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1. Dimensionen der Organisation von
Unterricht

Unterrichtliche Kommunikation ist ein Ge-
flecht verbaler, nonverbaler, paralinguisti-
scher und situativer Momente. Der didakti-
sche ProzeB3 konstituiert sich nicht einfach
aus der Summe aller Handlungen des Lehrers
bzw. der Lernenden, vielmehr bestimmen die
vielfaltigen Wechselbeziehungen zwischen der
Arbeit der Lehrenden und der Arbeit der Ler-
nenden den Lehr- und LernprozeB und sind
fir Erfolge im Unterricht von wesentlicher
Bedeutung (Meyer/Okon 1983, 58, vgl. Art.
116). Situative Momente wie die jeweilige so-
ziale Konstellation, rdumliche Aspekte, der
zeitliche Rahmen, die gewdhlten Handlungs-
muster u. a. bestimmen nicht nur den Ablauf
des Unterrichts und den Vermittlungsprozess
durch die Lehrperson sondern auch den
Lernprozess und den Lernerfolg auf Seiten
der Lernenden und deren Beteiligung am
unterrichtlichen Geschehen. Die personalen
Voraussetzungen und Interessen der Interak-
tionspartner und die rdumlich-sozial-zeitli-
chen Rahmenbedingungen stehen in stindi-
ger Wechselwirkung (Meyer 1987, 1, 116).
Fremdsprachenunterricht findet im Rahmen
bestimmter gesellschaftlicher Vorgaben statt,
z.B. im schulischen Unterricht oder in Insti-
tutionen der Erwachsenenbildung, im Rah-
men eines Lehrgangs, als Erginzung innerhalb
eines Ausbildungsprogramms u. a. Dafiir sind
in einem Bildungssystem verschiedene Diffe-
renzierungs- und Integrationsformen ausge-
prégt, z. B. in Form verschiedener Schultypen
und Schulstufen oder Kursstufen, auch eine
Differenzierung nach spezifischer Teilnehmer-
zusammensetzung, Themenschwerpunkt oder
spezieller Zielsetzung des Unterrichts (z. B.
Wirtschaftsdeutsch, Vorbereitung auf eine be-
stimmte Priifung, ...)ist mdglich, sie sind durch
Lehrpléne, Prifungsanforderungen, die Fixie-
rung von Leistungsstandards, u. a. m. gesell-
schaftlich normiert. Fiir jede dieser Differen-

zierungs- und Integrationsformen existieren
Normen im Bezug auf Ziele, Inhalte, Handlun-
gen sowie hinsichtlich sozialer und zeitlicher
Aspekte (Meyer 1987, 1, 2381f.). Fachspezifisch
haben sich dabei Formen methodischen Han-
delns ausgepragt (vgl. auch Art. 88ff.).

2. Zeitliche Dimension

2.1. Zur Prozessstruktur fremdsprachlichen
Lernens

Die Fremdsprachenerwerbsforschung entwik-
kelte sich von einer anfangs vorwiegend pro-
duktorientierten immer mehr zu einer pro-
zessorientierten Forschungsdisziplin. Fremd-
sprachliches Lernen findet nicht punktuell
statt, sondern wird als ein Prozess der steti-
gen Annédherung an die Zielsprache gesehen.
Daher muss die Prozessstruktur des Lernens
auch in die Beschreibung von Unterricht ver-
starkt einbezogen werden. Die zeitliche Kom-
ponente ist ein wichtiger Bestandteil der Be-
schreibung fremdsprachlichen Lehrens und
Lernens, sie ist mit vielen organisatorischen
Entscheidungen der Lehrperson verkniipft
und bestimmt — in Wechselwirkung zu ande-
ren organisatorischen Aspekten — den Lehr-
und Lernprozess sowie dessen Erfolg. In di-
daktischen Modellen ist vielfach von Stun-
denplanung und Stundenaufbau die Rede,
der Lernprozess der Schiiler wird im Sinne
des Interlanguage-Konzepts als graduelle An-
ndherung an die Zielsprache dargestellt.

Die dynamische Struktur des Unterrichts-
prozesses bestimmt auch Entscheidungen
dariiber, welche Arbeits- und Sozialformen
gewihlt werden soll, welche Form der Akti-
vierung der Lernenden und welches Ziel in
einer gegebenen Handlungssituation abhin-
gig vom vorangegangenen und folgenden
Verlauf des Unterrichtsprozesses gewihlt
werden soll. Die Auswahl von Aufgaben und
Ubungen, von Sozialformen und Handlungs-
mustern ist nicht nur vom Lehr- bzw. Lern-
ziel abhingig, sondern nicht zuletzt auch vom
zeitlichen Ort innerhalb eines Tages und einer
Unterrichtsstunde. Zu jedem Zeitpunkt in-
nerhalb einer Unterrichtseinheit ist eine ei-
gene Dynamik gegeben. So ist es giinstig,
konzentrierte Lernphasen und Phasen mit of-
fenerer Struktur miteinander abwechseln zu
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lassen und sie mit einem Wechsel von Ar-
beits- und Sozialformen zu verbinden (Haus-
sermann/Piepho 1996, 227).

2.2. Stufen- und Phasenmodelle

Phasenmodelle (vgl. auch Art. 80) versuchen
darzustellen, wie gelehrt werden soll, damit
innerhalb eines gewissen Zeitabschnitts oder
einer Unterrichtseinheit moglichst effektiv
gelernt werden kann. Dazu wird der Lern-
bzw. Lehrvorgang in Stufen oder Phasen ein-
geteilt. Ebenso wie der Prozess der Vermitt-
lung wiirde sich der Lernprozess Stufe fiir
Stufe vollziehen, doch ist das eine Vorstel-
lung, die nur dem abendldndischen Fort-
schrittsdenken entspricht (Meyer 1987, 156).
In den einzelnen Schemata werden drei fiir
den Unterrichtsprozess grundlegende Fakto-
ren miteinander verbunden: objektive Vorga-
ben, die Handlungsmdéglichkeiten des Leh-
rers und die subjektiven Interessen und Vor-
aussetzungen der Schiiler.

Zimmermann (1988) beispielsweise ent-
wirft ein Lehrphasenmodell fiir den fremd-
sprachlichen Grammatikunterricht, in dem er
den Lehrvorgang von der ersten Begegnung
der Lernenden mit Lehrinhalten bis zu deren
Anwendung in Kommunikationssituationen
in fiinf Phasen gliedert: Prasention — FEin-
ibung — Kognitivierung — Transfer — An-
wendung. Dieses Modell hat keineswegs die
Phasen des Lernens zum Schwerpunkt son-
dern ist ein Lehrphasenmodell, das von poten-
tiellen Lernschwierigkeiten ausgeht und
durch die Gliederung in Phasen versucht,
Schwierigkeiten zu minimieren bzw. zu be-
seitigen. Inhalte sollen iiber mehrere schwie-
rigkeitsisolierende Lehrsequenzen vermittelt
werden. Zimmermanns Modell bezieht sich
auf die Ausbildung produktiver Fahigkeiten
(Sprechen und Schreiben), nicht auf rezeptive
Fertigkeiten. Das Modell diirfte keineswegs
in schematischer Weise im Unterricht ver-
wirklicht werden, sondern miisse flexibel und
kreativ angewendet werden (1988, 171). Zu
beachten ist auBerdem, dass sich das Phasen-
modell nicht auf eine Unterrichtsstunde be-
zieht sondern auf eine Unterrichtseinheit
bzw. Stundensequenz, die iiber eine Stunde
weit hinausgehen und bis zu fiinf Stunden
umfassen kann, teilweise auch abhéingig von
z. B. der Lehrwerklektion. Der zeitliche Um-
fang kann stark variieren, abhingig von Um-
fang und Schwierigkeit der zu lernenden
Strukturen. Einzelphasen sollten =zeitlich
nicht iiberdehnt werden, um nicht Motiva-
tionsverlust zu riskieren (1988, 172).
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Phasenmodelle bergen allerdings auch ge-
wisse Gefahren in sich: Phasenschemata ge-
hen implizit von der Annahme aus, dass das
Leistungsniveau der Schiiler fortwidhrend ge-
steigert werden kann. In Wirklichkeit aber
gibt es in jeder Unterrichtsstunde fiir prak-
tisch jeden Schiiler ein individuell variieren-
des Auf und Ab des Aufmerksamkeits- und
Schwierigkeitsniveaus sowie des Empfindens
des Schwierigkeitsgrades. Der stufenmiBige
Aufbau des Unterrichts verleitet allzu leicht
dazu, den Unterrichtsablauf nach abstrak-
ten Schemata zu programmieren. Die Viel-
schichtkeit des hochkomplexen Lehr- und
Lernprozesses wird dabei grob vereinfacht.
Durch das Stufenbild entsteht der Eindruck,
dass es immer nur bergauf und voran gehen
konne (Meyer 1987, 172f.). Das subjektive
Empfinden der Lernenden selbst ist aber oft
ein anderes. Lehrende konnen keineswegs ge-
nau im Voraus programmieren, wann den
Lernenden das Thema deutlich wird, wann
und warum sich einzelne Schiiler motiviert
fithlen, wann sie Regeln erfasst haben oder
zum Transfer der erlernten sprachlichen
Strukturen fahig sind. Die Individualitét je-
des einzelnen Lerners darf daher auch und
gerade auf zeitlicher Ebene nicht unberiick-
sichtigt bleiben. Zur Erginzung eines sequen-
zierten Unterrichts miissen daher in einem
lernerzentrierten Unterricht unbedingt diffe-
renzierende und individualisierende MaBnah-
men herangezogen werden.

2.3. Intensivunterricht

Eine konzentrierte Form von Unterricht auf
einen beschrinkten Zeitraum stellt der Inten-
sivunterricht dar. Wesentliche Komponenten
des Intensivunterrichts sind nach Bonne-
kamp (1995, 214) keineswegs nur eine hohe
Stundenfrequenz pro Woche (normalerweise
ein Minimum von 15 Stunden pro Woche),
dariiber hinaus sind noch einige andere Kri-
terien zu erfiillen, die Sprachunterricht inten-
sivieren: Dazu zahlt eine geringe Anzahl von
Lernenden pro Gruppe, die hinsichtlich der
Lernvoraussetzungen (Vorkenntnisse, Ziel-
setzung, Motive) moglichst homogen sind,
sowie eine genaue Lernzielbeschreibung und
-beschriankung, bezogen auf jene Teilbereiche
der zu erlernenden Sprache, die fiir die Ziel-
gruppe besonders relevant ist. Damit verbun-
den ist auBerdem die Anwendung mdglichst
wirksamer Lehrverfahren und Lernstrategien
und die Verwendung von Lehr- und Lernma-
terialien, die speziell auf das Kursziel und die
Bediirfnisse der Zielgruppe abgestimmt sind.

Nur bei gleichzeitigem Zutreffen mehrerer
dieser Kriterien kann von einem ,,Intensiv-
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kurs“ oder (bei Einbettung in einen iibergrei-
fenden fremdsprachlichen Lehrplan) einer in-
tensiven Lehr- und Lernphase gesprochen
werden. Die zeitliche Konzentration von Un-
terrichtsstunden auf eine bestimmte Zeit, die
zeitlich zusammengefasste Durchfiihrung ei-
nes umfangreichen traditionellen Fremdspra-
chen-Lernprogramms oder die bewusste Aus-
wahl und Planung des Kursmaterials und
-verlaufs allein sind fiir die Bezeichnung ,,In-
tensivunterricht” allerdings keinesfalls genug
(Bonnekamp 1995, 214). Ein gezieltes Einge-
hen auf die Lernenden und ihren Lernprozess
sowie die gezielte Auswahl von Unterrichtsin-
halten, abgestimmt auf Ziele und Bediirfnisse
der Lernenden sollten natiirlich auch in ei-
nem Unterricht in weniger konzentrieren
Rahmen erfolgen.

Intensivunterricht unterscheidet sich in eini-
gen Punkten vom ,,herkémmlichen® Fremd-
sprachenunterricht (vgl. Bonnekamp 1995):
Durch die zeitliche Konzentration des Unter-
richts kommt es zu einer oft ungewohnten Be-
lastung der Lernenden. Die in der Regel recht
geringe Teilnehmerzahl in den Kursen ermog-
licht aber eine intensivere Betreuung, die Er-
lauterung der Lernziele, die Begriindung der
einzelnen Lernaufgaben sowie die Bewusstma-
chung des jeweiligen Lernfortschritts. Dazu
kommt, dass intensiver Fremdsprachenunter-
richt hauptsachlich fiir Erwachsene und mit ei-
ner beruflichen Orientierung angeboten wird.
Dadurch ist auch ein hoherer Motivationsgrad
gegeben, der natiirlich durch Eingehen auf die
Bediirfnisse der Lernenden und ihren individu-
ellen Lernprozess erhalten werden muss. Cha-
rakteristisch fiir intensiven Sprachunterricht
ist auBBerdem eine Beschriankung der Lernziele
und eine genauere Abstimmung auf die Ziele
der Lernenden und den Verwendungskontext
der fremdsprachlichen Kenntnisse.

Insgesamt finden die spezifischen Rahmen-
bedingungen, wie z. B. die besonderen institu-
tionellen Rahmenbedingungen, sowie spezifi-
sche Probleme des Intensivunterrichts in der
Fremdsprachendiskussion und -forschung re-
lativ wenig Beachtung (z. B. tatsdchliche Effi-
zienz, organisatorische und individuelle Pro-
bleme), obwohl fremdsprachlicher Intensiv-
unterricht mittlerweile einen festen institutio-
nellen Platz errungen hat.

3. Sozialformen

3.1. Einleitung

Die soziale Organisation des Lehr- und Lern-
prozesses wird in der allgemeinen padagogi-
schen Literatur meist unter dem Begriff ,,So-
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zialformen® beschrieben. Die gewéhlte Sozial-
form bestimmt die Art der Gruppierung von
Lehrenden und Lernenden im Hinblick auf
das zu erreichende Lernziel. Der Begriff ,,So-
zialformen® hat sich allerdings nicht allgemein
durchgesetzt und wird auch nicht einheitlich
verwendet. Neben den Bezeichnungen ,,soziale
Organisationsformen® und ,, Kooperations-
formen® (Klingberg 1978, 345ff.) existieren
auch noch andere mehrdeutige Begriffe (vgl.
Kerschhofer 1995, 489).

Sozialformen regeln die Kommunikations-
und Beziehungsstruktur von Lehrenden und
Lernenden. Der Begriff bezieht sich nicht nur
auf die dufere, rdumliche Gruppierung von
Lernenden und Lehrenden (frontal, kreis-
formig, in Gruppen; alters-, geschlechts- oder
leistungsspezifisch; themen- oder fachspezi-
fisch, facheriibergreifend), sondern umfasst
auch die sich aus der rdumlichen Struktur
und der sozialen Zusammensetzung erge-
bende Kommunikations- und Beziehungs-
struktur (hierarchisch/symmetrisch; lehrer-/
schiilerzentriert, sachbezogen, diszipliniert
etc.). Doch regeln Sozialformen die Bezie-
hungs- und Kommunikationsstruktur des
Unterrichts nur soweit, wie sie von Lehren-
den und Lernenden angenommen und ausge-
fiihrt werden (Meyer 1987, 1, 138). Dabei sind
sowohl &dullere (institutionelle, materielle,
personelle und situative Gegebenheiten) als
auch innere Faktoren (Aufbau, Kommunika-
tions- und Handlungsstruktur des Unter-
richts) bestimmend.

Eine Gruppierung bzw. Differenzierung
der Lernenden nach ihrem Niveau, Interesse
oder anderen Kriterien kann entweder im
Rahmen schulischer Differenzierungs- und In-
tegrationsformen erfolgen (Schultypen, Klas-
senziige, Leistungsgruppen, Kursstufe, In-
tensivkurse, adressatenspezifische Kursange-
bote) oder aber innerhalb einer Gruppe von
Lernenden im Rahmen einer Unterrichtsein-
heit herbeigefiihrt werden (Binnendifferenzie-
rung).

Sozialformen werden in Relation zu einer
Grundgesamtheit definiert (in der Regel der
Klassenverband). Im engeren Sinn umfassen
sie die vier Formen Klassenunterricht, Grup-
penunterricht, Partnerarbeit sowie Einzelar-
beit. Team Teaching, Lernen durch Lehren,
autonomes Lernen, Tandem-Lernen, Projekt-
unterricht, Spiele, Kooperatives Lernen u. a.
(s. u.) sind keine weiteren Sozialformen, doch
haben sie in ihrer Durchfiihrung unmittelbare
Auswirkungen auf die Wahl der Sozialform
und werden oft in diesem Zusammenhang
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angefiihrt, weil sie in enger Verbindung mit
einer bestimmten Sozialform stehen oder kei-
ner der genannten Sozialformen eindeutig zu-
zuordnen sind.

Seit der Reformpadagogik wird die Frage
nach der Wahl der richtigen Sozialform dis-
kutiert. Die Uberlegenheit einer Sozialform
gegeniiber einer anderen kann in keiner em-
pirischen Untersuchung eindeutig nachgewie-
sen werden, da die Verdnderung der Sozial-
form mit einer Verdnderung der gesamten
Organisations- und Kommunikationsstruk-
tur einhergeht und daher nicht isoliert unter-
sucht werden kann (zum Forschungsstand
und spezifischen Problemen empirischer Un-
tersuchungen vgl. Kerschhofer 1995, 4901t.).

Die Entscheidung fiir Frontalunterricht,
Einzelunterricht, Partnerarbeit oder Grup-
penarbeit sollte nicht nur im Hinblick darauf
erfolgen, mit welcher Sozialform die ange-
strebten sprachlichen Fertigkeiten und Teil-
kompetenzen am besten geférdert werden
konnen, auch soziale Lernziele sind zu be-
riicksichtigen. In jeder Sozialform liegen
eigene piadagogische Moglichkeiten, jede
Sozialform muss im Wechsel mit anderen
an ihrem Platz didaktisch sinnvoll eingesetzt
werden. So ist es z. B. bei der Planung und
Auswertung von Gruppenunterricht eine
Phase mit frontalem Arrangement notwen-
dig, Frontalunterricht ohne Gruppen- und
Partnerarbeit schlieBt die Schiiler von vielen
Lernerfahrungen aus. Durch den abwechs-
lungsreichen Einsatz von Arbeits- und Sozial-
formen kann auch die Aufmerksamkeit in-
nerhalb der Klasse besser erhalten werden,
die Lernenden ermiiden weniger rasch. Daher
ist nicht eine dominierende Sozialform zu
wihlen, sondern Sozialformen sollen in sinn-
vollem Wechsel miteinander eingesetzt wer-
den.

Der Unterrichtserfolg hangt allerdings nur
in beschranktem Ausmall davon ab, welche
Sozialform gewéhlt wurde, der didaktische
Erfolg einzelner Sozialformen wird wesent-
lich durch die in ihnen realisierten Hand-
lungsmuster, die jeweilige Aufgabenstellung,
das Arbeitsmaterial und durch viele andere
organisatorische Faktoren mitbestimmt.

3.2. Frontalunterricht/Klassenunterricht

Frontalunterricht stellt eine Form des Unter-
richts dar, bei der die Lehrperson der gesamten
Klasse gegeniibersteht und die Arbeits-, Inter-
aktions- und Kommunikationsprozesse in der
Klasse steuert und kontrolliert. Neben der mit
negativen Konnotationen belasteten Bezeich-
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nung ,,Frontalunterricht” finden sich in der
Literatur u. a. die Bezeichnungen ,,Klassen-
unterricht®, ,,GroBgruppenunterricht® und
,lehrerzentrierter Unterricht®. Vielerorts trifft
Frontalunterricht auf ein sehr negatives
Image. Die recht kritische Einschitzung dieser
Sozialform geht schon auf die Reformpéadago-
gen zuriick, die dem Frontalunterricht man-
gelnde Eigenstindigkeit der Schiiler, die Miss-
achtung individueller Unterschiede und die
Vernachlassigung sozialerzieherischer Ziele
vorwarfen (Aschersleben 1986). Frontalunter-
richt bietet zwar eine Fiille verschiedener Ge-
staltungsmoglichkeiten und verfiigt iiber eine
auBerordentliche Variationsbreite, in der Pra-
Xis ist er aber oft nur sehr einseitig gestaltet,
wodurch die Passivitit und Unselbstiandigkeit
der Schiiler tatsdchlich gefordert werden
kann. Kritik am Frontalunterricht betrifft v. a.
die Tatsache, dass er in manchen Féllen letzt-
lich einen Pseudounterricht darstellt, der selb-
standiges Denken und Handeln sowie Lernen
kaum ermoglicht, der Interaktionen und
Denkprozesse nicht nur behindern, sodern so-
gar verhindern kann und der Machtbeziehun-
gen an Stelle von Sozialkréften entwickelt (vgl.
Meyer/Okon 1983, 13—21).

Solche Kritik mag in vielen Fallen zwar
berechtigt sein, dennoch wird Frontalunter-
richt haufig pauschal und undifferenziert ab-
gelehnt. Die genannten Nachteile miissen
aber nicht unbedingt gleichzeitig auftreten.
Der Frontalunterricht darf daher keineswegs
als solcher verworfen werden. Besonders in
Verbindung mit anderen Sozialformen ist er
in vielen Fallen methodisch sinnvoll, z. B. zur
Auswertung von Kleingruppen- und Einzel-
arbeit, in anderen Fillen aus organisatori-
schen Griinden die einzig mogliche. So wire
es ohne Frontalunterricht kaum moglich ge-
wesen, die allgemeine Schulpflicht flaichende-
ckend durchzusetzen (H. Meyer 1987, 11, 186).

Gerade im Fremdsprachenunterricht eig-
net sich der Frontalunterricht beispielsweise
fiir Phasen der Sprachrezeption, fiir gemein-
same Gesprichsphasen, die Erklarung neuer
Strukturen oder komplexerer Zusammen-
hiange, die Vorbereitung auf den produktiven
Gebrauch der Fremdsprache, fiir die Auswer-
tung von Ergebnissen, die in anderen Sozial-
formen, beispielsweise in Gruppenarbeit, er-
arbeitet wurden (vgl. auch Haussermann/Pie-
pho 1996, 224f.). In vielen Fillen kann ein
frontales Unterrichtsarrangement Lernenden
auch soziale Verstirkung und emotionale Si-
cherheit tiiber eigenen Féhigkeiten bieten.
Lehrende miissen sich aber um schiiler-
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freundliche und aktivierende Methoden be-
miithen und Elemente einsetzen, durch die der
Frontalunterricht ansprechend gestaltet wird.
Zu diesen zdhlen eine einfache und lebendige
Kommunikation, der Einsatz visueller Stiit-
zen, Stimulusvariation (Benutzung verschie-
dener Inputkanile) und ein abwechslungsrei-
ches Methodenrepertoire, wodurch die Auf-
merksamkeitsspanne der Lernenden erhalten
und eine aktive Beteiligung am Lernprozess
gefordert werden konnen.

Durch das Zuriicknehmen der Lehrperson
(z. B. durch geringeren Redeanteil oder eine
weniger dominante Position im Raum) soll-
ten die Lernenden ermutigt werden, sich in-
tensiver zu beteiligen. Doch sind die Mog-
lichkeiten dazu immer begrenzt. Es sind im
Klassenunterricht einerseits nur bestimmte
kommunikative Muster moglich bzw. er-
wiinscht, andererseits kann der Heterogenitat
der Klasse nur zu einem gewissen Grad Rech-
nung getragen werden. Gerade hier sind dif-
ferenzierende Ansdtze zu verfolgen. Frontal-
unterricht soll daher im Wechsel zu anderen
Sozialformen eingesetzt werden, um auf indi-
viduelle Unterschiede vermehrt eingehen zu
konnen und um eine Variation der kommuni-
kativen Muster im Unterricht zu ermoglichen.
Viele Probleme einzelner Lernender kommen
im Frontalunterricht gar nicht zum Vorschein,
sondern erst dann, wenn Einzel- oder Grup-
penarbeit durchgefiirt wird und dort kognitiv-
sprachliche Anforderungen gestellt werden.
Ein Verstiandnis von Frontalunterricht, in dem
es zu einem stindigen Wechsel zwischen fron-
talem, sozialem und individuellem Unter-
richtsarrangement kommt, sollte die vorherr-
schende Monokultur des Frontalunterricht
abldsen.

Lorschers Untersuchung (1983) zum Dis-
kurs im traditionellen Englischunterricht be-
legt ein asymmetrisches, vorwiegend monodi-
rektionales Kommunikationsverhéltnis zwi-
schen Lehrer und Schiilern im herkémmli-
chen Unterricht (vgl. auch Art. 116). Lor-
scher vergleicht in seiner Untersuchung die
Auflerungsanteile von Lehrer und Schiilern:
Von der Gesamtmenge aller AuBerungen ma-
chen die der Schiiler etwa 25%, Auferungen
des Lehrers hingegen etwa 75% aus (1 : 3-Ver-
héltnis). Etwa 32% der LehrerduBerungen im
Unterricht haben organisierende Funktion
(1983, 283). AuBerungen des Lehrers sind
fast ausnahmslos informierende sowie initiie-
rende, AuBlerungen der Schiiler hingegen er-
fiillen replizierende bzw. reaktive Funktionen
und sind dadurch abhidngig von denen des
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Lehrers. Die verbale Dominanz des Lehrers
erschwert bzw. verhindert den Erwerb un-
terschiedlicher AuBerungsfunktionen durch
den Schiiler (1983, 287). Unterrichtskommu-
nikation ist also in hohem Male ,lehrer-
gesteuert” und hochgradig organisiert, struk-
turiert und auf die Erreichung des jeweili-
gen Unterrichtsziels hin funktionalisiert (1983,
290). Echte mitteilungsbezogene Kommuni-
kation zwischen Lehrer und Schiilern ist pro-
zentuell relativ selten (1983, 287).

Das von Lorscher beobachtete einseitige
Kommunikationsverhaltnis kann jedoch ver-
andert werden. Durch variierende soziale
Konstellationen haben Lernende die Gelegen-
heit, auch andere AufBlerungsfunktionen zu
realisieren. Dafiir miissen aber auch entspre-
chende Redemittel angeboten und eingeiibt
werden. Auch die Lernenden kénnen initie-
rende und informative Aufgaben iibernehmen,
indem Schiiler sich gegenseitig Stoff vermit-
teln, wodurch fast eine Umkehr des 1: 3-Ver-
héltnisses zwischen Lehrer- und Schiilerkom-
munikation gelingt (cf. z. B. Martin 1985).

3.3. Gruppenunterricht

Gruppenunterricht ist eine zeitweilige Teilung
der Klasse in mehrere arbeitsfihige Klein-
gruppen zur Bearbeitung bestimmter Aufga-
ben. ,,Gruppenarbeit® meint die in der So-
zialform des Gruppenunterrichts geleistete
zielgerichtete Arbeit, soziale Interaktion und
sprachliche Verstindigung.

Hauptziel ist die Forderung der Interak-
tions- und Kooperationsfahigkeit der Ler-
nenden. Dariiber hinaus ist Gruppenunter-
richt ein wichtiges Instrument zur inneren
Differenzierung der Lernenden (zur Defini-
tion von Gruppen vgl. Sader 1991, 37ff.,
105f.). Zu den erwarteten positiven Effekten
des Gruppenunterrichts zdhlen hohere Akti-
vierung und intensivere Beteiligung der Ler-
nenden, groBere Interaktionschancen, bes-
sere Motivation, Selbstéindigkeit und bessere
Leistungen. Durch die bloBe Ubernahme von
Gruppen- oder Partnerarbeit zum Zweck der
alternativen Unterrichtsgestaltung kann al-
lerdings viel an Potential dieser Sozialform
verloren gehen. Entscheidend ist die richtige
Einbettung in die jeweilige Unterrichtsphase,
die anschlieBende Verdffentlichung und Aus-
wertung sowie metakommunikative Phasen
zur Reflexion der Gruppenarbeit.

GrofBe Erwartungen an diese Sozialform in
der piddagogischen Diskussion prallen auf
zahlreiche Vorbehalte und Gegenargumente
auf Seiten der Praktiker. Wird Gruppenun-
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terricht in der akademischen Diskussion als
wichtige und lernférdernde Sozialform befiir-
wortet, wird sie in der Praxis hingegen eher
selten eingesetzt (7,4% in der Umfrage von
Hage u. a. (1985)). Zu groBe Klassen, Mangel
an geeignetem Material, Zweifel am Erfolg,
zu groBer Zeitbedarf, Angst, Disziplinpro-
bleme, aber auch Ablehnung durch die Ler-
nenden selbst sind héufig vorgebrachte Ge-
genargumente. Ein verbreitetes Argument ge-
gen Gruppenarbeit im Fremdsprachenunter-
richt bezieht sich auf den Umstand, dass die
Lernenden die Zielsprache nicht ausreichend
beherrschen und daher einerseits zuviel an
sprachlich nicht korrektem Input aufnehmen,
und andererseits oft in die Muttersprache
ausweichen, wodurch der Anspruch auf Ein-
sprachigkeit im Unterricht nicht erfiillt wer-
den kann. Wie die Lernenden die sprachli-
chen Mingel und die sich daraus ergebenden
Schwierigkeiten bewailtigen, ist bisher aller-
dings nur wenig untersucht worden. Abel
(1985) untersuchte die Frage, ob durch Grup-
penarbeit ein sprachliches Verhalten der
Schiiler ermdglicht werde, wie es im Frontal-
unterricht ansonsten kaum zu finden ist. Die
Ergebnisse zeigen, dass Gruppenarbeit einer-
seits positive Effekte hat, sie bewirkt eine
Verbesserung des Gruppenklimas, eine freiere
Atmosphire, bietet vermehrt Moglichkeiten
zur aktiven Gestaltung der Fremdsprache, er-
mutigt zum Experimentieren mit verschiede-
nen Ausdrucksweisen und ,,authenthischer/
direkter” Kommunikation, andererseits kann
es dabei auch zu mehr Fehlern als iiblich
kommen, da die Kontrolle durch den Lehrer
wegfillt. Positiv anzusehen ist dennoch die
Tatsache, dall in der Gruppe Ansdtze von
Sprechhandlungen zu beobachten sind, die
im lehrerzentrierten Unterricht in dieser
Form nicht mdglich sind, v.a. im meta-
sprachlichen Bereich. Besonders bei gemein-
samen produzierenden und reproduzierenden
Aktivititen werden in Gruppen meist bessere
Resultate erzielt als von einzelnen Schiilern
(vgl. Faistauer 1997, Legenhausen 1993).
Allerdings sind die sprachlichen Mittel, die
den Lernenden dafiir zur Verfiigung stehen,
sehr begrenzt. Lehrmaterialien enthalten
zwar haufig das Anweisungsvokabular des
Lehrers, doch das Sprachmaterial, das Ler-
nende fiir die Interaktion in der Gruppe und
zum Ausdruck von Metasprachlichem bend-
tigen, wird meist nicht abgeboten. Die Rede-
mittel, die zur Erfiillung der Aufgabe und zur
Gesprachsfithrung notwendig sind und den
Lernenden die Durchfithrung bestimmter
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Sprechakte (Aufforderung, Bitte, Wider-
spruch, ...) und die Durchsetzung der eige-
nen Interessen sowohl in der Gruppe als auch
in ,,ungeschiitzter Kommunikation® ermdgli-
chen, miissen im Unterricht angeboten wer-
den (Schwerdtfeger 1977, 91).

Die Ratschldge und Anregungen fiir Grup-
penunterricht sind vielfaltig (vgl. z. B. Meyer
1987, 11, 254—277) und betreffen v.a. fol-
gende Punkte: Themenauswahl, Vorkennt-
nisse und methodische Kompetenzen der Ler-
nenden, Formulierung des Arbeitsauftrags,
Kriterien der Gruppenbildung (Meyer 1987,
I1, 2581tf.) sowie rdumliche Voraussetzungen.
Lernende sollen sich mit ihrer Gruppe und
mit den von dieser Gruppe erarbeiteten Er-
gebnissen identifizieren koénnen. Die Lehr-
person muss die Gruppe als Gruppe ver-
stehen, akzeptieren und als solche anreden.
Der Gruppe sollen moglichst viele Entschei-
dungen inhaltlicher und organisierender Art
iiberlassen werden (Meyer 1987, 11, 269). Ei-
ne geeignete Aufgabenstellung, entsprechen-
des Unterrichtsmaterial und Arbeitsanwei-
sungen, die fiir die Lernenden verstind-
lich sind, sind wichtige Voraussetzungen. Die
Lehrperson sollte sich zu Beginn der Grup-
penphase zuriickziehen, sie hat dabei Gele-
genheit, Schiiler zu beobachten (Rollenvertei-
lung, soziale Prozesse zwischen Lernenden
u. 4.), erst nach einiger Zeit den Arbeitsfort-
schritt tiberpriifen, Fragen beantworten und
dabei v. a. als Berater wirken. Sie sollte erst
am Schluss nach den Ergebnissen sehen, um
den Vergleich im Plenum besser steuern zu
koénnen (Meyer 1987, 11, 268f.; Hausser-
mann/Piepho 1996, 227). Die Ergebnisse der
Gruppenarbeit sollten anschlieBend im Ple-
num zusammengefasst werden.

3.3.1. Gruppenbildung,
Gruppenzusammensetzung und
Gruppengrole

Dass die Zusammensetzung einer Gruppe ein
wichtiger Faktor fiir erfolgreiche Gruppenar-
beit ist, liegt auf der Hand. Bei der Gruppen-
bildung ist auf personliche Elemente ebenso
einzugehen, wie auf das Leistungsniveau der
Schiiler. Inwieweit der Lehrer aber bei der
Gruppenbildung eingreifen soll, ist umstrit-
ten. Fordern manche Autoren eine lehrerbe-
stimmte Gruppenzusammenstellung, so billi-
gen andere eine Gruppenbildung auch auf
Grund verschiedener anderer Kriterien, aber
vorwiegend durch die Lernenden selbst und
nur in Ausnahmefillen durch Intervention
der Lehrperson (Hiussermann/Piepho 1996,
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227), schlieBlich sollte die Selbstindigkeit der
Schiiler schon bei der Gruppenbildung begin-
nen konnen. Schiilergewollte Konstellationen
sollten nach Schwerdtfeger aber dennoch auf
ihre Brauchbarkeit gepriift und notfalls ver-
andert werden (Schwerdtfeger 1977, 100ft.).
Natiirlich sind auch andere Kriterien wie Lei-
stung (vgl. Differenzierung, s.u.) oder auch
Zufall moglich. Manche Autoren, z. B. Abel
(1985, 210), pldadieren fiir eine Beibehaltung
einmal gewéhlter Gruppenzusammensetzun-
gen iiber einen lingeren Zeitraum, um posi-
tive soziale Auswirkungen zu erreichen, an-
dere wieder fiir ein ,rotierendes Verfahren®,
das den Faktor ,,Flexibilitét fir verschiedene
Lernumwelten einfithren soll (Schwerdtfe-
ger 1977, 100f.; 1980, 18). Damit konne eine
Annéherung an die Bedingungen ungeschiitz-
ter Kommunikation in Ansdtzen erreicht
werden.

Aus den einzelnen Teilnehmern eines Kur-
ses muss erst eine Gruppe werden. Zuséatzlich
zu der nach auBen identifizierbaren Einheit-
lichkeit einer Gruppe bilden sich in einer
»echten® Gruppe das Gefiihl der Zusammen-
gehorigkeit, gemeinsam angestrebte Ziele
und damit verbunden auch Rollenverteilung
und Rollenakzeptanz, sowie Statuspositionen
aus, die Ausdruck der inneren Gliederung
sind (Sader 1991, 105f.; Piepho 1995, 202).
Beim Einsatz von Gruppenarbeit muss auch
diesen Aspekten Rechnung getragen werden.

Die Bestimmung eines Gruppenleiters (vgl.
Klingberg 1982) scheint nicht unbedingt not-
wendig, es kann jedoch im Verlauf der Grup-
penarbeit eine Person steuernde und struktu-
rierende Funktionen iibernehmen, abhingig
vom Verhalten der {ibrigen Gruppenmitglie-
der (Abel 1985, 132f.). Doch sind solche
gruppendynamischen Aspekte sehr stark von
der jeweiligen Zusammensetzung der Lerner-
gruppe abhingig.

Wie unterschiedlich die Rollen- und Ar-
beitszuteilung in Gruppen sein kann, zeigt
ein Vergleich der Untersuchungen von Abel
(1985) und Faistauer (1997) sehr deutlich. So
konnte die deutliche Dominanz eines Grup-
penmitglieds oder die Leitung des Gespréichs
durch eine Person von Faistauer (1997, 81ff.)
nicht festgestellt werden. Vielmehr scheint
das Strukturieren und Vorantreiben des Ge-
spriachs und der Gruppenarbeit auf sehr indi-
viduelle Art und Weise durch verschiedene
Gruppenmitglieder abzulaufen, was zeigt, wie
sehr die Individualiit der einzelnen Gruppen-
mitglieder das Gruppengeschehen bestimmt.
Die Zusammensetzung der Klasse und die in-
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ner- und auBerunterrichtlichen Beziehungen
der Lernenden, ihr sozialer und kultureller
Hintergrund sind wichtige Faktoren, die die
Zusammenarbeit beeinflussen und in Analy-
sen von Gruppengespriachen und kooperati-
ven Arbeitsprozessen nicht auler Acht gelas-
sen werden diirfen.

3.3.2. Aufgabenstellung

Es ist unumstritten, daf3 die Art der Aufga-
benstellung ein wesentlicher Faktor fiir das
Gelingen der Gruppenarbeit ist. Fiir das
Misslingen von Gruppenunterricht sind hau-
fig mangelnde oder unzureichend formulierte
und das differenzierte Anspruchsniveau der
Lernenden nicht beriicksichtigende Instruk-
tionen die Ursache. Denn gerade bei der Pla-
nung und Formulierung von Instruktionen
fallt die Entscheidung, was vorausgesetzt
werden kann, welche sprachlichen Hilfestel-
lungen gegeben werden miissen und fiir wen
die Aufgaben 16sbar sind (Mortl 1993, 115f1.).

Die Aufgabe soll den Schiilern einen An-
lass zur Interaktion geben. Aufgabenstellun-
gen, die einen dialogischen oder partner-
schaftlichen Ablauf nahelegen, einsichtig und
handlungsorientiert sind und die auf die Lo-
sung eines Problems (Konstruktion oder
Analyse) ausgerichtet sind, eignen sich fiir
Gruppen- oder Partnerarbeit. Die Aufgabe
sollte zligig und in einer mit den anderen
Gruppen vergleichbaren Zeit zu bewéiltigen
sein, sie sollte deutlich fachspezifische Lei-
stungen und Kompetenzen erbringen und
verbessern, soll sichtbare, vorfithrbare und
weiterfiihrende Ergebnisse ermdglichen, die
auch auBlerhalb der Gruppe présentiert wer-
den konnen und Beifall finden. Techniken
und Strategien der Informationsgewinnung,
-aufnahme und -verarbeitung, der Mitteilung
und Gestaltung in der Zielsprache sollten ge-
fordert werden (Piepho 1995, 202). Um den
Arbeitsprozess produktiv zu gestalten, soll
ein Endprodukt gefordert werden. Es emp-
fiehlt sich auch, die Instruktionen schriftlich
vorzulegen, um einen fixen Bezugspunkt zu
geben, der auch im Verlauf der Gruppenar-
beit immer wieder die eigentliche Aufgaben-
stellung in Erinnerung ruft.

Gruppenarbeit muss nicht nur zur Festi-
gung von Strukturen und zur Reproduktion
eingesetzt werden, auch die Erarbeitung neuer
Inhalte kann im Rahmen kooperativer Ar-
beitsformen erfolgen. Die Erstellung und Be-
arbeitung von Texten (vgl. z.B. Faistauer
1997) sowie die Reflexion mit sprachlichem
Material versprechen in kooperativer Arbeits-
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weise erweiterten und vertiefenden Umgang
und bessere Ergebnisse. Oft sind die Aufgaben
fiir Gruppen- und Partnerarbeit zwar iden-
tisch mit denen des konventionellen Frontal-
unterrichts, man verspricht sich aber, dass sie
durch das hohere Engagement in der Gruppe
griindlicher erarbeitet und besser behalten
werden, auch sprachliche Ziele wiirden in glei-
cher Weise erreicht (Schwerdtfeger 1980, 10f.).

3.3.3. Evaluation und Leistungsbeurteilung

Die Leistung einzelner Lernender im Rah-
men einer Gruppenarbeit setzt sich aus meh-
reren Faktoren zusammen. Beurteilt werden
kénnen das soziale Verhalten des Schiilers
(Kooperations- und Teamfahigkeit sowie
Kommunikationsfahigkeit), seine organisato-
rische Kompetenz (Grob- und Feinplanung,
Erkennen der Gesamtaufgabe, Ubernahme
von Aufgaben), das Ergebnis der Gruppenar-
beit (Anndherung an Ziel und Qualitdt der
Losung). Gestaltung der Dokumentation des
Gruppenprodukts sowie Qualitdt der Prisen-
tation des Ergebnisses (Degen-Kos 1996).
Erst aus der Summe aller dieser Faktoren
kann die Leistung der Gruppe als Ganzes
und der Beitrag einzelner bewertet werden.
Gerade bei der Beurteilung von Gruppenar-
beit konnen die erbrachten ,,Leistungen in-
dividuell stark variieren, die Beurteilung
durch die Lehrperson ist aullerdem immer
subjektiv.

Jedenfalls wirkt eine Kontrolle des Ergeb-
nisses stimulierend auf die Gruppenarbeit,
die Auswertung und Beurteilung sollte aber
den Kooperationseffekt betonen (vgl. auch
Haussermann/Piepho 1996, 227). Die Beur-
teilung von Gruppenleistungen und von Lei-
stungen einzelner Schiiler bleibt aber schwie-

rig.
3.4. Partnerarbeit

Von padagogischer Seite wird Partnerarbeit
oft in Verbindung mit Gruppenarbeit ge-
bracht, doch weisen aus soziologischer Per-
spektive Paare und Gruppen doch auch we-
sentliche Unterschiede auf. Fiir die meisten
Soziologen besteht ein Gruppe aus minde-
stens drei Mitgliedern (vgl. Sader 1991, 37ff.;
Herkner 1991; Piepho 1995; Prior 1985). Di-
rekte unmittelbare Kommunikation im Paar
ermoglicht intensivere Zusammenarbeit, Ler-
nende fiihlen sich hdufig auch sicherer als in
Gruppen.

Partnerarbeit ist nicht nur ein Element zur
Erweiterung des Klassenunterrichts, meint
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also nicht nur das gemeinsame Uben von
Banknachbarn im Klassenverband, auch an-
dere Formen fallen unter diese Bezeichnung.

3.4.1. Tandem

Im europdischen Raum ist Sprachenlernen im
Tandem seit den siebziger Jahren verbreitet:
Vertreter zweier Sprachen bringen einander
ihre Muttersprache bei, dabei ist jeder Partner
abwechselnd Lehrer und Lerner. In den Part-
nerschaften wird der Rahmen fiir eine indivi-
duelle Weiterentwicklung der Sprachkennt-
nisse geschaffen. Meist werden die Rahmenbe-
dingungen von Organisatoren und Moderato-
ren geschaffen, die Paare sind innerhalb ihrer
Partnerschaft groBtenteils autonom. Dem An-
spruch nach soll die Tandemphase von den
Partnern selbst organisiert und strukturiert
werden, Steinmiiller (1991, 16) weist aber da-
rauf hin, dass Planung und Anregungen, z. T.
auch Kontrolle der Partner sehr forderlich
und oft notwendig sind. Die einzelnen Tan-
demprojekte zeigen eine Fiille unterschied-
licher Organisationsformen, Arbeitsweisen,
Schwerpunkte (z. B. Fachsprache) und Ziel-
gruppen (vgl. dazu die Publikationen des Tan-
deme. V.).

Neben vielen Erfahrungsberichten und
daraus abgeleiteten Handlungsempfehlungen
wird auch das tatsidchliche Geschehen in Tan-
dem-Lernpartnerschaften untersucht (z.B.
Apfelbaum 1993). Im groBeren Teil der Tan-
dems wird die Gelegenheit gesucht, in Situa-
tionen zu lernen, die denen des ungesteuerten
Spracherwerbs weitgehend entsprechen, nur
wenige Paare bevorzugten Formen, die ihnen
aus gesteuerten Sprachlernsituationen ver-
traut sind (Miiller/Schneider/Wertenschlag
1990: 164). Das freiwillige Lehr-/Lernverhélt-
nis erlaubt zu korrigieren, ohne die infor-
melle Kommunikationssituation zu bedrohen
(contrat didactique). Erfahrungsberichte zei-
gen positive und negative Reaktionen (vgl.
Muiiller/Schneider/Wertenschlag  1990). Die
Rolle des Lehrers ist primar die eines Bera-
ters fiir autonomes Lernen und eines Psycho-
logen bei der Partnervermittlung.

3.4.2. Lernpartnerschaften und
Helfersysteme

Eine Form des , Helfersystems® beschreibt
Steinig (1985). In sogenannten ,,Zweierschaf-
ten“ sollen altersheterogene Partner mitein-
ander in der Fremdsprache kommunizieren
und Aufgaben 16sen. Beck u. a. (1994) berich-
ten iiber die Forderung eigenstindigen Ler-
nens in Lernpartnerschaften. Die Schiiler ler-
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nen nicht nur das soziale Umgehen miteinan-
der, sondern lernen auch ihre eigenen Verste-
hens-, Denk- und Problemlosungsprozesse
besser kennen. Die Anforderungen an die
Lehrer sind aber relativ hoch: Die fiir die
Lernreflexion notwendige groBere Freiheit
der Schiiler, Leistungsbeurteilung durch die
Schiiler und Konflikte mit dem Parallellernen
machen es fiir viele Lernende schwierig, ihren
Unterricht nach dem Prinzip eines dialogi-
schen Unterrichtskonzeptes zu gestalten.

3.5. Der Einzelunterricht

Im traditionellen Unterricht ist Einzelarbeit
eng gekoppelt an den Frontalunterricht und
wird meist nur kurzfristig und zur Bearbei-
tung von eng umgrenzten Aufgabenbereichen
eingesetzt. Er dient als Mittel der Leistungs-
kontrolle, zum Einiliben neuen Stoffes sowie
fiir rezeptive Lernphasen. Zu den Vorteilen
der Finzelarbeit im Klassenverband zihlt die
Tatsache, dass fiir die Durchfiihrung kaum
zusdtzliches Lernmaterial oder eine Umorga-
nisierung der Klasse notwendig ist. Daneben
bietet der Einzelunterricht die Mdoglichkeit
zur Individualisierung des Lernens. Sowohl
Anforderungsniveau als auch Aufgaben-
menge konnen individuell vorgegeben bzw.
gewéhlt werden. Die Lernenden haben die
Moglichkeit, die Aufgabe nach eigenen Fa-
higkeiten und Lernstrategien in ihrem eige-
nen Tempo intensiv zu bearbeiten. Einzel-
unterricht meint aber auch Hausilibungen
oder die Arbeit im Sprachlabor sowie das
Durchlaufen von Ubungsprogrammen z. B.
im Rahmen von computergestiitztem Fremd-
sprachenlernen.

Haufig ist mit der Durchfithrung von Ein-
zelunterricht der Anspruch auf Individuali-
sierung und Differenzierung verbunden. Ein-
zelunterricht sollte den Lernenden auch die
Moglichkeit bieten, Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess zu tragen. ,,Selbstbe-
stimmendes Lernen® als Alternative zum
»Programmierten Lernen“ fordert vom Ler-
nenden, dass dieser Material, Aufgaben und
Ziele selbst bestimmt, um eigenes zu produ-
zieren. So kann man die Schiiler beispiels-
weise selbst ihre Aufgaben wihlen lassen, in
der Aufgabenstellung koénnen verschiedene
Grade von Strukturierung und Aktivitdtsan-
regung enthalten sein. Das Aufkommen der
Intelligenzforschung lie das Konzept der In-
dividualisierung des Unterrichts entstehen.
Dadurch wuchs das Interesse an individuali-
sierten Lernformen. Seither ist auch der Ein-
zelunterricht unter neuen Gesichtspunkten zu
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sehen. Auch computerunterstiitzte Lernpro-
gramme miissen die Grundsitze der Indivi-
dualitdt und der Eigenstdndigkeit vermehrt
beriicksichtigen (vgl. Art. 113).

4. Handlungsmuster

Handlungsmuster bestimmen die Form der
Auseinandersetzung mit den Inhalten und
Lernaufgaben des Unterrichts. Konkreter
Unterricht ist eine inhaltliche und methodi-
sche Variation dieser Muster (Meyer 1987, 11,
279). Lehrervortrag, Schiilerreferat, Unter-
richtsgesprach, Streitgesprach, Tafelarbeit,
Rollenspiel, Test, Demonstration etc. sind
mogliche Handlungsmuster, wie sie im Un-
terricht haufig zu finden sind. Alternative
Ausdriicke sind z. B. Aktionsformen oder
Lehrformen, wobei sich diese nur auf das me-
thodische Handeln des Lehrers beziehen,
wahrend der Begriff Handlungsmuster die ge-
genseitige Bedingtheit des Handelns von Leh-
renden und Lernenden betont.

Handlungsmuster sind in sich zielgerichtet
und regeln die Handlungsstruktur von einer
inneren und duleren Seite: Die dullere, der
Beobachtung zugingliche Seite von Hand-
lungsmustern zeigt, wie Lerninhalte im Un-
terricht ,,inszeniert” werden, z.B. durch re-
den, schweigen, lesen, schreiben, produzie-
ren, experimentieren etc. Die innere Seite be-
schreibt jene Handlungskompetenzen, die im
Unterricht durch unterrichtliches Handeln
vermittelt bzw. angeeignet werden sollen,
z. B. interpretieren, vergleichen, Hypothesen
bilden, sich in eine Rolle einfithlen, identifi-
zieren, problematisieren etc. Meyer (1987)
unterscheidet drei Arten von Handlungsmu-
stern, denen hier eine weitere Form hinzuge-
fligt werden soll.

Handlungsmuster, die vornehmlich der
Wissensvermittlung und der Dokumentation
von Unterrichtsinhalten dienen, sind in der
Unterrichtspraxis am hiufigsten zu beobach-
ten und finden v. a. in einem frontalen Unter-
richtsarrangement bzw. in verschiedenen Ge-
sprachs- und Vortragsformen statt. Hand-
lungsmuster, die v. a. eine darbietende Aktivi-
tat des Lehrers vorsehen, sind verbunden mit
Aktivitaten der Lernenden, die sich auf zuho-
ren und zusehen, auf sprechen und schweigen
beschrianken. Die Person des Lehrers steht im
Mittelpunkt, Aktivititen der Lernenden sind
rund um die Lehrperson organisiert (vgl.
auch Lorscher 1983). Die Aktivititen im
Klassenraum lassen sich als vorwiegend lei-
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stungsorientiert, reproduzierend mit starker
Neigung zu Fremdkontrolle und einfacher
Bewertung von Schiilerleistungen beschrei-
ben. Die wissenschaftliche Beschreibung er-
folgt haufig mit hermeneutischen Methoden,
der Unterrichtsprozess wird als Text be-
schrieben.

Daneben sind in den letzten Jahren gerade
im Zusammenhang mit Fremdsprachenler-
nen auch andere, vorwiegend partnerschaft-
liche Formen der Wissensvermittlung ent-
standen, z. B. Tandem, Lernen durch Lehren
u. a., von denen die meisten allerdings auf3er-
unterrichtlich bzw. nicht im Rahmen des Re-
gelunterrichts organisiert werden.

Handlungsmuster, die vornehmlich der
Ubung und Kontrolle dienen, wie Hausaufga-
ben, Tests, Diktate, Aufsdtze, aber auch die
Bearbeitung von Lehr- und Lernprogram-
men, von Lernspielen und anderem Ubungs-
material (Lehrbuch, Arbeitsblatter etc.), sind
meist mit Einzelarbeit aber auch Partnerar-
beit verbunden. Auch hier ist die Bewertung
von Leistungen der Schiiler eher leicht und
bleibt meist auf eine Fremdkontrolle be-
schrinkt, obwohl alternative Arten der Eva-
luation hier durchaus moglich wiren (z.B.
Selbstkontrolle, Uberpriifung durch den
Partner, ...). Auch das Eigenlernen auBerhalb
von Unterricht ist in einem Grenzbereich die-
ser Handlungsmuster anzusetzen. Solche
Handlungsmuster ermdoglichen zwar eine
starkere Individualisierung als dies in einem
frontalen Unterrichtsarrangement moglich
ist, doch muss diese von den Lernenden auch
angenommen werden.

Die dritte Art von Handlungsmustern
dient vornehmlich der Anwendung erworbener
Kenntnisse und der Verdffentlichung von
Unterrichtsergebnissen (Ausstellung, Schiiler-
zeitung, Auffithrungen, Klassenkorrespon-
denz, Rollenspiele, ...). Diese sind v. a. mit
Formen des Gruppenunterrichts verbunden,
finden sich in herkdmmlichem Unterricht
aber vergleichsweise selten (vgl. Hage u. a.
1985). Handlungsmuster der Anwendung
und Veroffentlichung von Ergebnissen sind
vorwiegend produkt- und handlungsorien-
tiert aber auch stark lernerorientiert, sie sind
oft verbunden mit der Offnung des Unter-
richts und der Anndherung an selbstorgani-
siertes Lernen. Die Bewertung der Leistungen
einzelner Schiiler ist schwierig, neue Formen
der Evaluation werden hier notwendig. Diese
Handlungsmuster fordern von den Lernen-
den verstarkte Kommunikation und Koope-
ration. Eine Reihe von Schlagwortern fallen
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in diesen Bereich: Selbstorganisierendes oder
selbstorganisiertes Lernen, autonomes Ler-
nen (Benson/Voller 1997; Broady/Kenning
1996), freiheitsorientiertes Lernen (Meyer E.
1993; Lehtinen 1994) entdeckendes Lernen
(Kratochwil 1993), kooperatives Lernen (Sla-
vin 1993; Lehtinen 1994) und offenes Lernen
(Harecker 1993; H. Meyer 1987, II, 399ff.).
Die Begriffe iiberlappen sich teilweise, teil-
weise heben sie einen bestimmten Aspekt be-
sonders hervor (vgl. WiBner-Kurzawa 1995,
308ft.).

Zusétzlich zu den drei bisher genannten
Formen soll hier noch eine weitere genannt
werden: Handlungsmuster der Prisentation
und Anwendung erworbenen Wissens setzen
Handlungsmuster der Erarbeitung und Aneig-
nung von Kenntnissen voraus. Diese iiber-
schneiden sich teilweise mit den Handlungs-
mustern zur Anwendung und Veroffentli-
chung und mit denen zur Wissensvermittlung
und Dokumentation, dennoch werden an-
dere Handlungskompetenzen benétigt als in
Handlungsmustern zur Anwendung und Ver-
offentlichung. Auch dafiir eignen sich Grup-
penarbeit und Partnerarbeit besonders, auch
hier zeigt sich eine starke Handlungs- und
Produktorientierung. Kooperatives Lernen
ist in diesem Zusammenhang von groBer Be-
deutung. Durch das gemeinsame Be- und Er-
arbeiten neuen Wissens verspricht man sich
v. a. ein langerfristiges Behalten der erarbei-
teten Wissensinhalte. Dazu kénnen kommu-
nikative und kooperative Fahigkeiten der
Lernenden gefoérdert werden. Doch dirfen
diese Fihigkeiten nicht von vornherein vor-
ausgesetzt werden, Lernende miissen auf
diese Formen der Zusammenarbeit vorberei-
tet und hingefiihrt werden, sie miissen lernen,
dass nicht nur die Leistung des Einzelnen
zahlt. Lernende miissen gerade im Fremd-
sprachenunterricht auch die geeigneten Rede-
mittel fiir gemeinsames Interpretieren, Dis-
kutieren und Argumentieren aber auch fiir
gemeinsames Dokumentieren und Produzie-
ren erlernen.

5. Lernerorientierung und
Lernerautonomie

Unterrichtliches Fremdsprachenlernen ge-
schieht unter der Einwirkung zahlreicher
Faktoren, die sich sowohl aus den Lehr- und
Lernbedingungen im Klassenziemmer als
auch aus psychologischen und sozialen Kom-
ponenten aullerhalb des Klassenzimmers ent-
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wickeln (Bausch/Krumm 1995, 9). Das Ge-
schehen im Unterricht wird zunehmend auf
die Lernenden bezogen, der Lehrprozess soll
den Lernenden angemessen gestaltet bzw. in-
dividualisiert und differenziert werden, er soll
die Selbstandigkeit und Zusammenarbeit un-
ter den Lernenden fordern und auf sprachli-
ches Handeln in der auBerunterrichtlichen
Wirklichkeit vorbereiten. Die piadagogischen
Prinzipien der Lernerorientierung, der Indivi-
dualisierung und der Differenzierung, der Ko-
operation und der Offnung des Unterrichts
werden in der modernen Fremdsprachendi-
daktik daher als wesentliche Komponenten
zur Vorbereitung der Lernenden auf aufer-
unterrichtliches sprachliches Handeln angese-
hen. Diese Prinzipien haben erheblichen Ein-
fluss auf Entscheidungen iiber die organisa-
torische Strukturierung des Unterrichts und
sollen hier genauer beschrieben werden.

5.1. Autonomes Lernen und offener
Unterricht

Als Fortfiihrung des lernerzentrierten An-
satzes ist die Forderung nach Lernerauto-
nomie zu sehen, d. h. nach selbstindiger und
eigenverantwortlicher Auseinandersetzung der
Lernenden mit Lerninhalten. Im herkémmli-
chen Unterricht erfolgt die Organisation des
Lernens meist durch die Lehrperson. Der
Lernprozess kommt aber niemals allein durch
die Aktivitdt des Lehrers zustande, sondern
erst durch die eigenstindige Auseinanderset-
zung der Lernenden mit dem Lernstoff. Bei
der Unterrichtsgestaltung kann man daher
nicht nur auf den Lerninhalt fokussieren, son-
dern muss zugleich die aktiv konstruieren-
den Lernenden im Auge behalten (vgl. Nodari
1996). Erfolgreiche Lernende haben eigene
metakognitive Verfahren (vgl. Beck u.a.
1994), Unterricht, der die Eigenverantwort-
lichkeit der Lernenden fordern will, muss da-
her versuchen, diese Verfahren bei den Ler-
nenden zu aktivieren, um ihren Lernprozess
zu organisieren und zu strukturieren. Ange-
strebt wird die Forderung der Eigenstindig-
keit im Handeln und das eigenstidndige Orga-
nisieren der Lernprozesse. Ziel ist ein aktives,
eigenverantwortetes autonomes Lernen.

Die Begriindungen fiir autonomes und
selbstandiges Lernen sind vielfiltig: Selbstge-
steuertes Lernen sei motivierender und effek-
tiver, die Fahigkeit selbstindig zu lernen er-
moglicht ein Mithalten in der sich immer
schneller verdndernden Arbeitswelt, Ler-
nende haben ein Recht, ihr Lernen selbst zu
bestimmen, sie lernen meist ohnehin nicht
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das, was der Lehrer lehrt etc. (Rotering-
Steinberg 1995, Beck u. a. 1994, Kratochwil
1993, Stebler u. a. 1994, Weinert 1994).

Durch die Schulung metakognitiver Kom-
petenzen kann die ,,Lernen zu Lernen“-Fa-
higkeit erh6ht werden. Das Lernsubjekt wird
dabei mit den Kompetenzen ausgestattet, die
es zunehmend autonom und unabhéngig von
AuBenlenkung machen (z. B. Definieren von
Zielen, Identifizieren von Problemen u. 4.).
Beck u.a. (1994) stellen verschiedene Vor-
gangsweisen dar, mit denen man Lernende
dazu anregt, ihren Lernprozess selbst in die
Hand zu nehmen und iber ihre Lernerfah-
rungen nachzudenken. Den Lernenden miis-
sen Ubungsmoglichkeiten fiir eigenverant-
wortliche Entscheidungen bereitgestellt wer-
den, sie miissen lernen, Probleme zu erken-
nen, darzustellen, sie sollen ihre Begabungen
und Interessen erkennen und Fertigkeiten er-
werben, die sie zur Bewéltigung ihres gegen-
wartigen und zukiinftigen Lebens brauchen
(Harecker 1993). Die Ergebnisse des didakti-
schen Prozesses sind hier nicht an der Zahl
der gelernten Informationen zu messen, son-
dern vielmehr an der Summe der in der Per-
sonlichkeit der Schiiler bewirkten Anderun-
gen, die durch diesen Proze3 bewirkt wurden
(Meyer/Okon 1983, 59), d.h. das Beherr-
schen des vermittelten Wissens, die Fahigkeit
zu dessen Anwendung im Leben, Entwick-
lung allgemeiner und beruflicher Qualifika-
tionen etc.

Wirksame Informationsaufnahme erfolgt
in der aktiven Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand, in situativem Kontext, in
Interaktion mit anderen, wobei Verkniipfun-
gen mit bestehendem Wissen und der Aufbau
neuen Wissens ermoglicht werden. Lernen
wird als ein aktiver, konstruktiver, kumulati-
ver und zielorientierter ProzeB gesehen (Steh-
ler u. a. 1994, 231). Je mehr didaktische Ent-
scheidungen iiber Ziele, Methoden, Medien,
Organisation, Motivation und Interaktion
vom Schiiler getroffen werden, desto ,,offe-
ner” und ,freier ist der Unterricht (Kra-
tochwil 1993).

5.2. Lernen durch Lehren

In die gleiche Richtung geht auch der Ansatz
»Lernen durch Lehren: Die Vermittlung der
Inhalte erfolgt in ,,Schiilersprache®, d. h.
kann den Lernenden besser angepasst sein als
die Lehrersprache. Im emotionalen Bereich
kann die Lernmotivation, das Selbstver-
trauen, das Selbstbild und die Einstellung zur
Schule verbessert werden, die Angst kann
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vermindert werden. Es kann zur Uberwin-
dung sozialer und ethnischer Schranken
kommen. Die passiv-rezeptive Schiilerrolle
wird verdndert, Schiiler werden zu mehr
Selbstandigkeit und -titigkeit und mehr
Eigenverantwortung angeregt. Durch Helfer-
systeme und Tutorenprogramme kommt es
zu einer Leistungsverbesserung bei Tutoren
und bei Betreuten (Tutees). Martin (1985)
zeigt, dass es durch die Ubertragung von
Lehraufgaben auf die Schiiler fast zu einer
Umbkehr des einseitigen Kommunikationsver-
hiltnisses des Frontalunterrichts kommt
(zum Einsatz von Lehren durch Lernen in
universitiren Deutschkursen s. Pfeiffer/Ru-
sam 1994). Daneben gibt es zahlreiche Tuto-
renprojekte mit Minderheitenschiilern (z. B.
Ludwig 1989): Deutsche Schiiler als Tutoren
arbeiten mit auslandischen Schiilern zusam-
men. Solche Projekte zeigen liberwiegend po-
sitive Ergebnisse, ihr Nachteil ist jedoch, dass
sie eine fixe und einseitige Rollenzuteilung
vorgeben, Fihigkeiten der nichtdeutschspra-
chigen Schiiler kommen nicht zur Geltung.

5.3. Kooperatives Lernen

In vielen Bereichen des taglichen Lebens sind
kooperative Fiahigkeiten und Teamorientie-
rung vermehrt gefragt. Aufgabe des Bildungs-
systems ist es daher, entsprechende Lehr- und
Lernformen anzubieten, um kooperative Fa-
higkeiten und Arbeiten im Team zu foérdern.
Durch Arbeiten in Gruppen konnen koope-
rative Prozesse in Gang gesetzt und die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen gefordert
werden. Es sollte hier allerdings nicht implizit
vorausgesetzt werden, dass die Lernenden
iiber die Fahigkeit zu kommunizieren und zu
kooperieren bereits verfiigen, schlieBlich ist
unsere schulische Tradition primar auf Kon-
kurrenz und Erbringung von Leistung im
Alleingang ausgerichtet. Kooperation kann
nur dann gelingen, wenn die Beteiligten ihre
kognitiven und sozialen Aktivititen harmo-
nisieren konnen. Die Vermittlung solcher Fa-
higkeiten muss bereits in der Lehrerausbil-
dung beginnen. Lehrende sind dafiir verant-
wortlich, die nétigen Rahmenbedingungen zu
erkennen, die die Effekte kooperativer Lern-
formen fordern oder beeintriachtigen kénnen
(vgl. Renkl/Mandl 1995). Die Fahigkeit zur
Reflexion des eigenen Handelns und des
Handelns anderer ist bei kooperativen Auf-
gabenstellungen ebenfalls wichtig.

Die Frage, ob sich Wettbewerb oder Ko-
operation auf die Leistung der Gruppe giin-
stiger auswirkt, wird seit Beginn der Grup-
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penforschung diskutiert. Bei der empirischen
Uberpriifung zeigte sich schon friih, dass Ko-
operation fast durchwegs bessere Ergebnisse
zeigt als Wettbewerb oder Einzelarbeit (Sader
1991, 136, zu den Unterschieden zwischen
kooperativ. und kompetitiv orientierten
Gruppen vgl. Sader 1991, 105). Die Fahigkeit
zur Interaktion in der Gruppe muss erst ge-
lernt werden, langfristig miissen Schiiler
selbst ,,Spielregeln fiir das Gruppenlernen®
entwickeln und iiber den Gruppenprozess re-
flektieren lernen (Meyer 1993). Durch die Ar-
beit in kooperativen Gruppen werden sich
Lernende oft erst bewusst, welchen Arbeits-
und Lernstil sie bevorzugen, welche Aufga-
ben und Rollen sie bevorzugt iibernehmen
und welche sie erfolgreich wahrnehmen kon-
nen. Renkl/Mandl (1995) fassen die Bedin-
gungen fiir effektives kooperatives Lernen
auf fiinf Ebenen zusammen: Lerner, Aufgabe,
Strukturierung der Interaktion, Anreizstruk-
tur und organisatorischer Rahmen. Rotering-
Steinberg (1995) stellt verschiedene koopera-
tive Lernformen wie Puzzle (Jigsaw), Rallye
oder Turnier vor und diskutiert auch die Be-
deutung von Motivation und die neue Rolle
der Lehrenden in kooperativen Lernformen
(vgl. auch Kratochwil 1993).

5.4. Differenzierung und Klassifizierung

Keine Klasse ist hinsichtlich der Lernvoraus-
setzungen, des aktuellen Sprachstandes und
des Lerntempos sowie einer Vielzahl weiterer
Faktoren homogen. Unterschiede zwischen
Lernenden betreffen nicht nur den Leistungs-
stand der Schiiler, sondern auch die individu-
elle Lernpersonlichkeit, verschiedene Interes-
sen und Vorlieben, bevorzugte Lernstrate-
gien, situative Faktoren wie Aufmerksamkeit
und Motivation u. a. m. In einem frontalen
Unterrichtsarrangement ist es dem Lehrer
meist nur in beschranktem Ausmafl moglich,
auf die individuellen Schiilerunterschiede ein-
zugehen. Vor allem Schiiler, die sehr starker
bzw. sehr geringer Lenkung durch den Lehrer
bediirfen, sind in einem frontalen Unter-
richtsarrangement benachteiligt (Schwerdtfe-
ger 1980, 13f.). Um diesen Unterschieden
Rechnung zu tragen, sind in einem Unter-
richt, der alle Beteiligten ansprechen will, dif-
ferenzierende Ansétze zu verfolgen, mit Hilfe
derer Lernende spezifischer und in individu-
eller Weise angesprochen werden konnen.

5.4.1. Innere vs. auBere Differenzierung

Es sind zwei Formen der Differenzierung zu
unterscheiden: Auflere Differenzierung sieht
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die Aufteilung der Lernenden nach ,,auleren®,
»objektiven* Kriterien vor, z.B. nach dem
Kriterium ,,Alter”. Diese Aufteilung findet
meist schon auf institutioneller Ebene statt,
wie z. B. die Differenzierung in Schultypen mit
z. T. verschiedenen Bildungsniveaus, -inhalten
und -abschliissen. Ziel ist die Errichtung mog-
lichst ,,homogen* zusammengesetzter Grup-
pen von Lernenden, wobei ,,homogen* vor-
wiegend auf den Leistungsstand bezogen wird
und viele andere individuelle Faktoren leider
auBer Acht gelassen werden. Eine sogenannte
,homogene“ Zusammensetzung der Klasse
darf aber auf keinen Fall dazu fiithren, dass im
Unterricht auf individualisierende und diffe-
renzierende MaBnahmen verzichtet wird.

Die zweite Form der Differenzierung, die
innere Differenzierung oder Binnendifferen-
zierung, bezeichnet jene unterrichtsorganisa-
torischen MaBnahmen, die innerhalb einer
Klasse ergriffen werden, um individuell ange-
messene Lernprozesse anzustreben (vgl. Go-
bel 1992). Durch unterrichtsorganisatorische
Verfahren soll es moglich werden, allen Schii-
lern die ihrer Individualitdt entsprechenden
Lernprozesse zu ermdglichen. Ein solcher
Ansatz akzeptiert die Heterogenitit der Ler-
nenden als Ausgangspunkt im Unterricht.
Diese heterogenen Voraussetzungen miissen
mit den prinzipiell einheitlichen Anforderun-
gen des Kursprogramms oder Lehrplans in
Einklang gebracht werden, nicht nur hin-
sichtlich der Ziele und Inhalte, sondern auch
bei der Auswahl der Methoden und Medien.
Innere Differenzierung verhindert eine kiinst-
liche Nivellierung und ermoéglicht es, die Ler-
nenden einer Klasse auf individuellere Weise
anzusprechen, als es in einem undifferenzier-
ten, vorwiegend auf Frontalunterricht beru-
henden Unterricht méglich ist, wodurch auch
Passivitdt und Motivationsverlust verhindert
werden konnen. Im modernen Fremdspra-
chenunterricht muf3 Binnendifferenzierung
als konstruktives Prinzip gelten (Héausser-
mann/Piepho 1996, 200). Doch diirfen Leh-
rende bei der Verwirklichung binnendifferen-
zierender MaBBnahmen nicht auf sich allein
gestellt sein. Neben curricularer Verankerung
und schulorganisatorischer Unterstiitzung
sollen v. a. Unterrichtsmaterialien den Leh-
renden Optionen und Hilfen zur Differenzie-
rung anbieten.

Innere Differenzierung erfordert den Wech-
sel von Klassenunterricht und Phasen, in de-
nen differenzierendes Arbeiten in Gruppen-,
Partner- und Einzelarbeit erfolgt. Durch die
sinnvolle Verbindung dieser Sozialformen mit
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entsprechenden Arbeits- und Ubungsformen
und differenzierter Aufgabenstellung kénnen
individuelle Unterschiede von Lernenden
besser beriicksichtigt werden. Dabei kénnen
Arbeitsanweisungen und Ubungsmaterialien
verschiedene Arten der Differenzierung bein-
halten. Eine bloBe Differenzierung nach Um-
fang und Schwierigkeitsgrad kann als unge-
recht empfunden werden, sie bietet keine
Leistungsanreize und bewirkt eine negative
Selbst- und Fremdeinschdtzung der schwi-
cheren Schiiler (Mortl 1993, 136f.). Das Emp-
finden der Schiiler iiber den Schwierigkeits-
grad stimmt auBerdem moglicherweise nicht
mit dem des Lehrers iiberein. Weitere Ansitze
der Differenzierung bieten sich an, nach Stoff-
umfang und damit verbunden nach unter-
schiedlichem Zeitaufwand differenziert wer-
den kann, nach Komplexititsgrad der Auf-
gabe, Grad der Selbstandigkeit der Lernenden
bzw. Ausmal} der bendtigten Hilfe durch die
Lehrperson, Zugangsweise zu Lerninhalten
(Bilder, Texte, Statistiken); Gruppenzusam-
mensetzung und Kooperationsfahigkeit der
Gruppenmitglieder sind weitere Elemente, die
fir Differenzierung genutzt werden kénnen
(vgl. Rautenhaus 1995, 212). Méglich ist auch
eine Aufteilung des Themenkomplexes in ver-
schiedene Teilinhalte, verbunden mit der Erar-
beitung des Themas in Gruppen. Auf diese
Weise konnen auch schwichere Schiiler zu
Spezialisten in einem Teilgebiet werden (vgl.
auch das Verfahren des Gruppenpuzzles,
Rotering-Steinberg 1995), leistungsstarkere
Schiiler konnen individuell gefordert werden.

5.4.2. Homogene vs. heterogene
Gruppenzusammensetzung

Voraussetzung fiir Differenzierung ist eine an-
gemessene Gruppenzusammensetzung. Grund-
satzlich kann man zwischen freier, homogener
oder heterogener Gruppenbildung unterschei-
den, wobei ,,frei“ hier die Zusammensetzung
der Lernenden unabhéngig von bestimmten
Gruppierungskriterien meint. Eine homogene
Zusammensetzung im Sinne einer Gruppenzu-
sammensetzung, die v. a. das Leistungsniveau
der Lernenden beriicksichtigt, ist fiir leistungs-
schwichere Schiiler eher nachteilig und auch bei
starkeren Schiilern fraglich (Mortl 1993, 129).
Eine heterogene Lernergruppe verspricht hinge-
gen auf allen Leistungsniveaus bessere Ergeb-
nisse als in einer homogenen Gruppe, besonders
soziale Aspekte kommen in heterogenen Grup-
pen starker zur Geltung.

Eine Zwischenstufe auf dem Weg zum indi-
viduell ausgerichteten Unterricht ist das
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Gruppieren nach Fahigkeiten. Dabei werden
Schiiler mit etwa den gleichen Fahigkeiten in
einer Gruppe zusammengefasst, der dann dem
Leistungsniveau entsprechende Aufgaben ge-
stellt werden. Viele Untersuchungen zielten
darauf hin, die Vor- und Nachteile einer lei-
stungsdifferenzierenden Gruppierung abzu-
wagen. Testergebnisse zeigen keine Uberlegen-
heit der leistungdifferenzierenden Gruppie-
rung gegeniiber leistungsheterogenen Grup-
pen hinsichtlich der Entwicklung sprachlicher
Fahigkeiten (Eriksson 1993, 13). Lehrer be-
vorzugten aber haufig leistungsdifferenzierte
Gruppen als Ausgleich zu ihrem sonst sehr leh-
rerzentrierten, wenig individualisierten Unter-
richt. Doch diirfen differenzierende Ansétze
nicht nur von Unterschieden hinsichtlich der
Leistung und des Sprachniveaus der Lernen-
den ausgehen.

Eine homogene Gruppierung birgt dhn-
liche Gefahren wie die duBlere Differenzie-
rung: Sie folgt einem statischen, nicht pro-
gressiven Begabungsbegriff. In einer ,,homo-
genen“ Gruppe kann schwicheren Schiilern,
die entsprechende Anregung fehlen, die
Gruppenarbeit bleibt auf ein Leistungsniveau
fixiert, die Fremd- und die Selbsteinschit-
zung ist in schwicheren Gruppen schlechter,
soziale Fahigkeiten und die Bereitschaft zur
Integration Schwicherer werden vernachlis-
sigt (Mortl 1993, 1291f.). Daher empfiehlt es
sich, homogene Gruppen iiber ldngere Zeit-
raume zu vermeiden und nur kurz fiir spezifi-
sche Aufgaben zu verwenden.

5.5. Team Teaching

Team Teaching bezeichnet eine neuere Ent-
wicklung in der Lehrtétigkeit, die in vielen
Aspekten der herkdmmlichen Rolle des Leh-
rers als libergeordnetem Spezialist vor einer
Gruppe von Lernenden widerspricht. Nicht
mehr nur ein Lehrer sondern mehrere, meist
zwel, unterrichten gleichzeitig und gestalten
gemeinsam den Unterricht. Dadurch soll eine
verstarkte Differenzierung und Individuali-
sierung innerhalb einer Klasse moglich wer-
den. Team Teaching ist keine logische Ent-
wicklung aus dem traditionellen Verstdndnis
fir Unterricht heraus und fiihrt daher fast
zwangslaufig zu einer Reihe von Konflikten.
Team Teaching ist mit Unterricht in seiner
unverdndert tradierten, linear und monoform
fortschreitenden Gestaltung nicht vereinbar
und setzt die Absicht voraus, Unterricht im
Sinne der differenzierten Individualitit von
Lehrenden und Lernenden zu verdndern
(Meyer 1994, 10). Team Teaching muss er-
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lernt werden. Es fordert nicht nur ein Abge-
hen von einer Vorstellung von Unterricht als
rein frontalem Geschehen sondern auch ein
Abgehen von der traditionellen Rolle des
Lehrers als iibergeordnetem Spezialisten mit
universaler Kompetenz. Durch das ,,Eindrin-
gen“ einer zweiten Lehrperson werden etliche
Strategien der Lehrperson in Frage gestellt,
was fiir viele mit dem Gefiihl von Macht- und
Gesichtsverlust verbunden ist. Erst durch die
Erkenntnis, dass die Teamlehrer {iber unter-
schiedliche Kompetenzen und Stiarken verfii-
gen, und durch ein Aufgeben der universellen
Zustiandigkeit der Klassenlehrerin, durch ar-
beitsteilige Verfahren und durch ein gemein-
sames Ziel kann Team Teaching zu einem
sinnvollen Verfahren werden.

Team Teaching darf nicht einfach mit dem
gleichzeitigen Unterrichten zweier Lehrer in
einer Klasse verwechselt werden. Vielmehr
definiert sich diese Unterrichtsform aus der
gemeinsamen Planung, Aufgabenteilung und
Beteiligung an der Herstellung der Unter-
richtsmaterialien (Mayer 1994, 18). Im Bezie-
hungsgeflecht dieser Unterrichtsform spielen
auBerdem — wie bei jeder anderen der ge-
nannten Organisationsformen — nicht nur
die Lehrenden sondern auch die Lernenden
eine entscheidende Rolle. Fiir einen erfolgrei-
chen Einsatz von Team Teaching sind eine
Reihe von Rahmenbedingungen organisato-
rischer, sachlich-inhaltlicher und personlich-
individueller Art notwendig (vgl. dazu Hof-
felner 1994). Zusammenarbeit und geteilte
Verantwortung innerhalb und auBerhalb des
Klassenraums geben Lehrenden auch die
Maoglichkeit zur Reflexion des eigenen Han-
delns im Unterricht und kénnen auch in der
Lehrerfortbildung eingesetzt werden (vgl.
Wallace 1991).

5.6. Konsequenzen fiir die Lehrerrolle

Der Aspekt der Differenzierung und Indivi-
dualisierung sowie der Selbsttétigkeit der Ler-
nenden und die Moglichkeit, das eigene Ler-
nen selbstandig zu steuern, wie zur Zeit in der
Fremdsprachendidaktik gefordert wird, be-
wirkt auch eine Verinderung der traditionel-
len Lehrerrolle (vgl. Art. 114; 115). Selbstandi-
ges Lernen kann nur moglich sein, wenn Ler-
nende Verantwortung fiir ihr Lernen tiberneh-
men und tiberhaupt lernen wollen. Wichtigstes
Ziel ist es daher, Lernenden bewusst zu ma-
chen, warum sie lernen. Die Lehrperson muss
den Ansatz der Lernerautonomie im Unter-
richt explizit machen, nicht einfach anwenden,
ohne die Lernenden in die Entscheidung ein-
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zubeziehen, sich notfalls auch rechtfertigen,
denn die Entscheidung muss nicht unbedingt
von allen angenommen werden; sie muss mit
den Lernenden lber das Lernen reden, iiber
die Lernziele, die Unterrichtsmaterialien,
Lernprobleme und Strategien und dariiber
hinaus iiber das gemeinsame Tun von Lehren-
den und Lernenden, das Lehren und Lernen in
einen Dialog treten.

Auch eine differenzierende Unterrichtspra-
xis flihrt zu einer Verdnderung der Lehrer-
rolle: Der Unterricht zeichnet sich durch eine
intensivere, aber offene und weniger festge-
legte Planung aus und bringt eine deutliche
Reduzierung der Lehreraktivitidten im Unter-
richt mit sich. Lehrende miissen ihre Domi-
nanz zuriicknehmen und Unterricht als ge-
meinsames Handeln mit gemeinsamer Ver-
antwortung ansehen. Zur Verantwortung des
Lehrers gehort es, eine Ubersicht iiber den
Lernprozess zu bewahren, aber weniger lei-
tend als vielmehr helfend und beratend zu
wirken.
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