Rahmen einer
Theorie der Binnendifferenzierung dargestellt wurden, diskutiert, die in den Interviews
keine oder nur eine untergeordnete Rolle spielen. Dabei soll nicht der Eindruck entstehen,
dass die Praxis an einer iibergeordneten, normativen Theorie gemessen wird. Im Gegenteil
dienen die von den Lehrenden geduBerten Argumente als Ausgangspunkt fiir weitere didak-

tische Uberlegungen in den folgenden Kapiteln 13, 14 und 15.

12.3.1 Gruppenarbeit

Gruppenarbeit wird im Verhiltnis dazu, welchen Stellenwert sie in der Theorie der Bin-
nendifferenzierung und des Sprachunterrichts allgemein einnimmt, von den interviewten
Lehrkriften viel zu wenig eingesetzt. Beriicksichtigt man dariiber hinaus, dass die Lehren-
den ihren Redeanteil meist zu gering einschitzen und somit auch den Anteil an Plenar- und
Frontalphasen, so ist der Anteil, der auf Gruppenarbeit entfillt, im Durchschnitt auf nicht
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mehr als 15 % der Unterrichtszeit einzuschitzen. Diese Zahl ergibt sich unter anderem dar-
aus, dass drei Lehrende iiberhaupt keine Gruppenarbeit anbieten. Die Priferenz fiir Partner-
arbeit, die mehrere Lehrkrifte duern, ist verstidndlich, jedoch ist vom heutigen Standpunkt
aus in der Fremdsprachendidaktik ein methodisch durchdachter Unterricht ohne Gruppen-
arbeit nicht denkbar. Gerade fiir die berufsvorbereitenden Kurse, die vom Sprachverband
gefordert werden, ist das Training von Schliisselqualifikationen wie der Fahigkeit zur
Teamarbeit unumgénglich (siehe Kap. 2.). Auch aus der Sicht der Theorie des Fremdspra-
chenlernens als Interaktion (dazu Piepho 1995), von einem interaktionsanalytisch orientier-
ten Ansatz (Konigs 2000), und aus der Sicht der konstruktivistischen Lerntheorie (Wolff

2002) ist Gruppenarbeit eine methodische Konsequenz.

Eine der Lehrenden begriindet, warum sie keine Gruppenarbeit im Unterricht einsetzt und
skizziert dabei genau die Schwierigkeiten, die beim Erproben von Gruppenarbeit in
Sprachverbandskursen auftreten konnen: Sie sagt, dass der Sprachstand im Anfiangerkurs
nicht ausreiche, um die Rollenverteilung in der Gruppe explizit durchzufiihren, dass da-
durch der Unterricht ,,chaotisch* werde (CI29, S. A16). Den Grund fiir diese Schwierigkei-
ten sieht sie auch in der Lehr-Lerntradition begriindet, aus der die Teilnehmenden stam-
men, die eher lehrerzentrierten Frontalunterricht gewohnt seien (siehe Kap. 10.5.1.1). Er-
fahrungen wie diese deuten auf das Schliisselproblem der Rollen von Lehrenden und Ler-
nenden hin. Besonders beim Unterricht in Kleingruppen kann auf der einen Seite die Lehr-
person das Gefiihl haben, zu wenig Einfluss auf das Geschehen nehmen zu kénnen. Auf
der anderen Seite fiihlen sich Lernende, die es nicht gewohnt sind, Verantwortung zu iiber-

nehmen, leicht iiberfordert (Meyer 1987: 249).

12.3.2 Projektarbeit, Offener Unterricht, Freie Arbeit, Lernen an Stationen

Obwohl einige Lehrende von vereinzelten Erfahrungen mit diesen Methoden berichten,
bleibt dies doch auf einzelne Fille aus oft jahrelanger Unterrichtserfahrung beschriankt. Der
grofite Teil der befragten Lehrenden hat diese Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung
noch nie in Betracht gezogen. Diese Tatsache erstaunt insofern, als diese Ideen nicht neu
sind, sondern schon seit mindestens 80 Jahren existieren (siehe Kap. 4.3). In die didakti-
sche Diskussion iiber den Fremdsprachenunterricht ist zumindest die Projektmethode seit
den siebziger Jahren eingegangen. In den letzten Jahren ist eine Flut von Aufsétzen zu die-

sem Thema in den verschiedenen Fachzeitschriften erschienen, sodass man schon von einer
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Wiederbelebung der Reformkonzepte der siebziger Jahre sprechen konnte. Auf einer Fach-
tagung des Sprachverbandes wurden Erfahrungen mit Projektarbeit ausgetauscht und verof-
fentlicht (Kaufmann 1999). Von all dem scheint die Praxis bisher nicht sehr stark beriihrt
zu werden. Der Weg von der Theorie in die Praxis dauert zurzeit deshalb so lange, weil er
iiber die Lehrerausbildung an den Universititen fiihrt. Eine bessere, nachhaltigere Zusam-

menarbeit zwischen Forschenden und Lehrenden wiirde diesen Prozess abkiirzen.

Eine der interviewten Lehrenden dufert in dem Interviewteil, in dem es um diese Methoden
geht, dass sie gerne Lernen an Stationen ausprobieren wiirde, weil sie die Idee gut finde,
dass sie es aber sehr schwer finde, etwas im Unterricht einzusetzen, was man noch nie ge-
sehen habe (E1194, S. A90, siehe Kap. 10.5.2.5). Denselben Einwand duferten Studierende
in einem Didaktikseminar im Fachgebiet DaF an der Universitdt Kassel zum Thema Me-
thodenvielfalt, als sie eine Unterrichtseinheit zum Thema Simulation fiir die Seminargrup-
pe vorbereiten sollten. Dieses Dilemma wire mit guten Lehrvideos zu durchbrechen, ldsst
sich aber nie ganz auflosen. Hier wiirde eine Zusammenarbeit zwischen Lehrenden, die
ihre Unterrichtserfahrungen austauschen, wie sie von einer Interviewten vorgeschlagen
wird (siehe Kap 10.6.6), viel bewegen konnen. Auch gemeinsame Projekte von Hochschule
und Bildungstriagern, wie sie mehrere Interviewte vorschlagen (siehe Kap. 10.6), wiirden
sowohl dem oben geschilderten Phdnomen des langsamen Theorieflusses als auch der

Hemmschwelle der Praktikerinnen und Praktiker Neues auszuprobieren entgegenwirken.

12.4 Weitere Ergebnisse der Studie

In den vorangegangenen Kapiteln orientierte sich die Auswertung und Diskussion an der
Reihenfolge der Fragen im Interview. Da die Interviews jedoch halboffen angelegt waren
hatten die Lehrenden Gelegenheit, auch Gedanken zu duflern, die in dem vorher skizzierten
Rahmen noch nicht beriicksichtigt waren. Bei der sukzessiven Kategorienbildung, die wih-
rend der wiederholten Materialdurchginge stattfand, kristallisierten sich die folgenden

Themen heraus:
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12.4.1 Material

Die Aussagen der Lehrenden zum Thema Material sprechen fiir sich. Sie wurden bereits in
10.4 und 10.7.1 diskutiert. Daher sollen hier nur die wichtigsten Ergebnisse noch einmal

stichpunktartig zusammengefasst werden:

Unterrichtsmaterial sollte mehr Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung bieten. Hin-
weise auf Zusatzmaterial fiir verschiedene Schwierigkeitsniveaus oder Lerntypen sollten
in den Lehrwerken und Lehrerhandreichungen leicht aufzufinden sein, entsprechendes
Zusatzmaterial sollte vorhanden sein. Eine gute Moglichkeit wire, das Lehrwerk als
Ringbuch zu gestalten, sodass individuell Seiten hinzugefiigt oder herausgenommen

werden konnen.

Es sollte endlich ein Lehrwerk erstellt werden, das auf die Situation der Einwanderer in

Deutschland zugeschnitten ist.

Gute Spielesammlungen werden benotigt.

12.4.2 Offenheit und Geschlossenheit von Arbeitsauftrigen

Wie schon in Kapitel 10.5.2.8 diskutiert, sehen die interviewten Lehrenden das Thema der
Offenheit von Arbeitsauftragen und Aufgaben sehr viel komplexer, als es bei Gobel darge-
stellt ist, der offene Aufgaben in jeder Hinsicht den geschlossenen vorzieht (Gobel 1981:
143). Legt man die Unterrichtsphasen aus dem Raster von Klafki (siehe Kap. 3.8) zu Grun-
de, so lassen sich die Aussagen der Interviewten etwa so darstellen (siehe Schema auf der

folgenden Seite):
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Abb. 13: Modell 1, geléiufigstes Modell: der Grad der Offenheit der Aufgabe steigt im Verlauf der
Unterrichtsphasen

Unter-
richts-
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Grad der Offenheit der Aufgabe

geschlossen offen

Motivation/
Problem-
stellung

Problemlésung/
Erarbeitung

Festigung/
Vertiefung

Anwendung/
Transfer

Abb. 14: Modell 2: Einstieg mit offener Aufgabe, dann Erarbeitung mit geschlosseneren Arbeitsauf-

trigen.

Uber die Vertiefungs- und Transferphase liegt im Modell 2 keine Information vor, da die

interviewte Lehrkraft nur {iber die Anfangsphase einer Unterrichtseinheit spricht.

Die Grafiken machen deutlich, dass eine Vielfalt von Moglichkeiten zur Arbeit mit offenen

und geschlossenen Arbeitsauftrigen im Verlauf einer Unterrichtseinheit denkbar sind. Vor
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dem Hintergrund der Moglichkeiten, die offene Aufgaben zur Binnendifferenzierung bie-
ten, sollten die Lehrkrifte diese bevorzugen, soweit es im Unterrichtsverlauf moglich ist.
Das starre Festhalten an Modell 1, sowohl in der Mikrostruktur fiir die Planung von Unter-
richtseinheiten als auch in der Makrostruktur eines ganzen Curriculums, wie es von einigen
Interviewten geduBert wurde (siehe Kap. 10.5.2.8), die der Auffassung sind, dass im An-
fdngerunterricht mehr mit geschlossenen Aufgaben und dann im Fortgeschrittenenunter-
richt erst mit offeneren Aufgaben gearbeitet werden konne, sollte hinterfragt und auf die

konkrete Situation hin auf seine Relevanz tiberpriift werden.

Auch die Uberlegung einer Lehrkraft, dass offene oder geschlossene Arbeitsauftrige je-
weils fiir einen bestimmten Lerntyp besser zu bearbeiten seien (siehe Kap. 10.5.2.8), wire
zu iiberpriifen. Moglicherweise korrespondiert diese Beobachtung mit differenzierten Stu-
dien zu Lerntypen (dazu Riemer 1997). Die Frage wire dann, welche Konsequenzen aus
dieser Erkenntnis fiir den Einsatz von offenen und geschlossenen Arbeitsauftrigen und die
damit verbundenen Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung zu ziehen sind. Sollte es sich
herausstellen, dass ein bestimmter Typ von Lernenden gerade bei den offenen Arbeitsauf-
tragen, die mehr Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung bieten, benachteiligt wird, so ist
die Priferenz fiir offene Aufgaben vor diesem Hintergrund neu zu hinterfragen. Eine mog-
liche Losung wire, jeweils mehrere Arbeitsauftrige zur Auswahl zu geben, die fiir unter-
schiedliche Lerntypen adédquat sind. Besonders bei der Planung von Gruppenarbeit konnten
diese Uberlegungen eine Rolle spielen, sodass die Arbeitsauftriige fiir Gruppen immer
mehrere verschiedene Lerntypen ansprechen. Eine weitere Moglichkeit wire, gezielt
Wechsel von Gruppenzusammenstellungen vorzunehmen, um zu vermeiden, dass einige
Lernende in einer passiven Rolle verharren, weil sie Schwierigkeiten mit der Art der Auf-
gabe haben. Alle diese Uberlegungen sind, wie die meisten die Beriicksichtigung von un-
terschiedlichen Lerntypen betreffenden didaktischen Konzepte, eher hypothetischer und
allgemeiner Art. Solange die Lernerforschung nicht konkrete Ergebnisse liefert, konnen
auch keine eindeutigen didaktischen Empfehlungen gegeben werden. Die Idee, eine Viel-
falt von unterschiedlichen Aufgaben- und Ubungstypen und Herangehensweisen im Unter-
richt anzubieten, die auch von einer der interviewten Lehrenden als Konzept geduBert wird
(siehe Kap. 10.8.3), ist zurzeit immer noch die einzige logische Konsequenz, die Lehrende

aus den vorliegenden Forschungsergebnissen ziehen konnen.
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12.4.3 Plenum und Frontalunterricht

Ein Ergebnis dieser Studie ist, dass immer noch ein sehr groBer Anteil des Unterrichts in
der GroBgruppe stattfindet. Dariiber, wie dieser Unterricht gestaltet ist, geben die Inter-
views nur wenig Auskunft. Die Unterrichtsbeobachtungen, die begleitend durchgefiihrt
wurden, liefern einen ersten Einblick in die Vielfalt dessen, was als Plenum oder Frontal-
unterricht bezeichnet wird. Erst in den letzten Jahren wendet sich die pddagogische For-
schung wieder diesem Themenkomplex zu, der lange Zeit als altmodisch galt. Das Dilem-
ma, in dem die didaktische Forschung steht, ist klar: Auf der einen Seite besteht die Ge-
fahr, durch Studien und Arbeiten zum Frontalunterricht und zum Unterricht im Plenum,
der immer noch den Fremdsprachenunterricht prigt (sieche Kap. 10.5.1.4), eine Festschrei-
bung des Status quo zu erreichen (Schwerdtfeger 1996), auf der anderen Seite entsteht aber
durch eine Nichtbehandlung des Themas die Situation, dass grole Teile des Unterrichts

methodisch nicht konsequent durchdacht und geplant werden kénnen.

Eine detaillierte empirisch fundierte Forschungsarbeit zum Thema Unterrichtsphasen in der

GroBgruppe im DaF/DaZ (bzw. Fremdsprachenunterricht allgemein) ist ldngst iiberféllig.

12.4.4 Einfluss von iibergreifenden Konzepten und Programmen von

Bildungstrigern auf die Arbeit der Lehrenden

Ein zentrales Ergebnis dieser Studie ist, dass diejenigen Lehrenden, die in Zusammenhén-
gen arbeiten, in denen die Zusammenarbeit von Lehrenden und die gemeinsame Reflexion
iiber Unterricht im Konzept des Bildungstrigers angelegt ist, dies als iiberaus positiv emp-
finden. Die Interviews mit Lehrenden aus dem Kulturzentrum Schlachthof, dem einzigen
Bildungstridger in dieser Untersuchung, der ein solches Rahmenkonzept konsequent um-
setzt, zeigen einen hohen Grad an Bewusstheit iiber Ziele und Vorgehensweisen im Unter-
richt. Diese Ziele werden sowohl mit Faktoren aus der Lebenswelt der Kursteilnehmerin-
nen (es handelt sich hier um reine Frauenkurse) als auch mit {ibergeordneten Zielen des
Bildungstrigers verkniipft (siche Kap. 8.1.2). Calderhead/Shorrock (1997) argumentieren,
dass die Forschung zum professionellen Handlungswissen diesen Aspekt der Zusammenar-
beit von Lehrenden und den Einfluss der Schule als Gemeinschaft (,,school as a communi-
ty*“) auf die Unterrichtspraxis (,,classroom practice*) bisher vernachlissigt hat. Sie zitieren

Studien, nach denen Schulen, die ein solches kollegiales Ethos (,,collegial ethos*) haben, in
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denen Lehrende gemeinsam den Unterricht evaluieren und Ziele und Schulprogramm defi-
nieren, gute Bedingungen fiir die Ausbildung von Lehrenden bieten (“supportive environ-

ment for student teachers®).

In nicht immer positivem Sinne hingegen beeinflusst das ,,hidden curriculum* (Schocker v.
Dittfurth 2001: 73), das heif3t, die unausgesprochen geteilten soziokulturellen Normen und
Werte einer Schule die Arbeit der Lehrenden. Ein Beispiel dafiir ist der Einwand von Ele-
na, einer Lehrkraft aus der Volkshochschule, dass sie sich nicht traue, gemeinsam mit der
Lerngruppe den Unterrichtsraum zu verlassen um Exkursionen oder projektorientierten
Unterricht durchzufiihren, weil sie gehort habe, dass in der Volkshochschule nur das als
,richtiger Unterricht* gelte, was im Klassenraum stattfinde. Da sie noch nicht lange bei
der Institution arbeitet, mochte sie sich besonders an die Regeln halten. Dies ist ein Bei-
spiel dafiir, dass gerade neue Lehrkrifte Schulprogramme und Grundsitze suchen, nach
denen sie ihren Unterricht ausrichten konnen. Ist ein solches Schulprogramm nicht explizit
formuliert worden, so ist die Gefahr groB3, dass sich unausgesprochene, unreflektierte Nor-

men durchsetzen.

Diese Erkenntnisse sind fiir die Konzeption von Aus-, Fort- und Weiterbildung von DaZ-
Lehrenden von groBlem Interesse. Studien zum Einfluss von Schulprogrammen und Zu-
sammenarbeit auf die Weiterentwicklung von Unterricht sind Forschungsthemen, die auch
fiir den DaZ- Unterricht bearbeitet werden sollten. Eine dhnliche Forderung stellt Appel
(2001: 201) fiir die Forschung zum schulischen Fremdsprachenunterricht auf. Appel defi-
niert und beschreibt den schulischen Fremdsprachenunterricht als Kultur. Dieser Ansatz
bietet die Moglichkeit, professionelles Handeln in seinem gesamten Umfeld zu untersu-
chen und somit das Lehren als Profession gesellschaftlich zu positionieren. Eine Einbin-
dung der Forschung zum DaZ-Unterricht in diese Perspektive ist vielversprechend. Unter
einem Begriff , Kultur des DaZ-Unterrichts®, der in weiteren Studien ausgeprigt werden
kann, sind die hier vorgenommenen Analysen der Zusammenarbeit von Lehrenden’ und
Forschenden sowie die Einbindung des DaZ-Unterrichts in {ibergreifende Konzeptionen
der Tréger als Professionalisierungsbestrebungen zu deuten, die eine sich verstirkende ge-
sellschaftliche und bildungspolitische Einbindung des Handlungsfeldes DaZ-Unterricht

anzeigen. Bisher sind jedoch wenige der Handlungszusammenhénge, die zur weiteren Pro-

" Appel spricht in diesem Zusammenhang von einer kollaborativen Lernkultur (Appel 2001a:107).
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fessionalisierung des DaZ-Unterrichts durch iibergreifende Konzeptionen und Kooperatio-
nen beitragen, beschrieben oder sogar in Richtlinien festgelegt worden. Die beiden folgen-

den Beispiele sind insofern als der Beginn einer Qualitdtsentwicklung zu sehen:

Die Leitlinien des Sprachverbandes DfaA beinhalten seit 1998 die Forderung, dass der
,Deutschunterricht [...] in ein Gesamtkonzept des Tridgers eingebettet sein® miisse.
(DfaA 1998).

Die Erziehungsdirektion des Kantons Bern formuliert konkreter die Zusammenarbeit
und konzeptionelle Mitwirkung der Lehrkrifte als Qualitétskriterium fiir ,,Deutschkurse
im Migrationsbereich®: ,,Die Deutschkursleitenden tragen durch Konferenzen, Fachtref-
fen und Arbeitskreise die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Auswertung der

Kursangebote mit.* (Caldéron et al. 1999: 239)

Exkurs: Schulprogramme

Ein Ankniipfungspunkt fiir die Entwicklung einer Diskussion um die Einbettung des DaZ-
Unterrichts in libergreifende Konzepte der Bildungstriger konnte die gegenwirtige Diskus-
sion um Schulprogramme bieten. (Philipp/Rolff 1998, Rolff et al. 1998). Im Zentrum der
Schulentwicklung nach Rolff et al. steht der Unterricht. Schulentwicklung wird in diesem
unterrichtsbezogenen Ansatz nicht als Selbstzweck betrachtet, sondern dient der Entwick-
lung des Lehrens und Lernens. Der unterrichtsbezogene Ansatz zur Schulentwicklung um-

fasst folgende Punkte:

Kritische Reflexion der Lehrerrolle
Kultivierung neuer Lernformen
produktive Konferenzen der Lehrer
Methodentraining im Unterricht
Intensivierung des sozialen Lernens
Teamentwicklung auf Lehrerseite

Gezielte Fortbildung fiir Lehrer (Rolff et al. 1998: 14)

Diese Kriterien entsprechen in weiten Teilen den in dieser Studie entwickelten Ankniip-

fungspunkten fiir eine Weiterentwicklung des DaZ-Unterrichts.
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Laut Rolff et al. besteht ,,Ausgeprigter Innovationsbedarf auf dem Gebiet der Unterrichts-

methodik.* Besonders folgende Konzepte seien zu entwickeln:

»Angesagt sind Offener Unterricht, Freiarbeit, Wochenplanarbeit, Stationenarbeit, Pro-
jektarbeit und andere Formen des eigenverantwortlichen Arbeitens und Lernens der
SchiilerInnen, ohne dass die amtierenden Lehrkrifte mit diesen Methoden hinreichend
vertraut sind. Angesagt sind ferner gezielte MaBBnahmen zur Vermittlung elementarer
»Schliisselqualifikationen® im methodischen, im sozialen und im kommunikativen Be-
reich, die insbesondere vonseiten der Wirtschaft betont und gefordert werden.* (Rolff
et al. 1998: S. 15f)

Eine solche Weiterentwicklung und Innovation ist nur durch die Primissen der Unter-
richtszentrierung (s.o.), der Methodenzentrierung (s.o.), der Serviceorientierung (Schulen
und Lehrende miissen durch Qualifizierungs- und ServicemaBnahmen unterstiitzt werden)

und vor allem der Teamorientierung zu erreichen:

,»Da die Teamarbeit in den meisten Kollegien erwiesenermallen ziemlich im Argen
liegt, muss die notige Kooperationsbereitschaft und -fiahigkeit vielerorts erst noch ent-
wickelt werden. Diese Teamentwicklung ist integraler Bestandteil des hier in Rede ste-
henden Reformprozesses (...).“ (ebd. S. 15f)

Fiir den DaZ-Unterricht in der Erwachsenenbildung hat die vorliegende Studie ergeben,
dass bereits grofle Bereitschaft zur Kooperation sowohl der Lehrenden untereinander als
auch mit Forschungs- und Weiterbildungseinrichtungen besteht. Das heif3t, dass die wich-
tigsten Voraussetzungen fiir eine Weiterentwicklung und Professionalisierung des Unter-

richts bereits gegeben sind.

12.4.5 Bereitschaft der Lehrenden zur Zusammenarbeit

Ein besonders hervorzuhebendes Ergebnis dieser Studie ist die auflerordentliche Bereit-
schaft zur Zusammenarbeit, die von fast allen Interviewten gedufBBert wird (siehe Kap. 10.6).
Lehrende wiinschen sich mehr Zusammenarbeit untereinander und auch eine intensivere
Kooperation mit der Hochschule. Sie sehen in solchen Projekten die Moglichkeit zur Wei-
terentwicklung der Unterrichtspraxis. Dieses Ergebnis eroffnet eine Vielzahl von Wegen
und Folgerungen bzw. Folgehandlungen sowohl inhaltlicher als auch methodischer Art, die

im nédchsten Kapitel dargestellt werden.
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13.  Vergleich zwischen den thematischen Schwerpunkten der empirischen Studie
und den  Ergebnissen der Literaturauswertung zur  Theorie der

Binnendifferenzierung

Setzt man die Auswertung der Studie, wie sie hier entsprechend der gegenstandsbezogenen
Theoriebildung vorgenommen worden ist, in Beziehung zu der im ersten Teil dieser Arbeit
vorgestellten didaktischen Literatur zur Binnendifferenzierung, so ergeben sich Divergen-

zen und Uberschneidungen (siehe auch Kap. 12.3).
Grafisch lassen sich diese in zwei Schaubildern darstellen:

Vergleich der Theorie der Binnendifferenzierung mit dem Status quo des DaZ-

Unterrichts fiir auslandische Arbeitnehmer

Vergleich der Wiinsche und Ideen der Lehrenden zur Weiterentwicklung des Unterrichts

DaZ fiir ausldndische Arbeitnehmer mit der Theorie der Binnendifferenzierung

Hier soll keineswegs die Unterrichtspraxis an der didaktischen Theorie gemessen werden,
das wiirde nidmlich bedeuten, den Prozess der gegenstandsbezogenen Theoriebildung, wie
er in den vorangegangenen Kapiteln ausgefiihrt wurde, umzukehren und zu einem weit
verbreiteten defizitdren Bild der Arbeit von Lehrenden zuriickzukehren (Nunan 1989: 127).
Die beiden Grafiken konnen jedoch einen neuen Ansatz bieten, zeigen sie doch sowohl
Uberschneidungsbereiche als auch eine eigenstindige Ausprigung der Didaktik zur Arbeit
mit heterogenen Lerngruppen, die sich in den DaZ- Kursen in der Erwachsenenbildung
entwickelt hat. Diese Didaktik ist nicht normativ, sondern wird von den Lehrenden konti-
nuierlich weiter entwickelt. Im Anschluss an die beiden Schaubilder werden die aus dieser

Studie hervorgegangenen Ansitze zu einer Weiterentwicklung des Unterrichts dargestellt.
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Vergleich der Theorie der Binnendifferenzierung mit dem Status quo des
DaZ-Unterrichts flr auslandische Arbeitnehmer

Status Quo des Unter-
richts Deutsch als Zweit-
sprache fir auslandische

Arbeitnehmer

Gezielte Foérderung
schwach alphabetisierter

Teilnehmender
Interkulturelles
Lernen

Latente Differenzierung
durch unterschiedliche
Ansprache und Hilfe

Differenzierung
durch
ausaufgaben

Dialogarbeit
Computer-

gestitztes Lernen

Freie Arbeit

Lerntechniken,
Lernen lernen,

Gemeinsames, _
soziales Lerne Lernerautonomie

ahl-
differenzierung
Quantitative
Differenzierung Differenzierung
durch unter-
tschlleclj\l/:cg_es Ma(—j Team-
Unterricht mit zwei e”al\/’l ﬁ (ljen UNG/\_teaching
GroBgruppen ethoden
Partnerarbeit und
Helferprinzip

Arbeit mit dem
Wochenplan

Niveaudifferenzierung
durch unterschiedliche
Aufgaben / Arbeitsblat-
ter

Offener Unterricht

Lernen an
Stationen

Projektunterricht

Werkstattlernen

Theorie der
Binnendifferenzierung

Abb. 15: Vergleich der Theorie der Binnendifferenzierung mit dem Status quo des DaZ-Unterrichts
fiir auslédndische Arbeitnehmer
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Vergleich der Wiinsche und Ideen der Lehrenden zur Weiterentwicklung des
Unterrichts DaZ fiir auslandische Arbeithehmer mit der Theorie der
Binnendifferenzierung

Winsche und Ideen der
Lehrenden zur
Weiterentwicklung

Interkulturelles Lernen:
Begegnungsprojekte,
Foérderung der Integration in
die deutsche Gesellschaft

Mehr berufsbezogene
oder zielgruppen
spezifische Themen

binnendifferen-:
zierendes
Material

Autonome
Lernende

Forderung (nicht
nur) fiir schwach
alphabetisierte
Teilnehmende

Team-
teaching

Freie Arbeit

Arbeit mit dem
Wochenplan

Werkstattlernen

Partnerarbeit und
Helferprinzip

Offener Unterricht

Lernen an
Stationen

Projektunterricht

Theorie der
Binnendifferenz

Abb. 16: Vergleich der Wiinsche und Ideen der Lehrenden zur Weiterentwicklung des Unterrichts
DaZ fiir auslindische Arbeitnehmer mit der Theorie der Binnendifferenzierung
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13.1 Bestandteile einer Didaktik des DaZ-Unterrichts mit Erwachsenen

Aus den in den Grafiken dargestellten Themenkomplexen ergeben sich Grundziige einer
spezifischen Didaktik fiir den DaZ-Unterricht mit Erwachsenen. Sowohl der Ist-Zustand als
auch Wiinsche und Ideen zur Weiterentwicklung sind dabei mit einbezogen worden. Inso-

fern ist das Modell kein statisches, sondern ein dynamisches.

13.1.1 Partnerarbeit und Helferprinzip, Dialogarbeit

Wie in den Grafiken sichtbar wird, haben die befragten Lehrkréfte eigenstiandige Strategien
fiir die Arbeit mit den heterogenen Gruppen im DaZ-Unterricht mit Erwachsenen entwi-
ckelt. Partnerarbeit und Helferprinzip sind, wie schon in Kapitel 10 und 12 diskutiert wur-
de, ein zentraler Bestandteil der sich hier konstituierenden Didaktik. Damit in engem Zu-
sammenhang steht die von vielen Lehrkriften eingesetzte Ubungsform der Dialogarbeit.
Diese spezifische Auspriagung der Partnerarbeit ist fiir den Fremdsprachenunterricht cha-
rakteristisch. Die Lehrwerke der kommunikativen Didaktik, aus denen diese Art der Arbeit
mit Dialogen bekannt ist, mégen vom kognitionspsychologischen Gesichtspunkt her gese-
hen iiberarbeitungsbediirftg sein, vom Standpunkt des binnendifferenzierenden Unterrichts
her betrachtet, sind Lehrwerke wie deutsch aktiv neu und themen jedoch durchaus brauch-

bar (siehe Kap. 10.4).

13.1.2 Interkulturelles Lernen

Die Interviews haben deutlich gezeigt, dass das interkulturelle Lernen ein Schwerpunkt der
Arbeit im DaZ-Unterricht mit heterogenen Gruppen ist. Dieses Thema ist auch fiir den Un-
terricht in Schulen ein zentraler Begriff geworden. Interkulturelle Kompetenz wird als
Schliisselqualifikation auf dem Arbeitsmarkt gefordert. Insofern wire es konsequent, das
interkulturelle Lernen neben dem sozialen Lernen als eigenstidndige Auspriagung desselben
in die Theorie der Binnendifferenzierung aufzunehmen. Das Schema zu Zielen der Binnen-

differenzierung von S.14 miisste dementsprechend ergédnzt werden:
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Ziele von Binnendifferenzierung

Herstellen von

sozialen
/ Kontakten \
Erhéhung der Training von
Wirksamkeit Rollenbewusstsein
von und
Lernprozessen Rollenflexibilitat

: Zunahme der -
Bewaltigung kommunikativen K(;rorslenrg]t?oxol:]n ’
von s
) Fahigkeiten und T
eamwork
Konflikten Fertigkeiten
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Abb. 17: Erginztes Schema: Ziele von Binnendifferenzierung Abgeéindert nach: Arbeitsgruppe Orien-
tierungsstufe an der Pidagogischen Hochschule Niedersachsen — Abteilung Liineburg (Hrsg.) 1978:
137.

13.1.3 Schwach alphabetisierte Teilnehmende: Teamteaching

Eine weitere Besonderheit der DaZ-Kurse mit Erwachsenen ist die Heterogenitét in Bezug
auf den Alphabetisierungsgrad der Lernenden (siehe Kap. 10.1.1). Das didaktische Mittel,

mit dem die Lehrenden in diesem Zusammenhang arbeiten (bzw. sich wiinschen zu arbei-
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ten), ist Teamteaching, ein Thema, das auch in der didaktischen Literatur zur Binnendiffe-

renzierung behandelt wird.

13.1.4 Freie Arbeit

Das Konzept der Freien Arbeit ist das einzige reformpiddagogische Unterrichtsverfahren
(siehe Kap. 4.3.2), iiber das eine einzige Lehrkraft berichtet. Eine weitere Lehrende duf3ert
als Wunsch, Freie Arbeit anzubieten, bezeichnet dies aber als ,,Projekt”. Ob Freie Arbeit
als fester Bestandteil einer Didaktik der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen im DaZ-
Unterricht in der Erwachsenenbildung gesehen werden kann, oder ob sich hier eher ein

Ansatz zur Weiterentwicklung dieser Didaktik zeigt, bleibt zunichst offen.

13.1.5 Lernerautonomie

Da die Autonomisierung von Lernenden zur Binnendifferenzierung beitrdgt, sind die von
einigen Interviewten zum Thema Lerntechniken, Lernen lernen, Lernerautonomie gemach-
ten AuBerungen in die Grafik aufgenommen worden. Sie stellen eine Verbindung zu Kon-
zepten her, die zurzeit im fachdidaktischen Diskurs von hoher Aktualitdt sind. Aus den
AuBerungen der interviewten Lehrenden zu diesen Themen ldsst sich schlieBen, dass im
Berufsfeld des DaF/DaZ-Unterrichts ein Austausch von Fachinhalten einer Berufswissen-

schaft tatsichlich stattfindet.

13.1.6 Material

Fiir den binnendifferenzierenden Unterricht muss nach Auskunft der Lehrenden besonderes
Material erstellt werden. Die Lehrkrifte konzipieren niveaudifferenzierende Arbeitsblitter
und Tests selbst. Sie wiinschen sich jedoch von der Lehrwerkindustrie dafiir vorgefertigte

Materialsammlungen (siehe Kap. 10.4).
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13.1.7 Berufssprache

Das Thema Berufssprache ist zunichst nicht spezifisch fiir den binnendifferenzierenden
Unterricht. Allerdings sind einige der Kurse, die in dieser Studie untersucht wurden, be-
rufssprachlich ausgerichtete Deutschkurse. In der vorliegenden Untersuchung zeichneten
sich diese berufssprachlich ausgerichteten Deutschkurse durch eine grole Heterogenitit der
Teilnehmenden aus. Inwiefern dies ein Merkmal fiir alle oder viele DfaA Kurse ist, geht
aus dieser Studie nicht hervor. Aus Erfahrungen mit anderen berufssprachlich ausgerichte-
ten Deutschkursen wie zum Beispiel den Kursen zur beruflichen Integration von Spitaus-
siedlern ist jedoch bekannt, dass die Lernenden in solchen Kursen oft sehr heterogene
Lernvoraussetzungen haben (Kilian 1995). Es konnte also in der Zukunft durchaus sinnvoll
sein, eine Verkniipfung der didaktischen Prinzipien des Berufsspracheunterrichts mit denen

der Binnendifferenzierung zu erarbeiten.

13.1.8 Offener Unterricht, Projektunterricht, Wochenplan, Werkstattunterricht,

Lernen an Stationen

Wie schon in Kapitel 10.5.2 und 12.3.2 erortert bleiben diese Konzepte im professionellen
Handlungswissen der DaZ-Lehrenden in der Erwachsenenbildung weitgehend unberiick-
sichtigt, obwohl sie gerade fiir die Arbeit mit heterogenen Gruppen im berufssprachlichen
Unterricht interessante Perspektiven bieten. Der schulische Fremdsprachenunterricht be-
ginnt in den letzten Jahren, diese Konzepte mit einzubeziehen, da sie die Idee des eigen-
verantwortlichen, autonomen Lernens umsetzen. Einige Kursleitende 6ffnen bereits ihren
Unterricht, indem sie Ortstermine machen und Exkursionen anbieten. Hier sind geniigend
Ankniipfungspunkte gegeben, an denen eine konsequente didaktische Weiterentwicklung

ansetzen konnte.

13.2 Zusammenfassung und Ausblick

Die hier diskutierten didaktischen Konzepte zur Arbeit mit heterogenen Lerngruppen in
DaZ- Kursen der Erwachsenenbildung werden im Folgenden in einer Grafik dargestellt. Es
ergibt sich dabei ein umfassendes Bild einer spezifischen Didaktik der Binnendifferenzie-

rung, die sich in den vom Sprachverband DfaA e. V. geférderten Kursen entwickelt hat.
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Entsprechend dem in Kapitel 6.2 vorgestellten Forschungsansatz zum professionellen
Handlungswissen, der fiir diese Studie grundlegend ist, und der Sichtweise der DaZ-
Unterrichts im Rahmen einer sich konstituierenden Berufskultur (siehe Kap. 12.4.4) sind
die im Unterrichtsmodell auf der folgenden Seite représentierten Konzepte ein wichtiger
Baustein, da das Thema Binnendifferenzierung und Heterogenitidt der Lerngruppen einen
zentralen Punkt des Handlungsfeldes DaZ-Unterricht in der Erwachsenenbildung aus-

macht.
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13.3 Konzepte der Binnendifferenzierung im Unterricht Deutsch als Zweitsprache
in der Erwachsenenbildung: Professionelles Handlungswissen der Lehrenden und

Moglichkeiten zur Weiterentwicklung

Begegnungsprojekte,
Forderung der
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Gezielte

Interkulturelles Forderung
Lernen /\ einzelner schwach
Niveaudifferenzierung alphabetisierter
durch unterschiedliche

Aufgaben \ Arbeitsbléatter

Mehr berufs-
bezogene oder . . C i
: Differenzierun omputergestitztes
Zlelgruppen- Sigh
spezifische H faab
ThErmen ausaufgaben
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soziales Lernen durch unterschiedliche

Teilnehmender

Lerntechniken,
Lernen lernen,
Lernerautonomie

Ansprache, Hilfestellung

Partnerarbeit Digliogeiias Wahl-
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Diffegeurliiﬁ rung Quantitative
unterschiedliches DIy Team-
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Matera\

Material, Medien und teaching
Methoden
_/F'drderung auch
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= Bestehende Konzepte der Binnendifferenzierung

= Wiinsche und Ideen zur Weiterentwicklung der Binnendifferenzierung

Abb. 19: Didaktik der Binnendifferenzierung: Unterrichtsmodell
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In dieser Grafik sind diejenigen Konzepte zur Binnendifferenzierung hervorgehoben, die
bereits Bestandteil der Didaktik der Binnendifferenzierung in den untersuchten Kursen sind
und gleichzeitig Ansidtze zur Weiterentwicklung beinhalten. Fiir die Bereiche: Partnerar-
beit und Helferprinzip, Forderung schwach alphabetisierter Lernender, interkulturelles
Lernen, Teamteaching und Freie Arbeit wiinschen sich die interviewten Lehrenden sowohl
einen stirkeren Einsatz im Unterricht als auch eine vertiefte didaktische Reflexion. Wiin-
schenswert ist, eine wissenschaftlich-didaktische Diskussion zu diesen Themen in Koope-
ration mit Lehrenden aus dem Praxisfeld des DaZ-Unterrichts in der Erwachsenenbildung
weiterzufiithren, um eine Entwicklung didaktischer Ideen und Konzepte im Sinne der Pro-

fessionalisierung zu verstirken.

13.4 Annidhrung an eine Berufskultur der DaZ-Lehrenden in der

Erwachsenenbildung

Im Rahmen der hier diskutierten Kultur des DaZ-Unterrichts mit erwachsenen Lernenden
sind die in Kapitel 8.1 entworfenen Portrits ein weiterer Baustein. Ohne wie Caspari
(2001) detaillierte Analysen des professionellen Selbst der Lehrenden zu erarbeiten, wur-
den spezifische Charakteristika der einzelnen Lehrkrifte in jeweils prignanten Uberschrif-
ten skizziert. Die so gefundenen Begriffe sind unten in Abbildung 2 zusammengefasst. Im
Anhang findet sich fiir jede Lehrkraft ein Assoziogramm, das weitere Schliisselbegriffe aus
den Interviews zusammenstellt. Die offenen Enden in der Grafik verdeutlichen, dass die
Kultur des DaZ-Lehrens in der Erwachsenenbildung noch im Prozess der Professionalisie-

rung begriffen ist.

Ein weiterer zentraler Bestandteil, der das professionelle Handeln der Lehrkrifte in den
Sprachverbandskursen charakterisiert, ist die hohe Sensibilitit fiir die Kulturen und die
Lebenswelt der Lernenden sowie das groBBe personliche Engagement, das in den Interviews
zum Ausdruck kommt (dazu bes. Kap. 10.1.6 und 12.2.9.3). Fiir die zukiinftige Beschrei-
bung und Definierung einer Kultur des DaZ-Lehrens und Lernens wire dieser Aspekt zu

vertiefen.
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Bausteine einer Kultur des DaZ-Lehrens in der Erwachsenenbildung

das Lernen lernen

Forderung durch

die
Lehrkraft als
Praktikerin
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offenen mit wechselnder multikulturellen
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S
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Lehrkraft als

die Lehrkraft als
»Einzelkampferin®
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Abb. 20: Bausteine einer Kultur des DaZ-Lehrens in der Erwachsenenbildung
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13.5 Moglichkeiten zur Weiterentwicklung des Unterrichts im Hinblick auf

Binnendifferenzierung

In diesem Kapitel ist deutlich geworden, dass die befragten Lehrenden zwar schon iiber
Konzepte zur Arbeit mit heterogenen Gruppen verfiigen, sie aber dennoch Moglichkeiten
zur Weiterentwicklung des Unterrichts sehen. Das Interessante ist nun, dass sie nicht das
klassische Konzept der Lehrerfortbildung vertreten, bei der in Seminarveranstaltungen eher
theoretisch Wissen vermittelt wird, das dann individuell im Unterricht eingesetzt werden
soll, sondern dass sich die interviewten Lehrenden eine enge Kooperation mit der Hoch-
schule und mit anderen Lehrenden wiinschen um neue Konzepte im Unterricht zu erproben
und zu evaluieren. Diese Idee entspricht dem Aktionsforschungsansatz, wie er im deutsch-
sprachigen Raum von Altrichter (1990, 1998) und anderen (Hermes 1996, 1997) vertreten
wird. Fiir den englischsprachigen Raum sieht bereits Nunan (1991: 264) eine eigenstéindige

Rolle fiir die Lehrenden in der Unterrichtsforschung.

Die befragten Lehrenden haben das Gefiihl, dass die Forschung, wie sie an den Hochschu-
len betrieben wird, nicht den Anforderungen der Praxis gerecht wird (sieche Kap. 10.6).
Dies stellt auch Crookes in einem Aufsatz zur Aktionsforschung fiir Fremdsprachenle-
hrende fest: ,,There is a continuing widespread disposition among teachers generally [...]
that the conventional research findings [...] are insufficiently related to their day-to-day
problems* (Crookes 1997: 135). In Folgeprojekten wird es darum gehen, die Interessen der
Lehrenden von Beginn an mit einzubeziehen, sie zu Co-Forschenden zu machen, um so

eine Verdnderung der Praxis im Sinne der Aktionsforschung erreichen zu konnen.

231



14.  Forschungsmethodische Konsequenzen

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die Ergebnisse dieser Studie im Hinblick auf die
didaktischen Schlussfolgerungen und die Konstituierung einer Berufskultur des DaZ-
Unterrichts diskutiert. Ein wichtiger Punkt dabei war die Zusammenarbeit von Lehrenden
untereinander und die Kooperation mit der Hochschule. Dabei erdffnete sich die Moglich-
keit, das Konzept der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrenden zu modifizieren und
Projekte zu konzipieren, die im Sinne der Aktionsforschung ,,Theorie* und ,,Praxis ver-
binden. Die Konsequenzen, die sich daraus fiir die Reflexion der in dieser Studie ange-
wandten Methode und deren mogliche Weiterentwicklung ergeben, werden im Folgenden
diskutiert. Der Forschungsansatz soll also auch in Bezug auf die wissenschaftstheoretische

Verortung und Entwicklung ausgewertet werden.

Bisher wurden qualitative Studien zur Erforschung des Unterrichts und Aktionsforschung
in der Fremdsprachenlehr-Lernforschung nur getrennt diskutiert. Die vorliegende Untersu-
chung erodffnet die Moglichkeit, eine Verbindung der beiden Ansitze zu erreichen. Die zu-
nichst streng nach den Methoden der qualitativen Sozialforschung angelegte Studie eroft-
nete vielfdltige Kooperationsmoglichkeiten (sieche Kap. 10.6). Die durch die qualitative
Studie gewonnenen Erkenntnisse konnen direkt in einen Aktionsforschungszyklus einmiin-
den, der durch die entstandenen Kontakte und Angebote zur Zusammenarbeit sehr viel ver-
sprechend ist. Es ist durchaus denkbar, diesen Forschungsweg der FelderschlieBung durch
eine qualitative Studie mit darauffolgendem Aktionsforschungsprojekt als Design fiir wei-
tere Forschungen einzusetzen. Insofern hat diese Arbeit dazu gedient, den Forschungsan-
satz fir die spezifischen Anforderungen der Fremdsprachenlehr-Lernforschung weiterzu-

entwickeln. Dies war auch ausdriicklich Forschungsziel (siehe Kap. 1).
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15 Schlussfolgerungen fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrenden

Im Gegensatz zur Fremdsprachenlehrerausbildung fiir das staatliche Schulwesen in
Deutschland ist die DaF/DaZ- Lehrerausbildung nach dem Konzept der Fort- und Weiter-
bildung ausgerichtet, das die Idee des lebenslangen Lernens, der Verkniipfung von Theorie
und Praxis beinhaltet (Neuner 2001). Auch Duxa sieht die Grenzen zwischen Aus-, Fort-

und Weiterbildung fiir die DaZ-Lehrenden als flieBend an (Duxa 2001: 23).

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf das Praxisfeld Nordhessen, das in enger Be-
ziehung zur Universitidt Kassel steht, insofern wird von den Bedingungen der Ausbildung
am Fachgebiet DaF/DaZ dieser Hochschule ausgegangen. Diese Studie konnte zeigen, dass
viele Fragestellungen aus der aktuellen fachdidaktischen Diskussion im professionellen
Handeln von DaZ-Lehrenden in der Erwachsenenbildung eine Rolle spielen, wie zum Bei-
spiel Lernerautonomie, interkulturelles Lernen, Kulturaustausch und Lernstile. Das be-
weist, dass durch die besondere Ausbildungssituation im Fach DaF der Ideenfluss zwi-
schen Forschung, Ausbildung und Unterrichtspraxis zumindest in dieser Richtung gut
funktioniert.*® Trotzdem wiinschen sich alle Interviewten eine intensivere Zusammenarbeit
mit der Hochschule, bzw. mehr Kooperation mit Fortbildungseinrichtungen wie dem HelLP
(das Hessische Landesinstitut fiir Padagogik hat eine kleine DaZ-Abteilung). Das heift,
dass von der Seite der Praxis aus der Wunsch besteht, die Erfahrungen aus dem Unterricht

auf einer weiteren Ebene auszuwerten und zu reflektieren.

Das Thema Binnendifferenzierung ist ein zentrales ,,Praxisproblem®, fiir das von Seiten der
Lehrenden aus Weiterentwicklungsbedarf geduflert wird. Dies zeigen sowohl die vorlie-
gende Studie als auch die Erfahrungen aus Weiterbildungsveranstaltungen, die vom

Sprachverband DfaA angeboten werden (Schweckedieck 1994).

15.1 Ein Fort- und Weiterbildungskonzept, das von den Bediirfnissen der

Lehrenden ausgeht

Als Schlussfolgerung und Desideratum aus dieser Studie ergibt sich somit, dass das Fort-

und Weiterbildungskonzept fiir DaZ die Impulse aus der Praxis stiarker aufnehmen sollte.
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Im Folgenden werden ausgehend von einer Analyse des Status quo unter Beriicksichtigung
der Ergebnisse aus der vorliegenden Studie Vorschlige zur Entwicklung der Fort- und

Weiterbildung fiir DaZ erarbeitet.

15.2 Analyse der bestehenden Ausbildungssituation

Die bestehende Struktur der Ausbildung ist noch stark universitir geprigt: Die iibergrei-
fenden Ausbildungsinhalte werden von den Hochschullehrenden bestimmt. Anregungen

aus der Praxis kommen dabei jedoch bereits auf verschiedenen Wegen zum Zuge:

Die Ausbildung ist in einigen Bereichen projektorientiert, das heilit, Studierende arbei-
ten bereits wihrend der Ausbildung mit Praktikern zusammen, begleiten und evaluieren
interkulturelle Projekte, in denen Deutschlernen eine zentrale Rolle spielt.

Die Ausbildung beinhaltet ein Unterrichtspraktikum, das wissenschaftlich begleitet und
ausgewertet wird.

Die Lernwerkstatt ist ein Treffpunkt nicht nur fiir Studierende, sondern auch fiir Leh-
rende, die bereits an anderen Institutionen arbeiten.

Einige Lehrende nehmen am Studiengang DaF/DaZ berufsbegleitend teil, sodass die

Erfahrungen aus dem Unterricht immer in den Seminaren présent sind.

Insofern ist der Austausch zwischen den Lehrenden des Fachgebietes DaF/DaZ und den
Lehrenden in der Praxis durchaus gegeben. Diese bereits bestehenden Ankniipfungspunkte

sollten stiarker wahrgenommen werden.

Bisher werden keine expliziten Lehrerfortbildungsveranstaltungen am Fachgebiet DaF/DaZ
angeboten. Die einzige Institution, die dies in Kassel im Programm hat ist das HeLLP. Zwar
arbeiten HeLLP und Fachgebiet DaF/DaZ in einigen Bereichen zusammen, aber die Veran-
staltungsorte sind relativ weit voneinander entfernt und das HeLP scheint bei den
DaF/DaZ-Lehrenden, die nicht im staatlichen Schuldienst sind, nicht gut bekannt zu sein.

Auch hier konnte der Austausch noch intensiviert werden.

% Im Gegensatz zu den fremdsprachendidaktischen Disziplinen, die mit einem grundstindigen Studium und
zweiphasigen Lehrerausbildungsmodell arbeiten (Schocker v. Dittfurth 2001).
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15.3 Vorschlige zur Entwicklung des Weiterbildungskonzeptes DaF/DaZ

Aus den bisher beschriebenen Bedingungen ergibt sich zum einen, dass die Lehrerfortbil-
dung und die universitire Aus-, Fort- und Weiterbildung von Daf/DaZ-Lehrenden stirker
zusammen arbeiten sollten. Bestrebungen in diese Richtung sind vor allem fiir das Fach
DaZ bereits im Gange. Zum anderen ist aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie deut-
lich zu erkennen, dass sich die Lehrkrifte im Praxisfeld eine reflektierende Form der Zu-
sammenarbeit wiinschen, die zu einer Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis fiihrt. Eine
solche selbstevaluierende Form der Auseinandersetzung mit der eigenen Unterrichtspraxis
in Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen wird an einer der untersuchten Instituti-
onen bereits in Ansédtzen verwirklicht. Dort finden regelméBig ,,Lehrerkonferenzen* auch
zu fachdidaktischen Fragestellungen statt, zu denen von Zeit zu Zeit Experten aus der Uni-
versitit eingeladen werden. Aus dieser Institution kommen auch die meisten Ideen zur
Weiterentwicklung dieses Konzeptes. Die Leiterin der Deutschkursabteilung regt an zum
Beispiel mehr mit dem Fachgebiet DaF/DaZ der Universitit Kassel zusammen zu arbeiten
(dazu siehe Kap. 10.6). Ein weiterer Ansatz zur Integration von Fortbildungskonzepten, die
auf dem Prinzip der Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Praxisfeld beruht, der in
den Interviews vorgeschlagen wird, ist die Verlingerung des Unterrichtspraktikums iiber
das Studienende hinaus (siehe Kap. 10.6), die Weiterfithrung dieses Konzepts der Selbst-

evaluation und gemeinsamen Reflexion iiber Unterricht in berufsbegleitender Form.

Beide Ideen sind dem Aktionsforschungsansatz (Altrichter 1998) verwandt. Hier liegt ein
sehr groBes Entwicklungspotenzial fiir die Zukunft des DaZ-Unterrichts und der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von DaZ-Lehrenden. Da das Praxisfeld im Gegensatz zu dem der
klassischen zweistufigen Fremdsprachenlehrausbildung sehr dynamisch ist und wie auch
die hier vorliegenden Interviews zeigen, durch engagierte, weiterbildungsinteressierte
Lehrkrifte gepriagt wird, sind die Moglichkeiten, mit Aktionsforschungsprojekten zu arbei-
ten vielféltig und Erfolg versprechend. Wichtig dabei ist allerdings, dass wirklich von den
Bediirfnissen der Praxis ausgegangen wird, so wie sie in Ansitzen bereits in dieser Studie
erhoben worden sind. In einem weiteren Schritt miissten die Kooperationen zwischen den
Deutschkursanbietern und den Institutionen der Lehrerfort- und Weiterbildung intensiviert

werden und gemeinsame Projekte geplant werden.

Das Fachgebiet DaF/DaZ der Universitit Kassel hat bereits sehr gute Erfahrungen mit Ko-

operationen dieser Art (z.B. INTEGRA-Projekt). Auszuarbeiten wire ein Fortbildungskon-
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zept fiir DaZ-Lehrende, das von den Bediirfnissen und Erfahrungen der Lehrenden ausgeht,
den Ansatz der Selbstevaluation und der Weiterentwicklung des Unterrichts durch for-
schendes Lehren in Kooperation mit anderen Lehrenden und Didaktikern fordert. Dies sind
Grundsitze der Aktionsforschung, die in der Konsequenz zu einer wirklichen Qualitits-
entwicklung des DaZ-Unterrichts fiihren konnen. Fortbildungsprogramme, die Lehrenden
,von oben iibergestiilpt werden, haben in der Regel wenig Erfolg. Ein Beispiel fiir ein
grof} angelegtes Programm zur Forderung von binnendifferenzierendem Unterricht ist fiir
die ,,Schulen fiir Lernbehinderte* in Rheinland Pfalz dokumentiert (Begemann 1983,
1987). Ein Hauptproblem, das in der Dokumentation des Projektes diskutiert wird, ist die

mangelnde Kooperationsbereitschaft der Lehrenden (Begemann 1984: 134ff).

Der Aktionsforschungsansatz dagegen betrachtet die Kooperation von Lehrenden als ein
natiirliches Bediirfnis und baut die gesamte Entwicklung des Unterrichts sowie die beglei-
tende Forschung auf diesem Prinzip der Zusammenarbeit auf. Fiir den DaF/DaZ-Bereich
existieren einige wenige Ansdtze zur Aktionsforschung (Luzern 2001), die bisher nicht
wissenschaftlich dokumentiert sind. Hier liegt ein wichtiges Potenzial fiir zukiinftige For-

schungsprojekte.

Ein weiterer, viel versprechender Ansatz, der bereits in Kapitel 12.4.4 diskutiert wurde, ist
der des Fremdsprachenlehrens und -lernens als Kultur (Appel 2001a, b). In den Analysen
der Zusammenhinge zwischen dem professionellen Handeln der Lehrenden und der Aus-,
Fort- und Weiterbildung im Fach DaF/DaZ wird deutlich, dass die in den Interviews geéu-
Berten Reflexionen iiber Handlungen nicht losgeldst zu sehen sind von der sie umgebenden
Lehr-Lernkultur. Neuere Ansitze aus der Fremdsprachenlehr-Lernforschung, Ideen zur
Weiterentwicklung von Forschung und Lehrwerken werden von den Interviews explizit
gedulBert. Dariiber hinaus werden Moglichkeiten zur Zusammenarbeit und damit zur weite-
ren Professionalisierung der Kultur des DaZ-Unterrichts mit Erwachsenen von den inter-
viewten Lehrenden selbst skizziert. Zukiinftige Forschungsprojekte werden die hier skiz-
zierten, fiir die Erforschung des Fremdsprachenunterrichts neu erschlossenen Ansitze (sie-
he Kap. 10.6) verstirkt einbeziehen miissen, wenn sie zu einer weiteren Professionalisie-

rung des Fremdsprachenlehren und -lernens beitragen wollen.

Die fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht vielfach beklagte Undurchlissigkeit zwi-
schen Forschung, Ausbildung und Unterrichtspraxis ist fiir das Fach DaF/DaZ viel weniger

stark. In Abschnitt 10.6 und 15.3 wurden bereits einige Vernetzungen zwischen Universitit
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und DaZ-Bildungstrigern beschrieben. Die Lehrenden haben in den Interviews Vorschldage
zur Erweiterung dieser Kooperationen gemacht. Das heif3t, im Fach DaF/DaZ sind die Vor-
aussetzungen zu einer reflexiven Lehreraus-, Fort- und Weiterbildung, wie sie Nunan
(1989: 9) fordert, gegeben. Unterrichtsprojekte und reflektierende Unterrichtsauswertungen
sind bereits Bestandteil des Curriculums am Fachgebiet DaF der Uni Kassel geworden. Sie
haben Eingang gefunden in die Richtlinien des internationalen Qualititsnetzwerks IQN, an
dem das Fachgebiet DaF der Uni Kassel beteiligt ist. Erfahrungen mit einem reflexiven
Ausbildungsmodell an der Uni Konstanz zeigen, dass dies ein wirksames Konzept ist um
die verschiedenen Handlungs- und Wissensebenen, iiber die Lehrende verfiigen, zu vernet-
zen, sodass die Fihigkeit zur Reflexion iiber Handlung, die grundlegend fiir eine Weiter-
entwicklung des Unterrichts ist, nachhaltig entwickelt wird. Diese Féahigkeit zur Reflexion
iiber Handlung ist nach Schon (1983: 7) ein wichtiges Merkmal professioneller Kompe-
tenz. Sie sollte daher im Ausbildungskonzept von DaF/DaZ-Lehrenden in Zukunft stirker

beriicksichtigt werden.

Kooperationsangebote, wie sie im Rahmen dieser Studie von Verantwortlichen in der Pra-
xis gemacht wurden, sollten unbedingt ernst genommen und in zukiinftige Forschungspro-
jekte aufgenommen werden. Eine Verkniipfung der Forschungs- mit der Ausbildungsebene
durch action research Projekte, wie sie auch Nunan (1989) vorschlégt, ist eine grofle
Chance zur weiteren Professionalisierung des Lehrens und Lernens von DaF/DaZ, da das
Merkmal Kooperation ein entscheidendes Kriterium in der Professionalisierungsdebatte ist
(Bauer et al. 1996: 10ff, Schon 1983: 73ff). Das Potential zur Kooperation wurde bisher
eher als gering angesehen (Christ 1990, Duxa 2001). Diese Einschédtzung kann durch die
vorliegende Studie revidiert werden, das heilit, dass die Berufskultur des DaZ-Unterrichts

einen weiteren Schritt zur Professionalisierung gemacht hat.
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