Lniversitat
wien

MASTERARBEIT

Titel der Masterarbeit

Binnendifferenzierung — eine Fallstudie

,ES gibt nichts Ungerechteres als die gleiche Behandlung von Ungleichen.”

Verfasserin

Mag.phil. Zita Udvari

angestrebter akademischer Grad

Master of Arts (MA)

Wien, 2010
Studienkennzahl It. Studienblatt: A 066 814
Studienrichtung It. Studienblatt: Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Betreuer: Univ.-Prof. MMag. Dr. Hans-Jirgen Krumm



Geh deinen Weg. Es gibt so viele Wege.
Kurt Tucholsky

Mein Dank gilt an dieser Stelle...

... meinem Betreuer, Herrn Univ.-Prof. Dr. Hans-Jiirgen Krumm fur die Betreuung
meiner Masterarbeit und fur die hilfreiche Unterstitzung zum Gelingen dieser. Im
Weiteren gilt mein Dank allen Lehrpersonen des Fachbereichs DaF/DaZ, die mit viel

Engagement fur |hr Fach, meinen Weg fur die Unterrichtspraxis ebneten.

...der Lehrerin, die mir einen Einblick in die Unterrichtspraxis gewahrt hat und das

Schreiben dieser Arbeit ermoglichte sowie ihrer netten Lerngruppe.

... meiner Familie. Allen voran meinen Eltern Veronika und Franz Udvari, die mich
fortwahrend unterstitzt haben. Meinem Bruder Zsolt, der meine Arbeit Korrektur las,

und meiner Schwagerin Kitti, die stets interessiert an meinem Studium war.

...ganz besonders meinem Verlobten, Zvonimir, der mich dazu ermutigt hat meinen Weg
zu gehen, mir mit Rat und Tat immer zur Seite

stand und mich so sehr unterstitzt hat.



Inhaltsverzeichnis

T EINIEIUNG e 4
2 Theoretische EiNfUNIUNG.....ccoooiiiii e 6
2.1 Heterogene LerNGrUPPEN ... oo 6
2.2 Vielfalt als ChanCe.......coooiiiiiiee e 8
2.3  BinnendifferenzZierung.......ccooooooiiiieeeeeee e 9
2.4  Binnendifferenzierter Unterricht...........cooooiiiiiiii 10

3 Praktischer Teil — Fallstudie Binnendifferenzierung...........cccccvvviiieeeiieeieieeinnnnn. 14
3.1 Fragestellungen/Hypothesen.............ooiiii 14
3.2 Uberlegungen zur methodischen Vorgehensweise ............cccccceeeevviiieeeeenn. 15
3.2.1 Qualitative FOrsChUNG .....ccoooieeeeee e 15
3.2.2  TrianguIation ........ccooomiiiiiiii e 16
3.2.3  Erkenntnistheoretischer Zugang ...........cooooiiiiiiiiiie, 17

3.3 DatenerhebUNGEN ... ... 20
3.3.1 Unterrichtsbeobachtung............cooooiiiii e, 21
3.3.2 Befragung der Kursteilnehmerinnen ..., 23
3.3.3 Befragung der Lenrerin............oooommmiiiiiii i 24

3.4  Der kontextuelle Rahmen ............ooouiiiiiiiii e 26
341 StAtioN WIeN ... 26
3.4.2  Di€ LEINQIUPPE ....coeeeeeiiiiiee e ettt e e et e e e e e e e e e e eeeaan e e e e eeeeeeeees 27
3.4.3  Die LENIEIIN ..o 29
3.5 Auswertung der FallStudie .........ccoooiiiiiieieeeeeee e 30
3.5.1  Binnendifferenzierung im Unterricht..............ccccooeiiiiiiii, 32
3.5.2  Schwierigkeiten bei der Umsetzung von Binnendifferenzierung ............ 50

4 Schlussbetrachtungen und Folgerungen .............ccooooiiiiiiiiiiciiie e 53
5 LiteraturverzeiChnis. ............uee i 59
B ANNANG .. 64
6.1 Beobachtungsbogen (gezieltes Beobachten) ..., 64
8.2 WIr-PlaKat” ... 66
6.3  INtervViEWITageN ... .o 67
G S N o ] 1 - o R 69

B.5  CUIMICUIUM VI B ..o e e e 70



1 Einleitung

»,ES gibt nichts Ungerechteres als die gleiche Behandlung von Ungleichen.”
Paul F. Brandwein (1912-1994)

Dieses Zitat von Brandwein zeigt meines Erachtens die zentrale Rolle von
Binnendifferenzierung im Sprachunterreicht sehr gut auf. Im Kurs treffen viele
Lungleiche” Lernende aufeinander, um gemeinsam eine Sprache zu lernen. Es stellt sich
daher die Frage, wie man als Lehrperson jedem einzelnen Kursteilnehmer gerecht

werden kann.

Bereits bei meiner ersten Tatigkeit als DaF/DaZ’--Lehrerin wurde ich mit dieser Frage
konfrontiert. Ich wollte die Mdglichkeit nutzen, um mich im Rahmen dieser Arbeit mit
dem Thema Binnendifferenzierung naher auseinanderzusetzen und die
Unterrichtspraxis zu beleuchten, davon geleitet, aus diesen Erkenntnissen

Konsequenzen fur die eigene Unterrichtstatigkeit zu ziehen.

Wahrend des Verfassens dieser Arbeit stellte ich fest, dass mein Thema auch bei vielen
Studienkolleginnen und DaF/DaZ-Lehrpersonen — manche mit bereits langjahriger
Lehrererfahrung — auf Interesse stof3t. Denn jeder, der einmal unterrichtet hat, setzt sich

unweigerlich mit heterogenen Lerngruppen auseinander.

Es gibt zweifelsohne zahlreiche Fachliteratur zum Thema Binnendifferenzierung, die
MalRnahmen flir den Unterricht und Unterrichtskonzepte wie Stationenlernen,
Projektarbeit usw. bieten, dennoch stellt sich die Herausforderung, wie man als
Lehrperson einen binnendifferenzierten Unterricht als wesentlichen Bestandteil jeder
Unterrichtseinheit implementieren kann. Denn Theorie und Praxis liegen mitunter sehr

weit auseinander.

Die vorliegende empirische Studie untersucht die Umsetzung von Binnendifferenzierung

in der DaZ-Unterrichtspraxis in der Erwachsenenbildung. Es soll aufgezeigt werden,

' Deutsch als Fremdsprache = im Weiteren DaF, Deutsch als Zweitsprache = im Weiteren DaZ.



inwieweit und in welcher Form Binnendifferenzierung in der Praxis eingesetzt wird. Im
Weiteren sollen aus der Sicht einer DaZ-Lehrerin die Umsetzung von
Binnendifferenzierung dargestellt und die Schwierigkeiten bzw. Grenzen bei der

Umsetzung erortert werden.

Die Arbeit ist folgendermalen aufgebaut:

Im zweiten Kapitel erfolgt eine theoretische Einfliihrung in die Thematik Heterogenitat
und Binnendifferenzierung. Die Aspekte, die im theoretischen Teil behandelt werden,
sollen in erster Linie einen Uberblick zu Binnendifferenzierung und ihren

Umsetzungsmaoglichkeiten geben und das Verstandnis fir die Fallstudie vorbereiten.

Das dritte Kapitel widmet sich dem praktischen Teil. Zunachst werden die
Fragestellungen und Hypothesen der Einzelfallstudie beschrieben. Danach werden die
Methodik und die Durchfuhrung der Fallstudie erlautert. Nachdem die beobachtete
Lerngruppe und die Lehrerin vorgestellt wurden, erfolgt unter Punkt 3.5 die Auswertung
der Fallstudie anhand folgender elf Kategorien: Verstandnis von Binnendifferenzierung,
Zusétzliche Ubungen/Aufgaben, Wechsel der Sozialformen, Kursteilnehmerinnen als
JAssistentinnen®, Intensitat und zeitlicher Umfang der lehrerseitigen Zuwendung,
Unterschiede bei Fehlerkorrektur, Differenzierung im Plenum, Heterogenitat der
beobachteten Lerngruppe, Zeitfaktor, Binnendifferenzierung in der Ausbildung sowie

Austausch mit Arbeitskolleglnnen.

Im vierten Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der Fallstudie zusammengefasst.
In Zusammenhang mit den Schwierigkeiten die sich bei der Umsetzung von
Binnendifferenzierung ergeben, werden konkrete Forderungen, die unter anderem die

Arbeitsbedingungen betreffen, formuliert.



2 Theoretische Einfuhrung

2.1 Heterogene Lerngruppen

Was genau versteht man unter Heterogenitat bzw. heterogenen Lerngruppen?

Folgendes Bild sagt dazu wahrscheinlich mehr als tausend Worte:

Das Bild zeigt offensichtlich Personen mit unterschiedlichen kulturellen, nationalen und
sozialen Identitdten. Die Lernenden unterscheiden sich noch in folgenden Aspekten:
- in ihren Ausgangssprachen

- in ihrem Geschlecht

2 Abbildung entnommen aus: Erziehung und Wissenschaft 2/2001, S. 1-3, zit. nach:
http://www.grundschulpaedagogik.uni-bremen.de/archiv/traxel+karikatur+gleichheit+freiheit. pdf.
Anmerkung zur Abbildung: Auf die angefiihrte Aufgabenstellung soll nicht nadher eingegangen werden. Es
geht hier in erster Linie um die Darstellung der heterogenen Lerngruppe.
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- inihrem Alter

- inihren Kenntnissen und Lernvoraussetzungen
- inihren Lerntraditionen, Lernerfahrungen

- inihren Lerntempos

- inihren Lernbiografien

- inihren Sprachvermogen in der Muttersprache
- inihren Lernstilen und Lernstrategien

- inihren Arbeits- und Lernverhalten

- inihrer Leistungsmotivation

- inihren Lebensbedingungen

- inihren Lernzielen und Lernabsichten

- inihren Sprachkontakten mit deutschsprachigen Personen

- inihren Vorstellungen vom guten Unterricht/guten Lehrerin.?

All diese Aspekte machen die heterogene Lerngruppe aus. Wie Vielau anfuhrt ist ,die
Liste der Unterscheidungsmerkmale [...] lang, und man kénnte sie fast beliebig

verlangern.“*

Um mit den verschiedenen Voraussetzungen in der Unterrichtspraxis im DaF/DaZ-
Bereich umzugehen, wird in erster Linie eine AuRendifferenzierung nach dem
Sprachstand vorgenommen. Diese aullere Differenzierung zielt darauf, Lernende in
moglichst homogene Gruppen einzuteilen®. Der Wunsch einer moglichst homogenen
Gruppenzusammensetzung resultiert aus der Befurchtung, dass Lernende in einer
heterogenen Gruppe uber- bzw. unterfordert werden. Doch auch Lernende kdénnen
empfindlich bis defensiv auf Lernunterschiede in der Gruppe reagieren.®

Die Bemuhungen, eine moglichst homogene Gruppe zu bekommen, berlcksichtigen mit
der Differenzierung nach dem Sprachstand jedoch nur einen variablen Aspekt. Auch in

einem Anfangerkurs kann schon nach wenigen Wochen Unterricht nicht mehr von einer

3 Vgl. Gobel 1981: 23-44, Vielau 1995: 68, Kilian 1995, Demmig 2003: 28, Kaufmann 2007: 188.
*Vgl. Vielau 1995: 68.
® Vgl. Kaufmann 2007: 188.

€ vgl. Vielau 1995: 71.



homogenen Lerngruppe gesprochen werden’. Bereits in der allerersten Unterrichtstunde
im Anfangerkurs sind bereits Unterschiede vorhanden, denn das Vorwissen der
einzelnen Lernenden kann entscheidend variieren. Im Verlauf eines Kurses kdnnen sich
weitere Faktoren andern, wie die Lernmotivation, die Lernziele, die Moglichkeiten fur
Sprachkontakt usw. Dies lasst die Schlussfolgerung zu, dass in Kursen eine

,unvermeidbare Heterogenitat'® vorliegt.

2.2 Vielfalt als Chance

Neben dem Wunsch von Lehrenden homogenere Lerngruppen zu unterrichten, sollen
im Folgenden die Chancen und Moglichkeiten fur das gemeinsame Lernen in
heterogenen Lerngruppen naher beleuchtet werden. Hierzu sei allerdings vorwegzu-
nehmen, ,dal8 die positiven Méglichkeiten einer heterogenen Lernsituation nur zum
Tragen kommen, wenn ein geeignetes pddagogisches Konzept dieses Potential freisetzt
und aktiviert* denn ,in einer traditionellen [...] , Trichter-Methode* [...] bleibt Heterogenitét

vor allem ein Stérfaktor.*®

Die Frage, die sich allerdings stellen konnte, ist, ob auch die ,lernstarkeren® Lernenden
vom Unterricht in heterogenen Gruppen profitieren? Aufgrund von Erfahrungswerten ist
davon auszugehen, dass heterogene Lerngruppen insgesamt bessere Resultate
erzielen als homogene Lerngruppen. Dieser Effekt bezieht sich auch auf die
Jlernstarkeren” Lernenden, da sie sich aufgrund von Fehlern oder Lernproblemen der
anderen Teilnehmer auch vertiefter mit dem Lernstoff auseinandersetzen. Wie aus der
Alltagserfahrung bekannt ist, lernt man besonders gut, wenn man anderen etwas zu
erklaren versucht. Diese Aufgabe Ubernehmen ,starkere“ bzw. ,schnellere“ Lernende

haufig in der Rolle des ,Assistenten” im Unterricht.'°

Eine heterogene Gruppe ist fur alle im Kurs eine Bereicherung. Die Lernenden bringen

verschiedene Erfahrungen, Meinungen, Kulturen, Lernstile usw. in den Unterricht ein

"Vgl. Vielau 1995: 68f.
® Gobel 1981: 50.
? Vielau 1995: 79.
"% vgl. Vielau 1995: 78f.



und das erméglicht einen interessanten, lebendigen Unterricht zu gestalten.”” Die
Kooperation in heterogenen Lerngruppen férdert unter anderem Qualifikationen wie die
Teamfahigkeit, die zielorientierte Kommunikation, die Kooperation, die Toleranz sowie

die Empathie der Lernenden. '?

2.3 Binnendifferenzierung

Mit Bezug auf den Untertitel dieser Masterarbeit’® kann Binnendifferenzierung als die
Maoglichkeit einer ,gerechten Ungleichbehandlung® im DaF/DaZ Unterricht beschrieben
werden.

,In der Binnendifferenzierung geht es um die Frage, wie jeder Lernende
entsprechend seinen Lernvoraussetzungen und Lernféhigkeiten innerhalb einer
Klasse oder Lerngruppe (autonom) einen Weg findet, die Lernziele zu erreichen,
indem der Lernprozess fiir verschiedene Lernertypen unterschiedlich gestaltet
wird.“*
Vielau betont, dass das Ziel der Binnendifferenzierung ,NICHT die ‘'Homogenisierung
der Lerngruppe” ist, sondern ,die subjektorientierte FORDERUNG subjektiv optimaler
Lernwege.*"® Es geht demnach nicht darum, sich auf die die lernschwicheren
Lernenden zu fokussieren, sondern alle Lernenden — auch die leistungsstarkeren —

bestméglich zu férdern. '

Vielau macht im Weiteren darauf aufmerksam, dass Binnendifferenzierung nicht
grenzenlos moglich ist. Denn ,wenn die Unterschiede ZU GROSS werden, ein
gemeinsames sinnvolles Fundament nicht mehr existiert, wird die Konstellation

unproduktiv.“""

Ein Begriff, der sich mit Binnendifferenzierung Uberschneidet, ist der der

Individualisierung.”® Bei der Individualisierung werden den Lernenden Aktivititen

" vgl. Kaufmann 2007: 190.

'2y/gl. Vielau 1995: 79.

3 Es gibt nichts Ungerechteres als die gleiche Behandlung von Ungleichen.”
Paul F. Brandwein (1912-1994).

' Indira Gandhi National Open University, Modul 1, 2010:145.

'* Vielau 1995: 76.

'® vgl. Ténshoff 2004: 229.

" Vielau 1995: 79.

'® vgl. Gébel 1987: 239.
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angeboten, die ihnen ermaoglichen ,allein, in eigenem Tempo, an dem Ort ihrer Wahl zu

lernen.“'® In der Literatur sind verschiedene Stellungen zu Individualisierung zu finden.

Gobel nimmt eine kritische Stellung ein, da durch Individualisierung die Lerngruppe
aufgeldst wird und dies der Vorwegnahme realer Kommunikation entgegensteht.?° An
anderer Stelle in der Literatur wird Individualisierung als Angebot wahrgenommen, damit
Lernende in ihrem eigenen Tempo, dem eigenen Lerntyp entsprechend autonom lernen

kénnen.?'

Ein binnendifferenziertes Unterrichtskonzept schafft den Rahmen flir das selbsttatige
Lernen der Lernenden, indem sie sich selbst Lernziele setzen, ihren individuellen
Lernerpersonlichkeiten entsprechend Lernwege auswahlen, ihren Lernerfolg Uberprifen

usw. Die Lernerautonomie ist ein wichtiger Bestandteil von Binnendifferenzierung.?

Im Rahmen dieser Arbeit wird die Binnendifferenzierung in einer Lerngruppe im Sinne

23 yierstanden.

von Gobel als ,kooperative Binnendifferenzierung
Ein binnendifferenziertes Unterrichtskonzept impliziert, ,dass binnendifferenzierende
Malnahmen ihren Ausgangspunkt im Unterricht mit der Gesamtgruppe nehmen und die
Prozesse und Resultate der Phasen, in denen der Lerngruppenverband aufgelbst ist,

wieder in diesen zuriickflieRen.“**

2.4 Binnendifferenzierter Unterricht

Gobel stellte bereits 1981 fest, dass eine Mdoglichkeit, mit Heterogenitat im Unterricht
umzugehen, darin besteht, ,die Unterschiede fiir unwichtig oder nicht vorhanden zu
erklaren, sie nicht zur Kenntnis zu nehmen oder zu behaupten, man kénne sie der

vorgegebenen Arbeitsbedingungen wegen nicht beriicksichtigen. > Dieser Umgang wird

'® Kaufmann 2007: 192.
2 \/gl. Gobel 1987: 239, siehe auch Gobel 1981: 76f.
21 vgl. Hess 2001: 12, zit. nach: Kaufmann (2007: 192).
22\/gl. Tonshoff 2004: 229.
% Gobel 1981: 89.
24 Tonshoff 2004: 229.
% Gobel 1981: 89.
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auch in der heutigen Unterrichtspraxis vermutlich haufig praktiziert. Das Lehrpersonal
orientiert sich oft an sogenannten ,Durschnittslernern® und nimmt deren Lern- und

Leistungsfortschritt zum MaRstab fiir die Schnelligkeit und Schwierigkeit des Lehrens.?®

Im Folgenden soll aber davon ausgegangen werden, dass binnendifferenzierter
Fremdsprachenunterricht gestaltet wird. Binnendifferenzierung kann sich sowohl auf die
Lernziele, auf die Zugange zum Lerninhalt, auf die Qualitat als auch auf die Quantitat
der Lernaufgaben oder auf die Medien beziehen. Die zahlreichen didaktisch-

methodischen Méglichkeiten kénnen dabei auf vielfaltige Weise kombiniert werden.?’

Toénshoff? fiihrt folgende Differenzierungsmanahmen an:

- Art der Inhalte (Themen, Textsorten)

- Umfang und Portionierung des Lernstoffs

- Aufgaben bzw. Ubungstypen, Differenzierung nach geschlossenen oder offenen
Aufgaben?®

- Schwierigkeitsgrad von Aufgaben

- Bearbeitung zusatzlicher Arbeitsblatter®

- Lernmaterialien und Medien

- Umfang sprachlicher Hilfestellungen

- Intensitat und zeitlicher Umfang der lehrerseitigen Zuwendung

- Zeit fur die Bearbeitung von Aufgaben

- Lernstile und Lernwege

- erwartete Selbststandigkeit bei der Vorbereitung, Bearbeitung und Evaluation von
Lernaktivitaten

- Beteiligung von Lernern bei der Erarbeitung von Materialien und der
Bereitstellung von Lernangeboten (sowie Lernen durch Lehren)

- Wechsel der Sozialformen (Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit)

% Vgl. Weinert 1997, zit. nach: Wischer, Beate (0. J.) Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das
Handlungsfeld und seine Herausforderungen, Online im WWW unter URL: http://www.teachers-ipp.eu/
Umgang-mit-Heterogenitet.html/2.%20Umgang%20mit%20Heterogenitaet%20-%20DE.pdf [25.08.2010].
“"Vgl. Ténshoff 2004: 229.

8 \/gl. ebenda: 229f.

29 ygl. auch Kaufmann 2007: 196.

% vgl. Kaufmann 2007: 193.
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- nach Verfliigung (iber Lernstrategien®'

- Differenzierung nach Unterrichtsformen (bspw. Stationenlernen)®

Die Initiative zur Binnendifferenzierung kann vom Lehrenden oder von den Lernenden
ausgehen, dementsprechend wird zwischen einer lehrergesteuerten Differenzierung und

einer lernergesteuerten Differenzierung unterschieden.

Zu den verschiedenen Differenzierungsmalinahmen sind in der Literatur zahlreiche
Ausflihrungen zu finden, diese werden im Rahmen dieser Arbeit nicht naher

behandelt.*

Ein wichtiger Aspekt, der nicht auRer Acht gelassen werden darf, ist, dass
Binnendifferenzierung auch im Frontalunterricht erfolgen kann.*®* Karl HauBer geht
davon aus, dass es keinen undifferenzierten Unterricht gibt und fuhrt weiter aus:

LAuch Frontalunterricht ist differenziert, nur eben nicht auf eine offenkundig-
organisatorische Art und Weise, sondern vielmehr im Sinne einer differentiellen
Betrachtung der Schiiler durch den Lehrer.“

Diese Feststellung von Haul3er betrifft jede Form von Unterricht, ob in der Schule oder in

der Erwachsenenbildung.

Lehrkrafte kdonnen im Frontalunterricht folgende Verfahren einsetzen, um auf die
unterschiedlichen Lernenden einzugehen:

- multimediale Prasentation von Lerngegenstanden

- Vielfalt und Abwechslung bei vermittlungsmethodischen Verfahren

- unterschiedliche Hilfestellungen und Fehlerkorrekturen

- differenzierende Fragetechniken

- spezielle Aufruftechniken (leistungsschwachere vor leistungsstarkere Lerner zu

Wort kommen lassen)

" Vgl. Schwerdtfeger 2001: 115.

%2 Vgl. Scholz 2008: 16.

% haheres vgl. Demmig 2003: 31.

% Siehe Kilian 1995, Bénsch 2000, Schwerdtfeger 2001, Ahlring 2006, Kaufmann 2007, Scholz 2008b.
% vgl. Demmig 2003: 135, Ténshoff 2004: 230.

% HauRer 1981: 23.
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- variierende Anforderungen bei den Lernerduferungen®’

Diese Differenzierungsmafinahmen, die von den Lehrenden haufig unbewusst bei den
einzelnen Lernenden eingesetzt werden, bezeichnet Hauller als latente Differenzierung.
Diese Form der Differenzierung — obgleich sie gut gemeint sein kann - ist allerdings
nicht unproblematisch, da sich unbewusst positive und negative Erwartungshaltungen

der Lehrenden auch auf die Selbsteinschatzung der Lernenden auswirken kdnnen.

¥ vgl. Ténshoff 2004: 230.
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3 Praktischer Teil — Fallstudie Binnendifferenzierung

Im Sommersemester 2010 wurde im Seminar ,Empirisches Arbeiten im Bereich Deutsch
als Fremd-/Zweitsprache® mit einem Forschungsprojekt  zum Thema
Binnendifferenzierung die Grundlage fur diese Arbeit gelegt. Das Thema
Binnendifferenzierung im Rahmen einer Fallstudie zu erarbeiten stand aufgrund meines
grol3en Interesses bereits zu Beginn des Seminars fest. Nach eingehender Lektlre der
Fachliteratur zu empirischen Studien sowie zum Thema Binnendifferenzierung wurden
die konkreten Forschungsfragen fur die Masterarbeit formuliert und die Durchfuhrung

des Forschungsprojektes geplant.

3.1 Fragestellungen/Hypothesen

Bereits vor mehr als 30 Jahren stellten Klafki/Stocker (1976) fest, ,[w]enn Unterricht
Jjeden einzelnen Schiiler optimal férdern will [...] dann muss er im Sinne innerer

Differenzierung [Binnendifferenzierung, d. Verf.] durchdacht werden".®

In diesem Sinne mdchte ich im Rahmen meiner Fallstudie folgenden Fragen nachgehen:
1. Wie wird Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis umgesetzt?

Ich gehe davon aus, dass bestimmte Formen von Binnendifferenzierung tendenziell von
jeder Lehrperson, die ein grof3es Methodenrepertoire im Unterricht einsetzt, geleistet
werden. Im Weiteren spielt meines Erachtens auch die latente Differenzierung in der
Unterrichtspraxis eine wichtige Rolle, da diese — bewusst oder unbewusst — immer zum

Einsatz kommt.

Die zweite Fragestellung lautet:
2. Welche Schwierigkeiten gibt es bei der Umsetzung von Binnendifferenzierung in

der Unterrichtspraxis?

%8 Klafki/Stocker 1976, zit. nach: Wischer, Beate (0. J.) Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das
Handlungsfeld und seine Herausforderungen, Online im WWW unter URL: http://www.teachers-ipp.eu/
Umgang-mit-Heterogenitet.html/2.%20Umgang%20mit%20Heterogenitaet%20-%20DE.pdf
[25.08.2010].
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Ich denke, dass vor allem zu Beginn der Lehrtatigkeit viele Uberfordert sind auf die
heterogene Lerngruppe einzugehen. Es bedarf meines Erachtens viel Lehrerfahrung
und Empathie, um auf die unterschiedlichen Lernenden eingehen zu konnen. Ein
binnendifferenzierter Unterricht stellt zusatzliche Anforderungen an die Lehrkrafte. Ein
grundlegendes Problem betrifft meines Erachtens das fehlende Wissen der Lehrkrafte
Binnendifferenzierung in der Praxis umzusetzen. Ein weiterer wesentlicher Faktor ist der
zusatzliche Zeitaufwand fur die Auswahl und Erstellung unterschiedlicher Aufgaben und

Materialien.

3.2 Uberlegungen zur methodischen Vorgehensweise

Eine sorgfaltige Auswahl der methodischen Vorgehensweise ist eine Grund-
voraussetzung qualitativer Forschung. Im Folgenden wird auf die Forschungsmethode
und auf die Ontologie im Fremdsprachenunterricht eingegangen und davon ausgehend

die Durchfuhrung der vorliegenden Fallstudie dargestelit.
3.2.1 Qualitative Forschung

Die Fragestellungen der Fallstudie legen eine qualitative Forschungsmethode nahe.
Laut Definition wird in der qualitativen Forschung Erfahrungsrealitat nichtnumerischer
Art erfasst®® und ,interpretativ verarbeitet, um dadurch neue Effekte zu entdecken [.. ].
Inhaltlich ist es ein besonderes Anliegen der qualitativen Forschung, soziale

Phanomene aus der Sicht der Akteure zu rekonstruieren [...]J.“*°

Bei der qualitativen Forschung steht die Hypothese erst am Ende der Untersuchung,
obgleich der Forscher gewisse Erwartungen an die Studie haben kann.*' Die Starken
dieser Forschungsmethode liegen darin, dass das Verstehen subjektiver
Deutungsmuster, Handlungsorientierungen und soziokulturelle Lebenswelten genauer

fokussiert werden konnen.*?

%% y/gl. Reicher 2005: 89.
0 Bortz/Déring 1995: 624, zit. nach: Reicher (2005: 89).
*"'vgl. Cropley 2002: 41 und ebenda: 50.
*2\/gl. Reicher 2005: 90.
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Neben den Hauptgutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat, die in der
qualitativen Forschung eine partielle Uminterpretation erfahren, sind Kriterien wie
intersubjektive  Nachvollziehbarkeit, Gegenstandsangemessenheit und Relevanz

betont.*®

Die Arbeit wird als deskriptive Einzelfallstudie angelegt. Eine Einzelfallstudie ist
definitionsgemaly eine ,Untersuchungsform, die in der detaillierten Analyse einzelner
Untersuchungseinheiten (Individuen, Gruppen, Institutionen) besteht. Das Ziel der E. ist
genaueren Einblick in das Zusammenwirken einer Vielzahl von Faktoren [...] zu
erhalten, wobei sie meist auf das Auffinden und Herausarbeiten typischer Vorgénge

gerichtet ist.“**

In der Fachliteratur wird vielfach darauf hingewiesen, dass der quantitative und
qualitative Forschungsansatz nicht als rivalisierende Herangehensweisen verstanden
werden sollten, da sie einander erganzen und zu einem grofleren Erkenntnisstand

beitragen.*®

3.2.2 Triangulation

Diese Anforderung eines mehrperspektivischen Vorgehens ist mit der Triangulation
realisierbar. Der Begriff der Triangulation stammt aus der Landvermessung und wird von
Uwe Flick im Kontext qualitativer Forschung folgendermafen definiert:

, Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven [...] bei der
Beantwortung von Forschungsfragen. Diese Perspektiven kbénnen sich in
unterschiedlichen Methoden, [...] und/oder unterschiedlichen gewaéhlten
theoretischen Zugéngen konkretisieren, wobei beides wiederum mit einander in
Zusammenhang steht bzw. verknlipft werden sollte. Weiterhin bezieht sie sich auf
die Kombination unterschiedlicher Datensorten jeweils vor dem Hintergrund der
auf die Daten jeweils eingenommenen theoretischen Perspektiven. Diese

3 Vgl. Grotjahn 2007: 497.
* Reicher 2005: 94.
* Vgl. Cropley 2002: 37, siehe auch Aguado 2009: 14.
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Perspektiven sollten so weit als méglich gleichberechtigt und gleichermal3en
konsequent behandelt umgesetzt werden.“*®

An anderer Stelle fuhrt Flick an:

,Der Gewinn der Triangulation [liegt] weniger in der wechselseitigen Uberpriifung
von Ergebnissen [...], sondern in Erweiterung der Erkenntnismdglichkeiten durch
die Erweiterung der Perspektiven auf den untersuchten Gegenstand.“*’

Bei der Datenerhebung zur vorliegenden Arbeit wurde eine Datentriangulation
durchgefuhrt, um eine mehrperspektivische Untersuchung zu realisieren. Dazu wurden
Daten aus folgenden Quellen herangezogen: Wir-Plakat der Kurssteilnehmerinnen,

Beobachtungsprotokolle sowie Interview mit der Lehrerin.

3.2.3 Erkenntnistheoretischer Zugang

Bei der Auseinandersetzung mit der qualitativen Forschungsmethode muss auch der
erkenntnistheoretische Zugang berlcksichtigt werden. Cropley fuhrt als die
erkenntnistheoretischen Merkmale qualitativer Untersuchungen die Ontologie, die
Epistemologie und die Methodologie an.*® Er beschreibt die Ontologie folgendermafen:

,Der qualitative Ansatz basiert auf der Annahme, dass jeder Mensch aus seinen
Erfahrungen mit dem Leben und der Welt sich seine eigene, individuelle ,Realitét’
erschafft. Demnach ist die Realitét erstens eine persénliche interne Nachbildung
der eigenen Erfahrungen [...] und zweitens ist sie deshalb von Person zu Person
eine andere. Die persénliche Realitat jeder Einzelperson wird jedoch durch
Interaktionen mit anderen Menschen stark beeinflusst, d.h. sie wird drittens
,sozial gestaltet” “*°

Dieses Verstandnis von der Realitat wird bei Grotjahn als radikaler Konstruktivismus
bezeichnet, dieser geht davon aus, dass es ,zwar eine dulBere Realitat, jedoch keine
Wahrheit im Sinne der Korrespondenztheorie [gibt]. Es ist keine direkte Représentation

der Realitat méglich. “°

8 Flick 2008: 12, Online im WWW unter URL: https://univpn.univie.ac.at/+CSCO+10756767633
A2F2F6ABABA2EG663657661747265797661782E70627A++/content/h4p661420gq6446k/fulltext.pdf
[23.08.2010].

" ebenda: 112.
“® \vgl. Cropley 2002: 37.
% ebenda: 37f.
%% Grotjahn 2006: 250.
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Flick aul3ert sich kritisch zum Grundgedanken des radikalen Konstruktivismus, macht
jedoch zugleich auf den grundlegenden konstruktiven Charakter menschlicher Kognition

und vor allem auf die Konstruktivitat wissenschaftlicher Erkenntnis aufmerksam.®’

Er bezieht sich dabei auf Alfred Schitz (1971), der zwischen Konstruktionen ersten und
zweiten Grades unterscheidet. Die Kognitionen Uber die Welt der erforschten Personen
sind die Konstruktionen ersten Grades. AuRern sich diese Personen Uber ihre Sicht der
Realitat, handelt es sich um Konstruktionen zweiten Grades.*? Grotjahn fiihrt noch die
Konstruktion dritten Grades an, wenn der Forscher anhand der narrativen Daten die

Kognitionen zu rekonstruieren versucht.>?

Da im Rahmen dieser Fallstudie unterschiedliche Daten herangezogen werden, ist
folgendes zu berucksichtigen:

,Daten sind die typischen Zugénge der Forschung zur untersuchten Realitat. Wir
nehmen sie als Reprédsentanten der Wirklichkeit, doch sind sie nicht die
Wirklichkeit selbst, sondern ihre Spuren. Sie werden immer unter einer

bestimmten Perspektive ausgewéhlt oder konstruiert, sind also — wenn auch in

unterschiedlichem AusmaR — ,theoriebeladen‘ “*

Daraus ergeben sich laut Altrichter und Posch zwei praktische Konsequenzen. Da die
Einsichten auf Daten beruhen, die noch unentdeckte theoretische Vorannahmen
enthalten, sollte erstens der hypothetische Charakter unserer Einsichten deutlich zum
Ausdruck gebracht werden wund zweitens unsere Einsichten Uberpraft und

weiterentwickelt werden.*®

Neben der erkenntnistheoretischen Position des Forschenden hangt der forschungs-
methodologische  Zugriff auch von den Annahmen zur Ontologie des
Gegenstandsbereichs ab. Die Forschungsmethodologie soll dem jeweiligen

Forschungsgegenstand — in diesem Fall dem Fremdsprachenunterricht — angemessen

*"'v/gl. Flick 2004 : 155f.

°2'\/gl. ebenda.

%3 vgl. Grotjahn 2006: 250, siehe auch Cropley 2002:62ff.

% Altrichter/Posch 2007: 112, [Hervorhebungen im Original].
% Vgl. ebenda: 113, [Hervorhebungen im Original].
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sein. Diese ist von der Vorstellung vom Gegenstandsbereich ,Lernen von

Fremdsprachen“ abhéngig.*
Grotjahn fuhrt folgende Merkmale vom Fremdsprachenlernen an:

1. Der Fremdsprachenunterricht zeichnet sich durch eine Faktorenkomplexion aus,
das heildt, sie ist ein durch Vielzahl interdependenter Faktoren konstituierter,
mehrdimensionaler Wirklichkeitsbereich.

2. Fremdsprachenunterricht ist ein soziales an bestimmte Institutionen und
politische Systeme gebundenes Phanomen. Der Unterricht wird dabei durch
explizite und implizite Normen bedingt.

3. Fremdsprachenunterricht manifestiert sich 1) als in einem Zeitabschnitt
beobachtbarer Prozess; 2) als zu einem Zeitpunkt vorliegendes Resultat
beobachtbarer Prozesse und 3) als beobachtbare Resultate nicht-beobachtbarer,
individueller, mentaler Prozesse.

4. Fremdsprachenlernen ist ein individueller Prozess, der durch Ruckschritte,
Restrukturierungen, Stabilisierungen und Instabilitaten gekennzeichnet ist.

5. Annahmen Uber das zugrunde gelegte Menschenbild, das heildt, ob Lerner und
Lehrer beispielsweise primar als reaktive, informationsverarbeitende Systeme

oder als reflexive und intentionale soziale Aktanten wahrgenommen werden.®’

Diese Erkenntnisse sollen bei der Durchfihrung der Datenerhebung und -auswertung

immer im Auge behalten werden.

%% \gl. Grotjahn 2006: 247ff.
" vgl. Grotjahn 2007: 493-496.
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3.3 Datenerhebungen

Wie bereits angefuhrt, wurde bei der Fallstudie eine Datentriangulation durchgefuhrt, die
Daten wurden aus dem Wir-Plakat der Kurssteiinehmerinnen®®,  den

Unterrichtsbeobachtungen sowie dem Interview mit der Lehrerin gewonnen.

Wichtig ist an dieser Stelle anzufuhren, dass die ethischen Kriterien, darunter die
Verantwortung gegenuber den Teilnehmerinnen der Fallstudie und Fragen des
Datenschutzes, beachtet werden. Es wird die Anonymitat der Lehrerin und der
Kursteilnehmerinnen gewahrleistet. In Folge wird die Lehrerin in der Arbeit als ,die
Lehrerin® angefuhrt. Um die Heterogenitat der Teilnehmerinnen veranschaulichen zu
konnen und gleichzeitig ihre Anonymitat zu gewahrleisten, werden lediglich die
Vornamen der Kursteilnehmerinnen in der Studie angeflhrt. Der Name des Vereins, in
dem die Fallstudie durchgeflhrt wurde, darf namentlich genannt werden und wird unter

Punkt 3.4.1 kurz vorgestellt.

Im Folgenden wird die Durchfiihrung der Datenerhebung im Uberblick dargestellt:

Datenerhebungen Datum und Zeit Anmerkungen
Unterrichtsbeobachtungen | Mittwoch, 9. Juni 2010 Der Kurs fand in einer
. externen Raumlichkeit, die
Donnerstag, 10. Juni 2010 dem Verein zur Verfiigung
Dienstag, 15. Juni 2010 gestellt wird, statt.

Mittwoch, 16. Juni 2010
jeweils von 8:20 — 11:50 Uhr

,Wir-Plakat* Mittwoch, 9. Juni 2010 in der ersten Unterrichts-
einheit, um sich
kennenzulernen;
erleichterte Notizen fur die
Unterrichtsbeobachtungen,
da die Teilnehmer
namentlich bekannt waren;

Interview mit der Lehrerin Mittwoch, 7. Juli 2010 Interview fand in der
. Wohnung der Verfasserin
kurz nach 15:00 Uhr dieser Arbeit statt.

%8 Anm.: Da der beobachtete Deutschkurs ausschlieBlich fiir Frauen konzipiert ist, wird im Folgenden nur
die weibliche Form ,Kursteilnehmerinnen® angefuhrt. Naheres zu den Kursteilnehmerinnen siehe Punkt
3.4.2.
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3.3.1 Unterrichtsbeobachtung

Mithilfe der Unterrichtsbeobachtung sollte ein Einblick in die Unterrichtspraxis gegeben

und die Malinahmen zur Binnendifferenzierung aufgezeigt werden.

,Die Beobachtung ist ein Abbildungsvorgang, im Verlaufe dessen ein Ausschnitt aus der
Beobachtungsrealitat modelliert wird.“*® Diese Definition l4sst den Schluss ziehen, dass

jede Beobachtung selektiv ist und nicht alles gleichzeitig beobachtet werden kann.®°

Es gilt sich auch bewusst zu sein, wie Greve und Wentura in ihrer EinfuUhrung zur
wissenschaftlichen Beobachtung anmerken, dass bei einer Wahrnehmung, ohne dass
man sich diesem entziehen konnte, automatisch eine Interpretation erfolgt. Wie die
Autoren im Weiteren anfuhren, ist die ,Wahrnehmung ein Prozel3, an dem
Wahrnehmender und Wahrgenommenes interaktiv beteiligt sind [...] den beide

zusammen erst konstituieren. s’

Die Unterrichtsbeobachtung birgt folglich verschiedene Einfluss- und Fehlerquellen, wie
Wahrnehmungs-, Deutungs-, Erinnerungs- und Wiedergabefehler, die bei der
Durchfuhrung und Auswertung bertcksichtigt beziehungsweise im Auge behalten

werden miissen.®?

Die Unterrichtsbeobachtungen wurden als nicht-teiinehmende Beobachtung
durchgerhrt63, auf den Einsatz von Hilfsmitteln wie Aufnahmegerat wurde verzichtet,

um einen moglichst authentischen Unterricht zu gewahrleisten.

Dennoch ist die Tatsache, dass ein Beobachter anwesend ist und Notizen im

Unterrichtsverlauf macht, ausreichend, dass das zu beobachtende Geschehen

% Aguado 2009: 15.
% vgl. ebenda.
® Greve/Wentura 1997: 47.
62 \/gl. ebenda: 48ff.
8 vgl. Flick 2002: 200.
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wesentlich modifiziert wird. Die ,Reaktivitat® bezeichnet diese Verhaltensanderung der
Beobachteten aufgrund der Beobachtung.®* Da die Kursteilnehmerinnen mich nicht
kannten, wurde bei der ersten Unterrichtsbeobachtung der Schwerpunkt darauf gelegt,
sich untereinander kennenzulernen und soweit wie moglich ein vertrauensvolles Klima
zu schaffen. Die Lehrerin hat mich vor dem ersten Besuch bereits angeklndigt, um sie

auf die Situation ein wenig vorzubereiten.

Die Auswahl der Termine zur Unterrichtsbeobachtung erfolgte in Absprache mit der
Lehrerin. Entscheidend fur die jeweiligen Termine zur Beobachtung waren folgende
Punkte: Da der Deutschkurs erst am 26. Mai 2010 begann und die endgultige
Zusammensetzung der Kursteilnehmerinnen sich zu Beginn noch andert, sollte eine
Vorlaufzeit gegeben werden. Die Lehrerin wollte den Kursteilnehmerinnen, die
Anfangerinnen waren, einige Grundkenntnisse vermitteln, damit sie sich bei der ersten
Unterrichtsbeobachtung kurz vorstellen und ihre Angaben am ,Wir-Plakat“®® anfiihren
konnen. Ein weiterer Punkt war meine zeitliche Verfugbarkeit, da die

Unterrichtsbeobachtung wahrend meines laufenden Semesters stattfand.

Bei der ersten Unterrichtsbeobachtung, am 9. Juni 2010 wurde eine globale
Beobachtung durchgefihrt. Bei einer globalen Beobachtung ,wird allumfassend
beobachtet, ohne dass die Aufmerksamkeit von vornherein auf bestimmte Aspekte oder

vorgegebene Fragestellungen gelenkt und dadurch beeinflusst wird.“®

Ich war kurz vor Beginn der ersten Unterrichtseinheit anwesend, um die Unterlagen fir
das Wir-Plakat vorzubereiten. Die Kursteilnehmerinnen begegneten mir mit einer
gewissen Neugier und einige dachten zu Beginn, wie sich im Nachhinein herausstellte,
dass ich eine neue Kursteilnehmerin bin. Zu Beginn sagte die Lehrerin, dass ich einige
Unterrichtsstunden bei ihnen sein werde — wie vorangekundigt — und bat die
Teilnehmerinnen sich vorzustellen. Die Teilnehmerinnen stellten sich kurz vor und im

Anschluss stellten sie Fragen zu meiner Person. Das hat eine erste Annahrung und eine

% vgl. ebenda: 70.
% siehe Punkt 3.4.2
% Ziebell 2002 : 139.
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Auflockerung der Situation ermdéglicht, da sie eher persoénliche Fragen an mich stellten.
Im Anschluss erzahlte ich ihnen kurz, dass ich gerade eine Arbeit fir mein Studium
verfasse und dazu beobachte, wie der Unterricht in einer heterogenen Gruppe verlauft.
Die Wortwahl war einfach gehalten, da die Kursteilnehmerinnen Anfangerinnen waren.
Ich habe sie auch darauf aufmerksam gemacht, dass ich einige Notizen zum
Unterrichtsverlauf mache. Eine gewisse Transparenz war mir ein wichtiges Anliegen, um

einem unangenehmen Gefuhl seitens der Lernenden entgegenwirken zu konnen.

Ich hatte das Geflihl, dass mich die Teilnehmerinnen positiv aufnahmen, obwohl noch
gewisse Unsicherheiten zu splren waren, die bei den folgenden Unterrichts-
beobachtungen abnahmen.

Zur globalen Unterrichtsbeobachtung wurde das Verlaufsprotokoll nach Ziebell®’
eingesetzt und erweitert mit einer Skizze zum Sitzplan der Teilnehmerinnen. Bei den
weiteren Unterrichtsbeobachtungen wurde ein gezieltes Beobachten gewahlt. Laut
Ziebell ,[liegt] bei einem gezielten Beobachten ein sehr konkretes Beobachtungs- und
Erkenntnisinteresse vor* und [fliir das gezielte Beobachten miissen genau formulierte,
meist relativ detaillierte [...] Beobachtungskriterien zugrunde gelegt werden, die auf

libersichtlichen Beobachtungsbégen schriftlich festgelegt werden sollten. “®®

FUr die Erstellung des Beobachtungsbogens zur Binnendifferenzierung wurde das

Kriterienraster von Rolf Winkeler herangezogen und fur die Unterrichtsbeobachtung

erweitert und modifiziert.%®

3.3.2 Befragung der Kursteilnehmerinnen

Im Rahmen der ersten Unterrichtsbeobachtung wurde, wie bereits angefuhrt, mit den

Kursteilnehmerinnen ein ,Wir-Plakat* erstellt.”® Kaufmann empfiehlt das ,Wir-Plakat als

7 vgl. Ziebell 2002: 165.

% Ziebell 2002: 139.

% vgl. Winkeler 1979: 49, sowie Anhang: Beobachtungsbogen (gezieltes Beobachten).

" Die Idee wurde von Kaufmann (2007: 209) iibernommen und erweitert. Das ,Wir-Plakat wird unter
Punkt 3.4.2 vorgestellt. Die Vorlage fur das Plakat befindet sich im Anhang.
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eine spielerische Aktivitat zu gestalten, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der

Lerngruppe aufzuzeigen.””

Diese Form der schriftichen Befragung wurde eingesetzt, da die Lernenden
Anfangerinnen waren und noch uUber geringe Deutschkenntnisse verflugten. Die
Fragestellungen wurden nochmal im Plenum von der Lehrerin durchgenommen, um
Unklarheiten zu klaren. Bei Fragen zur Rechtschreibung oder zu sprachlichen

Ausdrucken gaben die Lehrerin und ich Hilfestellung.

Die Antworten einer Teilnehmerin entsprechen jeweils einer Farbe am Wir-Plakat und
konnen daher einfach zugeordnet werden. Das bunte Plakat zeigt die Unterschiede und

die Gemeinsamkeiten dieser Lerngruppe Ubersichtlich auf.

Diese Form der Erhebung war im Nachhinein betrachtet sinnvoll, da eine mundliche
Befragung aufgrund der sprachlichen Kenntnisse im Deutschen nur eingeschrankt
realisierbar gewesen ware. Die Lernenden empfanden diese Vorgehensweise meines
Erachtens nicht so sehr als Befragung, im Weiteren konnten sie sich bei Unklarheiten

gegenseitig helfen.
3.3.3 Befragung der Lehrerin

Der Einsatz von Interviews nimmt in der qualitativen Forschung eine zentrale Rolle ein,

,erhélt man doch auf diesem Weg einen raschen Zugang zum Forschungsfeld, zu
den interessierenden Personen und in der Regel reichlich Datenmaterial.
Interviews geben den Befragten selbst das Wort, sie erhalten im Interview
Gelegenheit, (ber ihre Biographie, Weltsicht, Erfahrungen und Kontexte zu
berichten und machen diese Informationen damit der Forschung zugénglich.’

Die Befragung der Lehrerin setzte eine Auseinandersetzung mit den Interviewtechniken
und Frageformulierungen voraus. Die Fragestellungen bestimmen letzten Endes welche

Antworten erméglicht werden oder welche man direkt vorgibt.”

"'vgl. Kaufmann 2007: 201.
"2 Friebertshauser 1997: 371.
" vgl. Friedrichs 1990: 192.
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Fur das Interview wurde ein Leitfaden mit vorformulierten Fragen zum Thema
Binnendifferenzierung und zur beobachteten Lerngruppe erstellt. Es wurden im Rahmen
des Interviews fertig vorformulierte, detaillierte Fragen in einer festgelegten Reihenfolge
an die Lehrerin gestellt.”* Es war mir jedoch ein wichtiges Anliegen auf die AuRerungen

der Befragten einzugehen, diese gegebenenfalls aufzugreifen sowie bei Unklarheiten

nachzufragen.

In diesem Zusammenhang ist jedoch auch auf die Grenzen von Interviews hinzuweisen:

Lder Einflul des Interviewenden durch nonverbale und verbale Reaktionen auf
die AuBerungen des Befragten, Miversténdnisse, die unter anderem auch durch
die Fragenformulierung auftreten kénnen, der Einflul3 der sozialen Erwiinschtheit
auf die Antworten, bis hin zur méglichen Differenz zwischen den verbalen
AuBerungen und dem tatsdchlichen Verhalten der Befragten [...].“”°

Das Interview fand am 7. Juli 2010 nachmittags in der Wohnung der Verfasserin dieser
Arbeit statt.”® Das Interview wurde mit einem Diktiergerat und mit der Software MS
Windows7 Sound Recorder aufgenommen. Fir die Auswertung der Daten wurde eine
wortliche Transkription vorgenommen, die dieser Arbeit allerdings nicht beiliegt. Die

Aufzeichnung des Interviews ist bei der Verfasserin dieser Arbeit verflugbar.

“ Vgl. Friebertshduser 1997: 375. Interviewleitfaden siehe Anhang.
™ Friebertshauser 1997: 371.
’® Die Befragung wurde an diesem Ort durchgefiihrt, um ein ungestortes Interview zu gewahrleisten.
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3.4 Der kontextuelle Rahmen

3.4.1 Station Wien

Der Verein Station Wien, bei der die Beobachtung durchgeflhrt wurde, wird kurz
vorgestellt, um somit auch nahere Informationen zu der beobachteten Lerngruppe zu
erhalten. Der Verein wurde 1997 gegrundet und hat laut der Homepage des Vereins in
erster Linie das Empowerment von Migrantinnen zum Ziel, um eine gleichberechtigte

Teilhabe am sozialen und beruflichen Leben in Osterreich zu erméglichen.

Zu den Projekten von Station Wien gehoren unter anderem ,Mama lernt Deutsch® und
das Kontaktepool Wien, bei dem interkulturelle Kontakte zwischen Einheimischen und

Zugewanderten vermittelt werden.

Es werden Deutsch-Integrationskurse auf den Stufen A1, A1+ und A2 sowie
Alphabetisierungskurse angeboten. Die Zielgruppe des Vereins sind insbesondere
sozial benachteiligte Frauen und Frauen mit Kleinkindern. Wahrend des Deutschkurses
wird eine kostenlose Kinderbetreuung angeboten. Die Kurse finden an 4 Tagen in der

Woche vormittags statt, wobei sich ein Kurs aus 100 Ubungseinheiten zusammensetzt.

Station Wien flhrt regelmaRig Deutsch-Integrationsprifungen auf Niveau A2 durch,
diese konnen zur Erfullung der Integrationsvereinbarung oder als Sprachnachweis fur

die Erlangung der Staatsbiirgerschaft abgelegt werden.””

Nahere Informationen zu Station Wien und den Projekten sind auf der Homepage des

Vereins zu finden.”®

" Naheres zur Integrationsvereinbarung:
http://www.bmi.gv.at/cms/BMI_Niederlassung/allg_infos _neu/Integrationsvereinbarung.pdf [25.08.2010]
sowie http://www.integrationsfonds.at/integrationsvereinbarung/was _ist_die_iv/ [25.08.2010].

& Vgl. Station Wien: www.stationwien.com/ [25.08.2010].
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3.4.2 Die Lerngruppe

Dieses Plakat, das die Kursteilnehmerinnen bei der ersten Unterrichtsbeobachtung

erstellten, stellt sehr anschaubar die bunte, heterogene Lerngruppe dar.

Abbildung 2: Wir-Plakat der beobachteten Lerngruppe’®

Die Angaben einer Teilnehmerin entsprechen jeweils einer Farbe am Plakat und sind
daher einfach zuzuordnen. Zur Ubersicht werden die Angaben der einzelnen

Teilnehmerinnen tabellarisch erfasst und ihre Angaben wortgetreu tbernommen.

" Die Idee wurde von Kaufmann (2007: 209) iibernommen und erweitert. Die Vorlage fiir das Plakat
befindet sich im Anhang.
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Vorname Meine Weitere Warum lerne ich | Was mochte | Mein Hobby/ | Ich bin von Ich bin in
Mutter- Fremd- Deutsch? ich im meine Beruf Osterreich
sprache sprachen, Deutschkurs | Interessen seit

die ich kann: lernen?
Gorpeli Turksich - ich muss sprehen Musik Hausfrau 2 Jahre
Joyce Englisch - fur  Visum, flr | Schreiben, Mdusik, Lesen | Im Kenia: | 1 Jahre
Arbeit lesen, horen Geschéftsfrau,
im Wien:
Hausfrau

Leyla Tuarkisch - Visum, sprechen sprechen, Musik Hausfrau 2 Monate

schriben

Lirie Albanisch | - lerne: Arbeite kaufen, Musik houssfrau drei Woche

sprechen.

Mae Kristel | English Tagalog FUr Visum, Ich | sprechen Tanzen, Hausfrau dreizehn tag

mochte zu lernt Singen
Deutsch sprache.
Fir haben ein
arbeite.
Shazia Urdu Urdu, English schriben, Spielen  mit | Hausfrau 3 Jahre
sprechen, Kinder, (Osterich),
enkaufen internet Director in
Schule
(Pakistan)

Songll Tuarkisch - ich muss schreiben Musik Hausfrau 1 Jahr

Tuba Tarkisch - ich muss Lernen Singen, Sport | Hausfrau 8 Monate

Vjollca Albanisch | - Arbeite sprechen Musik Haussfrau 9 Monate

Drei weitere Kursteilnehmerinnen, die den Deutschkurs besuchten bei der Erstellung des Plakates allerdings nicht anwesend

waren, sind: Djurdjia aus Serbien, Agatha aus Nigeria und Nirmala aus Indien.
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Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass einzelne Antworten von den anderen
Kursteilnehmerinnen Gbernommen wurden, falls die Fragen nicht vollstandig verstanden
wurden bzw. ihre sprachlichen Kenntnisse nicht ausreichend waren, um die Fragen zu

beantworten.

3.4.3 Die Lehrerin

An dieser Stelle soll die Lehrerin in kurzen Zligen vorgestellt und die Eindricke, die

aufgrund des Interviews und der Unterrichtsbeobachtung entstanden, angefihrt werden.

Die Lehrerin ist 30 Jahre alt und hat folgende Studien abgeschlossen: Finno-Ugristik
und Padagogik. Im Anschluss hat sie das Ubersetzerstudium und zeitgleich das Modul
Deutsch als Fremdsprache an der Hauptuniversitat Wien absolviert. Sie verflgt Uber
drei Jahre Berufserfahrung als Lehrperson und unterrichtet wochentlich im Durchschnitt
26 Unterrichtseinheiten im DaZ-Bereich. Sie hat bereits bei unterschiedlichen Instituten
in Wien Berufserfahrung gesammelt, dazu zahlen unter anderem ActiLingua, Station

Wien sowie Mind & More.

Im Zuge meiner Unterrichtsbeobachtungen wirkte die Lehrerin sehr motiviert und im
Umgang mit den Kursteilnehmerinnen sehr freundlich und geduldig. Sie zeigte viel
Engagement und scheint ihren Beruf mit Freude auszuuben. Wahrend des Unterrichts
herrschte ein sehr angenehmes Arbeitsklima. Die Lehrerin war fur die einzelnen
Unterrichtsstunden vorbereitet. Sie hatte zahlreiche Kopiervorlagen fir die

Teilnehmerinnen, da kein Kurs- und Arbeitsbuch verwendet wurde.
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3.5 Auswertung der Fallstudie

Bei der Auswertung der vorliegenden Daten (Interview, Beobachtungsprotokoll) wurde
nach folgenden Punkten, die nicht als klar abgegrenzte Schritte zu verstehen sind

sondern oft ineinander greifen, vorgegangen:®°

1) Verfiigbare Daten bewusst machen:

Dazu werden die Notizen auf den Beobachtungsbdgen und das transkribierte Interview

mehrmals genau gelesen.
2) Auswabhl relevanter Informationen:

Es werden jene Informationen aus dem Datenmaterial zusammengestellt, die aufgrund
der Forschungsfragen bedeutsam erscheinen. Dazu werden jene Passagen im
Beobachtungsprotokoll und im transkribierten Interview gekennzeichnet, die von

Bedeutung sind.
3) Daten ,explizieren*:

Die Bedeutung, die einzelnen Daten im Rahmen des Erkenntnisinteresses gegeben
wird, wird mit Hilfe des eigenen Vorverstandnisses, durch den Vergleich und die

Herstellung von Zusammenhangen innerhalb der Daten explizit ausgesprochen.
4) Daten strukturieren und kodieren:

Mithilfe von Kategorien wird das Datenmaterial den jeweils zutreffenden Kategorien
zugeordnet. Im Zentrum stehen zwei Ansatze und zwar die deduktive und die induktive
Kategorienentwicklung. Beim deduktiven Ansatz wird beispielsweise aufgrund von
Fragestellungen oder SchlUsselbegriffen das Datenmaterial auf einschlagige Stellen
abgesucht. Die Kategorien werden vor Durchsicht des Datenmaterials entwickelt. Beim
induktiven Ansatz werden die Kategorien wahrend und nach der Durchsicht des
Datenmaterials formuliert.®’ In der vorliegenden Arbeit werden die Kategorien nach dem

induktiven Ansatz formuliert.

8 vgl. Altrichter/Posch 2007: 185ff.
# vgl. ebenda: 195.
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5) Zusammenhénge aufbauen:

Es werden Annahmen formuliert, die die einzelnen Begriffe in plausible und durch Daten

belegbare Beziehungen bringen.
6) Uberpriifung der Interpretationen und des Analyseprozesses:

Dabei gilt es zu beachten, dass Interpretationen, die plausibel erscheinen, Hypothesen

bleiben.

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgt aufgrund von Kategorien, die den zwei
Fragestellungen der Fallstudie und zwar:

1. Wie wird Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis umgesetzt?

2. Welche Schwierigkeiten gibt es bei der Umsetzung von Binnendifferenzierung in
der Unterrichtspraxis?

zugeordnet sind.

Zur Auswertung von Binnendifferenzierung im Unterricht werden folgende Kategorien
herangezogen:

a) Verstandnis von Binnendifferenzierung

b) Zusatzliche Ubungen/Aufgaben

c) Wechsel der Sozialformen

d) Kursteilnehmerinnen als ,Assistentinnen”

e) Intensitat und zeitlicher Umfang der lehrerseitigen Zuwendung

f) Unterschiede bei Fehlerkorrektur

g) Differenzierung im Plenum

h) Heterogenitat der beobachteten Lerngruppe

Die Kategorien zur Frage nach den Schwierigkeiten bei der Umsetzung von
Binnendifferenzierung lauten:

i) Zeitfaktor

j) Binnendifferenzierung in der Ausbildung

k) Austausch mit Arbeitskolleglnnen
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3.5.1 Binnendifferenzierung im Unterricht

a) Verstandnis von Binnendifferenzierung

In der Eingangsfrage des Interviews wurde die Lehrerin nach ihren Erfahrungen mit
Binnendifferenzierung und wie sie Binnendifferenzierung im Unterricht einsetzt befragt.
Diese Frage bezieht sich auf einen der zentralen Beobachtungspunkte bei der
Unterrichtsbeobachtung. Die Lehrerin ging in erster Linie auf die Schwierigkeiten von
Binnendifferenzierung ein, da sie ein ,ziemlicher Mehraufwand ist, weil man Zuhause
extra etwas vorbereitet, deshalb mache ich es [bezogen auf Binnendifferenzierung,

Anm. d. Verf.] meistens nicht oder eigentlich gar nicht.”

Bereits bei der Vorbesprechung zur Fallstudie aul3erte die Lehrerin Bedenken, da sie
davon ausging, dass sie nicht viel Binnendifferenzierung macht. Sie erklarte das im
Nachhinein folgendermalen:

,Weil ich das Bild vor Augen hab, dass Binnendifferenzierung ist, dass man ja
zuhause Arbeitsblétter macht und das dann wirklich die ganze Zeit zum Beispiel
in zwei - drei Gruppen arbeitet und, weil ich das nicht mache. Weil ich mir nicht so
viel Zeit dafiir nehme, weil es [bezogen auf Binnendifferenzierung, Anm. d. Verf.]
nicht so ein Hauptfokus ist, auf den ich bewusst Wert lege.”

Aus diesen zwei Aussagen geht hervor, dass die Lehrerin Binnendifferenzierung vor
allem mit zusatzlichen Arbeitsblattern, die zuhause vorbereitet werden, verbindet und
daher davon ausgeht, dass sie Binnendifferenzierung ,meistens nicht oder eigentlich gar

nicht* einsetzt.

In Bezug auf die Eingangsfrage werden zwar auf keine weiteren MalRnahmen zur
Binnendifferenzierung eingegangen, dennoch kristallisiert sich im Laufe des Interviews
heraus, dass die Lehrerin andere binnendifferenzierte Malknahmen kennt und
anwendet. Sie verbindet diese Malnahmen jedoch nicht in erster Linie mit
Binnendifferenzierung. Die Lehrerin reflektierte ihr Verstandnis und Umsetzung von

Binnendifferenzierung folgendermalien:
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slch glaube schon, dass ich darauf [auf die Umsetzung von
Binnendifferenzierung, Anm. d. Verf.] achte, aber vielleicht auch nicht bewusst.
Also vielleicht ist es mir nicht unter dem Schlagwort Binnendifferenzierung
bewusst gewesen.“

Diese Reflexion der Lehrerin erklart wiederum ihre anfanglichen Bedenken eine
Fallstudie zu Binnendifferenzierung bei ihr durchzufuhren, denn wie sich herausgestellt
hat, nahm die Lehrerin diese Malknahmen bisher nicht immer bewusst unter der

Bezeichnung Binnendifferenzierung wahr.

Im Weiteren ist aufgrund dieser Aussage die anfangliche Diskrepanz zu den
Unterrichtsbeobachtungen und dem im Nachhinein geflhrten Interview verstandlicher.
Aufgrund der Unterrichtsbeobachtungen waren meine Erwartungen, dass die Lehrerin
einige Mallinahmen zur Binnendifferenzierung anfuhrt, die sie im Unterricht anwendet.
Diese wurden eingangs allerdings nicht konkret angeflihrt, da ihr Einsatz nicht vorrangig
als Binnendifferenzierung wahrgenommen wurde. Erst im Verlauf des Gespraches

kamen verschiedene MalRnahmen, die angewendet werden, ans Tageslicht.

Die Lehrerin fuhrte unter anderem konkrete binnendifferenzierte Mafinahmen an, die sie
in Zukunft ausprobieren mdchte, dazu zahlt das Unterrichtskonzept ,Stationenlernen®
sowie die Erstellung unterschiedlicher Arbeitsblatter nach Schwierigkeitsniveau. An
anderer Stelle fuhrte sie an:

,Gerade wenn es um Gruppenarbeit geht, versuche ich, dass ich einen
schwécheren mit einer stéarkeren [Teilnehmer, Anm. d. Verf.] zusammensetz, weil
sie sich dadurch besser ergdnzen und helfen kbnnen.*

Diese Beispiele zeigen, dass die Lehrerin mehr Methoden zur Differenzierung kennt, als
ihr auf den ersten Blick bewusst ist und diese, wie im Unterricht zu beobachten war,

auch einsetzt.

Als Ziel von Binnendifferenzierung nannte die Lehrerin:

,Vor allem, dass sie sich nicht langweilen, wenn jemand schon fertig ist und in die
Luft schaut méchte ich nicht, dass sie nichts machen, sondern ich moéchte, dass
sie gefordert sind und was machen und auch natiirlich, dass sie sich verbessern.”
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Dieses Ziel hangt meines Erachtens damit zusammen, dass die offensichtlichsten
Unterschiede bei heterogenen Lerngruppen beim Lerntempo und bei den Kenntnissen
liegen und die Lehrende in der Unterrichtspraxis mit diesen Unterschieden am meisten
konfrontiert werden bzw. ,kdmpfen mussen®. Lehrende sind immer wieder in der
Situation, dass einige Teilnehmer mit den Ubungen fertig sind, wahrend die anderen
noch wesentlich mehr Zeit bendtigen. Um diesem ,Problem“ zu begegnen, fallt als
Schlagwort immer wieder Binnendifferenzierung. Dies birgt jedoch die Gefahr, dass
Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis auf diese eine Komponente, bei der es in

erster Linie um die gleichzeitige Beschaftigung aller Lernenden geht, reduziert wird.

Aus der vorher angefuhrten Aussage der Lehrerin Iasst sich im Weiteren entnehmen,
dass sie auch auf die leistungsstarkeren Teilnehmern im Kurs ein groRes Augenmerk
legt und nicht nur den lernschwacheren Teilnehmern gerecht werden modchte. Sie
mochte die Teilnehmer fordern. Dies fuhrte die Lehrerin auch an anderer Stelle an:

LAIso wenn jemand besser ist in der Gruppe, dann gebe ich dem zwischendurch
schwierigere Aufgaben oder, weill nicht, soll einen schwierigeren Text schreiben,
weil sie dabei auch etwas lernen sollen. Und ja also einerseits die Schwierigkeit
héher ist und anderseits das zeitlich, also wenn sie schneller fertig sind, denen
noch etwas gebe, damit sie etwas zu tun haben.”

b) Zusétzliche Ubungen/Aufgaben

In den meisten Fallen, in denen die Teilnehmerinnen in Einzelarbeit eine Aufgabe I6sen
sollten, waren die leistungsstarkeren Teilnehmerinnen (wesentlich) frGher mit der

Aufgabenstellung fertig als die anderen Teilnehmerinnen.

Diesen Teilnehmerinnen, wie Shazia und Mae Kristel, gibt die Lehrerin immer
zusatzliche Aufgabenstellungen. Die Aufgaben kdnnen folgendermalen sein:

,Konkrete Ubungen habe ich jetzt nicht, aber irgendwie noch etwas zusétzliches
schreiben lassen, oder sie sollen untereinander etwas reden, sie sollen den Text
nochmal laut lesen, um die Aussprache zu verbessern oder den Dialog nochmal
tiben, wenn zwei schon fertig sind.*
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Wie unter Kategorie a) bereits angefuhrt, verbindet die Lehrerin Binnendifferenzierung
wohl vor allem mit zusatzlich vorbereiteten Arbeitsblattern. Diese bereitet sie aufgrund
des Mehraufwandes nicht vor, sondern agiert folgendermalen:

,und ich schaue schon, wenn jemand friiher fertig ist oder wenn jemand zu
schnell arbeitet, dass ich dem dann noch extra Aufgaben gebe. So das es
vielleicht gerade dazu passt oder extra noch irgendetwas schreiben.”

Auf die Frage, wie Binnendifferenzierung in der beobachteten Lerngruppe eingesetzt
wird, fuhrte die Lehrerin folgende Beispiele an:

»[...] wenn Shazia oder andere friiher fertig sind, dann gebe ich ihnen extra noch
Zusatziibungen, oder lasse sie einen Dialog nochmal sprechen oder (iben.*

Da die Teilnehmerinnenzahl tiberschaubar ist, kann die Lehrerin auf die Lernenden sehr
schnell reagieren. Sie merkt, wenn einzelne Teilnehmerinnen fertig sind
beziehungsweise die Teilnehmerinnen melden sich bei ihr. Eine Gefahr ist, dass die
schnelleren Teilnehmerinnen das Gefluhl bekommen, dass sie fur ihre Schnelligkeit
.bestraft werden beziehungsweise irgendetwas ,sinnloses machen, um auf die
langsameren Teilnehmerinnen zu warten. Wahrend der Unterrichtsbeobachtungen
waren die Teilnehmerinnen allerdings sehr motiviert und gingen an die zusatzlichen
Ubungen sehr positiv heran. Sie scheinen gerne die Méglichkeit von zuséatzlichen

Aufgaben zu nutzen, um ihre Kenntnisse zu verbessern.

Binnendifferenzierung wird, wie hier nochmals zum Ausdruck kommt und bereits
ausfuhrlich behandelt wurde, in erster Linie eingesetzt, um alle Teilnehmerinnen im Kurs
zu beschaftigen. Ein wesentliches Augenmerk liegt darauf, den leistungsstarkeren
Teilnehmerinnen zuséatzliche Ubungsméglichkeiten zu geben beziehungsweise sie zu

beschaftigen.

Bei den angeflihrten Beispielen der Lehrerin fallt auf, dass sie vor allem Shazia immer
wieder nennt. Dies hangt wohl damit zusammen, dass, wie die Lehrerin angab, ,sie
[Shazia, Anm. d. Verf.] am schnellsten [...] mit den Ubungen [fertig ist] und [...] am
ungeduldigsten [ist].“
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Die Lehrerin nimmt die Teilnehmerinnen sehr bewusst wahr und moéchte ihnen gerecht
werden. In den Unterrichtseinheiten war haufig zu beobachten, dass sich Shazia
meldete, wenn sie eine Ubung fertig hatte und schon auf weitere Aufgaben wartete. Dies
konnte auch als eine gewisse Ungeduld von Shazia verstanden werden. Die Lehrerin
geht im Weiteren davon aus, dass fur Shazia der Unterrichtsablauf manchmal wohl zu

langsam ist.

Die Vorgehensweise mit zusatzlichen Aufgabenstellungen stofRt jedoch auf gewisse
Grenzen, deren sich die Lehrerin bewusst ist und so schilderte:

,[...] und das Problem ist auch, die einen sind fertig, ich geb ihnen eine Ubung,
dann brauchen die wahrscheinlich ldnger und dann sind die anderen schon
wieder fertig. Das heit, ich muss immer sténdig andere Ubungen geben und
dann kommen wir nicht mehr zusammen. Also im Endeffekt kann es sein, dass
ich immer damit ihnen nicht langweilig ist, sie immer etwas zu tun haben, dass
Jeder gerade etwas anderes macht und man nicht mehr etwas gemeinsam
machen kann.*”

Da die Lehrerin den schnelleren Teilnehmerinnen Zusatzaufgaben gibt, konnen die
langsameren, lernschwécheren Teilnehmerinnen mehr Zeit fir die Ubungen aufwenden.
Die zeitliche Koordination, um im Plenum weiterzuarbeiten, stellt sich dabei als eine

Schwierigkeit heraus.

Eine weitere Moglichkeit, um mit dem unterschiedlichen Lerntempo im Unterricht

umzugehen, zeigt die folgende Unterrichtssituation:

Die Teilnehmerinnen sollen in Einzelarbeit eine Einsetzubung zu den Personalpronomen
erganzen. Da die Lehrerin merkt, dass Agatha fertig ist, sagt sie: ,Probier die nédchste

Nummer zu I6sen.”

Die schnelleren, lernstarkeren Teilnehmerinnen konnten am Arbeitsblatt vorarbeiten.
Diese Maglichkeit wurde haufig in Anspruch genommen und entspricht eigentlich nicht
der Kategorie von echten ,Zuséatzlichen Ubungen/Aufgaben. In diesen Fallen kommt die
Schwierigkeit der zeitlichen Koordination, die die Lehrerin angefuhrt hat, wahrscheinlich

noch mehr zum Tragen.
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¢) Wechsel der Sozialformen

Die Lehrerin fuhrte den Wechsel von Sozialformen zur Binnendifferenzierung im
folgenden Kontext an:

,Weil ich das Bild vor Augen hab, dass Binnendifferenzierung ist, [...] und das
dann wirklich die ganze Zeit zum Beispiel in zwei - drei Gruppen arbeitet [...].*

Sie konnte sich dabei auf Kleingruppen beziehen, da diese uber einen langeren
Zeitraum zusammengestellt sind. Im Rahmen des Interviews wurde jedoch nicht weiter

darauf eingegangen.

In einem anderen Kontext erklarte die Lehrerin:

,Gerade wenn es um Gruppenarbeit geht, versuche ich, dass ich einen
schwécheren mit einer stérkeren [Teilnehmer, Anm. d. Verf.] zusammensetz, weil
sie sich dadurch besser ergdnzen und helfen kbnnen.“

In diesem Zusammenhang setzt die Lehrerin Partnerarbeit bewusst zur
Binnendifferenzierung ein und fuhrt einen weiteren wichtigen Aspekt an und zwar, dass

leistungsstéarkere Teilnehmerinnen den schwécheren bei den Ubungen helfen kénnen.

Wahrend der Unterrichtsbeobachtungen wurden haufig verschiedene Sozialformen
eingesetzt. Obwohl die Lehrerin auf Einzelarbeit zur Binnendifferenzierung nicht explizit
eingeht, kann aufgrund der Aussage ,Ich gebe ihnen [den lernschwécheren,
langsameren Teilnehmerinnen, Anm. d. Verf.] mehr Zeit, mehr Hilfestellungen“ darauf
geschlossen werden, dass die Lehrerin diese Sozialform zur Differenzierung — bewusst

oder unbewusst - einsetzt.
In den meisten Unterrichtssituationen, in denen die Lehrerin Ubungsblatter bearbeiten
lasst, ldsen die Teilnehmerinnen die Ubung zuerst in Einzelarbeit. Im Anschluss werden

die Losungen immer im Plenum durchgenommen.

Unterrichtssituation:

Die Lernenden sollen aufgrund eines Beispieltextes das Vorstellen tGben und einen

ahnlichen Text verfassen. Die Teilnehmerinnen machen die Ubung in Einzelarbeit und
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schauen immer wieder bei den Sitznachbarinnen und helfen sich gegenseitig. Bei
Fragen wenden sich die Teilnehmerinnen auch direkt an die Lehrerin. Die Lehrerin geht
durch und hilft, wenn sie sieht, dass sich jemand nicht auskennt. Sie geht auf die
einzelnen Teilnehmerinnen ein und behalt dabei einen Gesamtlberblick Uber die
Lernenden. Als sie merkt, dass zwei Teilnehmerinnen mit der Ubung fertig sind, gibt die

Lehrerin einen weiteren Arbeitsauftrag: ,,Wer fertig ist, schreibt iiber sein Kind/Mann.*“

Die Differenzierungsmal3nahmen sind, wie anhand dieses Beispiels ersichtlich ist, nicht
klar abzugrenzen. Es wird Einzelarbeit eingesetzt aber hinzukommt, dass die Lehrerin
auf die Teilnehmerinnen einzeln eingeht. Sie hilft denjenigen die Unklarheiten haben
und gibt weitere Aufgabenstellungen fiir diejenigen, die bereits mit der Ubung fertig sind.
Die einzelnen MalRnahmen greifen also ineinander und sind nicht immer als

abgegrenzte Malinahmen zu verstehen.

Einen ahnlichen Tipp, wie bei ihrer Umsetzung im Unterricht zu beobachten war,
formulierte die Lehrerin an andere Lehrende, um Binnendifferenzierung einzusetzen:

,Einfach, man sollte immer ein Auge auf die Teilnehmer haben, wie es ihnen
gerade geht, wie sie sich gerade tun, ob es zu leicht ist — zu schwierig ist. Und da
immer zu schauen, ja — wie es gerade funktioniert, ob es gut funktioniert, nicht
gut, ob sie Schwierigkeiten haben, und dann eben, die dann halt schon fertig
sind, denen das zu leicht ist noch anders zu beschéftigen.*

Dieses Konzept scheint bei der Lehrerin gut zu funktionieren. Sie zeigt einen grofen
personlichen Einsatz und geht auf die vielfaltigen Unterschiede und Fragen der

Lernenden ein.

Unterrichtssituation:

Die Lehrerin Ubt mit den Kursteilnehmerinnen im Plenum das Buchstabieren. Im
Anschluss sollen die Teilnehmerinnen mit den jeweiligen Sitznachbarinnen tben und

sich gegenseitig weitere Worter buchstabieren.

38



Unterrichtssituation:

Die Lernenden sollen bei einem ,Spiel“ alle Adjektive die Charaktereigenschaften
beschreiben, und die fur sie und die Lehrerin zutreffen, ankreuzen. Danach sollen die
Teilnehmerinnen noch eine Kollegin befragen. Fur die Zusammenstellung zur
Partnerarbeit gibt die Lehrerin die Paare vor. Sie lasst folgende Teilnehmerinnen
zusammenarbeiten: Vjollca und Songul, Gorpeli und Nirmala, Shazia und Agatha, Leyla

und Joyce, Liria und Mae Kristel.

Das Beispiel zeigt, dass die Lehrerin, wie auch im Interview angefuhrt, die
Teilnehmerinnen so zusammensetzt, dass die lernschwacheren von den lernstarkeren
Teilnehmerinnen profitieren kdonnen. Zu beachten ist im Weiteren, dass die Lehrerin die
Teilnehmerinnen mit unterschiedlicher Muttersprache zusammenarbeiten I3asst.
Wahrscheinlich damit sie wahrend der Ubung nicht in ihre Muttersprache wechseln und

»,gezwungen sind“ sich auf Deutsch zu unterhalten.

Unterrichtssituation:

Nachdem die Lernenden in Einzelarbeit Fragen zu ihrer Person aufgeschrieben haben,
sollen sie in Partnerarbeit eine Kollegin befragen. Dazu bittet die Lehrerin alle
Teilnehmerinnen ein Kartchen zu ziehen, die Teilnehmerinnen mit dem gleichen Symbol
sollen sich dann zu Paaren zusammenschlieRen und gemeinsam die Aufgabenstellung

durchnehmen.

Diese Vorgehensweise, um die Gruppenzusammensetzung zu variieren, nehmen die
Teilnehmerinnen positiv auf und ermoglicht die Konstellation der Partnerarbeit, die
ansonsten mit den Sitznachbarn erfolgt, zu verandern. Dies zeigt, dass die Lehrerin auf
die Zusammensetzung bei Partnerarbeiten bewusst Einfluss nimmt, um die
unterschiedlicheren Teilnehmerinnen von einander profitieren zu lassen und die
Gruppendynamik zu verstarken. Die Lehrerin nimmt in diesem Fall auf die Paarbildung
einen indirekten Einfluss, dieses ,dezente” Vorgehen wurde womaoglich gewahlt, um die
lernschwacheren Teilnehmerinnen mehr zu involvieren und um zu vermeiden, dass sich

die besseren Teilnehmerinnen in Paare zusammenschlielRen.
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d) Kursteilnehmerinnen als ,,Assistentinnen*

Ein auffallender Aspekt zeigt sich darin, dass sich die Teilnehmerinnen oft untereinander

Hilfestellungen geben. Als ,Assistentin“ fungiert in erster Linie Shazia.

Sie hilft ihren jeweiligen Sitznachbarinnen beziehungsweise macht sie auf Fehler

aufmerksam.

Unterrichtssituation:

Shazia merkt, dass ihre Sitznachbarin Gérpeli bei einer Ubung Schwierigkeiten hat und

korrigiert ihre bisherigen Lésungen. Sie erklart Gorpeli, wie die Ubung richtig gehort.

In manchen Situationen wenden sich die Teilnehmerinnen auch direkt an Shazia.

Unterrichtssituation:

Bei einer Ubung, bei der die Teilnehmerinnen Frageséatze bilden sollen, richtet Joyce
direkt an Shazia die Frage: ,Frage warum?“. Shazia gibt ihr zur Erklarung ein Beispiel:

,Warum bist du nicht in der Schule?” und erklart weiter: ,Warum ist — why.“

Dies zeigt, dass die Lernenden unter einander bewusst wahrnehmen, wer in der Gruppe
leistungsstarker beziehungsweise leistungsschwacher ist. Shazia scheint gerne die
Rolle der ,Assistentin“ zu Ubernehmen. Sie ist sehr freundlich und kameradschaftlich zu
den anderen Teilnehmerinnen, mochte jedoch auch zeigen, was sie kann. Dies hangt
wohl damit zusammen, wie sie bei meiner ersten Unterrichtsbeobachtung erzahlte, dass
sie in Pakistan Direktorin an einer Schule war. Bei der Frage nach ihrem Beruf gibt

Shazia am Wir-Plakat an: ,Hausfrau (Osterich), Direktorin in Schule (Pakistan).”
Bei den Einzelarbeiten wenden sich die Teilnehmerinnen bei Schwierigkeiten oder

Unklarheiten auch ofters an die Sitznachbarin. Ein interessanter Aspekt in diesem

Zusammenhang ist die Sitzordnung der Teilnehmerinnen.
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In den meisten Fallen war die Sitzordnung relativ gleich, es ergaben sich nur kleine

Anderungen je nach Ankunft der Teilnehmerinnen zum Kurs.

Die Sitzordnung am 16. Juni 2010 war beispielsweise folgendermal3en angeordnet:

Vijollca Gorpeli Leyla Songul
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Lehrerin

Die Sitzordnung, die immer leicht variiert aber dennoch reprasentativ ist, zeigt, dass sich
die Teilnehmerinnen in erster Linie je nach ihrer Muttersprache zusammensetzen. Dies
erfolgt seitens der Teilnehmerinnen wahrscheinlich aufgrund der Uberlegung, dass sie
sich dann gegenseitig in ihrer Muttersprache helfen koénnen. Wahrend der
Unterrichtsbeobachtung war ofters zu sehen, dass sich die Teilnehmerinnen
untereinander etwas in ihrer Muttersprache erklaren bzw. einander helfen. Mae Kristel
und Shazia salRen meistens nebeneinander. Da sie mit den Ubungen in der Regel als
Erste fertig waren, konnten sie im Anschluss ihre Losungen vergleichen bzw. weitere

Ubungen zusammen machen.
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Unterrichtssituation:

Die Lehrerin verteilt ein Arbeitsblatt und kindigt an, dass sie ein Spiel spielen. Dazu
mussen sie noch einige neue Adjektive vom Arbeitsblatt durchnehmen. Die Lehrerin
erklart den Teilnehmerinnen anhand von zahlreichen Beispielen die Bedeutung der
Adjektive bis die Teilnehmerinnen das jeweilige Adjektiv verstehen. Da die eine
Teilnehmerin mit turkischer Muttersprache ein Adjektiv Uberhaupt nicht versteht, bittet

die Lehrerin ihre Kolleginnen das Wort auf Turkisch zu erklaren bzw. zu Ubersetzen.

Die Teilnehmerinnen werden ermutigt sich gegenseitig zu helfen und die Lehrerin greift

in diesem Fall bewusst auf die Muttersprache der Teilnehmerinnen zurick.

In dieser Kategorie kann im Weiteren die bereits geschilderte Unterrichtssituation
angefuhrt werden, bei der die Lehrerin die lernschwacheren mit den lernstarkeren
Teilnehmerinnen zusammenarbeiten lasst, damit sie sich besser erganzen und einander

helfen kénnen.
e) Intensitat und zeitlicher Umfang der lehrerseitigen Zuwendung

Vor allem bei Einzel- und Partnerarbeiten kann die Lehrerin ihre Zuwendung je nach den
Bedurfnissen der einzelnen Teilnehmerinnen variieren und anpassen. Die Lehrerin gibt
den Teilnehmerinnen bei der Einzelarbeit genigend Zeit, um die Aufgaben |l6sen zu
konnen. Immer wieder geht sie bei den Teilnehmerinnen durch und hilft bei
Fragestellungen. Wenn sie bei manchen Teilnehmerinnen merkt, dass sie die Ubung
nicht l6sen konnen bzw. grolRere Schwierigkeiten bestehen, erklart sie die

Aufgabenstellung nochmal beziehungsweise Ubt einige Beispiele mit ihnen zusammen.

Wie die Lehrerin mit den lernschwacheren, langsameren Teilnehmerinnen in der Gruppe
umgeht, beschrieb sie folgendermalden:

»Ich gebe ihnen mehr Zeit, ich gebe ihnen mehr Hilfestellung. Also wenn ich weil3,
dass die besseren es untereinander ganz gut Regeln kbnnen [...]. [...] die
besseren kénnen es meistens eh ganz gut und dann helfe ich den schwécheren
oder schau halt wie es ihnen geht.”
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Gorpeli, Vjolica sowie Liria sind jene Teilnehmerinnen, die im Unterricht meistens mehr

Hilfestellungen bendtigen und mehr Zuwendung von der Lehrerin erhalten.

Unterrichtssituation:

Bei der Ubungsaufgabe ,Ordne die Speisen und Lénder zu und schreib Sétze* erklart
die Lehrerin im Plenum die Aufgabe. Da Vjollca sehr fragend schaut, fragt die Lehrerin:
,Vjollca verstanden?“. Wahrend die anderen Teilnehmerinnen in Einzelarbeit die Ubung
I6sen, erklart die Lehrerin Vjollca die Aufgabe nochmal und I6st mit ihr einige

Ubungsséatze.

Unterrichtssituation:

Bei einer Einzelarbeit sollen die Teilnehmerinnen in einem Kreuzwortratsel 8
W-Frageworter finden und mit diesen Satze bilden. Die Lehrerin geht wahrend der
Ubung durch und hilft bei Unklarheiten. Mae Kristel hat das Kreuzwortratsel und die
Fragesatze aufgeschrieben. Die Lehrerin liest ihre Satze durch und erklart Mae Kristel:
Jernst — ist wie im Englischen study, studieren verwendest du nur fiir die Universitéat.”
Da Gorpeli die falschen Buchstaben einkreist und die Aufgabenstellung wahrscheinlich
nicht vollstandig versteht, hilft ihr die Lehrerin und erklart ihr im Anschluss nochmal, wie
sie die Fragesatze bilden kann: ,Du brauchst immer dann ein Verb.“ Dann wendet sich
Joyce direkt an die Lehrerin und fragt: ,Entschuldigung Frage wann?“ Die Lehrerin

erklart ihr in welchen Fallen man das Fragewort ,Wann“ verwendet.

Dieser kleine Auszug aus der Beobachtung zeigt, wie die Lehrerin auf die einzelnen

Teilnehmerinnen eingeht und sich ihnen je nach Bedarf zuwendet.

f) Unterschiede bei Fehlerkorrektur

Wie anhand der folgenden Unterrichtssituationen zu sehen ist, setzt die Lehrerin

Unterschiede bei der Fehlerkorrektur bewusst ein.
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Unterrichtssituation:

In dieser Unterrichtsstunde 16sen die Teilnehmerinnen in Einzelarbeit ein Ubungsblatt
zur Konjugation. Da Shazia und Mae Kristel mit der Aufgabe als Erste fertig sind, sagt
die Lehrerin: ,Vergleicht gemeinsam die L6sung. Wenn es nicht gleich ist, kbnnt ihr mich

fragen.*

Unterrichtssituation:

Wiahrend die Teilnehmerinnen Ubungen in Einzelarbeit I6sen, geht die Lehrerin durch
und korrigiert die schriftliche Hausubung. Dabei gibt die Lehrerin den Teilnehmerinnen
die Moglichkeit manche Fehler, selber zu finden. Bei der Korrektur der Hausibung von
Leyla, macht die Lehrerin Leyla auf einen Fehler aufmerksam. Sie erklart: ,Peter
ménnlicher Name. Kommt dann er oder sie?” Leyla Uberlegt und kommt auf die richtige

Losung.

Diese Vorgehensweise zur Unterscheidung bei der Fehlerkorrektur fihrte die Lehrerin
auch im Interview an:

»[.-.] wenn Shazia oder andere friiher fertig sind, dann gebe ich ihnen extra noch
Zusatziibungen, oder [...] Oft mache ich — dann schaue ich mir die Ubungen, die
sie gemacht haben an, und wenn Fehler sind, dann korrigiere ich die Fehler nicht,
sondern ich markier ihnen den Satz, der falsch ist und ich sage ihnen, wo circa
der Fehler ist und sie missen dann selber suchen. Weil dann lernen sie auch
ziemlich gut dabei und damit sind sie auch beschéftigt eine Zeit lang.

Wie die Lehrerin schilderte, stellt sie ihr Korrekturverhalten auf die einzelnen
Teilnehmerinnen ein:

~Wenn ich weil3, dass jemand schwécher ist, korrigiere ich bewusst nicht viel, weil
ich ihnen die Motivation nicht nehmen mdéchte. Also ich Kkorrigiere schon, aber
nicht so — also wenn Shazia einen Fehler macht, dann korrigiere ich sie mehr
oder Korrigiere sie eher, weil ich weil3, dass sie das dann auch so lernt. Wenn sie
glaubt, sie spricht es richtig aus, dann lernt sie das auch so. Also sie verinnerlicht
sich das auch sehr schnell oder schreibt es sich so auf.

Und ich korrigiere sie dann auch eher, weil ich weil3, sie mdchte korrigiert
werden. Sie ist da sehr eifrig und sehr motiviert. Und bei den anderen, die
korrigiere ich schon auch, aber ich falle ihnen — also ich falle auch Shazia nicht in
den Wort — aber, weil3 nicht, wenn sie finf Fehler machen, Korrigiere ich vielleicht
einen der gerade wichtig war, aber ich korrigiere nicht standig.”
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Die Lehrerin korrigiert lernstarkere ofter als schwachere Teilnehmerinnen, sie stellt an
die lernstarkeren Teilnehmerinnen hohere Anspruche. Die lernschwacheren Lernenden
werden auch korrigiert, aber die Lehrerin ist bemuht ihre Motivation nicht zu nehmen
und nur das wesentlichste zu korrigieren. Sie geht davon aus, dass die besseren
Teilnehmerinnen korrigiert werden mochten und erklart ihr Korrekturverhalten damit,
dass die besseren Teilnehmerinnen ansonsten die unkorrekte Form schnell
verinnerlichen. Nicht auler acht gelassen werden darf allerdings, dass diese latente

Differenzierung nicht ganz unproblematisch sein kann.

g) Differenzierung im Plenum

Wie im theoretischen Teil bereits angefuhrt, gibt es keinen undifferenzierten Unterricht.
Die Tatsache, dass Binnendifferenzierung im Frontalunterricht ebenfalls erfolgen kann,

war auch wahrend der Unterrichtsbeobachtung festzustellen.

An dieser Stelle sei vorweg die Antwort auf die Frage, welche Teilnehmerinnen ,besser,
leistungsstarker und welche lernschwacher sind, angefihrt:

~Shazia, Mae Kristel, Songdl, Tuba und eventuell Nirmala sind die besseren,
Gorpeli ist ziemlich ziemlich schwach, auch Liria und Vjollca eher schwach, Joyce
ist ziemlich faul. Ich glaub, die macht zuhause nichts, sie macht auch teilweise
die Hausiibungen nicht. Sie kénnte besser sein, aber sie macht nicht sehr viel
daftir und Leyla ist auch eher schwach.”

Unterrichtssituation:

Die Lehrerin wiederholt die Verben und die Satzstellung im Plenum. Sie erklart nochmal
zur Wiederholung: ,/In jedem deutschen Satz gibt es Verben.” und schreibt dazu
folgendes Beispiel auf das Whiteboard: ,Er Spengergasse. Sie bittet Joyce einen
vollstandigen Satz zu bilden. Joyce Lésung lautet: ,Er ist/wohnt in der Spengergasse.”

Danach bittet die Lehrerin Leyla das nachste Beispiel zu I6sen.

Unterrichtssituation:

Bei der folgenden Ubung am Arbeitsblatt sollen die Lernenden Fragesatze zu den
passenden Antworten zuordnen. Danach werden die Ldsungen im Plenum

durchgenommen. Die Lehrerin ruft beim ersten Ubungssatz Joyce auf, um den
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passenden Fragesatz zum ersten Satz zuzuordnen und vorzulesen. Gorpeli sollte dann

den vorgegebenen Antwortsatz nochmal vorlesen.

Die Lehrerin gab an, dass Joyce flei3iger sein konnte und dann besser ware. Sie scheint
Joyce mehr zuzutrauen und fihrte im Interview an, dass sie Joyce als eher
lernerfahrener einstuft. Dies konnte in der Lehrerin die Erwartungshaltung auslésen,
dass Joyce die Ubung Idsen kann und sie dazu veranlassen, Joyce als Erste aufzurufen.
In der ersten Unterrichtssituation kann sich dann eine eher schwachere Teilnehmerin an
diese Losung orientieren. In der zweiten Unterrichtssituation wurde Gorpeli eine
einfachere Aufgabenstellung gegeben. In diesen Beispielen wurden leistungsstarkere

vor leistungsschwacheren Lernenden an die Reihe genommen.

In vielen Unterrichtssituationen wurde vice versa vorgegangen, das heildt, die Lehrerin
lie die leistungsschwacheren vor den leistungsstarkeren Teilnehmerinnen zu Wort
kommen. Die leistungsstarkeren Teilnehmerinnen, wie Mae Kristel, Songul und Shazia,
meldeten sich ofter zu Wort, die Lehrerin bat sie allerdings zu warten, um andere

Teilnehmerinnen Uben zu lassen.

Inwieweit die Lehrerin dabei bewusst oder unbewusst vorgeht, lasst sich in diesen
Fallen nicht bestimmen. Es ist sicherlich wichtig als Lehrperson bewusst zu reflektieren,
welche Erwartungen man an die einzelnen Lernenden hat sowie die Lernenden immer
wieder vor ,grolere” Anforderungen zu stellen, um zu vermitteln, dass man ihnen etwas

zutraut.

Die unterschiedliche Ansprache der Teilnehmerinnen konnte nicht nur im Frontal-

unterricht beobachtet werden, sondern auch beim Einsatz von Einzelarbeit.

Die Lehrerin macht laut ihren Angaben bewusst Unterschiede:

slch glaube, wenn ich weill, dass jemand besser ist, verwende ich schon
kompliziertere Worter oder andere Worter, weil die Person versteht mich. Also
gerade bei Shazia und Mae Kristel verwende ich noch mehr Wobrter, damit sie
dann auch gefordert sind und mehr Input kriegen. Bei den anderen — bei Gorpeli
zum Beispiel muss ich sehr basic Vokabel verwenden und da muss ich auch — ich
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weils nicht — da zeichne ich auch mehr auf die Tafel, wenn sie es nicht versteht
oder mit Hdnden und Fii3en. Spreche ich wahrscheinlich auch langsamer. [...]*

Bei der Ansprache der Teilnehmerinnen flihrte die Lehrerin folgende Aspekte zur
Differenzierung an: die Wortwahl, unterschiedliche Hilfsmittel sowie das Sprechtempo.
Im Weiteren sind die unter Kategorie f) angefuhrten Unterschiede bei der
Fehlerkorrektur hier zu nennen. Diese Differenzierungen sind wohl auch notwendig, um
auf die unterschiedlichen Teilnehmerinnen einzugehen, dennoch ist immer im Auge zu
behalten, dass sich die positiven oder negativen Erwartungshaltungen auch auf die

Selbsteinschatzung der Lernenden auswirken konnen.

h) Heterogenitat der beobachteten Lerngruppe

Auf die Unterschiede der Teilnehmerinnen in der Gruppe angesprochen, fuhrte die
Lehrerin folgendes Beispiel an:

J---] Shazia zum Beispiel sie hat einen akademischen Hintergrund und sie ist
auch extrem fleilBig und sie lernt extrem viel. Sie wiirde am liebsten schon jetzt
alles wissen und sie meint ,ah sie kann noch zu wenig‘[...] und sie ist auch am
schnellsten fertig mit den Ubungen [..].*

Auf der anderen Seite sind in dem Kurs Teilnehmerinnen, die

Lviel langsamer sind, viel schwécher sind, mehr Zeit brauchen. Da ist die Kluft
ziemlich grol3.“

Die Lehrerin fuhrte als Beispiel die Teilnehmerin Shazia an und nannte implizit
verschiedene Aspekte von Heterogenitat, dazu zahlen unter anderem die
Lernerfahrung, die Lernbiografie, die Leistungsmotivation, die Lernabsicht sowie das
Lerntempo. Auf die unterschiedlichen Nationalitdten ging die Lehrerin nicht detailliert ein,

erwahnte sie jedoch in diesem Kontext.

Die Lehrerin nannte im Weitern den Altersunterschied der Teilnehmerinnen, ihrer
Meinung nach ,hat [das Alter allerdings, Anm. d. Verf.] keinen Einfluss auf den
Unterricht.” Wichtig sind noch Persdnlichkeitsmerkmale ,manche sind redseliger, die

anderen reden weniger.“
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Diese Aussagen lassen darauf schlieRen, dass die Lehrerin die Heterogenitat der
Kursteilnehmerinnen  reflektiert. Die unterschiedlichen  Voraussetzungen der
Teilnehmerinnen beziehen sich dabei in erster Linie auf den Ausbildungsstand, die

Lernerfahrung und das Lerntempo.

Die Annahme der Lehrerin, dass der Altersunterschied ,[...] keinen Einfluss auf den
Unterricht [hat]“ konnte darauf beruhen, dass sich der Altersunterschied nicht direkt
bemerkbar auf den Unterricht auswirkt, wie beispielsweise das Lerntempo und die
Lernerfahrung der Teilnehmerinnen. Wie aus den Interviewauszigen der Lehrerin zu
entnehmen ist, richtet sich ein Hauptaugenmerk im Unterricht darauf, alle
Teilnehmerinnen zu beschaftigen, der Altersunterschied hat in diesem Zusammenhang

keinen Einfluss auf den Unterricht.

Ihre Annahme konnte sich jedoch auch darauf beziehen, dass das Alter - gleichzusetzen
mit den Interessen der Teilnehmerinnen - fur den Unterricht keine bedeutende Rolle
spielt, da sich alle Teilnehmerinnen fur die Integrationsprufung vorbereiten und somit die

gleichen Lernziele und Lerninhalte von Bedeutung sind.

Was auffallt ist, dass die kulturellen Unterschiede der Teilnehmerinnen und daraus
resultierend die Unterschiede in den Lernvoraussetzungen sowie Lerntraditionen nicht
angefuhrt wurden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Lehrerin sich dieses
Unterschiedes nicht bewusst ist. Vielmehr konnte die Lehrerin diese kulturellen

Unterschiede in einem DaZ-Kurs fiur selbstverstandlich ansehen.

Unterrichtssituation:

Die Teilnehmerinnen ldésen das bereits angefiihrte Ubungsbeispiel ,Ordne die Speisen
und Lénder zu“ in Einzelarbeit. Jene Teilnehmerinnen, die mit der Ubung fertig sind,
sollen einen weiteren Satz bilden und die Landesspeise in ihrer Heimat anfuhren. Im
Anschluss werden im Plenum die Satze durchgenommen und die jeweiligen

Landesspeisen der Teilnehmerinnen besprochen.
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Dieser Bezug auf die Heimat der Teilnehmerinnen ist ein Hinweis darauf, dass die
Lehrerin die kulturellen Unterschiede der Teilnehmerinnen wahrnimmt und vereinzelt im
Unterricht aufgreift. Bei der Beobachtung war zu spuren, dass die Teilnehmerinnen sehr
gerne etwas Uber ihre Landesspeisen erzahlen wollten und all ihr verfugbares Wissen

einsetzten, um sich mitzuteilen.

Unterrichtssituation:

Die Lehrerin fragt in einer Unterrichtseinheit Mae Kristel: ,Sprichst du mit deinem Mann

Deutsch?“ Mae Kristel antwortet: ,Ja ein bisschen.”

Im Laufe eines DaZ-Kurses erfahrt die Lehrerin einige familiaren und personlichen
Informationen Uber die Teilnehmerinnen. Die Lehrerin weild im Fall von Mae Kristel, dass

sie mehr Sprachkontakt mit der deutschen Sprache hat.

Als ,extrem motivierte“ Teilnehmerinnen fiihrte die Lehrerin Shazia, Mae Kristel und
Songul an. Woran die Lehrerin das bemerkt, beschrieb sie wie folgt:

,Sle haben immer die Hausiibung, [...] sie fragen mich auch. Wenn sie ein Wort
nicht verstehen, wollen sie unbedingt wissen was es ist oder wie irgendetwas
funktioniert. Ja. Und sie sprechen dann auch im Kurs sehr viel. Sie mdchten
immer vorlesen und die Ubungen machen. Sie sind sehr aktiv im Unterricht, sie
machen zuhause sehr viel — merke ich — und sind auch im Unterricht sehr aktiv.“

Die Lehrerin gewinnt im Laufe des Kurses von den einzelnen Teilnehmerinnen einen
Eindruck und zieht aufgrund des (Lern-)Verhaltens und der Mitarbeit der Lernenden

Schlussfolgerungen uber ihre Lernmotivation.

Am Ende des Kurses ,[wird] ein gewisses Ziel erreicht, aber es ist trotzdem noch sehr

heterogen dann” stellte die Lehrerin fest.
Obwohl die Lernenden ein gewisses Sprachniveau erreichen, um im weiteren Verlauf

zur Integrationsprufung anzutreten, ist sich die Lehrerin der Tatsache bewusst, dass die

Lerngruppe heterogen bleibt.
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3.5.2 Schwierigkeiten bei der Umsetzung von Binnendifferenzierung

Diese Frage bezieht sich auf den zweiten Fokus der Unterrichtsbeobachtung.

i) Zeitfaktor

Die Schwierigkeiten in Bezug auf Binnendifferenzierung sind unter anderem dem Faktor
Zeit zuzuschreiben. Dazu ist einerseits der Zeitaufwand flr die Vorbereitung des
Unterrichtsmaterials zu zahlen:

,...also das eine das Vorbereiten, dass es einfach ein zeitlicher Mehraufwand
wére und es finanziell nicht entgolten wird [...]*

Der erhohte Arbeitsaufwand, den ein binnendifferenzierter Unterricht erfordert, wird von
den Sprachinstituten nicht entsprechend abgegolten. Die Arbeitsbedingungen sind fur

DaF/DaZ-Lehrpersonen nach wie vor nicht optimal.

Anderseits reflektierte die Lehrerin das Zeitmanagement im Unterricht:

,[...] und das Problem ist auch, die einen sind fertig, ich geb ihnen eine Ubung,
dann brauchen die wahrscheinlich langer und dann sind die anderen schon
wieder fertig. Das heil3t ich muss immer sténdig andere Ubungen geben und
dann kommen wir nicht mehr zusammen. Also im Endeffekt kann es sein, dass
ich immer damit ihnen nicht langweilig ist, sie immer etwas zu tun haben, dass
Jjeder gerade etwas anderes macht und man nicht mehr etwas gemeinsam
machen kann. Sondern in kleineren Gruppen untereinander machen. [...]*

Es stellt sich demnach die Frage, an welchem Lerntempo sich die Lehrerin orientieren
soll. Entweder werden die lernschwacheren, langsameren Teilnehmerinnen Uberfordert
oder die starkeren Teilnehmerinnen unterfordert. Die Lehrerin versucht allen gerecht zu
werden, indem sie den langsameren Teilnehmerinnen mehr Zeit lasst und den
lernstarkeren Teilnehmerinnen Zusatzaufgaben gibt. Das fuhrt wiederum zum Problem,

die unterschiedlichen Arbeitsauftrage zeitlich zu koordinieren.

Dieses Problem hangt wahrscheinlich auch mit der Heterogenitat in der Lerngruppe

zusammen, da ,die Kluft ziemlich grol3 [ist].“
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j) Binnendifferenzierung in der Ausbildung

Auf die Frage, ob das Thema Binnendifferenzierung wahrend der Ausbildung — in
diesem Fall wahrend ihres Studiums im Modul Deutsch als Fremdsprache - behandelt
wurde, erklarte die Lehrerin:

,Nicht wirklich, ich kann mich nicht erinnern, dass man uns konkrete Tipps
gegeben hétte dazu, es kam schon — es fiel immer wieder - das Wort an sich fiel
Ofter mal und in der Methodik [...] wenn Kollegen aus der Praxis berichtet haben,
was man machen kénnte, wie es den Kollegen gegangen ist, dass die Gruppen
unterschiedlich waren, da wurde dann dartiber geredet.

Aber jetzt wirklich konkrete — da kamen dann auch vielleicht ein paar Tipps, aber
ansonsten so richtig groles Thema war es eigentlich nicht.”

Im Laufe des Studiums fiel zwar der Begriff Binnendifferenzierung, eine nahere

thematische Auseinandersetzung oder Vertiefung fand allerdings nicht statt.

Die Konsequenz zu Beginn ihrer Unterrichtspraxis war laut der Lehrerin:

,Das war auch eines der gré3ten Probleme, mit dem ich dann zu kdmpfen hatte
in der Praxis, dass es [bezogen auf die Lerngruppe, Anm. d. Verf.] so
unterschiedlich ist.“

Die Lehrerin war zu Beginn im Umgang mit heterogenen Lerngruppen Uberfordert und
nahm es als ein Problem wahr allen gerecht werden zu konnen. Sie fuhlte sich auf die
Situation vermutlich nicht ausreichend vorbereitet. Aus heutiger Sicht gab die Lehrerin
an, hatte sie sich ,konkrete Ubungen, handfestes wie man es [den Umgang mit
heterogenen Lerngruppen, Anm. d. Verf.] wirklich machen kénnte“ gewunscht. Die
Lehrerin fUhrte an, dass sie erst im Laufe der Zeit - durch die Praxis sowie aufgrund

ihrer Unterrichtserfahrung - gelernt hat, mit einer heterogenen Lerngruppe umzugehen.

k) Austausch mit Arbeitskolleginnen

Die Lehrerin empfindet den Austausch mit Kolleginnen sehr wichtig. Sie tauscht sich mit
einer ,,sehr guten Kollegin®immer wieder aus:

»1---] Also jetzt nicht wirklich konkret zu Binnendifferenzierung aber generell, wenn
es Schwierigkeiten gibt oder wenn etwas nicht funktioniert [...]*
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Die Lehrerin fUhrte zwei Mdoglichkeiten zum Austausch mit anderen Kolleginnen an,
verwarf diese aber zugleich wie folgt:

,man kénnte dann auch Lehrertreffen machen, damit man sich untereinander
austauscht und das funktioniert meistens glaube ich nicht. Oder Stammtisch, wir
haben ein Stammtisch, aber dass funktioniert auch nicht so richtig.“

Die Lehrerin wurde sich eine verstarkte ,Zusammenarbeit® unter den Kolleglnnen
wunschen. Wie die Lehrerin angab, funktionieren Lehrertreffen oder Stammtische in der
praktischen Umsetzung meistens jedoch nicht.

,Am besten ist es, glaub ich wirklich, wenn man aus eigenem Bed(irfnis zu einer
Kollegin geht und mit ihr dariiber spricht.”

Ihr Ratschlag ist es, die Initiative zu ergreifen und bei Fragen etc. Kolleglnnen direkt
anzusprechen. Die Lehrerin hat sich mit diesem Thema scheinbar sehr
auseinandergesetzt und eine eigene Strategie entwickelt, um sich mit anderen

auszutauschen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der die Kommunikation bzw. Dialog unter den
Lehrerlnnen erschwert, ist:

~Lehrerzimmer — in der anderen Sprachschule [wo die Lehrerin unterrichtet, Anm.
d. Verf.] gibt es ein Lehrerzimmer. Da war es — da geht es schon leichter, wenn
man die Lehrer auch in der Pause sieht. Da ist es dann anders.

[...] da tauscht man sich schon regelméfliger aus. Weil wenn man alleine — im
anderen Institut, wo ich unterrichte — man immer nur auf Honorarbasis
unterrichtet, man zur Institution hinfdhrt und die Kurse dort abhélt, aber nie
Jjemanden dort trifft, der auch unterrichtet, dann kann man sich weniger
austauschen, als wenn es wirklich ein Lehrerzimmer gibt und man sich trifft.“

Die institutionellen Rahmenbedingungen des jeweiligen Sprachinstituts spielen eine
wichtige Rolle. Das Vorhandensein eines Lehrerzimmers ermdglicht andere Kolleginnen
zu treffen und somit Uber den Unterricht ins Gesprach zu kommen. Auch die
Arbeitsbedingungen werden als problematisch angefuhrt. Da in der Praxis DaF/DaZ-
Lehrkrafte oft auf Honorarbasis beschaftigt werden, ist die Lehrerin im Grof3en und
Ganzen auf sich alleine gestellt. Die Lehrerin fahrt zum Institut und halt ihren
Deutschkurs. Da es kein Lehrerzimmer gibt und man selten auf Kolleglnnen trifft, wird

der Austausch unter Kolleglnnen sehr erschwert.
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4 Schlussbetrachtungen und Folgerungen

Die Fragestellungen dieser Arbeit waren darauf ausgerichtet, die Umsetzung von
Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis aufzuzeigen und die Schwierigkeiten, die

sich in diesem Zusammenhang ergeben, von Seiten der Lehrenden zu beleuchten.

Gerade in DaZ-Kursen treffen viele unterschiedliche Teilnehmerinnen aufeinander, um
Deutsch zu lernen. Die durchgeflhrte Einzelfallstudie zeigt die Heterogenitat der
Teilnehmerinnen in vielen Aspekten auf. Wie zu sehen ist, existieren bereits im
Anfangerkurs gewisse Unterschiede bei den Sprachkenntnissen. Bezogen auf die
beobachtete Lerngruppe im DaZ-Kurs kann festgehalten werden, dass die langere
Aufenthaltsdauer in Osterreich nicht automatisch damit gleichzusetzen ist, dass jene
Teilnehmerinnen bessere Grundvoraussetzungen haben oder schneller die deutsche
Sprache lernen. Viele weitere Aspekte spielen eine Rolle, so unter anderem der

Sprachkontakt, die Lernerfahrung und die Lernmotivation.

Die Frage, ob Binnendifferenzierung bei der beobachteten Lerngruppe eingesetzt wird,
lasst sich eindeutig bejahen, obwohl die Lehrerin selbstkritisch davon ausgeht, dass sie
Binnendifferenzierung ,meistens nicht oder eigentlich gar nicht [macht]”

beziehungsweise ,nicht so ein Hauptfokus ist".

Dass die heterogene Lerngruppe die Lehrerin beschaftigt und sie sich im Unterricht
taglich mit dem Thema  auseinandersetzt, zeigen die  beobachteten

Unterrichtssituationen in zahlreichen Beispielen auf.

Meine Grundannahme, dass Binnendifferenzierung tendenziell von jeder Lehrperson
geleistet wird, die ein grol3es Methodenrepertoire im Unterricht einsetzt, wurde durch die
Fallstudie bestatigt. Als Beispiel ist hier unter anderem der Einsatz verschiedener

Sozialformen — allen voran Einzelarbeit und Partnerarbeit — zu nennen.
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Die bei der Datenauswertung angefihrten Kategorien zur Binnendifferenzierung im
Unterricht entsprechen den einzelnen MalRnahmen, die im Unterricht zum Einsatz
kamen. Neben dem Einsatz von verschiedenen Sozialformen wurden vor allem
zusétzliche Ubungen und Aufgaben eingesetzt. Eine MaBnahme, die der letzteren
Kategorie zugeordnet wurde, obwohl sie nicht wirklich dieser Kategorie entspricht, ist
das Vorarbeiten der Teilnehmerinnen an den Arbeitsblattern. Diese MalRnahme darf
meines Erachtens nicht auler acht gelassen werden, da es in der Unterrichtspraxis wohl
ofter zum Einsatz kommt als man denkt, um auf die unterschiedliche ,Schnelligkeit* der

Lernenden zu reagieren.

Auch die Hilfestellung der Kursteilnehmerinnen untereinander war haufig zu beobachten
und auch die Lehrerin machte von dieser Mdglichkeit bei der Zusammensetzung von

Gruppen bewusst Gebrauch.

Die Lehrerin flhrte an, dass sie vor allem bemiht ist, auf die einzelnen Teilnehmerinnen
einzugehen. Dies aulerte sich in erster Linie in der Intensitdat und dem =zeitlichen
Umfang ihrer Zuwendung, sei es im Plenum oder bei den Einzel- oder Partnerarbeiten.
Die Auswertung der Daten zu den Differenzierungsmalinahmen zeigte nochmal klar auf,
dass die einzelnen Malinahmen nicht immer einzelnen Kategorien zuzuordnen sind,
vielmehr greifen die einzelnen Mallnahmen ineinander und sind nicht klar von einander

abzugrenzen.

In der theoretischen Einflihrung wurde bereits auf HaulRers Feststellung verwiesen, laut
der es keinen undifferenzierten Unterricht gibt.*> Die Auswertung zeigt, dass die
Lehrerin - in manchen Fallen bewusst, in anderen Fallen unbewusst - latente
Differenzierung einsetzt. Diese Differenzierung setzt keine Methodenvielfalt im
Unterricht voraus und kommt daher meines Erachtens im Allgemeinen bei jedem
Lehrenden zum Tragen. Dies ist damit zu erklaren, dass jede Lehrperson auf die
Lernenden - mehr oder minder — eingeht und somit unweigerlich konkrete Erwartungen

an die einzelnen Lernenden stellt. Die Lehrerin der beobachteten Lerngruppe setzte

8 HauRer 1981: 23.
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Unterschiede bei der Fehlerkorrektur, bei der Wortwahl, bei den Hilfestellungen sowie
beim Sprechtempo, je nachdem ob die Teilnehmerin lernstarker oder lernschwacher

war.

Diese latente Differenzierung hat sicherlich ihre Berechtigung, um den einzelnen
Teilnehmerinnen gerecht zu werden. Es ist jedoch notwendig, dass sich Lehrpersonen
dieser Differenzierung bewusst sind und auch die lernschwacheren Lernenden
herausfordern sowie das Gefuhl vermitteln, dass man als Lehrperson ihnen etwas
zutraut. Ansonsten kdnnte sich das nicht nur auf die Selbsteinschatzung der Lernenden
negativ auswirken, sondern sie konnten auch resignieren, da sie als langsamere,
lernschwachere ,abgestempelt” sind. Diese Vorgehensweise bedarf daher einer
standigen Selbstreflexion der Lehrperson und viel Empathie, um die Lernenden adaquat

zu fordern.

Bei den Schwierigkeiten zur Umsetzung von Binnendifferenzierung kristallisierten sich
drei Schwerpunkte heraus: der Zeitfaktor, Binnendifferenzierung in der Ausbildung sowie
der Austausch unter Kolleglnnen. Der Zeitfaktor beschreibt in erster Linie den
zusatzlichen Zeitaufwand fur die Auswahl und Erstellung von Unterrichtsmaterialien.
Dies bestatigt die Annahme vor der Durchfihrung der Fallstudie, da ein
binnendifferenzierter Unterricht zweifellos eine zusatzliche quantitative Anforderung an
Lehrkrafte stellt.

Erschwerend kommt hinzu, dass dieser hdhere Vorbereitungsaufwand von den
jeweiligen Finanzgebern und Kurstragern nicht entsprechend abgegolten wird. Im

Weiteren werden somit auch die Arbeitsbedingungen von Lehrkraften angesprochen.

Eine weitere Schwierigkeit, die dem Zeitfaktor zugeordnet ist, ist die zeitliche

Koordination der langsameren und schnelleren Lernenden im Unterrichtsverlauf.

Um diesen Schwierigkeiten zu begegnen, waren in erster Linie die jeweiligen
Sprachinstitute gefordert, die Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte wesentlich zu

verbessern. Dazu wuirde unter anderem die Abgeltung des Mehraufwands der
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Lehrpersonen  zahlen. AulRerdem sollte ein  Fundus an  zusatzlichen
(niveaudifferenzierten) Texten und Materialien den Lehrenden zur Verfigung gestellt
werden. Der Einsatz von Lehrwerken, die Angebote zur Binnendifferenzierung enthalten,
beziehungsweise die sich fur Differenzierungsmalinahmen eignen, kdnnte den zeitlichen

Mehraufwand ein wenig kompensieren.

Ein binnendifferenzierter Unterricht stellt allerdings nicht nur zusatzliche quantitative,
sondern auch qualitative Anforderungen an die Lehrpersonen. Diese betreffen die
lerndiagnostischen Fahigkeiten und die didaktisch-methodische Vielfalt von Lehrkraften.
Wie aus dem Interview zu entnehmen war, fiel wahrend der Ausbildung das Wort
Binnendifferenzierung immer wieder, jedoch ,.so richtig groles Thema war es eigentlich

nicht.”

Um heterogenen Lerngruppen gerecht zu werden und ihre Vielfalt als Chance
wahrnehmen zu konnen, ist es allerdings wichtig, bereits in der Lehrerausbildung bzw. in
diesem Fall im DaF/DaZ-Masterstudium Binnendifferenzierung ,zum Thema zu machen®
oder vielmehr im Curriculum zu verankern. Wie die Fallstudie zeigt, mussen
Lehrpersonen
- sich mit dem Ziel von Binnendifferenzierung bewusst auseinandersetzen.
- mit einem grolden Methodenrepertoire ausgestattet werden.
- mit praktischen Umsetzungsmaoglichkeiten von Binnendifferenzierung vertraut
gemacht werden.
- ihr eigenes Verhalten im Umgang mit den Lernenden reflektieren und ihr
Verhalten evaluieren konnen und folglich ein Bewusstsein fur die latente

Differenzierung entwickeln.

Wie aus der Studie hervorgeht, wird Binnendifferenzierung in erster Linie eingesetzt, um
alle Lernenden zu beschaftigen. Dies hangt voraussichtlich damit zusammen, dass
heterogene Lerngruppen vor allem bezuglich des Lerntempos sowie der Kenntnisse in
der Fremd-/Zweitsprache am offensichtlichsten im Unterricht wahrgenommen werden
und diese Unterschiede im Unterricht am meisten ,spurbar” sind. Binnendifferenzierung

wird in diesem Zusammenhang eingesetzt, um alle Lernende in einem Kurs gleichzeitig
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zu beschaftigen. Doch Binnendifferenzierung ist viel mehr. An dieser Stelle sei nochmals
auf Vielau verwiesen, der als Ziel von Binnendifferenzierung ,die subjektorientierte
FORDERUNG subjektiv optimaler Lernwege*® anfiihrte.

Fur die Umsetzung von einem binnendifferenzierten Unterricht ware im Weiteren ein
verstarkter Austausch unter Kolleginnen wunschenswert. Dies wird in der Praxis
allerdings vielfach erschwert, in diesem Zusammenhang sind erneut die
Arbeitsbedingungen anzufihren. Wie aus dem Interview hervorgeht, ist man als
Lehrperson haufig auf sich alleine gestellt. Es werden zwar Lehrertreffen oder
Stammtische flr Lehrerlnnen organisiert, aber in der praktischen Umsetzung sind diese

nicht erfolgreich.

Es liegt nicht im Sinne dieser Arbeit, alle Verantwortung auf die Sprachinstitute
abzuwalzen, es zeigt sich jedoch, dass seitens der Institute Handlungsbedarf besteht,
um die Bedingungen der Lehrkrafte entscheidend zu verbessern und um den Austausch
unter den Kolleglnnen zu fordern. Um die Bedingungen zu verbessern, sind folgende
Punkte zu erflllen:

- Bereitstellung eines Lehrerzimmers (falls nicht vorhanden)

- Bereitstellung von Materialiensammlungen

- Bereitstellung von Softwareprogrammen wie ZARB, um differenzierte

Arbeitsblatter zu erstellen

- RegelmaRige Lehrertreffen ,jour fixe*

Diese ,jour fixe“ sollten von den Sprachinstituten organisiert und im Rahmen der
Arbeitszeit abgehalten werden. Die Lehrenden sollten dabei die Moglichkeit bekommen,
Schwerpunktthemen zu besprechen. In Kleingruppen kdnnten konkrete Fragestellungen
besprochen und die Erfahrungen der Lehrkrafte ausgetauscht werden. Es konnten
Experten von der Universitat zu den Treffen eingeladen und
Weiterbildungsmoglichkeiten angeboten werden. Die Lehrenden wirden sich nicht

alleingelassen fuhlen und kénnten ihren Unterricht besser reflektieren, evaluieren und

8 Vielau 1995: 76.
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somit den Lernenden letzten Endes ein noch besseren Unterricht bieten. Dieser
zusatzliche Aufwand der Sprachinstitute wirde dem Institut zugute kommen, denn eine
erhohte Qualitat der Sprachkurse wird letzten Endes auch die Nachfrage an

Deutschkursen am jeweiligen Sprachinstitut erhéhen.
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6 Anhang

6.1 Beobachtungsbogen (gezieltes Beobachten)
Unterrichtsbeobachtung am:

Uhrzeit: von bis
Anzahl der Teilnehmerinnen:

Skizze: Sitzplan, Name der Teilnehmerinnen

Beobachtungsbogen:®

Aspekte des Lehrerverhaltens:

Bemerkungen/Beispiele:

Verhalten zu gruppendynamischen Prozessen (werden
Ubersehen, wahrgenommen, angesprochen, verschwiegen
usw.)

Einbezug der Lernenden (alle, einige, nur die Lauten, auch
die Stilleren und Schwacheren usw.)

Lehrersprache

Korrekturverhalten der Lehrkraft

Lehrerverhalten

8 Vgl. Winkeler 1979: 49. (erweitert und modifizier).
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Differenzierungs-
aspekte

Phasen des Unterrichts

EinfGhrung

Prasentation

Semantisierung

Anwendung

Stoffumfang
Zusatzmaterialien
(Additum)

Nach Themal/versch.
Textsorten

versch. Themen bzw.
Unterthemen

im Zeitaufwand
(ausreichende
Lernzeit)

im
Schwierigkeitsgrad

Geschlossene oder
offene Aufgaben

Anzahl der
Durchgange

in den Methoden

in den Medien

durch Variation der
Sozialformen
vorgegeben/frei
wahlbar Form &
Personen)

Bertcksichtigung
individueller
Lernstile
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6.2 ,Wir-Plakat”

Plakat®

Warum lerneich
Vorname Deutsch?

Was mochteich
im Deutschkurs
lernen?

Mein
Hobby/Meine
Interessen...

Ich binin Osterreich Ich bin von
seit... Beruf:

% Die Idee wurde von Kaufmann (2007: 209) ibernommen und erweitert.
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6.3 Interviewfragen

1. Ich mécehte Dich bitten allgemein aus Deiner Unterrichtspraxis zu berichten, was
ftir Erfahrungen Du mit Binnendifferenzierung gemacht hast und wie du sie im
Unterricht einsetzt?

2. Mit welchem Ziel/Zielen setzt du Binnendifferenzierung im Unterricht ein?

3. Wo siehst du in der Unterrichtspraxis Grenzen und Probleme zur Durchfiihrung
von Binnendifferenzierung?

4. Gibt es noch andere Sachen die du gerne ausprobieren wiirdest, um deinen
Unterricht binnendifferenziert zu gestalten?

5. Tauschen sich Kollegen zum Thema heterogene Gruppen
(Binnendifferenzierung) aus? Also hast du dich mit Kollegen/Kolleginnen in einer
konkreten Situation ausgetauscht (um die Meinung gefragt), wie du bei einer
heterogenen Gruppen vorgehen sollst? Bzw. haben dich Kollegen mal konkret
um Rat gefragt?

Wenn ja, was konkret?

6. Was wiirdest du als Anregung und Tipps fiir andere Lehrende formulieren, um
Binnendifferenzierung einzusetzen?

7. In welcher Rolle siehst du dich als Lehrperson?

8. Wie wurde wéhrend deiner Ausbildung (deines Studiums) das Thema
Binnendifferenzierung behandelt? (Wurden praktische Tipps zur Umsetzung
gegeben?)

9. Hast du das Gefiihl, dass du als Unterrichtende fiir die Gestaltung von
Binnendifferenzierung bzw. dem Umgang mit heterogenen Gruppen ausreichend
vorbereitet wurdest?

10. Was wiirdest du dir aus heutiger Sicht von deinem Studium wiinschen? Wie sollte

man fur die Unterrichtspraxis vorbereitet werden?

Nun kommen wir zur beobachteten Lerngruppe bei Station Wien, die du seit 26.5.
unterrichtest.

1. Missen die Lernenden eine Priifung ablegen, um in Osterreich bleiben zu
durfen? Welche Niveaustufe mussen die TN erreichen? Manche haben am Plakat
zur Frage: Warum lerne ich Deutsch? ,ich muss® angegeben.
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In welchen Merkmalen unterscheiden sich die Lernenden in deinem Kurs? Worin
unterscheiden sie sich am meisten (Niveau, Alter, Motivation, Lernerfahrung ...)?

Was tust du konkret, um auf diese Unterschiede einzugehen?

Welche Teilnehmerinnen in deinem Kurs wurdest du vom Sprachniveau etc. als
bessere bzw. schnellere Lerner einordnen? Welche TN sind deines Erachtens
.lernschwacher” bzw. langsamere Lerner die mehr Hilfe, mehr Zeit etc.
bendtigen? Nenne die TN bitte namentlich.

Welche Teilnehmer wiirdest du als besonders motiviert bezeichnen, warum?
Nenne die Teilnehmer bitte namentlich.

Welche Teilnehmer wirdest du als lernerfahrener einordnen? Warum?
Inwieweit setzt du Unterschiede bei der Ansprache (Lehrersprache) der
Teilnehmer bzw. bei ihrer Fehlerkorrektur bewusst ein (zur

Binnendifferenzierung)?

Maochtest du noch etwas anmerken, ist dir noch etwas Wichtiges eingefallen, das
du noch gerne anfihren mochtest?

Du hast bei der Vorbesprechung zur Unterrichtsbeobachtung ,bedenken”
geauldert, ob ich genug interessantes beobachten kann, da du nicht viel
Binnendifferenzierung machst. Warum gehst du von dieser Annahme aus?
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6.4 Abstract

Die vorliegende Arbeit untersucht die Umsetzung von Binnendifferenzierung in der DaZ-
Unterrichtspraxis in der Erwachsenenbildung. Die Fragestellungen der Fallstudie lauten:
Wie wird Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis umgesetzt? Welche
Schwierigkeiten gibt es bei der Umsetzung von Binnendifferenzierung in der
Unterrichtspraxis?

Die Arbeit ist in zwei Teile gegliedert. Der erste Teil bietet eine theoretische Einflhrung
in die Thematik Heterogenitat und Binnendifferenzierung. In dem von den theoretischen
Grundlagen  ausgehenden empirischen Teil wird die Umsetzung von
Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis mittels qualitativer Forschung untersucht.
Die  Heterogenitat der beobachteten Lerngruppe, die Umsetzung von
Binnendifferenzierung und die Schwierigkeiten von Binnendifferenzierung werden mit
unterschiedlichen Datenerhebungsmethoden  (Beobachtung, Befragung  der
Teilnehmerinnen sowie der Lehrerin) dargestellt.

Zur Auswertung der Fallstudie werden folgende Kategorien, die sich auf
Binnendifferenzierung im Unterricht beziehen, herangezogen: Verstandnis von
Binnendifferenzierung, Zusatzliche Ubungen/Aufgaben, Wechsel der Sozialformen,
Kursteilnehmerinnen als ,Assistentinnen®, Intensitdt und zeitlicher Umfang der
lehrerseitigen Zuwendung, Unterschiede bei Fehlerkorrektur, Differenzierung im Plenum
sowie Heterogenitat der beobachteten Lerngruppe.

Zur Frage nach den Schwierigkeiten bei der Umsetzung von Binnendifferenzierung
lauten die Kategorien: Zeitfaktor, Binnendifferenzierung in der Ausbildung sowie
Austausch mit Arbeitskolleginnen. Diese Kategorien spiegeln die Malinahmen, die in der
beobachteten Lerngruppe eingesetzt wurden, beziehungsweise die Schwierigkeiten, die
bei der Umsetzung von Binnendifferenzierung bestehen, wider.

Im Schlusskapitel werden die Ergebnisse der Auswertung nochmals zusammengefasst

und Forderungen, die vor allem an die Sprachinstitute gerichtet sind, formuliert.
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