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0. Einleitung

Der moderne Unterricht ist ein stets herausforderndes, komplexes Geschehen und heterogener
als je zuvor. Heterogenitit sollte aber nicht als Hiirde oder Hindernis, sondern als Moglichkeit
fiir einen innovativen, kreativen, motivierenden und forderlichen Unterricht gesehen werden.
In heterogenen Lerngruppen, so wie sie heutzutage in fast allen Unterrichtssituationen festzu-
stellen sind, sollte es nach Bonsch (2016: 11) um die Beriicksichtigung und die bestmdgliche
Forderung der individuellen kognitiven und sozialen Kompetenzen der Lernenden gehen. He-
terogenitdt bedeutet unter anderem Unterschiedlichkeit, Uneinheitlichkeit, Verschiedenartig-
keit, Vielfalt, Diversitét. Diese Begriffe gelten als Grundmerkmale fiir Menschen generell und
fiir Lernende speziell.

Tatsache ist, dass jede Schulklasse und Lerngruppe, insbesondere im Fremdsprachenunterricht,
heterogen ist. Aspekte der Heterogenitit, die den Lehr- und Lernprozess beeinflussen, sind
unterschiedliche kulturelle, familidre, soziale, wirtschaftliche Hintergriinde, Bildungsniveaus,
Motivation und Interessen der Lernenden, Unterschiede im Lerntempo, in der Entwicklung
ihrer allgemeinen, sprachlichen, kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen, im allge-
meinen Weltwissen, im Lernprofil, u. 4. (Wiedenmayer 2015: 59). Diese Unterschiedlichkeiten
beeinflussen die Unterrichtspraxis, die nicht einseitig individualisiert erfolgen darf. Die Anné-
herung an die heterogene Lerngruppe seitens der Lehrkraft sollte in solcher Weise stattfinden,
dass fiir die Lernenden eine Lernumgebung geschaffen wird, in der alle Unterrichtsteilnehmen-
den einen so weit wie moglich gleichwertigen Zugang zur Zielsprache, zum Fremdsprachen-
unterricht und zur Kompetenzforderung haben kdnnen. Desiderate sind, positive Lernziele zu
erreichen, die Lernenden ins Zentrum des Lernprozesses zu stellen und ihre individuellen Fé-
higkeiten, Fertigkeiten, Eigenschaften und Voraussetzungen zu beriicksichtigen, so dass alle

Lernenden von den Lernangeboten profitieren konnen.

Ein typischer Durchschnittsschiiler existiert nicht. Deshalb kann eine einheitliche, auf einen
solchen imagindren Lernenden bezogene Unterrichtspraxis nicht existieren und deshalb sollte
dieser Lernende kein Leitbild der Lehrkrifte bleiben. Vielmehr sollten als Leitkonzepte einer
modernen Padagogik die Individualisierung, die Differenzierung und die individuelle Forde-

rung jedes/r Lernenden? gelten (Panteliadou 2008: 7; Wolff 2010: 51).

! Diese Termini werden in der vorliegenden Arbeit geklirt und durchgehend synonym verwendet.

4



In diesem Sinne und aus diesen Griinden ist die Entwicklung eines differenzierten Unterrichts
erforderlich. Die im ersten Kapitel der vorliegenden Arbeit besprochenen Prinzipien eines dif-
ferenzierten Unterrichts beziehen sich auf die Differenzierung der Lerninhalte, der Lernpro-
zesse, des Lernumfeldes und der Endprodukte. Weiterhin wird Differenzierung in Bezug auf
Lernbediirfnisse und -voraussetzungen analysiert. Insbesondere werden die Lernbereitschaft,

die Motivation, die Interessen, die Lernprofile und die Lernerautonomie beriicksichtigt.

Differenzierter DaF-Unterricht ist im Rahmen eines konstruktivistisch gepriagten Unterrichts
zu sehen, in dem Aufgabenorientierung und weitere offene Unterrichtsformen, wie Projektar-
beit, Werkstattunterricht und Lernstationen, und offene Unterrichtstechniken, wie Blended
Learning und Flipped Classroom, eingesetzt und durchgefiihrt werden. Ein differenzierter Un-
terricht profitiert auch von den Ansétzen der Aufgabenorientierung: die Giitekriterien von qua-
litativen aufgabenorientierten Lernaktivitidten konnen Anwendung finden und gewinnbringend
sein. AuBBerdem werden die Merkmale der Lernszenarien, besonders eines explorativen und
dynamischen Lernszenarios, aufgenommen und genutzt. All diese theoretischen Grundlagen
werden im zweiten Kapitel explizit erklart und dienen der nachfolgenden Einfiihrung in die

Unterrichtspraxis.

In Kapitel 2 wird auch den digitalen Medien, ihrer Rolle im Fremdsprachenunterricht und der
Wichtigkeit der Forderung der digitalen Kompetenz Achtung gewidmet. Sie werden insbeson-
dere in Bezug auf Differenzierung, Aufgabenorientierung und Lernszenarien besprochen. Es
scheint unumstritten, dass die Mehrheit der Menschen und besonders der Jugendlichen in fast
allen Lebensbereichen digitale Medien verwenden. Sie surfen im Internet, shoppen online, re-
cherchieren auf Webseiten, spielen und kommunizieren auf Online-Plattformen und durch so-

ziale Netzwerke.

Vor allem Kinder, Teenager und junge Erwachsene scheinen von der digitalen Welt duf3erst
fasziniert zu sein. Wie oft sieht man nicht einen Schiiler oder eine Schiilerin, einen Studenten
oder eine Studentin jeglichen Alters sich in der Freizeit mit digitalen Medien zu beschéftigen,
wobei sie sogar hochst konzentriert und motiviert sind? Die Frage nun ist, wie diese Konzent-
ration, Aufmerksamkeit, Motivation und Begeisterung fiir digitale Medien auch zugunsten des
Unterrichts gefordert und genutzt, und wie die Medienkompetenz in alltigliche Lernprozesse
integriert werden kdnnen. Besonders wird in dieser Arbeit untersucht, inwiefern technologie-

gestiitzte Werkzeuge den differenzierten DaF-Unterricht unterstiitzen und bereichern konnen.



Digitale Medien sollten demnach nicht nur der Information, der Unterhaltung und der Kom-
munikation dienen, sondern als regelrechtes Unterrichtswerkzeug bzw. Unterrichtsmaterial sei-
tens Lehrender und Lernender eingesetzt und genutzt werden. Mit digitalen Medien sind auch
audiovisuelle Ressourcen, Anwendungen, kooperative Online-Tools, Online-Ubungen sowie
die interaktiven Whiteboards oder die digitalen Begleitmaterialien zu interaktiven Lehrwerken

gemeint.

Der Einsatz digitaler Medien kann den traditionellen analogen Unterricht ergidnzen und berei-
chern. Sie sollten nicht nur dem Recherchieren von Informationen und dem Erarbeiten von
Inhalten dienen, sondern auch der Unterstiitzung und Anregung von Lernprozessen und dem
Erstellen von Produkten, wie sie ohne digitale Medien nicht moglich wéren, z.B. das Produ-
zieren von Videos, Podcasts, digitalen Postern und Comics, Prisentationen, interaktiven Ubun-
gen u. 4. Diese Gesichtspunkte werden in Kapitel 2 theoretisch niedergelegt und in Kapitel 3

anhand eines aufgabenorientierten, projektbasierten DaF-Unterrichts in die Praxis umgesetzt.

Das didaktische Vorgehen, das auf den vorhergenannten Prinzipien der Differenzierung, des
Konstruktivismus, der Aufgabenorientierung und der Lernszenarien beruht, wird mit jugendli-
chen DaF-Lernenden des Anfiangerniveaus A2, die in der 3. Klasse eines griechischen staatli-
chen Gymnasiums Deutsch als zweite ausgewahlte Fremdsprache lernen, mit Hilfe von digita-
len Medien durchgefiihrt und im praxisbezogenen dritten Kapitel der vorliegenden Arbeit aus-
fithrlich beschrieben und ausgewertet. Reflexion und (Selbst-)Evaluation des Unterrichts die-
nen zur Uberpriifung, inwiefern die didaktisch gesetzten Ziele erreicht wurden und wie der

unterrichtliche Vorgang aus der Sicht der Lernenden und der Lehrenden evaluiert wird.

Es wird der Versuch gemacht, die theoretischen Grundlagen in einer Unterrichtseinheit metho-
disch und didaktisch zu nutzen, so dass der DaF-Unterricht als konstruktivistisch, lerner-
zentriert, aufgaben- und handlungsorientiert, kommunikativ, realitdtsnah, differenziert und in-
dividualisiert gelten konnte. Dabei werden digitale Medien mit Fokus auf die Differenzierung
produktiv integriert, und das Augenmerk wird auf den potenziellen didaktischen Mehrwert ge-
legt, den die Kombination aufgabenorientierter projektbasierter Lernaktivitdten und digitaler
Medien in einem differenzierten DaF-Unterricht hat.

Als Ziel der vorliegenden Arbeit gilt, Aufgabenorientierung im Rahmen von Projektarbeit und
mit Hilfe von ausgewéhlten digitalen Medien im DaF-Unterricht sinnvoll einzusetzen, so dass

heterogene Lernergruppen in einem schulischen Kontext davon profitieren. Die DaF-Lernen-



den sollen autonom aber auch kooperativ mit authentischem fremdsprachlichen Material arbei-
ten und authentische Lernprodukte erstellen, indem jedes lernende Individuum und dessen per-
sonlichkeitsbezogenen Faktoren beriicksichtigt und zugunsten des Unterrichtsablaufes genutzt
werden. Nicht zuletzt sollen in einem konstruktivistisch gepragten Unterrichtsszenario die be-
deutsamen Prinzipien der Differenzierung und der Aufgaben- bzw. Projektorientierung einge-

bunden und mit dem Einsatz digitaler Medien erweitert und bereichert werden.

1. Theoretische Grundlagen der Differenzierung

1.1. Heterogenitiit und Differenzierung

Die Grundannahme, dass alle Menschen, und daher auch alle lernenden Menschen verschieden
sind, bringt uns zur Einstellung, dass kein Durchschnittsmensch, daher auch kein ,,imaginérer
Durchschnittsschiiler (Helmke 2008, zitiert in Wolff 2010: 51) existiert, um den sich der Un-
terricht kreisen sollte. Es gibt keine homogenen Schulklassen, sondern ,,jedes Klassenzimmer
[wird] von Individuen mit unterschiedlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten bevolkert* und des-
halb sollte auch ,,dieser imaginire Durchschnittsschiiler nicht Leitbild der Lehrpersonen blei-

ben“ (Wolff 2010: 51).

Die Klasse wird von Salner-Gridling (2009: 45) als ein Konglomerat aus Personen, die alle
Recht auf Anerkennung und Bildung haben, und nicht als ein homogener Korper bezeichnet.
Schmidt/Wiirffel (2018: 3) postulieren sogar, es habe angesichts der vielen Ebenen, auf denen
sich Lernende voneinander unterscheiden, wenig Sinn zu behaupten, dass der Unterricht es

jemals mit homogenen Gruppen zu tun gehabt hitte.

Vielmehr sollten als Leitkonzepte einer modernen Pddagogik die Differenzierung, Individua-
lisierung und individuelle Férderung® jedes/r Lernenden gelten, da der Glaube an die angeblich
homogenen Klassen, und daraus abgeleitet an den traditionellen Frontalunterricht, der Indivi-

dualitdt der Lernenden nicht gerecht werden kann. Frontalunterricht ignoriert nach Traut-

2 Dazu stellt auch Panteliadou (2008: 7) fest: ,,Ein durchschnittlicher typischer Schiiler existiert nicht und deshalb
kann auch eine einheitliche auf einen solchen Schiiler bezogene Unterrichtspraxis nicht existieren.“ (vom griechi-
schen Originaltext ins Deutsche tibertragen).

% Die Termini werden im Folgenden in diesem Kapitel geklrt.
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mann/Wischer (2011: 5) durch sein gleichschrittiges Vorgehen Heterogenitit und es sind Stra-
tegien gefordert, mit denen in Teilgruppen innerhalb der Klasse an die Ausgangslagen der Ler-

nenden angekniipft wird.

Besonders in der Schulklasse spiegelt sich die zunehmende Heterogenitit der Gesellschaft wi-
der und Lernende bringen unterschiedliche Lernerfahrungen und Lernvoraussetzungen mit
sich. Demzufolge konnen laut Salner-Gridling (2009: 39) Lernende mit Gésten verglichen wer-
den, die nach dem Weg fragen. Sie kommen aus unterschiedlichen Richtungen, mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen und mit unterschiedlichen Zielen. Lehrende sollten als gute
Gastgeber sie willkommen hei3en, auf ihre Bediirfnisse eingehen, sie unterstiitzen und beglei-

ten und ihnen die geeignete Ausriistung auf ihrem Weg zum Ziel zur Verfiigung stellen.

Dabei sollte auch die Balance zwischen Gleichheit und Differenz beriicksichtigt werden, die
die moderne Gesellschaft und damit die moderne Schule konstituiert. Die Verwobenheit beider
Prinzipien ineinander sollte in der Schule zur Geltung kommen und es sollte um die Kopplung
von Gleichheit und Heterogenitét gehen, so dass einerseits Unterricht moglich ist und anderer-

seits die bestmdglichen Lernergebnisse gefordert werden (Salner-Gridling 2009: 71).

Schule konnte oder sollte so umgestaltet werden, dass die Forderung des differenzierten und
individuellen Lernens moglich ist. Fremdsprachendidaktische Ansdtze gehen davon aus, ,,dass
das Lernen selbst Gegenstand des Unterrichts sein sollte, um die Lernenden in die Lage zu
versetzen, selbstdndiger zu lernen als bislang und den eigenen Lernprozess besser zu organi-
sieren (Storch 2001: 51). In diesem Zusammenhang pladiert Wolff (2010: 52) fiir die Beriick-
sichtigung der Individualitét der Lernenden, da sie als einzigartige Exemplare verstanden wer-

den miissen, die auf individuell unterschiedliche Lernvoraussetzungen zuriickgreifen.

Es scheint eine der wichtigsten (Heraus-)Forderungen an die Didaktik zu sein, den Umgang
mit Heterogenitdt zu ermdglichen, denn nicht homogenititssensible oder homogenisierend wir-
kende Unterrichtsarrangements konnen als eine der Ursachen fiir eine wenig fordernde schuli-
sche Umwelt und fiir die Verstirkung sozialer Unterschiede angesehen werden (Scheunpflug
2008: 67-68). Auch fiir Wolff (2010: 51-52) stehen Differenzierung, Individualisierung und
individuelle Foérderung in engem Zusammenhang zueinander und haben positive Auswirkun-

gen auf die Entwicklung der Lernenden, wenn sie als Einheit verstanden und integriert werden®.

4 Zwar iiberschneiden sich Differenzierung und Individualisierung und werden oft synonym verwendet, es gibt
jedoch eine Begriffsunterscheidung: Individualisierung bezieht sich auf das Lernen der Lernenden und bezeichnet
die Abstimmung des Unterrichts auf einzelne Lernende. Differenzierung bezeichnet die Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Gruppen innerhalb einer Lerngruppe (Schwierigkeitsniveaus, thematische Interessen) und bezieht
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Im Anschluss daran verwendet Eckhart (2010: 135) Individualisierung, innere Differenzierung
und adaptiven Unterricht zum Teil synonym, und bezeichnet das Prinzip der Anpassung des

Unterrichts an die individuellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen ,,Jedem das Seine®.

Heterogenitét sollte nicht durch ein einheitliches Lernangebot ignoriert werden. Sie kann sogar
als positiv, interessant und produktiv bewertet werden (Bonsch 2016: 11) und als Chance und
Bereicherung in padagogischen Kontexten gelten (Bonsch/Moegling 2012: 7). Der produktive
Umgang mit Heterogenitit wird von Experten zunechmend gefordert, um der Verschiedenheit
der Kinder und Jugendlichen im Hinblick auf Sprache, Geschlecht, Ethnie, Interessen, Leis-
tung, etc. Rechnung zu tragen, da nicht alle Unterrichtsteilnehmenden von den gleichen Auf-
gaben, Materialien und Methoden im Klassenzimmer profitieren. Somit sollte der Vielfalt der

Lernenden mit Vielfalt des Unterrichts begegnet werden (Trautmann/Wischer 2011: 5).

Wiedenmayer (2015: 64) mutmaft nun ebenfalls, dass es keinen durchschnittlichen Lernenden
gibt, dass alle Lernenden einzigartig sind und unterschiedliche Lernvoraussetzungen mit sich
bringen, jeweils anders reagieren und zu unterschiedlichen Lernergebnissen gelangen. In den
heutigen Verhiltnissen der starken Heterogenitéit der Schulbevolkerung, sowohl aus sozialer
als auch aus kultureller Sicht, kann man infolgedessen davon ausgehen, dass sich eine einheit-
liche Unterrichtspraxis als theoretisch unzugénglich und praktisch uneffektiv erweist. Das Bild
einer Klasse bzw. Lerngruppe, in der alle Lernenden auf demselben Niveau arbeiten, mit den-
selben Materialien und derselben Hilfe lernen, wihrend die Lehrperson auf einer einzigen Art
und Weise neue Konzepte vermittelt, scheint weder aktuell noch ausreichend zu sein, um den

Bediirfnissen der Lernenden gegeniiberzutreten.

Ein Unterricht, dessen Planung und Durchfithrung dem Prinzip der Linearitét folgt, ist ,,nicht
genug lernerfreundlich angelegt (Bonsch 2012: 10), daher ist das Schaffen von Lernarrange-
ments fiir heterogene Lerngruppen erforderlich. Dies ist eine Herausforderung, die zum Teil
auch darin liegt, dass Lehrende eine homogene schulische Lerngruppe erwarten (Scheunpflug
2008: 66) bzw. dass individualisierende und differenzierende Unterrichtspraktiken von Leh-

renden als arbeits- und zeitaufwendig und daher als schwer durchfiithrbar angesehen werden.

sich auf die Lernangebote und die Organisation des Unterrichts, auf das Lehren der Lehrenden (Kolb 2018: 30).
In dieser Arbeit wird vorwiegend die Differenzierung unter die Lupe genommen, Aspekte der Individualisierung
und individuellen Forderung bleiben jedoch nicht unberiicksichtigt.
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Die fremdsprachliche Schiilerschaft ist jedoch heterogen, unter anderem im Hinblick auf Leis-
tung, Muttersprache, soziales und kulturelles Kapital, familidren, religiésen und wirtschaftli-
chen Hintergrund, u. 4. Weitere lernrelevante Aspekte der Unterschiedlichkeit von Lernenden
sind Herkunft, Geschlecht, chronologisches Alter und Entwicklungsalter, kognitive Fahigkei-
ten, Vorkenntnisse und VVorwissen, Lernstile, Arbeitstempo, Lernhaltung, Interessen, Motiva-

tion, Leistungsanspriiche und Personlichkeitsfaktoren (Salner-Gridling 2009: 13f.)

Als Antwort auf die Heterogenitit kommt die Differenzierung. Sie umfasst

»alle didaktischen, methodischen und organisatorischen MaBnahmen, die im
Unterricht innerhalb einer Lerngemeinschaft getroffen werden konnen, um
der Unterschiedlichkeit der Lernenden — vor allem im Blick auf ihre optimale
Forderung — gerecht zu werden [...], um ihrer Unterschiedlichkeit besser ge-
recht zu werden als in einem vorwiegend gleichschrittigen, tendenziell ,uni-
formierenden® Unterricht* (Heymann et al. 2011: 2).
Durch Differenzierungs- und Individualisierungsmafinahmen kann und soll der/die imagindre
und durchschnittlichen Normvorstellungen entsprechende Lernende verschwinden und realen,
individuellen Lernenden Platz machen (Wolff 2010: 52). Innerhalb einer Lerngruppe oder ei-
nes Klassenzimmers spricht man dabei von innerer Differenzierung bzw. Binnendifferenzie-
rung, die komplementér oder unabhéngig zur dulleren Differenzierung steht. Diese Typen von

Differenzierung werden im néchsten Kapitel beschrieben.

1.2. Typen von Differenzierung

1.2.1. AuBere Differenzierung

Als duBlere Differenzierung wird die organisatorische Trennung bzw. Aufteilung von Klassen
in homogene Lerngruppen bezeichnet. Sie zielt auf ,,eine Zusammenstellung (fachleistungs-)
homogener Gruppen, um so den dann weniger stark divergierenden Fahigkeiten und Bediirf-

nissen im Unterricht besser gerecht werden zu konnen* (Trautmann/Wischer 2011: 4).

Das in Deutschland zum Teil noch bestehende dreigliedrige Schulsystem stellt eine Form von
duBerer Differenzierung dar. Aulerdem wird nach Strohn (2012: 14) die dulere Differenzie-
rung im deutschen Schulsystem nicht nur durch diese Mehrgliedrigkeit, sondern auch durch
die Zuweisung zu Forderkursen mit dem Ziel grofftmoglicher Homogenitit umgesetzt. Man

versucht, mit der Einteilung in Forder-, Haupt-, Realschiiler und Gymnasiasten Homogenitét
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herzustellen, die aber immer nur eine relative Homogenitét sein konnte. Manchmal werden
auch konstante oder tempordre Umgruppierungen innerhalb einer Schiilerpopulation gemacht
(Bonsch 2009: 3; Bonsch 2016: 11). In Griechenland gibt es eine &duflere Differenzierungsform
in der Sekundarstufe nach dem Gymnasium, und zwar bestehen das sogenannte Generelle Ly-

zeum (I'evikd Avkewo) und das Berufstechnische Lyzeum (Emayyelpoatikd Avkeio EITA.A.L).

Mit der dufleren Differenzierung scheinen jedoch nach Bonsch (2009: 1-2) Kritikpunkte ver-
bunden zu sein, wie soziale Segregation, Stigmatisierung, schlechte Aufstiegswahrscheinlich-
keiten fiir die Schwicheren, Abschiebemdglichkeiten aus den hoheren Schulformen. Dariiber
hinaus kann der Ansatz der Fachleistungsdifferenzierung zu Verfestigungen und Niveauzuord-
nungen fithren, die wenig Mobilitdt (mehr Abstiegs- als Aufstiegsmobilitit) erlauben.

Zwar wird duBere Differenzierung zur Reduzierung von Heterogenitit angewandt, aber die
nicht zu leugnenden Unterschiedlichkeiten der Lernenden lassen sich dadurch nicht bewalti-
gen, und dies sollte auch nicht das Ziel sein®. Vielmehr ist einem produktiven Umgang mit
Heterogenitét zu folgen und dazu kénnen binnendifferenzierende Unterrichtspraktiken verhel-

fen. Daher folgen einige Hauptannahmen der Binnendifferenzierung.

1.2.2. Innere Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung

Innere Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung® ist meist fachbezogen und betrifft alle di-
daktisch-methodischen MafBinahmen innerhalb eines gemeinsamen Klassenunterrichts, die da-
rauf abzielen, den individuellen Begabungen, Fahigkeiten und Interessen der Schiiler und
Schiilerinnen gerecht zu werden. Sie findet grundsétzlich in heterogenen Lerngruppen statt und
zielt darauf ab, trotz unterschiedlicher Lernvoraussetzungen moglichst alle Lernenden unter
Einsatz entsprechender Arbeitsformen und -mittel in bestimmten Lernbereichen zur Beherr-

schung der als grundlegend erachteten Lernziele zu fiithren.

»Innere Differenzierung stellt die didaktische Umsetzung der Grundidee der Heterogenitét dar:
Unterschiedlich Lernende brauchen unterschiedliche Zugénge und Aneignungsméglichkeiten®
(Salner-Gridling 2009: 18). Dabei ist von offener und geschlossener Differenzierung die Rede:

Ziel der offenen Differenzierung ist Lernende in einer anregungsreichen Lernumgebung, aber

® ,Wenn alle Lerner verschieden sind, dann sind auch alle Schulklassen heterogen® (Wolff 2010: 52).
® In der vorliegenden Arbeit wird der Terminus ,Differenzierung® durchgehend in der Bedeutung von inneren
Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung verwendet.
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doch innerhalb eines klaren Rahmens, ihre individuellen Lernwege selbst finden zu lassen,
wihrend man bei geschlossener Differenzierung Lernenden, auf der Basis eines vorgegebenen

Curriculums, individuelle Lernwege zuweist (Heymann et al. 2011: 3).

Nach Bonsch (2009: 2) wird innere Differenzierung im Sinne der nachgehenden Differenzie-
rung realisiert, was bedeutet, Lernangebote zu bieten, um den Lernenden das Erreichen der
Lernziele zu ermdglichen. Er spricht von Bearbeitungsdifferenzierung, was die Bearbeitung
von Unterrichtsthemen auf unterschiedlich differenzierende Weise betrifft, und unterscheidet
zwischen quantitativer und qualitativer Differenzierung. Quantitative Differenzierung bezeich-
net die Unterschiede in der Zahl oder im Umfang der Aufgaben, die meist mit dem Ziel, den
divergierenden Lerntempi gerecht zu werden, im Unterricht eingesetzt werden. Auf der ande-
ren Seite geht es bei qualitativer Differenzierung um den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe
und die Hilfestellung seitens der Lehrkraft (Strohn 2012: 15; Wolff 2010: 54-55). All diese

Ansitze werden im differenzierten Unterrichtsszenario im drittel Kapitel beriicksichtigt.

Da Heterogenitit, wie bereits dargelegt, als unbestreitbare Tatsache im Lernalltag gilt, werden
im folgenden Kapitel die Bedeutsamkeit und der padagogische Wert der Differenzierung und

die Griinde fiir deren Einsatz im schulischen bzw. unterrichtlichen Geschehen besprochen.

1.3. Zum pidagogischen Wert der Differenzierung

Wie bereits konstatiert, ist Heterogenitédt unter Lerngruppen eine Gegebenheit. Aber hetero-
gene Klassen sollten nicht als Problem oder Hindernis, sondern als Chance gelten, unterschied-
liche Erfahrungen, Traditionen, Meinungen, Fertigkeiten, Fdhigkeiten und Herangehensweisen

kennen zu lernen, im Unterricht zu integrieren und eine Vielzahl an Lernwegen zu erproben.

Die schnellen gesellschaftlichen und bildungsrelevanten Veranderungen, der zunehmende Zu-
strom von Migranten in Schulen, der Versuch der Reduzierung des Schulabbruchs und der
Analphabetismusquote, die Politik der Integration von Kindern mit Behinderungen und Lern-

schwierigkeiten in den Schulklassen, die Notwendigkeit der Férderung von sehr fahigen und
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begabten Kindern’ sind nur manche Griinde, die die Unzulénglichkeiten des traditionellen ein-
heitlichen Unterrichtsmodells hervorheben und die Implementierung der Differenzierung zu

einer dringenden Notwendigkeit machen.

Differenzierung des Lehrens und Lernens bedeutet die Anpassung an die Lernbereitschaft, die
Interessen und den Lernstil der Lernenden. Ziel des differenzierten Unterrichts ist der Aufbau
von Wissen und erwarteten Lernergebnissen fiir alle Lernende. Das Erreichen besserer Ergeb-
nisse maximiert demnach die Motivation, die kognitive und metakognitive Entwicklung und

die Leistung jedes/r Lernenden (loannidou-Koutselini 2020: 13)8.

Nach den bisherigen Ausfithrungen kann bzw. soll nach Eckhart (2010: 146) die Binnendiffe-
renzierung im DaF-Unterricht aus vielen Griinden eingesetzt werden: Die Lernenden finden
die Moglichkeit zum Ausdruck und zur Teilnahme, sie lernen autonom zu arbeiten und auf
unterschiedlichen Niveaus zu kommunizieren, und sie wéhlen diejenigen Aktivititen aus, die
ihren Bediirfnissen und Féhigkeiten entsprechen, wéhrend sie die Lehrkraft im gesamten Un-
terricht begleitet und berit, ihre Fragen beantwortet und ihr Selbstbewusstsein fordert. Die
Wertschidtzung der Lernenden liegt nicht nur darin, dass sie sich ihrer Verschiedenheit bewusst-
werden und diese akzeptieren, sondern auch darin, dass sie erleben, dass sie mit anderen Ler-

nenden Gemeinsamkeiten teilen und dass sie trotz Verschiedenheit gleichberechtigt sind.

Fremdsprachenlehrende sollten nach Tyrou/Markantonakis (2019a: 7)° und Spantidakis/Vas-
armidou 2014: 7-8)'° den differenzierten Unterricht aus einer Vielzahl von Griinden adoptie-
ren. Aus sozialer Perspektive ist Differenzierung durch die rasante Entwicklung des Wissens,
durch die technologische Evolution und die strukturellen Veranderungen, mit denen das per-
sonliche und berufliche Leben der Menschen zusammenhingen, und durch den multikulturel-
len Charakter der modernen Gesellschaft bedingt. Das Wissen ist niitzlich, lebendig und prak-
tisch anwendbar. Die Lernenden lernen, wie sie lernen, und erwerben somit Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten. Gefragt ist auch der Respekt vor kultureller Vielfalt und die Pflege
sozialer Kompetenzen wie Kooperation, zwischenmenschlicher Kommunikation und Losung

von Konflikten in dialogischer Form.

7 In einem differenzierten Unterricht geht es nicht nur darum, die Leistungen der Lernenden mit Leistungsschwi-
chen und Lernschwierigkeiten zu verbessern, sondern auch darum, die Bediirfnisse von Lernenden mit Begabung,
schnellerem Lerntempo oder fortgeschrittenem Wissen zu decken und deren Begabung eventuell weiter zu for-
dern.

8 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

® Vom griechischen Originaltext ins Deutsche tibertragen.

10 vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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Aus padagogischer Perspektive wird Differenzierung durch die Verpflichtung der Schule dik-
tiert, die angeborenen mentalen und psychischen Fahigkeiten des Individuums zu fordern und
sie in Fertigkeiten umzuwandeln, die es ihm ermdglichen, zu beurteilen, individuelle und kol-
lektive Entscheidungen zu treffen und am gesellschaftlichen Werden teilzunehmen. Den Ler-
nenden wird die Moglichkeit geboten, unter den von der Lehrperson vorgeschlagenen Aktivi-
taten zu wahlen, um neues Wissen zu erwerben. Es gibt eine Vielfalt von Aktivitdten und So-
zialformen (Einzel-, Paar-, Gruppenarbeit)!!, die Lernende in den Mittelpunkt riicken und die

es ihnen erlauben, ihre individuellen Fahigkeiten zu entwickeln.

Mit differenziertem Unterricht kann, im Rahmen des Moglichen, Chancengleichheit und sozi-
ales Lernen angestrebt werden. Als weitere Ziele der Differenzierung gelten

,.die optimale Forderung aller Schiiler bei der Aneignung von Erkenntnissen,
Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten, die Forderung individueller
Lernmoglichkeiten, die Stirkung sozialer Kompetenz und Kooperation, die
Behebung sogenannter Lerndefizite, die Aktivierung von Selbststandigkeit
und die Ermoglichung von Selbstentfaltung® (Demmig 2003: 24).
Aus psychologischer Sicht bauen Lernende durch explorative Prozesse ihr Vorwissen auf und
produzieren neues Wissen durch neue Erfahrungen, die sich auf ihre Vorerfahrungen stiitzen.
Auch aus konstruktivistischer Perspektive antwortet die Differenzierung auf aktives Lernen,
das das Vorwissen der Lernenden nutzt, die multiperspektivische Informationsverarbeitung

und die Fihigkeit unterstiitzt, Wissen auf neue Situationen anzuwenden'?.

Folglich sind die erhofften Ergebnisse der Differenzierung vor allem Chancengleichheit und
die bestmogliche Forderung jedes/r einzelnen Lernenden. Die Unterstiitzung der Selbstandig-
keit und der Autonomie, sowie die Motivationsforderung'® sind dadurch nicht nur fiir die ge-
gebene Unterrichtssituation, sondern auch fiir die Formen sozialen und personalen Lernens im
spiateren Leben ausschlaggebend. In Einklang mit diesen Zielen steht der differenzierte

(Fremdsprachen-)Unterricht, dessen Prinzipien im folgenden Kapitel erldutert werden.

1 Unter Sozialformen des Unterrichts versteht man die verschiedenen Arten, wie die Zusammenarbeit zwischen
den Schiilern und zwischen Lehrer und Schiilern in der Klasse organisiert ist* (Roche 2008: 305).

12 Dje konstruktivistischen Ansitze der Binnendifferenzierung werden in Kapitel 2 ferner durchleuchtet.

13 Die Faktoren der Lernutonomie und der Motivation werden im folgenden Kapitel aufgegriffen.
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1.4. Prinzipien eines differenzierten Unterrichts

Differenziertes Lehren und Lernen basiert auf gute Organisierung und Anpassung des zu ver-
mittelnden Wissens an die Lernenden mit Aktivierung ihres VVorwissens und ihrer Vorerfah-
rungen, auf den Einbezug der Ansichten und Interessen der Lernenden im Unterrichtsgesche-
hen und auf ihre aktive Involvierung am Lernprozess. Zu den Hauptansitzen der Binnendiffe-
renzierung sind Wiedenmayers Annahmen (2014: 3) duBerst interessant und wertvoll:

,Jeder Lerner hat jedes Recht auf Wiirde und Respekt'*. Vielfalt ist sowohl
unvermeidlich als auch positiv. Das Klassenzimmer/Unterrichtsraum, sollte
diese Gesellschaft, in der wir uns das Leben unserer Schiiler vorstellen, wi-
derspiegeln. Die meisten Lernenden konnen aus jedem/jeglichen Lernbe-
reich das Wichtigste lernen.*

Differenzierter Unterricht bezieht sich auf einen systematisierten Ansatz zur Gestaltung des
Unterrichts fiir Lernende mit unterschiedlichen Lernbediirfnissen (Panteliadou 2008: 7)*°. Bin-
nendifferenzierung beinhaltet alle Mallnahmen, die innerhalb fester Lerngruppen Lernwege,
Lernaufgaben, Lernanspriiche, Lernzeiten und Lernhilfen fiir einzelne Lernende oder mindes-
tens fiir Teilgruppen variabel und damit unterschiedlich gestalten (Bonsch 2016: 13). Auch
Trautmann/Wischer (2011: 7) nennen solche differenzierungsfordernden Prinzipien, wie diffe-
renzierte Lernangebote und Lernziele, flexible Unterrichts- und Sozialformen, selbstindig-
keitsorientiertes Lernen, didaktische Materialien und Rdumlichkeiten. Diese Prinzipien werden
mit konstruktivistischen Stichpunkten®® in Zusammenhang gebracht. Differenziert und indivi-
duell Unterrichtende sollten sich nach Salner-Gridling (2009: 100) auf folgendes stiitzen: An-
gebot neuen Wissens durch Beachtung des Vorwissens, Vorgabe von Lernschritten durch For-

derung selbstindigen Arbeitens, Ansprechen des Verstandes durch Einbeziehen der Gefiihle.

Hierzu fiihren Tyrou/Markantonakis (2019a: 12f.)}" noch folgende Leitpraktiken fiir den diffe-
renzierten Unterricht an: Akzeptanz der Verschiedenheit, Kommunikation und Kooperation,

Auswahlmoglichkeit, Offenheit, Ankniipfung des neuen Wissens an Vorwissen, vielfdltige

14 Tomlinson (1999: 32) meint sogar, dass es ein Geburtsrecht ist, ein Lerner zu sein. Fiir sie (1999: 12) ist auch
der Begriff des Respekts von Wichtigkeit: alle Lernenden sollten an respektvoller Arbeit teilnehmen. Lehrkrafte
respektieren ihre Schiiler und Schiilerinnen, wenn sie stindig versuchen zu verstehen, wie unterschiedlich sie
lernen, indem sie ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede respektieren und nicht indem sie alle Lernenden gleich
behandeln (vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen).

15 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

18 Siehe dazu auch Kapitel 2.

17'Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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Lernansitze und Bewertungsmethoden, Kollektivitit. In Anlehnung an Tomlinson (1999: 9f.)*®

sind die Rollen der Unterrichtsteilnechmenden fiir einen differenzierten Klassenraum folgende:

1. Lehrende fokussieren auf das Notigste, auf die notwendigen Lerninhalte und Fertigkeiten?®.
Sie beriicksichtigen die Individualitit der Lernenden, denn Erfahrungen, Kultur, Ge-
schlecht, Alter, genetische Kodes, neurologische Voraussetzungen beeinflussen, wie und
was man lernt. Sie akzeptieren die Lernenden bedingungslos so wie sie sind und erwarten
von ihnen, dass sie so werden, wie sie werden konnen, dass sie das Beste von sich geben.
Nicht zuletzt zielen sie auf die Unabhingigkeit der Lernenden und verwenden positive Ener-
gie, Humor und Disziplin, obwohl letztere eher verdeckt als offen ist.

2. Lehrende und Lernende arbeiten beim Lernen als Partner zusammen: ,,.Lehrende sind die
Hauptarchitekten des Lernens, aber Lernende sollten beim Design und Bau mithelfen*
(Tomlinson 1999: 12)%. Wenn Lernende aktiv am Lernprozess teilnehmen, entwickeln sie
das Gefiihl des Eigentums am Lernen, werden selbstbewusster und treffen Entscheidungen,
die zu ihrem Lernprozess beitragen. In einem differenzierten Klassenraum ist die Lehrkraft
zwar die fithrende Person, aber sie beriicksichtigt die Lernenden und beteiligt sie am Unter-
richtsprozess. Beide planen zusammen, setzen Ziele, kontrollieren den Fortschritt, analysie-
ren den Erfolg oder den Misserfolg und versuchen, den Erfolg zu multiplizieren und vom
Misserfolg zu lernen. Wie in einem Orchester® alle zusammenarbeiten, um spielen zu ler-
nen, wenngleich mit unterschiedlichen Instrumenten und Rollen, so arbeiten Lehrende und
Lernende auch in einem differenzierten Klassenraum auf unterschiedlichen Weisen, mit fle-
xiblem Gebrauch der Materialien, flexiblem Tempo und flexibler Gruppierung zusammen.

3. In einem differenzierten Klassenraum ist die Bewertung fortlaufend und diagnostisch. Diese
Bewertung ist jedoch nicht zu verstehen als Mittel zur Uberpriifung, was die Lernenden am
Ende einer Unterrichtseinheit gelernt haben, sondern vielmehr als Mittel um zu verstehen,
wie zukiinftige Lehr- und Lernprozesse modifiziert werden koénnen, damit Lernende Fort-

schritte machen und noch mehr vom Unterricht profitieren.

18 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

19 Schwiichere Lernende behalten dieses Notigste im Auge, stirkere Lernende haben Komplexeres gelernt, statt
sich mit schon bekannten Konzepten auseinandergesetzt zu haben.

20 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

2L Tomlinson (2005, zitiert in Panteliadou 2008: 17, vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen) ver-
gleicht die Lehrperson nicht nur mit einem Orchesterdirektor, sondern auch mit einem Mannschaftstrainer. In
beiden Fillen miissen die Mitglieder eines Orchesters oder einer Mannschaft zu ihren bestmdglichen Leistungen
gefithrt werden. Um dieses Ziel zu erreichen, miissen die Musiker oder die Sportler (d.h. die Lernenden) auf
unterschiedliche Art und Weise und mit unterschiedlichen Ubungen auch allein {iben und trainieren. Wenn alle
Mitglieder ihre maximale individuelle Leistung erreicht haben, konnen sie als Gruppe fungieren und das Endpro-
dukt ergeben.
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4. Klarheit ist ein weiteres wichtiges Prinzip der Differenzierung: Wenn Lehrenden nicht voll-
kommen klar ist, was Lernende schon wissen, verstehen und im Unterricht tun sollen, dann
werden auch die Aktivitdten, die der Prasentation wichtiger Lerninhalte dienen, nicht geeig-
net sein. In einem differenzierten Unterricht sollten alle Lernende das nétigste Wissen er-
werben und dieselben Fertigkeiten anwenden, aber sie konnten sie auf unterschiedlichen
Weisen nutzen, um zum Endprodukt zu kommen und das Lernziel zu erreichen.

5. Differenziert Unterrichtende versichern, dass Lernende wahrend ihrer Entwicklung gegen
sich selbst konkurrieren und nicht gegen andere Lernende?. Sie stellen einzelnen Lernenden
spezielle Weisen zur Verfiigung, damit sie so gut und so schnell wie moglich lernen. Sie
nutzen die Unterrichtszeit und versuchen den Lerninhalt und die Lernumgebung allen Ler-
nenden anzupassen. Sie sind Diagnostiker in dem Sinne, dass sie versuchen, Motivation,
Préaferenzen, Interessen und Fahigkeiten jedes/r einzelnen Lernenden herauszufinden und
sie sind Kiinstler in dem Sinne, dass sie ihre Ressourcen fiir die Bediirfnisse der Lernenden

anwenden?.

Wie Wiedenmayer (2014: 11) treffend formuliert, ist es insgesamt wichtig, dass ,,das, was ge-
lernt wird (Lerninhalt), wie es gelernt wird (Lernprozess), und wie der Lernende zeigt, was er
gelernt hat (Lernprodukte) seinem Niveau, seiner Lernbereitschaft, seinen Interessen und sei-
nen Vorlieben beziiglich seines Lernstils angepasst sein muss* und der differenzierte Unter-
richt sichert, dass was und wie man lernt seinen Lernvoraussetzungen entspricht (Panteliadou
2008: 8)%,

Demgemaf ist Binnendifferenzierung an die systematische Planung des gesamten Unterrichts
fiir Lernende mit unterschiedlichen Lernbediirfnissen angelehnt und es sollten dabei zwei
Hauptachsen berticksichtigt werden: der Lehrplan und die Lernenden (Panteliadou 2008: 7;
Wiedenmayer 2015: 65). Was den Lehrplan betrifft, spielen der Lerninhalt, der Lernprozess,
das Lernumfeld und die Endprodukte eine wichtige Rolle. Beziiglich der Lernenden bestehen
Parameter, wie das Leistungsniveau bzw. die Lernbereitschaft und Motivation, die Interessen

und das Lernprofil. Diese Prinzipien werden im Folgenden beschrieben.

22 Im Einklang dazu steht das Zitat des bekannten Schweizer Pidagogen Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827):
,Vergleiche nie ein Kind mit einem anderen, sondern nur mit sich selbst.*

23 Eine uralte Frage von Lehrenden, die immer noch aktuell zu sein scheint: ,,Wie teile ich meine Zeit, Ressourcen
und mich selbst auf, um ein wirksamer Katalysator fiir die Maximierung der Begabung aller meiner Schiiler und
Schiilerinnen zu sein?* (Tomlinson 1999: 1, vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen).

24 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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1.4.1. Differenzierung der Lerninhalte

Differenzierte Lernarrangements werden haufig mit Symbolen aus der Mathematik verglichen.
So ist erfolgreiches Lehren und Lernen fiir Tomlinson (1999: 27)% wie ein gleichseitiges Drei-
eck mit Lehrenden, Lernenden und Lerninhalt. Bei diesem Dreieck sind alle drei Teile notwen-
dig, um das Ganze zu stiitzen. Gleichermallen veranschaulicht Eckhart (2010: 144-146) die
Dimensionen fiir den Unterricht in heterogenen Schulklassen in einem Wiirfelmodell, das als
Gertist flir einen differenzierten Unterricht dienen kann. In diesen Vergleichen spielen die

Lerninhalte stets eine gravierende Rolle.

Lerninhalte betreffen das, was Lernende lernen sollen bzw. wollen und die Materialien und
Mechanismen, um dies zu erreichen. So meint Tomlinson (1999: 43)°, es seien Fakten (was
sollen Lernende wissen), Konzepte und Prinzipien (was sollen Lernende verstehen) und Fer-
tigkeiten (was sollen Lernende machen kénnen). Man lernt also Fakten und Informationen,
man entwickelt Konzepte, um Fakten zu organisieren, zu behalten und zu verwenden, man
versteht Prinzipien, mit denen man Konzepte regeln kann, man entwickelt Einstellungen zu
Ideen oder Lernsphédren und Fertigkeiten, mit denen man die erworbenen Erkenntnisse verar-
beiten kann. Ganzheitliches und reiches Lernen beinhaltet all diese Dimensionen: Fakten ohne
Konzepte und Prinzipien zur Sinnesentwicklung sind fliichtig. Sinne ohne Fertigkeiten, um sie

zu aktivieren, verlieren ihre Wirksamkeit (Tomlinson 1999: 39)%’.

Die Lerninhalte mit den zentralen Begriffen und Konzepten sind dieselben fiir alle Lernenden,
aber jedem/r einzelnen, seinem/ihrem Wissen und Lernprofil, seinen/ihren Fahigkeiten und In-
teressen angepasst (Tomlimson/Imbeau 2011: 18f.)?. Diese Ansicht teilt Wiedenmayer (2014:
13) insofern, dass Lerninhalte nicht gedndert zu werden brauchen, sondern dass sie von Ler-
nenden als Pflicht-, Wahl- oder Zusatzstoff bestimmt, als Arbeitsmittel mit Informationen

eventuell auch vorgeschlagen werden kénnen. Zur Differenzierung der Lerninhalte werden von

5 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
26 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
27 Vom englischen Originaltext ins Deutsche tibertragen.
28 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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Panteliadou (2008: 13)* weitere Strategien angefiihrt, wie konzeptbasierter Unterricht, Ver-
wendung von mehreren Texten und Materialien, Lernvertrage, mehrere Zugangsmoglichkeiten

zu Materialien u. 4.%°

Die Didaktisierung von Lerninhalten, d.h. der Lernprozess, kann und soll auch differenziert

werden, wie im nichsten Kapitel gezeigt wird.

1.4.2. Differenzierung der Lernprozesse

Der Lernprozess bezieht sich darauf, wie die Lerninhalte in didaktische Praxis umgesetzt wer-
den, wie gelernt wird. Er beschreibt die Aktivititen, die Lernende durchfiihren, um Kompeten-
zen zu erwerben. Diese Aktivititen sollten fiir sie sinnvoll, geeignet und respektvoll sein®.
Lernende verarbeiten und eignen sich neues Wissen und neue Fertigkeiten an, indem sie sie
ausprobieren, anwenden, iibertragen und an ihr eigenes Leben, ihren eigenen Erfahrungen und
Interessen anpassen konnen. ,,Differenzierung des Lernprozesses heift Differenzierung hin-
sichtlich der Stufen des Lernprozesses, aber auch hinsichtlich der erforderlichen Reife fiir Lern-

prozesse* (Wiedenmayer 2014: 11).

Im Rahmen des Schulunterrichts sind Lernprozesse diejenigen Aktivititen, die die Lernenden
zum erfolgreichen Lernen verhelfen. Jede Aktivitit erfordert von ihnen, bestimmte Grundfer-
tigkeiten und Wissen zu nutzen, immer mit dem Ziel ein Konzept zu verstehen und neues Wis-
sen zu erwerben. Im differenzierten Unterricht konnte dieses Material konstant bleiben, aber
dadurch bereichert werden, dass die Schiiler und Schiilerinnen an dieser Aktivitit verschieden-
artig und in unterschiedlichen Zeitrahmen teilnehmen, oder indem sie unterschiedliche Hilfe
von der Lehrkraft oder von ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen erhalten. Beispielhaft wer-
den als Differenzierungskriterien der Lernprozesse von Bonsch (2011: 9) unter anderem die
Unterschiedlichkeiten in Anpassungsgabe, Arbeitstempo, Lernkapazitit, Anspruchsniveau der
Aufnahme- und Verarbeitungskompetenz von Lernenden, ihr Sprachniveau, ihre Motiviertheit

zum Lernen und ihre Selbstorganisation und -steuerung angefiihrt.

29 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

30 Auch Klafki und Stocker (1993, zitiert in Eckhart 2010: 136) schlagen eine Differenzierung nach Lerninhalten
und -zielen vor: ,,Um der Verschiedenheit im Unterricht angemessen zu begegnen, haben die Kinder unterschied-
liche Lernziele zu erreichen und bekommen je nachdem unterschiedliche Unterrichtsinhalte angeboten.

31 Tomlinson/Imbeau (2011: 15) plidieren durchgehend fiir respektvolle Aufgaben, die zugleich interessant und
herausfordernd sind, so dass den Lernenden vermittelt wird, dass die Lehrperson an sie glaubt und dass alle er-
folgreich und produktiv denken und handeln kdnnen (vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen).
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An dieser Stelle ist noch einmal auf die Lehrerrolle hinzuweisen: Lehrende iibertragen explizit
die Verantwortung fiir den Lernprozess auf die Lernenden. Nach Heymann et al. (2011: 10)
stehen Lehrende nicht als Wissensvermittler im VVordergrund, sondern sie gelten als Coach, als
Berater, als diagnostizierende Beobachter und Lernprozessbegleiter®?, die Lernumgebungen
vorbereiten und Materialien, in Zusammenarbeit mit den Lernenden, zur Verfligung stellen. In
diesem Zusammenhang werden die konstruktivistischen und aufgabenorientierten Lernaktivi-
titen im Rahmen eines projektbasierten digitalisierten Unterrichts®® differenziert und genutzt

und eine Differenzierung des Lernumfeldes ist wesentlich.

1.4.3. Differenzierung des Lernumfeldes

Die Modifizierung der traditionellen Lernumgebungen und deren aktive Mitgestaltung seitens
der Lernenden konnen dazu beitragen, dass differenzierte und individuelle Férderung funktio-
nieren. Das Lernumfeld bezieht sich nach Wiedenmayer (2014: 16) sowohl auf konkrete als
auch auf weniger greifbare Elemente des Klassenraumes. Die Unterrichtsumgebung ist auler
dem Klassenraum der physische und psychische Kontext, in dem ein Unterricht stattfindet.
Lehrende konnen Anpassungen in der Unterrichtsumgebung selbst vornehmen, und zwar als

Reaktion auf die affektiven und kognitiven Bediirfnisse der Lernenden.

Was den Klassenunterricht betrifft, stellen Tomlinson/Imbeau (2011: 20)3* auch folgende Be-
hauptungen zur Diskussion: Einige Schiiler und Schiilerinnen arbeiten lieber mit Gleichaltrigen
als allein, einige brauchen Unterstiitzung und Hilfe bei der Organisierung, einige brauchen

mehr Struktur, wihrend sich andere von groerer Autonomie beim Fallen von Entscheidungen

32 Als Coach, Lernbegleiter und im Hintergrund unterstiitzend Agierende sehen die Lehrenden auch Wi-
scher/Trautmann (2012: 26). Weiterhin gehen sie von aktiven Lernenden aus, die sich selbstindig und selbsttétig
mit der Umwelt auseinandersetzen, von einem Bildungsanspruch, der auf die ganze Lernerpersonlichkeit ausge-
richtet ist und auf deren Emanzipation und Selbstrealisierung zielt, und von einer Bevorzugung offener und lerner-
orientierter Lernarrangements. Auf derselben Wellenldnge liegen Heymann et al. (2011: 4), die dem Lehrenden
nicht mehr oder nicht nur die Rolle des Wissensvermittlers und Belehrers, sondern die des Begleiters, Ermutigers,
Organisators und Strukturierers von anregungsreichen Lernumgebungen zuschreiben. Insgesamt fasst Chrissou
(2005: 83) die neuen Rollen von Lehrenden folgendermafBen zusammen: Berater, Moderator, Organisator, Koor-
dinator, Initiator von Lernprozessen, Lernbegleiter, Partner, Mitlernender, Lernhelfer, Unterstiitzer, Katalysator,
Auswerter, Modell, Strategievermittler, Trainer, Ermunterer, Anreger und nicht mehr Wissensvermittler, Diszip-
linierer, Korrektor, alleiniger Entscheidungstréger, Initiativnehmer (die Begriffe werden hier durchgehend als ge-
schlechtsneutrale Formulierungen fiir beide Geschlechter verwendet).

33 Siehe dazu Kapitel 2 der vorliegenden Arbeit.

3 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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bereichern, und andere profitieren von der Arbeit in einem bestimmten Bereich des Klassen-
raumes ohne visuelle Reize, die sie ablenken konnen. So konnen Anpassungen der Lernumge-
bung zugleich Anpassungen in der Zeit-, Raum- und Materialienaufteilung, der Sozialformen,
der Aufgaben und der digitalen Medien® bedeuten, um die aufgestellten Lernziele zu erreichen

und zur Erzeugung eines Endprodukts oder mehrerer Endprodukte zu gelangen.

1.4.4. Differenzierung der Lernprodukte

Lernprodukte beziehen sich auf den Output und auf das Endprodukt der Lernenden, d.h. darauf,
was gelernt worden ist. Das Endprodukt ist ,,das Fahrzeug, mit dem die Schiiler das Gelernte
zeigen und erweitern® (Tomlinson 1999: 11)%. Der Begriff des Produktes hat auch mit der
Schiilerleistung zu tun oder mit der Beherrschung der wesentlichsten Kenntnisse und Féhig-
keiten, die fiir einen ldngeren Zeitraum von Wochen oder sogar Monaten angegeben sind. Die
effektivsten Produkte sind authentisch in dem Sinn, dass die Lerner sie anwenden konnen, um
wichtige Themen anzusprechen oder um Ld&sungen fiir sinnvolle Probleme vorzuschlagen

(Tomlinson/Imbeau 2011: 19f.)%.

Aus einer anderen Auffassung ist Differenzierung ,,die Evaluation, die den Lernenden zeigt,
was sie nach einer lingeren Zeit verstehen konnen, tun kdnnen oder auch, was sie wissen*
(Wiedenmayer 2014: 12). In einer differenzierten Klasse beschrinken sich die Bewertungs-
und Leistungsmoglichkeiten nicht nur auf miindliche oder schriftliche Produktion, sondern es
gibt auch eine Menge von originellen und angemessenen Endprodukten als Bewertungswerk-
zeug fiir unterschiedliche Lernende. Um nur manche davon zu nennen: eine Webseite entwer-
fen, ein Lied, einen Text oder ein Buch schreiben, ein Experiment durchfiihren, eine Werbung
vorbereiten, einen Fragebogen oder ein Diagramm entwerfen, ein digitales Produkt erzeugen

(Panteliadou 2008: 16)%,

% Die Differenzierung des Lernumfeldes in Zusammenhang mit offenen Unterrichtsformen wird in Kapitel 2.2.
und mit digitalen Medien in Kapitel 2.4. thematisiert.

% Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

37 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

3 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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Aufler den in diesem Kapitel erlduterten Prinzipien sind in einem differenzierten Unterricht
auch die unterschiedlichen individuellen Lernbediirfnisse und -voraussetzungen nicht zu iiber-

sehen, die Lernende mit sich bringen und die im Folgenden dargestellt werden.

1.5. Differenzierung in Bezug auf Lernbediirfnisse und -voraussetzungen

Lernende differenzieren sich in Lernbereitschaft, Motivation, Interessen und Lernprofilen. Be-
reitschaft ist der Einstiegspunkt eines/r Lernenden bezogen auf eine Fertigkeit. Motivation ist
die optimale Gestaltung der Lernsituation im Fremdsprachenunterricht zur Erzielung einer
grofitmoglichen Lernbereitschaft der Lernenden (Storch 2001: 327). Das Interesse bezieht sich
auf die Affinitit, Neugierde oder Leidenschaft der Lernenden fiir einen bestimmten Lerninhalt.
Das Lernprofil hat mit dem Prinzip ,Wie man lernt‘ zu tun und kann durch Intelligenz, Préfe-

renzen, Geschlecht, Kultur oder Lernstil gepragt sein.

All diese Lernvoraussetzungen kénnen den fremdsprachlichen Lernprozess entweder positiv
oder negativ beeinflussen. Wenn der imagindre Durchschnittsschiiler verschwindet und auf den
realen, individuellen Schiiler fokussiert wird, dann wird dieser unter Beriicksichtigung seiner
Lernvoraussetzungen am besten lernen kénnen (Wolff 2010: 53)%. Die individuellen Lern-
merkmale, die den Unterricht beeinflussen, d.h. die Lernbereitschaft, die Interessen und die
Motivation, die Lernprofile, sowie der Begriff der Lernautonomie werden in diesem Kapitel
beschrieben.

1.5.1. Lernbereitschaft

Lernbereitschaft ist kein Synonym fiir Féhigkeit, sondern ist auf die aktuelle Anndherung der
Lernenden an bestimmte Lernziele oder Ergebnisse bezogen. Diesbeziiglich schlagen Tomlin-
son/Imbeau (2011: 21)* eine Frage vor, die sich Lehrende stellen sollten: Angesichts dessen,

was die Lernenden am Ende des Unterrichts wissen, verstehen und tun konnen sollten, wo

% In diesem Zusammenhang pladiert Wolff (2010: 52) auch dafiir, dass die Dichotomie in starke und schwache
Lernende wegfallen miisse. Es gebe eigentlich nur Lernende mit verschiedenen Lernvoraussetzungen, die in un-
terschiedlichen Lernsituationen jeweils unterschiedlich reagieren und zu unterschiedlichen Lernergebnissen ge-
langen.

%0 \Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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befindet sich jede/r Lernende in jenem Moment und was wird er/sie brauchen, um seine/ihre
Ziele erfolgreich zu erreichen? Es gibt zahlreiche Belege dafiir, dass Lernende nicht lernen
konnen, wenn die Aktivitit durchwegs zu schwierig oder zu einfach fiir ihren bestimmten Ein-
stiegspunkt ist. Nur wenn sich Aktivitdten in einem fiir jede/n Lernende/n angemessenen Her-

ausforderungsbereich befinden, konnen alle vorankommen und erfolgreich lernen.

Lernbereitschaft ist nicht mit den angeborenen Féhigkeiten der Lernenden gleichzusetzen, son-
dern sie widerspiegelt ihr Wissen und Konnen an einem bestimmten Zeitpunkt und zu einer
bestimmten Lerneinheit oder -fertigkeit. Die Differenzierung betrifft demnach die Anpassung
des Unterrichts an diesen Niveaupunkt, an dem Lernende bereit sind fortzuschreiten, dies aber
nicht selbst tun konnen. Dieser Punkt wird als der eigentliche Lernpunkt angesehen und kann
durch Nutzung und Beurteilung einer Menge von Bewertungsdaten identifiziert werden. So-
bald Lehrende diesen Punkt entdeckt haben, kann der Unterricht entsprechend angepasst wer-
den, so wie man den Equalizer an einer Stereoanlage je nach Musikstiick einstellt*. Diese Ein-
stellung kann auf die Differenzierung des Lerninhalts, des Lernprozesses und des Endproduk-
tes angewandt werden (Panteliadou 2008: 10)*2,

Zu Beginn des Unterrichts werden, Tyrou/Markantonakis (2019a: 9)* zufolge, Lernbereit-
schaft und sprachlich-kommunikative Kompetenzen eingeschétzt, was im Fremdsprachenun-
terricht am Sprachniveau und an bestimmten sprachlichen Kompetenzen gemessen werden
kann**. Wihrend des Schuljahres und wihrend sich das Sprachniveau mancher Lernenden in-
dern wird, wird eine Verdnderung der Lerninhalte, Aktivititen und Lerngruppen erwartet.
Fremdsprachenlehrende konnen ihre Lernziele, Lerninhalte und Aktivititen dem Sprachniveau
und den besonderen Lernprofilen®® ihrer Lernenden anpassen, so dass der zu lehrende Stoff

nicht mehr strikt durch einen Lehrplan oder ein Lehrwerk festgelegt wird

Im Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen®® (2001: 24) wird Lernbereit-
schaft mit Lernfahigkeit gleichgesetzt. Sie wird, auch im Sinne des interkulturellen Lernens,
als die Bereitschaft fiir die Entdeckung des Anderen verstanden und ist fiir das Sprachenlernen

besonders relevant.

41 Zum Vergleich des Lehrenden mit einem Equalizer siehe auch Tomlinson (1999: 120).

%2 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

43 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

4 Dafiir kann der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen (2001) behilflich sein.
%5 Siehe dazu Kapitel 1.5.3.

6 Im Weiteren wird dafiir das Akronym GER verwendet.
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,,Damit Lernen {iberhaupt stattfindet, bedarf es eines Lernenden und seiner Bereitschaft zu ler-
nen* Storch (2001: 327). Im differenzierten Unterricht konnen Lernende so unterstiitzt werden,
dass ihre Lernbereitschaft zu Motivation wird, die jedoch eng mit ihren auch zu beriicksichti-

genden Interessen korreliert*’.

1.5.2. Interessen und Motivation

In Anlehnung zum vorher erwiihnten Zitat von Storch argumentiert Panteliadou (2008: 11)*®:
,Um etwas zu lernen, muss man es auch mochten, oder anders gesagt, muss man zum Lernen
motiviert sein.” Faktoren, die die Lernmotivation positiv oder negativ beeinflussen kénnen,

sind das Interesse der Lernenden fiir die Lerninhalte und die Mdglichkeit zur Selbstwahl.

Die auf den Interessen der Lernenden basierende Differenzierung des Unterrichts hilft ihnen,
die Beziehung zwischen der Schule und ihren eigenen Interessen zu entdecken, gibt ihnen die
Maoglichkeit, in der Schule ithr Vorwissen und die von ihren Interessen gewonnenen Vorerfah-
rungen zu nutzen, und ndhrt ihre Lernmotivation. Diese ergibt sich aus der Wechselwirkung
zwischen den individuellen Gegebenheiten der Lernenden und auBerindividuellen Gegeben-
heiten der Lernsituation (Solmecke 1983, zitiert in Storch 2001: 327). Demnach ist Motivation

sowohl eine Ursache als auch ein Effekt des Lernens.

Die Motivation zum Lernen wird durch die Interessen der Lernenden geweckt, d.h. mit ihrer
Neigung zu bestimmten Themen. Interessen sind mit der Bereitschaft zu verkniipfen, in ent-
sprechenden Situationen dem Lernen dienliche Aktivititen durchzufiihren oder an ihnen teil-
zunehmen. Sie sind aber auch mit dem Prinzip zu verkniipfen, dass unterschiedliche Themen
bzw. Aspekte eines Themas oder die unterschiedliche Herangehensweise an ein Thema unter
Einbezug der Lerninteressen differenziert werden konnen. Fiir den differenzierten Unterricht
kann das folgende von Bonsch (2009: 2) vorgeschlagene Konzept dienen: Grundinformation
und Ausdifferenzierung von Teilthemen, deren arbeitsteilige Bearbeitung auf unterschiedli-
chen Weisen, und Darstellung der Arbeitsergebnisse®.

4" Motivation hangt fiir Chrissou (2005: 88) mit Lernbereitschaft zusammen, sie ist jedoch dynamisch und unter-
liegt Verdanderungen. Auch besteht ein kausales Verhéltnis zwischen Motivation, Lernerfolg und Lerneffektivitt.
8 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

49 Diese Annahmen werden im didaktischen VVorgehen in Kapitel 3 aufgenommen.
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Dementsprechend sollten Lehrende nicht nur versuchen, den Unterricht interessant und moti-
vierend zu gestalten, sondern sie sollten auch den Lernenden zeigen, wie der erforderliche

Lerninhalt ihren einzigartigen Interessen und Lernprofilen entspricht.

1.5.3. Lernprofile

Lernprofile ist ein Oberbegriff fiir mehrere Faktoren, die die Priferenzen der einzelnen Ler-
nenden und ihrer Herangehensweise an das Lernen betreffen. Der Begriff beinhaltet das aktu-
elle Wissen iiber Lernstile, Praferenzen, Intelligenzen, Kultur, Geschlecht, Alter (Tomlin-
son/Imbeau 2011: 21f.)*°. Zu den Lernstilen lasst sich Folgendes herausstellen: Man lernt 10%
von dem, was man liest; 20% von dem, was man hort; 30% von dem, was man sieht; 50% von
dem, was man sieht und hort; 70% von dem, was man mit anderen bespricht; 80% von dem,
was man personlich erlebt und 95% von dem, was man anderen unterrichtet (Ekwall/Shanker

1988, zitiert in Panteliadou 2008: 12)°L,

Lernziele und demzufolge Lernerfolge stehen in Ubereinstimmung mit den wechselnden Be-
diirfnissen, den personlichkeitsbezogenen Faktoren und den Lernbedingungen der Lernenden.
Laut dem GER (2001: 14) ist es ein zentrales Ziel der fremdsprachlichen Bildung,

»eine giinstige Entwicklung der gesamten Personlichkeit des Lernenden und
seines Identitdtsgefiihls als Reaktion auf die bereichernde Erfahrung des An-
dersseins anderer Sprachen und Kulturen zu fordern. Man muss es den Leh-
renden und den Lernenden selbst iiberlassen, die vielen Teile wieder in ein
sich abgerundet entwickeltes Ganzes zu integrieren.*

Individuelle Eigenschaften, Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen bilden nun die per-
sonlichkeitsbezogene Kompetenz, die als Ergebnis verschiedenster Akkulturationsprozesse
durchaus verdnderbar sein kann. Lernen wird nicht nur durch Wissen und Fertigkeiten, sondern
auch durch solche personlichkeitsbezogenen Faktoren beeinflusst, wie Einstellungen, Motiva-
tion, Werte, kognitive Stile und Personlichkeitstypen (GER 2001: 106). Sinnvollerweise soll-
ten diese Faktoren im differenzierten Lehren und Lernen nicht ignoriert, sondern einbezogen

werden, damit alle Lernenden von der Optimierung des Unterrichts profitieren konnen.

Faktoren, die die Lernweisen bestimmen, sind umweltbezogen, gruppenbezogen und auf das

kognitive Lernprofil bezogen. Unterschiedliche Lerntypen miissen hierbei auch beriicksichtigt

%0 Vom englischen Originaltext ins Deutsche tibertragen.
%1 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

25



werden: visuell wach, auditiv sensibel, haptisch aufgeschlossen, motorisch frei, Datensam-

melnde, Regellernende, Konzeptlernende, sprachlich gehemmte Lernende (Wolff 2010: 52).

Zudem existiert, wie Strohn (2012: 14) behauptet, der normative Grundsatz, dass Lehrende
allen Lernenden Aufmerksamkeit schenken (miissen) und dabei darauf achten (miissen), wel-
che Lernstile die Lernenden bevorzugen oder iiber welche Intelligenzen sie verfliigen, um den
Unterricht demnach anzupassen. Die unterschiedlichen Intelligenztypen kommen bei jedem
Menschen, und synekdochisch bei jedem/r Lernenden, in unterschiedlicher Auspridgung vor.
Sie fungieren als Lernvoraussetzungen und konnen das Lernverhalten beeinflussen, weshalb

sie im binnendifferenzierten Unterricht von Wichtigkeit sind.

In diesem Zusammenhang ist im differenzierten Unterricht die Theorie der multiplen Intelli-
genzen, nach der die Intelligenz die Grundlage dafiir ist, dass Lernende neues Wissen mit ihren
eigenen Regeln erwerben, zu beriicksichtigen (Tyrou/Markantonakis 2019a: 5)°2. Lehrende
werden dazu aufgefordert, bei Lernenden verschiedene Intelligenztypen zu fordern und sich
nicht auf die gewohnlichen Intelligenzen (sprachlich-verbale und logisch-mathematische) zu
begrenzen, denn es gibt auch weitere Intelligenzkategorien, wie die naturalistische, optisch-
rdumliche, musikalisch-rhythmische, korperlich-kinésthetische, interpersonale und intraperso-

nale Intelligenz®3.

Tomlinson/Imbeau (2011: 15)* bringen ebenfalls die Teaching-up-Strategie in den Vorder-
grund der Differenzierung: Lehrende planen eine Unterrichtseinheit fiir die fortgeschrittenen
Lernenden und fragen sich dann: Wie kann ich alle meine Lernenden dabei unterstiitzen, diese

komplexen Ziele zu erreichen?

Zusammenfassend sollte sich die Lehrkraft dariiber bewusst sein, dass nicht alle Lernenden auf
gleicher Weise lernen und dies sollte auch den Lernenden bewusstgemacht werden. Darauf
basierend spielt die Férderung der Autonomie der Lernenden im Fremdsprachenunterricht eine

essenzielle Rolle. Der Begriff der Lernautonomie wird im néchsten Kapitel geklért.

%2 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

%3 Wissenschaftler sind sich nicht einig iiber die Anzahl und die Bezeichnung der verschiedenen Intelligenzen,
jedoch stimmen sie im Folgenden {iberein: Wir denken, lernen und handeln auf unterschiedlicher Art und Weise.
Die Entwicklung unseres Potenzials wird durch die Ubereinstimmung zwischen dem, was wir lernen und wie wir
lernen mit unseren individuellen Intelligenzen beeinflusst (Tomlinson 1999: 18, vom englischen Originaltext ins
Deutsche iibertragen). Auch ist es ratsam, ,,den Unterricht und den Umgang mit den Lerninhalten moglichst auf
eine Vielzahl von Intelligenztypen abzustimmen, um den individuellen Lernzugidngen gerecht zu werden® (Hey-
mann et al. 2011: 7).

% Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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1.5.4. Lernautonomie

Autonomie ist ein allgemeines paddagogisches Konzept, das fiir alle Ficher relevant ist, aber
vor allem in der Praxis der konstruktivistischen Fremdsprachendidaktik thematisiert wird. Die
Lernautonomie als Unterrichtsprinzip basiert auf die von Wolff (2002: Online) genannten Bau-
steine des Unterrichts, ndmlich Lerninhalte, Lernziele, Lernstrategien, Sozialformen und Eva-
luation. Nach seiner Auffassung spiele das Lehrwerk sogar keine zentrale Rolle mehr, sondern
es werde mit Materialien gearbeitet, die von Lehrenden und Lernenden im Hinblick auf die zu

erreichenden Ziele gemeinsam ausgewihlt werden®®.

Dabei sei Authentizitdt der Unterrichtsmaterialien ein Eckstein der Lernerautonomie, Grup-
penarbeit die dafiir geeignete Arbeitsform und Selbstevaluation ein ebenso wichtiges Ele-
ment®®. In diesem Sinne wird Lernen als ,,ein sozial vermittelter Prozess verstanden; er kann
weder in Vereinzelung gelingen, noch kénnen Lerner lernen, wenn sie vom Lehrer und vom

Lehrwerk im Klassenverband gesteuert und gegéngelt werden® (Wolff 2002: Online).

Im differenzierten Unterricht ist die Autonomie der Lernenden ein bedeutsames Prinzip. Wolff
(2010: 55) meint dazu, es sei fiir Lehrende praktisch unmdglich, dass sie jede/n einzelne/n
Lernende/n und deren Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse so gut kennen, um ihnen fehler-
los geeignete DifferenzierungsmafBinahmen zuweisen zu kdnnen. Deshalb ist es erforderlich,
Lernende an der Differenzierung zu beteiligen, sie ihre Starken und Schwichen selbstindig
erkennen zu lassen und sie zunechmend selbstidndig zu machen. So wird Selbstverantwortung
und Lernautonomie gefordert, was unter anderem zum lebenslangen Lernen und zum ,Lernen,
wie man lernt® fithren kann. Lernerautonomie bedeutet nun,

»aufgrund der Einsicht in die Natur menschlichen Lernens die Verantwort-
lichkeit fiir das eigene Lernen [zu akzeptieren]. D.h. dass das lernende Indi-
viduum das eigene Lernen initiiert, indem es sich Ziele setzt und Inhalte aus-
wihlt, das eigene Lernen durch Auswahl der Lernweisen, -mittel, -orte und
-zeiten organisiert, seine Lernleistungen selbst evaluiert und seine Lerntétig-
keiten reflektiert und verbessert* (Roche 2008: 23).

Fir Demmig (2003: 27) ist Lernerautonomie sowohl Weg als auch Ziel des Unterrichts. Im
kompetenzorientierten Unterricht ist es auch bedeutsam, die Lernenden mit den sogenannten
Kompetenzrastern zu Beginn eines Unterrichts vertraut zu machen, damit sie wissen, welche
Kompetenzen auf welchen Niveaustufen sie sich aneignen sollten: ,,Wichtig ist, dass die Lern-

wege selbst geplant und realisiert werden und Selbstreferentialitidt (Das kann ich, das noch

% Diese Auffassung wird im Unterrichtszenario aufgefasst.
% All diese Prinzipien werden in der vorgestellten Unterrichtseinheit in Kapitel 3 beriicksichtigt.
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nicht!) den Lernprozess steuert (Bonsch 2009: 8). Im differenzierten Klassenzimmer kénnen
und sollten sich Lehrende von der lehrerzentrierten Unterrichtsform 10sen und sozialem, ko-
operativem, autonomem, lernerzentriertem Unterricht nachgehen, indem sie einzelnen Lernen-

den mehr Raum geben, ihr Lernen selbst zu bestimmen und zu organisieren.

Lernerautonomie bedeutet aber nicht, lehrerlos und isoliert zu lernen, sondern sie sollte als
Kritikfahigkeit der Lernenden, Individualisierung und Selbstbestimmung des Lernprozesses
verstanden werden. Sie ist vielmehr mit Eigensténdigkeit gleichzustellen, und der Lehrprozess
ist so zu gestalten, dass er einerseits Individualitét berticksichtigt und Freirdume fiir Individu-
alitit schafft und andererseits die Lernenden in die Lage versetzt, diese neu entstandenen Frei-

rdume sinnvoll zu nutzen.

Im Fremdsprachenunterricht hei3e Lernen nach Roche (2008: 23) nicht, unterrichtet zu werden,
sondern selbst zu lernen, ob man sich dessen bewusst sei oder nicht, und Lernerautonomie sei
eine wichtige Voraussetzung, um in einer Welt bestehen zu kénnen, ,,in der vorhandenes Wis-

sen schnell veraltet und geradezu explosionsartig neues Wissen entsteht™ (ebd.).

Was die Offenheit des Unterrichts betrifft, ist Lernerautonomie fiir Wolff (2010: 56) die offene
Lernform par excellence. Darunter versteht er allgemein die Fahigkeit zum selbstédndigen Ler-
nen, zur Reflexion liber den eigenen Lernprozess, zur selbstdndigen Auswahl und Benutzung
der eigenen Lernstrategien und Arbeitstechniken, zur Selbsteinschétzung der eigenen Leistung

und zur Dokumentation des Lernprozesses.

Zur Forderung der Lernerautonomie stehen offene Sozial- und Unterrichtsformen im Vorder-
grund, wie sie in Kapitel 2.2. angesprochen werden. Zunichst werden jedoch im Folgenden die
die Differenzierung stiitzenden konstruktivistischen Ansétze und aufgabenorientierten Leitli-

nien dargestellt.

2. Differenzierung als konstruktivistisch fundiertes Konzept und Umset-
zungsmoglichkeiten in der Unterrichtspraxis

Die Differenzierung basiert auf den Theorien des Konstruktivismus und des Interaktionismus

und ist eine organisatorische und piddagogische Strategie oder Methode, die Mitgliedern einer
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lernenden Gruppe bzw. Klasse erlaubt, auf einer solchen Weise zu arbeiten, um Ziele zu errei-
chen, indem ihre besonderen Bediirfnisse beriicksichtigt werden®’. In der kommunikativen
Sprachdidaktik und im Rahmen konstruktivistischer Modelle spielt die Demokratisierung des
Unterrichts eine wesentliche Rolle. Dazu fiihrt Roche (2008: 25) interessanterweise an:

,Der Lerner ist also kein ,leerer Behélter mehr, der gefiillt oder konditio-
niert werden muss. Er ist ein eigensténdiges, miindiges Wesen, das seine Be-
diirfnisse selbst artikulieren und steuern kann. Der Lehrer ist folglich auch
nicht der Allwissende, der sdmtliche Prozesse zu steuern hat, also vor-
schreibt, was, wie und in welcher Zeit zu lernen ist, und der allein entschei-
det, was richtig und falsch ist.*

Das Konzept der Differenzierung basiert theoretisch auf dem Konstruktivismus, fiir den Lernen
als aktiver Prozess des Aufbaus von personlicher Bedeutung ist, abhéngig von den bisherigen
kognitiven und emotionalen Mustern jedes/r Lernenden und der Weise ihrer Aktivierung, Ver-
anderung und/oder Bereicherung. Ein wichtiger Ansatz des Konstruktivismus ist nach loan-
nidou-Koutselini (2020: 18)°8die Annahme, dass Lernen nicht davon abhingt, was die Lehr-
person sagt und tut, sondern davon, ob und inwiefern das, was die Lehrperson sagt und tut, die
kognitiven Schemata der Lernenden aktiviert und bereichert. Dies bedeute differenzierte Lern-
prozesse fiir unterschiedliche Lernende und dabei sei die Teilnahme an und die Akzeptanz von

Lernprozessen und Lernumgebungen durch die Lernenden selbst sehr wichtig.

Im differenzierten Unterricht miissen sich Lernende in einem sicheren und das Lernen férdern-
den Lernumfeld befinden. Sie miissen von der Lehrkraft durch geeignete Aktivitidten und auf
geeigneten Niveaus aktiviert werden, so dass ihr Gehirn neues Wissen an Vorwissen ankniipfen
kann. Zudem argumentiert Tomlinson (1999: 19)°°, dass ,,das Gehirn nach Sinn hungert* und
dass es dauernd versucht, Teil- an Ganzwissen anzukniipfen.

Infolgedessen lernt man, indem man neue Informationen mit bereits bestehendem Wissen kom-
biniert. Das bedeutet, dass ein sinnvoller Lehrplan durch hohe Relevanz und hohes Interesse
gekennzeichnet ist. In einem solchen Lernumfeld sollen Lehrende den Lernenden stets reichli-
che Moglichkeiten bieten, Neues mit Bekanntem zu verkniipfen, um so das Gehirn zu aktivie-

ren und folglich zu lernen®.

5" So konnen nicht nur Lernende mit Schwichen, sondern auch auBergewohnlich begabte Lernende gefordert
werden, denn beide scheinen den undifferenzierten Unterricht uninteressant zu finden.

%8 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

%9 Vom englischen Originaltext ins Deutsche tibertragen.

80 Auf die mit dem konstruktivistischen differenzierten Unterricht zusammenhéngende Theorie des Brain-Based-
Learning kann hier nicht ausfiihrlicher eingegangen werden. IThre Grundziige werden unter anderem von Ty-
rou/Markantonakis (2019a: 6) ndher erldutert.
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,Die Anbindung an das bereits vorhandene Wissen erscheint im konstrukti-
vistischen Ansatz nicht als bloe didaktische Maxime zur Optimierung des
Lernens, sondern erscheint als unerlédssliche Voraussetzung zur Durchfiihr-
barkeit jeglichen Wissenserwerbs* (Chrissou 2005: 21).

Da individuelle Erfahrungs- und Wissenshintergriinde unterschiedlich sind, kénnen auch die
darauf basierenden Lernprozesse zu unterschiedlichen Ergebnissen flihren und daraus ergibt
sich die Individualitdt des Wissenserwerbs. Diese konstruktivistischen Lernprozesse sind nach
Chrissou (2005: 22-23) durch Selbstorganisation und Eigenverantwortlichkeit gepragt. Des-
halb sind Autonomieforderung und Kooperation auch im differenzierten Unterricht erforder-
lich. Entscheidend seien situiertes soziales Handeln in authentischen Kontexten und die Ent-
stehung einer reichen Lernumgebung mit multiplen Kontexten, Multimodalitdt und Multiper-
spektivitit des Lernangebots, die sich positiv auf den individuellen Konstruktionsprozess aus-
wirken. Lernen wird als aktive (Re-)Konstruktion betrachtet, die auf vorhandenen divergenten
individuellen Wissens- und Erfahrungsstrukturen ankniipft. Diese Ansdtze lassen sich im

Fremdsprachenunterricht mit Hilfe digitaler Medien vorteilhaft realisieren.

Die Konstruktion des Wissens beruht fiir Ioannidou-Koutselini (2020: 20)%* auf dem Aufbau,
der Bereicherung oder gar der Umstrukturierung von Netzwerken, Konzepten und kognitiven
Schemata, so dass diese gespeichert werden und leicht abrufbar sind, um sich mit neuem Wis-
sen zu verbinden. Durch den Prozess der Konstruktion wird die Nutzung der VVorkenntnisse

und Vorerfahrungen der Lernenden zum Mittelpunkt eines effektiven Unterrichts.

Differenziertes Lernen sollte auch ein konstruktiver, sozialer Prozess und ein interaktives Ge-
schehen sein und in spezifischen Situationen als situativ gelten. Lernende beteiligen sich aktiv
am Unterricht und iibernehmen Steuerungs- und Kontrollprozesse. Sie sind Subjekte und nicht
Objekte des Lernens, so dass Lernen als ein aktiver Vorgang gilt, ,,durch den neue Informatio-
nen aufgenommen, verarbeitet, in die verfligbare Wissensbasis integriert und damit flexibel

nutzbar gemacht werden* (Salner-Gridling 2009: 17).

Zusammenfassend ist zu betonen, dass nach konstruktivistischen Lerntheorien Differenzierung
und Individualisierung als notwendig erscheinen, da Lernen und insbesondere Fremdsprachen-
lernen ein individueller Prozess ist, der nicht im Gleichschritt fiir alle Lernenden moglich ist.
In einem differenzierten Unterricht bleibt zwar die Lerngruppe als Ganzes Bestehen, aber es

wird durch pddagogische bzw. didaktische Maflnahmen versucht, der Individualitit der Ler-

61 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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nenden gerecht zu werden, indem die in Kapitel 1 beschriebenen Prinzipien berticksichtigt wer-
den. Im konstruktivistischen differenzierten Unterricht spielt jedoch auch der Begriff der Auf-

gabenorientierung® eine gravierende Rolle, worauf im Folgenden eingegangen wird.

2.1.  Aufgabenorientierung

Das Prinzip der Aufgabenorientierung scheint ein wichtiges Mittel zu sein, um im unterricht-
lichen Rahmen Formen authentischen sprachlichen Handelns zu verwirklichen, was unter kon-
struktivistischer Auffassung ausschlaggebend ist. Im aufgabenorientierten Unterricht, der sich
auch durch Projektarbeit realisieren lasst, ergibt sich die Mdglichkeit, innere Differenzierung
anzuwenden. Arnold et al. (2018: 56) argumentieren, Aufgabenorientierung trage zur Kontex-
tualisierung von Lerngegenstdnden, Lernsituation und Praxisfeld bei und férdere autonome
Kompetenzen, Selbstreflexion, Medienkompetenz und Kompetenzen zu kooperativem und
partizipativem Lernen. In solchen Bildungsprozessen werden die Mdglichkeiten der Instru-
mente des Web 2.0% in den virtuellen Bildungsraum einbezogen, es werden digitale Medien

genutzt und der Unterricht wird differenziert.

Wie bereits konstatiert, sehen konstruktivistische Ansédtze Sprachenlernen als einen aktiven
und interaktiven Prozess, in dem Lernende die zentrale Rolle einnehmen. Sie bekommen, wie
Van den Branden (2010: 10)®* anfiihrt, Freiheit und Verantwortung beziiglich der Lerninhalte,
der Auswahl sprachlicher Formen aus ihrem eigenen linguistischen Repertoire sowohl wahrend
der Aufgabenerfiillung als auch bei der Evaluation der Aufgabenergebnisse. Aufgabenorien-
tierung im Fremdsprachenunterricht bedeutet somit, ,,dass bedeutungsvolle Aufgaben mit per-
sonlicher Relevanz fiir die Lernenden in authentischen Lernarrangements einen angemessenen

Rahmen fiir das Sprachenlernen darstellen* (Chrissou 2020: 12).

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht wurde aufgabenorientiertes Lehren und Lernen
als Reaktion auf den vorherrschenden lehrerzentrierten und iiberwiegend formorientierten Un-
terricht konzipiert. Es zielt auf ,,den authentischen Austausch von Inhalten und Bedeutungen,

im Gegensatz zum Uben sprachlicher Formen um ihrer selbst willen** (Biebighiuser et al. 2012:

82 Der Begriff der Aufgabenorientierung wird in der vorliegenden Arbeit zusammenhiingend mit der Projektarbeit
auch im Sinne der Offenheit des Unterrichts gesehen.

83 Siehe dazu Kapitel 2.4.

64 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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12). Allerdings ist Aufgabenorientierung keinesfalls mit der Negation formfokussierender Un-
terrichtsaktivitdten gleichzusetzen, sondern als Anleitung der Lernenden zu funktionalem, au-
thentischem und lebensweltlich relevantem Sprachgebrauch®. Fiir Funk et al. (2017: 19) heift
Aufgabenorientierung auch, dass die Qualitdt von Aufgaben tiber die Qualitdt des Unterrichts-
ergebnisses entscheiden kann, denn allein die Quantitit der Aktivitdten schafft keine aufgaben-

orientierten Erfolge.

Differenzierter Unterricht und Projektarbeit stiitzen sich auf aufgabenorientierte Lernaktivita-
ten. Aufgaben sind sprachliche Handlungen, die durch mentale Operationen ausgelost und von
Ubungen differenziert werden. So sind Ubungen von eher bindender und Aufgaben von eher
freisetzender Struktur (Haussermann/Piepho 1996, zitiert in Thonhauser 2010: 9). Auch sind
sie stirker gesteuert und dienen zur Schulung bestimmter sprachlicher Teilfertigkeiten, wih-
rend Aufgaben zu autonomem, mitteilungsorientiertem und lernergesteuertem Lernen beitra-

gen.

Wichtig bei Aufgaben sind nicht die sprachlichen Formen und ihre Richtigkeit, sondern die
komplexen Handlungsangebote an Lernende, die Sprache zu verstehen und mit ihr und in ihr
zu kommunizieren und zu (inter)agieren (Thonhauser 2010: 10).

Gegeniiber gesteuerten, geschlossenen, sprachbezogenen Ubungen sind Aufgaben offener,
mitteilungsbezogener und stellen einen kommunikativen Handlungsrahmen her, damit Ler-
nende in realititsnahen Handlungs- und AuBerungsanlissen in der Zielsprache authentisch
agieren konnen. Aufgaben sind, meint Schmenk (2012: 65), umfassender als Ubungen, haben
eine Inhaltsorientierung und einen Bezug zur auBerunterrichtlichen Welt®® und zielen auf eine
bestimmte Produkterarbeitung. Sie stehen in engem Zusammenhang zur Lernerautonomie und
sollten so strukturiert und formuliert sein, dass Lernende moglichst gefordert werden, gemein-

sam zu arbeiten, um ihre jeweiligen Ideen und Ansichten sprachlich auszuhandeln.

Des Weiteren spricht Weskamp (2014: 13) von lernwirksamen Aufgaben, die Arbeit an be-
stimmten Fertigkeiten implizieren und sinnvolle und greifbare Resultate umfassen, so dass Ler-

nende den eigenen Lernprozess reflektieren und steuern. Sie dienen dazu, kommunikative

8 Aufgabenorientierung bezieht sogar Formfokussierung als notwendige Phase des Lernens ein. Dazu eine tref-
fende Bemerkung von Van den Branden (2010: 9, vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen): Ob-
gleich aufgabenorientiertes Lehren und Lernen auf den Sinn des Sprachgebrauchs fokussiert, wird der Fokus auf
die Form nicht ausgeschlossen, ja sogar wird ihre Beziehung als eine ,,Hochzeit* bezeichnet.

8 Aufgaben sind sprachliche Aktivititen, die einen ,,Sitz im Leben® haben, d.h. in dieser Form nicht nur im
Kursraum stattfinden, wihrend Ubungen auf Aufgaben vorbereiten (Funk et al. 2017: 11).
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Kompetenz zu erzeugen, zielen auf kommunikatives und bedeutungsvolles sprachliches Han-
deln, haben eine Bedeutung fiir die Alltagswelt und die vermutliche Zukunft der Lernenden

und fordern die Teilnahme an einer zunehmend mehrsprachig orientierten Kultur.

Ferner dienen Aufgaben dazu, das explizite und implizite Wissen zu erzeugen, das Sprecher
bendtigen, um in einer Sprachgemeinschaft addquat kommunizieren zu konnen. Im Zentrum
des aufgabenorientierten Fremdsprachenunterrichts stehen die Lernenden, die sich mit einem
Thema auseinandersetzen und die Fremdsprache rezeptiv und produktiv gebrauchen, um zu
einem Ziel zu gelangen und ein Produkt zu erzeugen. Im Vordergrund stehen Authentizitét,
Forderung der Fliissigkeit und Bedeutungsorientierung. Aufgabenorientierte Lernaktivitdten,
sowie Projekte, sind kommunikativ, produktorientiert und erlauben den Lernenden Freiheit und
Autonomie, ihren Arbeitsprozess selbst zu organisieren und zu steuern. In diesem Zusammen-

hang sind sie auch fiir den differenzierten Unterricht mit digitalen Medien unentbehrlich.

So sind Aufgaben als offene didaktische Verfahren zu verstehen, die Lernende nicht nur akti-
vieren, sondern auch involvieren, wie Thonhauser (2010: 15) es beschreibt:

,die Lernenden [sollen] sich in einer moglichst authentischen kommunikati-
ven Lernsituation®” wiederfinden, die sie zu einem groBen Teil selbst bestim-
men und steuern konnen und die zu einem Ergebnis fiihrt, das mitteilenswert
ist und daher auch zur Kommunikation motiviert.«

Schmenk (2012: 75-76) versucht Ubung, Aufgabe und Projekt folgendermaBen abzugrenzen:
Ubungen enthalten konkrete Anweisungen. Aufgaben sind zwar durch Arbeitsanweisungen
vorstrukturiert, aber sie lassen den Lernenden einige Entscheidungsmoglichkeiten. Projekte
zeichnen sich durch groBere oder andere Spielrdaume fiir die Lernenden aus: ,,Der [...] Unter-
schied zwischen Aufgaben und Projekten liegt dann darin, dass Lernende im Fall von Projekt-
arbeit weniger konkrete VVorgaben erhalten, sondern diese in der Arbeitsgruppe selbst bestimmt
werden miissen® (ebd.). So werden Ubungen, Aufgaben und Projekte unter dem Gesichtspunkt
der Autonomie begriindet. In diesem Zusammenhang wird im Unterrichtsszenario der vorlie-
genden Arbeit das Projekt als offene Lernform® und aufgabenorientierte Lernaktivitit aufge-

fasst und dementsprechend durchgefiihrt.

Was den Schwierigkeitsgrad von Aufgaben betrifft, meint Tomlinson (1999: 19)%°, man lerne

im Allgemeinen am besten durch maBige Herausforderung. Demnach ist eine zu schwierige

%7 Die Konzeption der authentischen Kommunikationssituation ist von groBer Bedeutung im aufgabenorientierten
Unterricht. Sie ist in dem Sinne authentisch, wenn Lernende ,,engagiert an der Bewéltigung einer Aufgabe arbei-
ten, die sie relevant, signifikant oder wenigstens einigermallen interessant erleben® (Thonhauser 2010: 15).

8 Siehe dazu Kapitel 2.2.1.

89 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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Aufgabe eher bedrohlich fiir Lernende, wihrend eine zu einfache Aufgabe ihre Bereitschaft
und Motivation unterdriickt. Eine Aktivitét ist angemessen herausfordernd, wenn sie von den
Lernenden einen Schritt ins Unbekannte erfordert, wofiir sie aber schon genug Vorwissen be-

sitzen sollten und sich auf zusétzliche Hilfe seitens der Lehrkraft verlassen konnen.

Die Sprachaktivititen sollten dementsprechend so organisiert sein, dass sie das Interesse der
Lernenden aktivieren. Wenn der Unterricht ausschlief3lich auf einen Lernbereich fokussiert,
beispielsweise lediglich auf Grammatik oder Wortschatz, scheint es die Lernenden nicht zu
interessieren. Ein solcher Unterricht konnte auf unterstiitzender Weise funktionieren, indem
den Lernenden metasprachliche Kompetenzen vermittelt werden, auch wenn es nicht sicher ist,
dass dies ihre kommunikative Kompetenz verbessern wird. Somit sollten die Fahigkeiten der
Lernenden aktiviert und mit neuen Strategien bereichert werden, die durch Aufgabenorientie-
rung und den Einsatz digitaler Medien realisiert werden kénnen. Dann werden sie motiviert

sein und zugleich lernen, wie sie lernen.

In einem differenzierten Fremdsprachenunterricht sollten die von Lehrkriften vorgeschlagenen
oder von Lernenden ausgewihlten Aufgaben und Aktivitéten sprachliche und kommunikative
Kompetenzen™ fordern und von skalierbarer Schwierigkeit sein, um dem unterschiedlichen
Sprachniveau von Lernenden derselben Klasse zu entsprechen. Lernende werden entmutigt,
wenn ihnen bewusstwird, dass sie dem Schwierigkeitsgrad einer Aktivitét nicht gerecht werden
konnen. Laut Tyrou/Markantonakis (2019a: 9)™ sollte das Gertist des Lern- und Kognitions-
prozesses auf solche Art und Weise aufgestellt sein, dass das neue Wissen auf den Grundlagen
von Vorerfahrungen, Vorkompetenzen und Vorwissen aufgebaut werden kann, um wiederum

auf konstruktivistische Grundsitze zuriickzukommen.

Aufgaben sollten von Lernenden in einer sicheren und unterstiitzenden Lernumgebung durch
Verwendung der Fremdsprache aktiv bearbeitet werden konnen. Dazu werden von Biebighdu-
ser et al. (2012: 19ff.) folgende Giitemerkmale angefiihrt, auf die sich die aufgabenorientierten
Lernaktivitiaten im didaktischen Vorgehen dieser Arbeit stiitzen: der Bedeutungsgehalt und der
Lebensweltbezug von Aufgaben, dass Lernende als ernst genommene fremdsprachlich Han-

70 Als Hauptziel der Sprachdidaktik gilt fiir Wiedenmayer (2015: 61f.) neben der Forderung der kommunikativen
auch die der interkulturellen Kompetenz, d.h. die Kompetenz der Lernenden, zwischen den Kulturen sowohl fiir
sich selbst als auch fiir andere zu interagieren, denn Sprache und kulturelles Wissen sind eng miteinander verbun-
den. Fiir die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz miissen auerschulisches Wissen und aktuelles Unter-
richtsmaterial, das fiir den Lerner und sein soziales Umfeld interessant ist, genutzt werden.

" Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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delnde fungieren (konnen), die Transparenz von Aufgaben und die dadurch angemessene Her-
ausforderung der Lernenden, der Verlauf des Sprachenlernens durch Bedeutungs- und Form-
fokussierung, die thematische und inhaltliche Angemessenheit von Aufgaben und LerniufB3e-

rungen, die Ergebnisorientierung von Aufgaben und ihre sorgfiltige Vor- und Nachbereitung.

Fiir Funk et al. (2017: 17) gelten Kompetenzorientierung, Erfolgsorientierung, Handlungsori-
entierung, Interaktionsorientierung, Kontextualisierung, Personalisierung und Lerneraktivie-
rung als wesentliche der Gestaltung von Aufgaben zugrundeliegende Prinzipien. Auch die fol-
genden von Chrissou (2020: 13) erwéhnten Merkmale von Aufgaben bleiben groftenteils in
dieser Arbeit nicht unberiicksichtigt: Gleichsetzung von Sprachenlernen und Sprachgebrauch,
kommunikative Relevanz durch situative Einbettung, Inhaltsorientierung, kombinierter Einsatz
kommunikativer Fertigkeiten, multimediale Gestaltung einer anregenden Lernumgebung, 16-

sungsorientierte Kooperation unter Lernenden und Produktorientierung.

Zur multimedialen Gestaltung der Lernumgebung in Korrelation mit dem Einsatz digitaler Me-
dien” und zur Ausweitung von Lernaktivitdten auf Lernorten iiber das herkommliche Klassen-
zimmer hinaus” ist der Standpunkt von Feick (2018: 83) interessant, dass eine Lernortpluralitit
eine weitere Facette darstelle, um der Heterogenitét der Lernenden, der Lernprozesse und den
Orten, an denen Sprachenlernen stattfinde, besser gerecht zu werden. Lernorte, Unterrichtsfor-
men und -techniken sind im differenzierten Unterricht offener als im traditionellen Unterricht.
Einige weitere offene Unterrichtsformen werden im nichsten Kapitel theoretisch dargestellt,

bevor sie in der Didaktisierung des Unterrichtsszenarios in die Praxis umgesetzt werden.

2.2. Offene Unterrichtsformen und -techniken

Differenzierter Unterricht kann nicht einfach in traditionellen, geschlossenen Unterrichtsfor-
men verstanden und realisiert werden, sondern es miissen offenere Lernformen eingesetzt wer-
den. Diese ermdglichen eine Differenzierung, die die Lernenden ihre Stirken und Schwichen

erkennen und gleichzeitig ihr Interesse an den eigenen Lernprozess wachsen ldsst.

Grundprinzipien des offenen Unterrichts sind das entdeckende, problemlésende, handlungsori-

entierte und selbstverantwortliche Lernen. Dariiber hinaus sind offene Lernformen notwendig,

"2 Siehe dazu ausfiihrlich Kapitel 2.4.
73 Siehe dazu die Konzepte des Blended Learning und des Flipped Classroom in Kapitel 2.2.4. und 2.2.5.
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,wenn selbstdndiges Lernen angeregt oder das Gelernte praktisch geiibt werden soll und wenn

methodische Schliisselqualifikationen [...] trainiert werden sollen (Salner-Gridling 2009: 56).

Zu den Vorteilen eines offenen Unterrichts zahlen nach Eckhart (2010: 143) die Beriicksichti-
gung der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und der Interessen der Lernenden, die Forde-
rung der intrinsischen Motivation’, die Partizipation der Lernenden, die Demokratisierung des
Unterrichts, die Auseinandersetzung der Lernenden mit der Umwelt, das handelnde und entde-
ckende Lernen, welche im Kontext der Differenzierung als herausragend angesehen werden.
All dies fiihrt zu sozialen Lernprozessen, zu selbstgesteuertem und selbstdndigem Lernen, aber
auch zu ganzheitlichem Lernen und nicht zuletzt zur Forderung der Personlichkeit der Lernen-

den.

Als offene Unterrichtsformen werden unter anderem Projektarbeit, Werkstattunterricht, Lern-
stationen, Wochenplanarbeit und Freiarbeit angefiihrt. Da eine ausfiihrliche Beschreibung aller
offenen Unterrichtsformen den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde, werden die
ersten drei Formen thematisiert, wobei das Augenmerk auf der Projektarbeit liegt, denn sie
wird als aufgabenorientierte Lernaktivitat aufgefasst und im unterrichtlichen VVorgehen in Ka-

pitel 3 eingesetzt.

2.2.1. Projektarbeit

Bei dieser beliebten Lernform, die in dieser Auffassung in den Rahmen der Aufgabenorientie-
rung eingepasst wird, gibt es vielfaltige, offene und handlungsorientierte Aufgaben und das
Thema wird in komplexen und vielschrittigen Vorhaben erarbeitet. Projektarbeit gilt fiir Wolff
(2010: 56) als prototypisches Konzept fiir einen Unterricht, der die Erfahrung von Unterschied-
lichkeit und Gemeinsamkeit ermdglicht”. Diese Erfahrung wird von Eckhart (2010: 138f.) als
Kernstiick fiir einen guten Unterricht in einer heterogenen Schulklasse bezeichnet. Innerhalb
dieser Lernform sei auch der Ansatz realisierbar, nach dem das Lernen am gemeinsamen Ge-
genstand nicht ,,Jedem das Seine®, sondern vielmehr ,,Jedem alles auf seinem Niveau* bedeute

(Feuser 1985, zitiert in Eckhart 2010: 138).

4 Im Gegensatz zur von auBen gesteuerten, extrinsischen Motivation, wird als intrinsische Motivation die innere
Antriebskraft, die Neugier und das Interesse am Lernen bezeichnet. Ihre Rolle beim Lernen ist ausschlaggebend,
denn je starker sie ist, desto intensiver und nachhaltiger ist das Lernen (Roche 2008: 34).

8 »Gemeinsam verschieden lernen® lautet das treffende Motto von Bonsch (2016: 13).
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Im Rahmen des differenzierten Unterrichts hat sich die Projektarbeit als nutzbar erwiesen, vor
allem wenn die Projekte auf den Interessen und individuellen Bediirfnissen der Lernenden be-
ruhen. Dann ist nach Tyrou/Markantonakis (2019a: 10)’® eine Vertiefung in die Lerninhalte,
eine erfolgreiche Organisation und Teilung der Ideen und eine qualitative Produktion der Er-
gebnisse moglich. Einen Beitrag dazu leisten au3erdem die digitalen Werkzeuge, deren Nut-
zung die Unterrichtsteilnehmenden auch auf ihre spatere akademische und berufliche Karriere
vorbereiten konnen. In einer solchen Lernumgebung teilen sie sich die Erforschung, Analyse,

Verarbeitung und Organisation des Wissens, die Zeiteinteilung und das Endprodukt.

Projektarbeit wird in Zusammenhang mit konstruktivistischen und differenzierten Lernprinzi-
pien als geeignete, flexible, aufgabenorientierte und offene Unterrichtsform betrachtet’”. Sie
begiinstigt ,,aufgabengesteuertes, entdeckendes, selbstidndiges, prozess- und produktorientier-
tes Handeln in einer reichen Lernumgebung® (Chrissou 2010: 51), wihrend sie den Ansétzen
des kooperativen und sozialen Lernens Rechnung trigt. Dazu verhelfen auch digitale Medien,
denn sie stellen vielschichtige Lernumgebungen dar und ermdglichen multimodales und mul-

tiperspektivisches Lernen.

Diese Lernumgebungen sollten laut Chrissou (2010: 49-50) realitéts- und authentizitdtsnah ge-
staltet sein’® und die aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit Inhalten, das Aushandeln
von Bedeutungen mit anderen Lernenden, metakognitive Lernbewusstheit, experimentelles
Verhalten und situiertes und soziales Lernen fordern. Sie sollten auBlerdem inhalts- und varia-
tionsreich sein, um die Lernenden kognitiv, emotional und motorisch anzusprechen. So entsteht

Kreativitit, Imagination, Neugierde und Interesse.

Der Projektunterricht wird als offene Unterrichtsform favorisiert, da er sich durch die starke
Zuriickziehung der Lehrperson dem Ideal des selbstindigen Lernens annéhert. In Zusammen-
hang mit der Differenzierung scheint er fiir Heymann et al. (2011: 6) und Demmig (2003: 44)
eine ideale Arbeitsform zu sein, um auf die unterschiedlichen individuellen Bediirfnisse, Inte-

ressen und Voraussetzungen der Lernenden einzugehen. Er ist offen und handlungsorientiert

76 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

" Der Lernform der Projektarbeit wurde bewusst wegen ihrer Affinitit zu konstruktivistischer Lernprinzipien
der Vorzug gegeben* (Chrissou 2011: 10). Dieser Aussage schlieBt sich die Arbeit an und darauf beruht das
didaktische Vorgehen in Kapitel 3.

8 Fiir Wolff (2002: Online) muss eine Lernumgebung so gestaltet sein, dass sie von den Lernenden als authentisch
anerkannt wird, dass sie Lerninhalte problemldsungsorientiert eingebettet sind, dass entdeckendes und selbstan-
diges Lernen mdglich ist und dass die Konstruktionen der Lernenden von ihren individuellen Wissensbestéinden
ausgehen und durchgefiihrt werden. Diese Auffassung ist fiir den differenzierten Unterricht von Bedeutung.
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und kann auch facheriibergreifend sein, wihrend sprachliches Handeln in authentischen bzw.

authentizitdtsnahen kommunikativen Situationen angewandt werden kann.

Ein weiterer Vorteil der Projektarbeit ist die Forderung kooperativer Kompetenzen: ,,Im Kon-
text von Kooperationsprojekten entwickeln die Projektteilnehmer in der Regel einen hohen
Grad an intrinsischer Motivation, da sie sich mit den Projektaktivititen und -produkten identi-
fizieren konnen* (Chrissou 2011: 10). AuB3er der Kollaboration und der Gruppenarbeit sind der
Einbezug der Lernenden in die Produktion der Lernmaterialien und ihre Involvierung in den

Unterrichtsaktivitaten didaktisch sinnvoll und vorteilhaft.

Die konstruktivistischen Kernbegriffe der Lernerzentrierung, der Handlungs- und Aufga-
benorientierung, der Autonomie und des sozialen und konstruktiven Lernens stehen mit Pro-
jektarbeit in Einklang. Auch die Verschmelzung der Lehrer-Lerner-Rolle und der Paradigmen-
wechsel in der Lehrer-Lerner-Interaktion sind Chrissou (2005: 82) zufolge in der Projektarbeit
nicht zu iibersehen. Lernende seien nicht mehr als Instruktionsobjekte, sondern als Konstruk-
tionsobjekte zu betrachten. Dabei werden Motivationsanlidsse erzeugt, die mit der offenen mul-
timodalen Lernumgebung, mit der Faszination des Neuen, mit dem spielerischen Charakter
von Aktivitdten, mit Authentizitdt bzw. Authentizititsndhe von Informationen und sprachli-
chen Handlungen, mit Lernerautonomie und -zentrierung, mit sozial-affektivem und interkul-

turellem Lernen und mit der neuen Lehrerrolle zusammenhéngen (Chrissou 2005: 90ff.).

Im Hinblick auf die Differenzierung wird von Chrissou (2005: 41) die Lerneffizienz von Pro-
jektarbeit in ihrer computergestiitzten Auspragung gepreist: ,,Das Internet als Lernort compu-
tergestiitzter Projektarbeit stellt eine ausgesprochen differenzierte Lernumgebung dar. [...] Die
Vielfalt des Lernangebots garantiert zudem hohe Differenzierung.« Diese Ansétze lassen sich
im differenzierten Fremdsprachenunterricht mit Hilfe digitaler Medien realisieren und werden
im durchgefiihrten Unterrichtsszenario dieser Arbeit in Kapitel 3 bewusst eingesetzt. Wegen
threr Gemeinsamkeiten zur Projektarbeit werden des Weiteren in Kiirze die offenen Unter-

richtsformen des Werkstattunterrichts und der Lernstationen prisentiert’®.

" AuBerdem besteht die Moglichkeit, das vorgestellte Unterrichtsszenario statt in Form einer Projektarbeit durch
Werkstattunterricht oder Lernstationen zu realisieren.
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2.2.2. Werkstattunterricht

Es handelt sich um eine stark handlungsorientierte Lernform, in der Lernende als Experten oder
als Tutoren fiir einzelne Aufgaben fungieren (Wolff 2010: 56). Wie auch bei der Wochenplan-
arbeit®, handelt es sich um offene Lernangebote, die die Lernenden iiber einen bestimmten
Zeitraum in einer freien Reihenfolge zu bearbeiten haben. Die Metapher der Werkstatt bein-
haltet fiir Demmig (2003: 46) Ansitze der Handlungsorientierung und des autonomen und in-
dividualisierten Lernens, und zwar in Lernarrangements, in denen Lehrende als Beratende oder

Praxisanleitende fungieren.

Der Werkstattunterricht ,,bietet die Moglichkeit, ,handwerkliche® Produkte - Spuren - herzu-
stellen, um sinnliche Lerninhalte zu begreifen und zu erfassen und den Nutzen bestimmter
Werkzeuge zu erkennen® (Salner-Gridling 2009: 81). Dabei konnen Lernende das Thema und
die Lernpartner selbst wihlen und den inhaltlichen Verlauf der Arbeit und die methodologische
Vorgehensweise selbst gestalten. Diese Prinzipien erfiillen somit das Desiderat der Lernerzent-

rierung und der Lernerautonomie, sowie es auch beim Lernen an Stationen der Fall ist.

2.2.3. Lernstationen

Beim Lernen an Stationen geht es um die zeitgleiche Bearbeitung von Aufgabenzusammen-
stellungen (Wolff 2010: 56). Stationen sind verschiedene Orte im Klassenraum, wo Lernende
gleichzeitig im Rotationsverfahren an verschiedenen Aufgaben arbeiten. Alle Lernenden ar-
beiten in verschiedenen Sozialformen, in Einzel-, Partner- oder Kleingruppenarbeit an Statio-
nen, an denen didaktisch aufbereitetes und differenziertes Arbeitsmaterial zu Teilthemen eines

Gesamtthemas zur Verfiigung gestellt wird und die mit Spielen und Medien ausgestattet sind.

Das Verlaufsschema am Stationenlernen beinhaltet die Einfiihrung in die Arbeit an Stationen

durch die Lehrperson, die Zuordnung der Lernenden bzw. Kleingruppen zu den Stationen, die

8 Zu den Grundziigen der Wochenplanarbeit zihlen folgende: Ein Arbeitsplan legt die Aufgaben fest, die inner-
halb einer Woche in freier Reihenfolge von den Lernenden zu erarbeiten sind (Wolff 2010: 56). Diese Unter-
richtsform umfasst eine personalisierte Liste von Aufgaben, die Lernende in einer bestimmten Zeit abschlieen
sollen. Die Liste kann dhnliche oder verschiedene Aufgaben enthalten, wird normalerweise flir zwei oder drei
Wochen benutzt und wenn sie abgeschlossen ist, wird eine neue entwickelt. Im Allgemeinen bestimmen die Ler-
nenden die Reihenfolge, mit der sie die Aufgaben abschlieBen. Wochenplanarbeit ist nach Eckhart (2010: 139)
curriculumorientiert, mit der Vorgabe minimaler Lernziele und erlaubt je nach beriicksichtigtem Differenzie-
rungskriterium einen hohen Grad an Individualisierung.
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Arbeit daran und den Wechsel der Stationen. Zugunsten der Differenzierung und Individuali-
sierung sollten nach Scholz (2007: 16-17) eventuelle Pflicht- und Wabhlstationen vorgesehen
sein, und es sollten den Lernenden Wahlmoglichkeiten beziiglich der Arbeitsdauer und der
Reihenfolge der Stationen gegeben werden. ,,Die Stationen kdnnen entweder systematisch auf-
einander aufbauen (dann miissen sie in vorgegebenem Kreislauf erarbeitet werden) oder sie
konnen sich thematisch ergénzen (dann ist die Reihenfolge der Bearbeitung freigestellt)* (Sal-
ner-Gridling 2009: 57). Auch konnen Stationen so gestaltet werden, dass Lernende Aufgaben,
Sozialform und Erarbeitungsweise je nach individuellen Lernvoraussetzungen, Interessen und

Bediirfnissen wahlen konnen.

Lernstationen konnen mit Lernenden jedes Alters und in jedem Unterrichtsfach eingesetzt wer-
den und sie konnen ein haufiger oder gelegentlicher Teil des Unterrichts sein. Durch Instrukti-
onsdifferenzierung erlauben Stationen unterschiedlichen Lernenden an unterschiedlichen Auf-
gaben zu arbeiten. Flexible Gruppierung® ist bei dieser Unterrichtsform erwiinscht, da nicht
alle Lernenden jederzeit zu allen Stationen gehen miissen. Nicht alle Lernenden brauchen auch
dieselbe Zeit an jeder Station zu verbringen. Wenn aber alle Lernenden dazu verpflichtet sind,
zu jeder Station zu gehen, konnen die Aufgaben an jeder Station von Tag zu Tag differenziert

sein, abhéngig davon, welche Gruppe sich dort an jenem Tag aufthalten wird.

Stationen eignen sich zur Herstellung eines Gleichgewichtes zwischen Lehrer- und Lerner-
wahl, wie es von Tomlinson (1999: 62)%2 bezeichnet wird. An manchen Tagen entscheidet die
Lehrkraft, welche Gruppe zu einer bestimmten Station geht, welche Aufgaben sie da macht
und welche Arbeitsbedingungen herrschen sollen, wihrend die Gruppe an dieser Station arbei-
tet. An anderen Tagen treffen die Lernenden diese Entscheidungen oder es kann sein, dass
manche der Parameter von den Lehrenden gesetzt und die iibrigen von den Lernenden ausge-

wahlt werden.

Als Vorteile der Unterrichtsform der Lernstationen, die auch der Differenzierung gerecht wer-
den, gelten folgende: Der Unterricht verlésst eine linear bestimmte Ablauforganisation und
wird interessanter. Im Sinne der Demokratisierung des Unterrichts konnen Lernende wahlen
und unterschiedlich lange Bearbeitungszeiten ohne Konsequenzen realisieren. Dabei kommen
Lehrende nach Bonsch (2012: 17) aus der Kutscherrolle heraus und kdnnen beraten, helfen und

mitmachen. Leistungsanforderungen konnen gestuft werden. Das Lernen bekommt grof3ere

81 Zu den Ansitzen einer flexiblen Gruppierung siche beispielsweise Storch (2001: 307ff.), Tomlinson/Imbeau
(2011: 16ff.) und Tyrou/Markantonakis (2019a: 10ff.).
82 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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Vielfalt, ist sozial und kann bereichernde Effekte haben. ,,Man hilft sich, man erklart sich Auf-
gaben, man kann sich abfragen, man kann zusammen bearbeiten und gestalten* (ebd.). Nicht
zuletzt fordert die Stationenarbeit die Aktivitat und die Kreativitit der Lernenden, da sie die
Initiative und Verantwortung fiir ihr Lernen {ibernehmen und Selbstédndigkeit und Handlungs-
fahigkeit entwickeln (Salner-Gridling 2009: 57).

,Fir den Fremdsprachenunterricht eignet sich das Lernen an Stationen gut,
weil so auch mit wenig Medienausstattung in Gruppen gearbeitet werden
kann, da jedes Gerdt nur einmal vorhanden sein muss. [...] Voraussetzung
[dafiir] ist, dass ein flexibel eingerichteter Raum von ausreichender GrofB3e
vorhanden ist” (Demmig 2003: 42).

Die hier analysierten offenen Unterrichtsformen sind durch Grundziige des Konstruktivismus
und der Differenzierung geprégt. In einem Unterricht mit digitalen Medien sind noch die be-
sonders interessanten und erwidhnenswerten Unterrichtstechniken des Blended Learning und
des Flipped Classroom zu beachten. Sie werden im unterrichtlichen VVorgehen dieser Arbeit

eingesetzt und deshalb werden sie im folgenden Kapitel analysiert.

2.2.4. Blended Learning

Der Begriff des Blended Learning kommt vom englischen Verb to blend (im Deutschen mi-
schen) und es ist eine Unterrichtsform, die Internet-Ressourcen und Prasenzunterricht kombi-
niert. Ziel dabei ist, eine personalisierte Lernumgebung zu schaffen, die Online-Unterricht in
Verbindung mit herkdmmlichem Prasenz-Unterricht beinhaltet, und die positiven Elemente so-
wohl des konventionellen Unterrichts und als auch des Unterrichts mit digitalen Medien zu
nutzen (Zeppos 2019: 182)%,

Ebner at al. (2013: 16-17) vergleichen den traditionellen technologiefreien Prasenzunterricht
anschaulich mit einer Bratwurst, die mit der sogenannten ,,Barbecue-Typologie durch den
Einsatz von digitalen Medien und offenen Arbeitsformen, wie das Blended Learning, stufen-
weise zuerst zu einem Hot Dog, dann zu einem Schaschlik und letztlich zu einem Gemiisespie3
wird. Kombiniert wird der traditionelle Prisenzunterricht mit dem modernen E-Learning® und

daraus ergibt sich das Blended Learning als ein Format hybriden Lernens. Der Unterricht ist

8 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

8 E-Learning (elektronisches Lernen) bedeutet das Lernen mit Hilfe des Computers und ist ,.ein vielgestaltiges,
gegenstandiges und organisatorisches Arrangement von elektronischen bzw. digitalen Medien zum Lernen, vir-
tuellen Lernraumen und Blended Learning“ (Arnold et al. 2018: 22).
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klar in Prasenz- und Online-Phasen unterteilt, die sinnvoll aufeinanderfolgen und inhaltlich
miteinander verbunden sind. Online-Phasen konnen asynchrone und synchrone Phasen bein-
halten. Nach Zobenica (2020: 139) wird dieses gemischte Lernen eingesetzt, wenn die Online-
Phasen das individuelle, selbstorganisierte Lernen begleiten und unterstiitzen sollen. So werde
das Lernen aus dem Unterrichtsraum hinausgetragen und der Transfer des Gelernten konnte

demnach leichter gelingen.

In E-Learning- oder Blended-Learning-Szenarien wird die traditionelle Dominanz der Lehren-
den vermindert und selbstorganisiertes, kooperatives Lernen wird unterstiitzt. Synchrone Lern-
szenarien bieten den Vorteil direkter Meldungen und unmittelbarer Kooperation im Gegensatz
zu asynchronen Szenarien, die aber grofere Flexibilitdt bei der Wahl der Lernzeit oder des
Lerntempos ermdglichen. Ziel dieser Szenarien ist, ,,durch die Mischung unterschiedlicher Ele-
mente bei der Organisation von Bildungsangeboten deren Vorteile zu nutzen und deren Nach-
teile zu vermeiden (Arnold et al. 2018: 142).

Es wire an dieser Stelle sinnvoll, Blended Learning vom reinen Fernunterricht zu unterschei-
den, da diese Methoden héufig verwechselt werden. Der Unterschied liegt in der Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden. Im reinen Fernunterricht findet der Lernprozess aus-
schlieBlich auf digitalen Plattformen und meist mit asynchroner Kommunikation statt. Beim
Blended Learning ist jedoch die synchrone Kommunikation, die meist durch digitale Medien
unterstiitzt wird, wichtiger Bestandteil des Lernprozesses. Es ist durchaus moglich, dass beim
reinen Fernunterricht weder synchrone noch asynchrone Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden und unter Lernenden existiert. Im Gegensatz dazu unterstiitzt das Blended Learning
den Rollenwechsel der Lehrenden von der Autoritdatsperson zum Assistenten der Lernenden.

Daher wird, Zeppos (2019: 182)% zufolge, der Lernprozess lernerzentriert statt lehrerzentriert.

Das Konzept des Blended Learning lasst Prinzipien des konstruktivistischen, aufgabenorien-
tierten Lernens und der Differenzierung und Individualisierung von Lerninhalten, Lernprozes-
sen und Lernumgebungen nutzen und kann mit Hilfe von digitalen Medien realisiert werden.
Aus diesen Griinden stellt es zusammen mit dem Konzept des im Folgenden beschriebenen

Flipped Classroom eine héufig bevorzugte Unterrichtstechnik dar.

8 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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2.2.5. Flipped Classroom

Die Begriffe des Flipped bzw. Inverted Classroom oder Flipped bzw. Inverted Learning stam-
men aus den englischen Verben to flip, to invert mit der Bedeutung des Umdrehens, daraus der
eingedeutschte aber selten benutzte Terminus umgedrehter Unterricht®. Das besondere Merk-
mal dieser Technik ist, dass der traditionelle Klassen- bzw. Frontalunterricht durch die Nutzung
von digitalen Ressourcen, meist in Form von Videos®’, nach Hause verlegt wird, wihrend die
Hausaufgaben im Klassenraum stattfinden, wo Lehrende und Lernende iiber den Lernstoff dis-

kutieren und Fragen kliren (Zeppos 2019: 182)%,

Traditioneller Unterricht Flip the Classroom

——

A

==

/\ Grundlagen mit Ubung und Vertiefung

Input in der Schule Ubungen daheim Erklarvideos zu Hause im Unterricht

Abb. 1: Traditioneller Unterricht versus Flipped Classroom (aus: https:/fliptheclassroom.de/konzept/ Abrufda-
tum: 04.07.2022).

Wie Abbildung 1 anschaulich présentiert, werden in dieser zunehmend verbreiteten Methode
die iiblichen Aktivitdten innerhalb und auflerhalb des Klassenraumes umgedreht. Prinzip sind
die konzeptionell aufeinander bezogenen Online- und Pridsenzphasen. In der virtuellen Phase
eignen sich die Lernenden auBlerhalb des Klassenzimmers, d.h. meist zu Hause, die von den
Lehrenden digital zur Verfligung gestellten Inhalte selbst gesteuert und selbstandig im eigenen
Tempo an. In der Prasenzphase und meist im Plenum werden auf dem Lernmaterial basierende
Reflexionsfragen gestellt und bearbeitet, und die erworbenen Kenntnisse werden durch kolla-
borative Aufgaben im Unterricht gemeinsam und interaktiv mit den Lehrenden vertieft, getibt
und konsolidiert (Zobenica 2020: 142; Zeppos 2019: 183f.; Arnold et al. 2018: 148f.). In beiden
Phasen liegt der Fokus auf den Lernprozessen und auf dem Paradigmenwechsel vom Lehren

zum Lernen.

8 |n dieser Arbeit wird der Terminus Flipped Classroom durchgehend benutzt.

87 Die Lernenden werden dabei nicht dem Chaos des Internet iiberlassen, sondern die Quellen der Lerninhalte
werden von Lehrenden so ausgewdhlt, dass das konzeptionelle Verstindnis des Themas maximiert werden kann.
8 vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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Dennoch weist Zeppos (2019: 187)%° darauf hin, dass Lehrende beim Flipped Classroom nicht
vom Material ersetzt werden, sondern sie nehmen eine konstruktivistisch gepragte Rolle ein:
Sie miissen das Wissen nicht von oben nach unten liefern bzw. vermitteln und die Lernenden
brauchen nicht mehr passiv zuzuhoren und Informationen miihelos von unten nach oben auf-
zunehmen. Auch sei die Methode des Flipped Classroom nicht mit dem Ansehen von Lernvi-
deos zu Hause gleichzusetzen. Vielmehr wird das Lernen zur Verantwortung der Lernenden
selbst und es stiitzt sich auf deren Vorbereitung fiir die Prasenzphase. Diese Vorbereitung wird
dann im Unterricht durch die Orientierungshilfe seitens der Lehrperson praktisch angewandt.
Demzufolge spiclen im lernerzentrierten Unterricht auler Lernenden auch Lehrende eine wich-
tige Rolle im Lernprozess, da sie gezielt bei der Losung von Verstandnis- und Anwendungs-
problemen helfen, Liicken fiillen und Fragen kléren, die sich aus der Auseinandersetzung der

Lernenden mit dem Lernmaterial ergeben haben.

Im traditionellen Fremdsprachenunterricht werden der Lernprozess und das Lernmaterial dem
durchschnittlichen kognitiven Niveau der Lernenden angepasst, was in heterogenen Klassen
kein Desiderat sein konnte. Durch die Methode des Flipped Classroom kénnen sich Lernende
Zeit, Ort und Vorwissen fiir die Auseinandersetzung mit dem neuen Wissen selbst einteilen,
und zwar in einer ihnen vertrauten Umgebung und unter Bedingungen, die sie selbst bestimmen
konnen. Die Zeit im Klassenraum kann dann zur Vertiefung, praktischen Anwendung und so-
mit Aneignung des neuen Wissens genutzt werden. Lernende bringen ihre Reflexion ins Klas-
senzimmer und erhalten, wenn noétig, Hilfe und Unterstiitzung von Lehrenden und Peers. Ein
anderer Vorteil des Flipped Classroom zeichnet sich durch die Moglichkeit der Lernenden ab,

die Endprodukte im Klassenzimmer und durch Kooperation zu erstellen (Zeppos 2019: 186).

Schlussfolgernd ist zu betonen, dass die Formen des Blended Learning und des Flipped Class-
room Ansitze des Konstruktivismus, der Differenzierung und des Einsatzes digitaler Medien
sinnvoll und niitzlich zu kombinieren scheinen. Entscheidend bei der Integration von digitalen
Medien im Fremdsprachenunterricht sind didaktische Prinzipien, die mit den Lernszenarien

zusammenhédngen. Aus diesem Grund wird im nichsten Kapitel darauf eingegangen.

89 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
% Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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2.3. Lernszenarien

Das Unterrichtsszenario in Kapitel 3 der vorliegenden Arbeit wird mit Hilfe von digitalen Me-
dien realisiert. Die Innovation bei der Einfithrung neuer Medien in den DaF-Unterricht besteht
jedoch nicht im Medium selbst, wie Chrissou (2011: 7) argumentiert, sondern in der Auswabhl
des angemessenen didaktischen Szenarios, nach dem sie in das Unterrichtsvorgehen eingebun-
den werden: ,,Erst die didaktische Einbettung des Mediums in ein Lernszenario entscheidet
dariiber, welches Lernpotenzial das Medium freisetzt“ (ebd.). Diese Lernszenarien werden von
Chrissou (2011: 7f, in Anlehnung an Riischoff/Wolff 1999: 67) in tutorielle, explorative und
dynamische Lernszenarien kategorisiert und ihre Merkmale werden des Weiteren vorgestellt,

bevor sie im Unterrichtsvorgehen praktisch genutzt werden.

2.3.1. Tutorielles Lernszenario

Ein tutorielles Lernszenario ist stark durch die Lehrenden gesteuert. Sie erstellen interaktive
Unterrichtseinheiten, die anschlieBend von den Lernenden bearbeitet werden sollen. Ubungen
in solchen Szenarien bediirfen keiner Betreuung, da sie eine tutorielle Funktion iibernehmen.
Tutorielle Lernszenarien gelten nicht als allzu konstruktionsférdernd und lernforderlich, denn
sie sind mehr an traditionelle Ubungsformate gebunden und sie erfordern keine oder nur wenig
Autonomie und Eigeninitiative von den Lernenden. Trotzdem konnen sie im Fremdsprachen-
unterricht legitimiert werden, weil sie effektiv dazu beitragen konnen, dass spezifische Lern-
ziele, wie die Erarbeitung von Faktenwissen oder die Festigung grammatischen oder lexikali-
schen Wissens, erfiillt werden (Chrissou 2010: 62; Chrissou 2011: 7).

2.3.2. Exploratives Lernszenario

Exploratives und experimentelles Lernen stiitzt sich auf Ansétze der konstruktivistischen Di-
daktik, dass man besser lernt, wenn man die Wissens- und Lerninhalte allein erforscht und
entdeckt. Damit wird, wie von Mitsikopoulou/Gyftoula (2019: 178)°! bezeichnet, eine Briicke

%1 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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zum erfahrenden Lernen gebaut, indem Lernende durch Hypothesenbildungen und Fragestel-
lungen ihr Vorwissen aktivieren, um metakognitive Fahigkeiten fordern zu konnen, neues an

bestehendes Wissen anzukniipfen und zum Erwerb der Zielsprache zu gelangen

Zwar ist ein exploratives Lernszenario gesteuert, aber die Lehrkraft ist dabei nur die vermit-
telnde Person. Die Lernmaterialien und Arbeitsblitter ermoglichen den Lernenden, das neue
Wissen aktiv-erforschend und induktiv-explorativ zu bearbeiten. Unterrichtsequenzen, die ex-
plorative Elemente nutzen, sind offener gestaltet als tutorielle und den Lernenden bietet sich

ein breiteres Entscheidungsfeld fiir ihren Lernweg (Chrissou 2010: 62).

Dariiber hinaus postuliert Chrissou (2011: 8), dass sich explorative Lernszenarien durch das
Einbinden von Elementen realisieren, die von den Lernenden aktiv behandelt werden sollen.
Obwohl die Lehrenden fiir die Aufgabenstellungen zusténdig sind und ihre steuernde Rolle
behalten, sollen die Lernenden die Aufgaben aktiv erkunden und Losungen daran erarbeiten.
Zur aktiven, erforschenden, induktiven, explorativen Auseinandersetzung mit Lerninhalten
konnen digitale Medien eine entscheidende Rolle spielen. Besonders das WWW stellt ,,eine

sehr gut geeignete multimediale Ressource fiir explorative Lernaktivitdten™ dar (ebd.).

2.3.3. Dynamisches Lernszenario

Dynamische Lernszenarien kennzeichnen sich durch die weniger vermittelnde Rolle der Lehr-
kraft und tragen in hohem MafRe zur Erfiillung konstruktivistischer Lernprinzipien bei. ,,Die
Lernenden avancieren zu Materialproduzenten (Chrissou 2010: 63) und instrumentalisieren
digitale Medien zur Wissensreprédsentation. Sie bedienen die digitalen Werkzeuge selbst, bear-
beiten sie autonom und erschlieBen durch kognitive Operationen das neue Wissen. So sind sie

aktiver involviert und die Steuerung durch die Lehrenden ist niedriger oder existiert nicht.

Insbesondere digitale Medien kénnen ihr Lernpotenzial in dynamischen Lernszenarien entfal-
ten (Chrissou 2010: 114). Wie erwéhnt, werden Lernende zu Forschern und iibernehmen eine
aktive Rolle, die das Entdecken der Informationen und das Erstellen von Lernmaterial invol-
viert. Auch korpus-orientiertes Lernen kann genutzt werden, wenn Lernende bereits mit digi-
talen Lernwerkzeugen kritisch umgehen konnen und iiber lernstrategische Kompetenzen ver-

fligen, was autonomes Lernen, Lernbewusstheit und Lernerautonomie fordert.

92 WWW bedeutet world wide web und es wird in dieser Arbeit als Synonym fiir Internet verwendet.

46



Dabei wird laut Chrissou (2011: 9) das Vorhandensein einer reichen Lernumgebung vorausge-
setzt, in der die Lernenden die Auswabhl, die Evaluation und die Synthese von Themenberei-
chen und Lerninhalten iibernehmen. Auch stelle ein dynamisches Lernszenario hohe kognitive
Anspriiche an die Lernenden, da sie von Konsumenten® zu Produzenten werden. Nicht zuletzt

fordere es ihre Methoden- und Medienkompetenz, wenn digitale Medien eingesetzt werden.

Aus konstruktivistischer und lernforderlicher Sicht bringen dynamische Lernszenarien etliche
Vorteile mit sich und ferner konnen dadurch Prinzipien der Differenzierung erfolgreich reali-
siert werden. Auch wenn die Abgrenzungsmoglichkeiten zwischen den Szenarien nicht immer
trennscharf sind, wird im darauffolgenden didaktischen VVorgehen der Versuch gemacht, Ele-
mente eines explorativen und dynamischen Lernszenarios einzubeziehen und didaktisch zu
nutzen. Eng verbunden mit derartigen Szenarientypen sind digitale Medien. Im folgenden Ka-
pitel werden nun digitale Medien und ihr Einsatz im DaF-Unterricht thematisiert, bevor sie im

praxisbezogenen Teil in einem Unterrichtszenario genutzt werden.

2.4. Digitale Medien

Dem Begriff digitale Medien wird meist eine terminologische Vielfalt zugeschrieben, wie
elektronische Medien, neue Medien, neue Technologien, Informationstechnologien, Kommu-
nikationstechnologien, Computertechnologien, medienbezogene Technologien, technologie-
gestiitzte Werkzeuge®. Wenn digitale Medien sogar zum Sprachenlernen eingesetzt werden,

ist vom sogenannten CALL (Computer Assisted Language Learning) die Rede®®.

Was die Typologie von digitalen Medien betrifft, werden sie als tutorielle und explorative
Lernwerkzeuge verwendet. Beispielsweise nennt Chrissou (2005: 28-30) dafiir traditionelle
Lern- und Ubungsprogramme, Lernprogramme auf der Basis der Kiinstlichen-Intelligenz-For-
schung und tutoriell orientierende geschlossene Multimedia-Anwendungen. Weiterhin, argu-

mentiert er, werden sie benutzt als Ressourcen fiir das Fremdsprachenlernen, wie Datenbanken,

% In Zusammenhang mit digitaler Mediennutzung im Unterricht argumentieren, wie bereits dargelegt, viele For-
scher, darunter auch Arnold et al. (2018: 49), dass Lernende nicht als Konsumenten, sondern als aktive Designer
und Mitarbeiter von Lehr- und Lernprozessen aufgefasst werden sollten. Auch sollte das Lernen nicht defensiv,
sondern expansiv angelegt sein.

% In dieser Arbeit wird der Terminus ,digitale Medien® bevorzugt.

% Dazu auch die Begriffe E-Learning, mobiles Lernen, Online-Lernen, die sich alle auf das elektronisch gestiitzte
Lernen beziehen, ndmlich ,,wenn irgendeine Art von digitalem Material oder eine Verwendung von digitalen
Kommunikationskandlen eingebracht wird“ (Zobenica 2020: 128).
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und als dynamische Werkzeuge fiir den Fremdspracherwerb, wie Textverarbeitungspro-
gramme, Datenmanipulationsprogramme, Autorenwerkzeuge, offene Multimedia-Anwendun-

gen und Telekommunikationsprogramme.

Gefragt im heutigen Fremdsprachenunterricht sind auch die Web-2.0-Anwendungen. Es han-
delt sich dabei um ,,eine Bezeichnung zur Beschreibung von interaktiven Anwendungen des
Internet und des WWW* (Zawacki-Richter 2013: 71). Der Begriff stammt von O‘ Reilly im
Jahre 2005 und steht insbesondere fiir eine gednderte Wahrnehmung des Internet, deren User
von Konsumenten zu Produzenten werden. Nachdem das Internet Computer und das WWW
Informationen verkniipft, verbindet nun das Web 2.0 Menschen miteinander. Es wird nicht als
neue Technologie, sondern als neue Art und Haltung definiert, wie Menschen mit dem Internet
umgehen und wie sie von Nutzern zu Produzenten avancieren. Nur manche Beispiele von Web-
2.0-Anwendungen sind Wikis, Weblogs, Podcasts, soziale Netzwerke, Medien- und Lernplatt-

formen.

Bevor zum praxisbezogenen Teil der Arbeit iibergegangen wird, werden im Weiteren digitale
Medien noch konkreter in Bezug auf ihren Einsatz im Fremdsprachenunterricht und spezieller
in Zusammenhang mit den Ansdtzen der Differenzierung, der Aufgabenorientierung und der

Szenariendidaktik untersucht.

2.4.1. Digitale Medien im Fremdsprachenunterricht

Digitale Medien konnen Moglichkeiten zur qualitativen und kreativen Gestaltung der Lernar-
rangements im Fremdsprachenunterricht er6ffnen. Sie bieten vielfiltige Informations-, Lern-
und Kommunikationsméglichkeiten und fordern nach Chrissou (2005: 31) Desiderata der mo-
dernen Fremdsprachendidaktik, wie ,kreatives, entdeckendes, kooperatives, interkulturelles,

lernerorientiertes, selbst gesteuertes und selbst verantwortliches Lernen.«

VVon Baumgartner et al. (2016: 4-7) werden auch positive neurowissenschaftliche Erkenntnisse
zur digitalen Mediennutzung angefiihrt, wie die Steigerung analytischen Denkens, die Erho-
hung der Intelligenz und die Tendenz zu Multitasking, d.h. zur Fahigkeit unseres Gehirns, pa-
rallel Probleme zu bearbeiten und Aufgaben zu erledigen. Nicht zu iibersehen seien jedoch
negative Konsequenzen, wie Abhingigkeit, Suchtgefahren und Cybermobbing. Auf jeden Fall
sei nicht die Beschéftigung mit digitalen Medien per se problematisch, sondern es bestehe die

Gefahr, dass sie nicht optimal genutzt werden.
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Was den Fremdsprachenunterricht betrifft, werden Grundkenntnisse im Umgang mit digitalen
Medien vorausgesetzt. Die meisten Unterrichtsteilnehmenden sind mit ihrem Gebrauch ver-
traut, was allerdings nicht immer ihre kritische Kompetenz einbezieht. Hierbei soll mediale
Ausbildung, fachdidaktische Medienkompetenz und intelligente und kritische Mediennutzung
seitens Lehrender und Lernender ansetzen. Erforderlich sei nach Luchtenberg (2005: 599) auch
eine interkulturelle Medienkompetenz in Punkten wie Akzeptanz von Vielfalt, Ambiguitétsto-
leranz, Empathiefdhigkeit, Neugier auf und Interesse an Anderem, Bemiithen um Offenheit

ohne Stereotypisierung, interkulturelle Kommunikation, Demokratieverstindnis®®.

Die Entwicklung der Digitalisierung er6ffnet Arnold et al. (2018: 13) zufolge einen weltweiten
Zugang zu Informationen, Wissen, Erfahrungen und Perspektiven und sie kann zu ganzheitli-
chem, kritisch reflektierendem, kreativem, situiertem und produktivem Lehren und Lernen in
selbst organisierten, kooperativen und kollaborativen Lernprozessen beitragen. Jedoch fiihrt
die Einfiihrung digitaler Medien nicht automatisch zu Innovation im Fremdsprachenunterricht.
Vielmehr ist eine geeignete didaktische Konzeption fiir eine sinnvolle Umsetzung in der Un-
terrichtspraxis grundlegend (Chrissou 2011: 1). ,,Damit das Potenzial der digitalen Medien
vollkommen ausgeschopft wird, sollten digitale Medien nicht planlos verwendet werden, son-
dern im Sinne der Szenariendidaktik* (Zobenica 2020: 146), um die Aufgaben den Interessen
und dem Wissensniveau der Lernenden anzupassen, was sich wiederum auf einem differen-

zierten Unterricht widerspiegelt.

Ein weiteres Potenzial der digitalen Lehr- und Lernarrangements besteht in der Moglichkeit,
differenzierte und individualisierte Lernhandlungen einzusetzen, die jedoch eine Diversifizie-
rung der Lehrhandlungen voraussetzen (Arnold et al. 2018: 52). Besonders im Rahmen von
Projektarbeit eignet sich die Instrumentalisierung von digitalen Medien fiir die Ergénzung und
Erweiterung der Lehrwerksarbeit und kann als digitalisiertes Begleitmaterial dienen, das je
nach Lernervoraussetzungen differenziert werden konnte (Chrissou 2010: 150). So kdnnen di-
gitale Medien zur Anwendung von Differenzierungsprinzipien im DaF-Unterricht beitragen.

Inwieweit das moglich und vorteilhaft einsetzbar ist, wird im Folgenden geklért.

% Arnold et al. (2018: 273) sprechen sogar von digitaler Ethik und der Notwendigkeit, bereits in der Schulbildung
eine kritische Medienkompetenz zu vermitteln, ,,die dazu beféhigt, die vielfiltigsten und unterschiedlichsten Mit-
teilungen und Kommentierungen reflektiert beurteilen und ggf. auch sachlich begriindet beantworten oder auch
einfach abweisen zu konnen.*
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2.4.2. Digitale Medien und Differenzierung

Digitale Medien sind nicht mehr als Ergdnzungswerkzeug im Unterricht anzusehen, sondern

sie sind selbst ein wichtiges Element didaktischer und methodischer Uberlegungen, sie erdff-

nen neue Spielrdume fiir kooperative Arbeitsformen und sie bieten einen deutlichen Mehrwert

in der Umsetzung des Prinzips der Differenzierung (Schmidt/Wiirffel 2018: 3).

Die Vorteile der digitalen Medien und ihres Einsatzes im differenzierten Unterricht werden

von Spantidakis/Vasarmidou (2014: 13-14)%" folgenderweise anschaulich prisentiert:

1.

Digitale Medien haben die Moglichkeit, die Informationen multimodal zu prasentieren, in-
dem sie Ton, Bild, Text und Graphik kombinieren. Lernangebote konnen so den Interessen
der Lernenden entsprechen und Informationen konnen fiir sie zugénglicher und einfacher zu

verarbeiten sein, da sie durch zwei Kanile (Héren und Sehen) rezipiert werden®.

. Digitale Medien betonen die aktive Rolle und die personliche Involvierung der Lernenden

im Lernprozess.

. Digitale Medien konnen schnelles und direktes Feedback bieten, so dass Lernende nach

eigenem Lerntempo, Lernbediirfnissen und Fahigkeiten die Lernprogression festlegen.
Digitale Medien nehmen die Rolle eines/r geduldigen Lehrenden ein. Lerninhalte kénnen
beliebig oft aufgerufen und wiederholt werden, ohne dass diese bose, frustriert oder miide

werden und ohne dass Lehrende oder Mitlernende gestort werden.

. Digitale Medien geben Lehrenden und Lernenden die Kontrolle iiber den Lernprozess.

Diese Tatsache macht sie zu wertvollen Lernwerkzeugen, da sie dem individuellen Lernstil
und den personlichkeitsbezogenen Faktoren der Lernenden angepasst werden und mehrere

alternative und effektive Unterrichtswege bieten konnen.

. Digitale Medien bauen die vier Wiande des Klassenzimmers ab und ermoglichen die An-

wendung fremdsprachlichen Wissens auf alltdgliche und authentische Kommunikationssi-

tuationen.

. Digitale Medien betonen die unterstiitzende und motivierende Rolle der Lehrenden im Lern-

prozess. Sie sind nicht mehr Vermittler des Wissens, die die Lernenden wie leere Behélter

9 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.

% Dazu meinen Blume/Wiirffel (2018: 14, vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen), dass digitale
Ressourcen von Fremdsprachenlernenden positiv aufgenommen werden, gerade weil sie unterschiedliche Moda-
litdten integrieren, wie Text, Ton, Animation und graphische Darstellung.
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fiillen miissen. Hauptziel ist, Lernende durch Sackgassen des Wissens zu fiihren, um unter

Beriicksichtigung divergierender Faktoren neues Wissen aufzubauen®.

Daran ankniipfend sind die Annahmen, dass digitale Medien einen jeden Ort zu einem Sprach-
lernort werden lassen, sowie verschiedene Orte zu Lernzwecken miteinander vernetzen kon-
nen. Dabei werden sozial-konstruktivistische Prinzipien, wie Lebensnidhe, Ganzheitlichkeit,
Eigenverantwortlichkeit, Interaktivitit und Situiertheit des Sprachenlernens in den Vorder-
grund geriickt. Besonders vorteilhaft fiir den differenzierten Fremdsprachenunterricht scheint
die Moglichkeit zu sein, ,,wenn durch die Differenzierung der Lernorte vermittelt durch mobile
Technologien eine Briicke aus dem Kursraum in die Lebenswelt der Lernenden und zuriick

geschlagen werden kann* (Feick 2018: 96).

Vorteile differenzierten und digitalisierten Lehrens und Lernens werden auch von Tyrou/Mar-
kantonakis (2019b: 165-166)'% aufgestellt: Kultivierung kooperativer und kommunikativer
Kompetenzen, Unterstiitzung der individuellen Lernprofile durch multisensorisches Lernen,
authentisches Lernen, Individualisierung des Lernens, selbstindige Organisation des Lernens
von den Lernenden selbst in Bezug auf Zeit, Raum und Multiliteralitdt. In diesem Kontext
werden Lernende zu aktiven Teilnehmern am Unterrichtsverfahren und zu Konstrukteuren ih-
rer eigenen Lernumgebung, was lebenslange und auf3erunterrichtliche Vorteile haben kann:

,Der Einsatz von Technologien zur Differenzierung ermdglicht nicht nur die
Individualisierung fiir ein breiteres Spektrum heterogener Lernender; es for-
dert die Féhigkeit jedes Individuums, in Zukunft geeignete technologische
Werkzeuge zu identifizieren und auszuwéhlen, die seine Kompetenzen und
Bediirfnisse widerspiegeln* (Blume/Wiirffel 2018: 9)10,

Insgesamt kann sich Effizienz im Fremdsprachenunterricht durch den Einsatz digitaler Medien
auf der Ebene der Qualitéit, Geschwindigkeit, Flexibilitdt, Vielfalt und Binnendifferenzierung
erweisen und hiangt mit einem Lehr- und Lernweg zusammen, der mit anderen analogen bzw.
traditionellen Mitteln nicht realisierbar wire (Chrissou 2005: 34). Digitale Medien sind aber
auch mit aufgabenorientierten Lernaktivititen im Rahmen von Lernszenarien zu betrachten, so

wie dies im nichsten Kapitel thematisiert wird.

9 Zur Rolle der Lehrenden siehe Kapitel 1.4.2.
100 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
101 Vom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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2.4.3. Digitale Medien, Aufgabenorientierung und Lernszenarien

Die Szenariendidaktik hat ihre Eignung besonders fiir den DaF-Unterricht mit heterogenen
Lerngruppen bewiesen. Durch den Einsatz der digitalen Medien hat sich ein neues Feld er6ff-
net, in das der Begriff der digitalen Lernszenarien eingefiihrt wird. Neue Potenziale ergeben
sich durch die digitalen Medien und Internetanwendungen. Das Internet gilt nunmehr als ,,ein
fremdsprachlicher Aktionsraum und die Lernenden inszenieren dabei (multimedial) sich selbst,
ihre kulturelle Identitét, ihre Ideen und Einstellungen fiir eine im Vergleich zum geschiitzten

Raum des Klassenzimmers weitaus groBere Offentlichkeit* (Zobenica 2020: 138-139).

Dabei ist die sinnvolle didaktische Gestaltung und Einbettung virtueller Lernangebote in auf-
gabenorientierte Bildungsprozesse gefragt. Lernen mit aufgabenorientierten Lernaktivititen
und digitalen Medien erfordert nach Arnold et al. (2018: 39) Kompetenzen zur Auswahl, Ana-
lyse und Bewertung der gefundenen Informationen, zur kritischen Reflexion der Aufgabenbe-
arbeitung und des erreichten Ergebnisses'®. Weiterhin charakterisieren sich die neuen Web-
2.0-Anwendungen dadurch, dass sich das Netz vom Ich zum Wir wandelt und dass Internet-
nutzende Inhalte auch produzieren und distribuieren konnen. Die padagogischen Implikationen
dafiir sind, dass Lernende von anderen Nutzern lernen und selbst auch zu Lehrenden werden

konnen (Arnold et al. 2018: 84).

Durch digitale Medien und mit dem Web 2.0 verdndern sich folgende Grenzen: Die User wer-
den zu Autoren und Produzenten, die Grenze zwischen lokaler und entfernter Datenhaltung
und -verarbeitung verschwimmt und Privates wird zu Offentlichem. Fiir den Bildungskontext
bedeuten nach Kerres (2006: 4-5) diese Annahmen, dass die Lernenden Inhalte erzeugen und
dass Lernen ubiquitar und zur Performanz wird. AuBerdem kénne die Lernumgebung ein Portal
im Internet mit Inhalten und Werkzeugen sein, in dem Lehrende Wegweiser aufstellen und
Ressourcen aggregieren und Lernende ihre personliche Lern- und Arbeitsumgebung konfigu-
rieren. Konzepte der Aufgabenorientierung und Elemente explorativer und dynamischer Lern-
szenarien seien in solchen Umgebungen unter Einsatz digitaler Medien erwiinscht bzw. erfor-
derlich.

Es kann nicht {ibersehen werden, dass Lernen ein sozialer Prozess ist, der nicht ohne Kommu-

nikation und Feedback zwischen Lernenden und Lehrenden und auch nicht ohne Kontakt zwi-

102 Djese Erkenntnisse zeichnen sich im didaktischen Vorgehen ab, das in Kapitel 3 beschrieben wird.
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schen Lernenden auskommt. Heutzutage kann diese Interaktion effektiv durch die Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien unterstiitzt werden (Zawacki-Richter 2013: 66). Fer-
ner ist diese Kommunikation Bestandteil und Ziel von Aufgaben, die als kommunikativ, pro-
duktorientiert, erfolgsorientiert und lernerzentriert gelten. Solche Merkmale finden sich auch

in Projekten wieder.

Zu den Argumenten fiir Lernaufgaben mit digitalen Medien zdhlt Kerres (2002: 187-188) die
Steigerung der Lernmotivation, des Lernerfolges und der Effizienz, solange die Lernprozesse
auf Eigenaktivititen der Lernenden basieren, die Medien das Eintauchen in eine das Lernen
anregende Umwelt fordern und die digitalen Lernangebote selbststindige Exploration ebenso
wie eine angemessene Betreuung offerieren. Als digitale Lernaufgaben werden lebensweltori-
entierte Aufgaben gesehen, die mit digitalen Medien verkniipft werden. Sie involvieren die
Lernenden holistisch, veranlassen sie zur Mobilisierung ihrer fremdsprachlichen Ressourcen
und motivieren sie dazu, ,,individuelle Losungswege miteinander auszuhandeln und hierbei

Sprache, sozusagen als Nebenprodukt, zu verwenden* (Caruso/Hofmann 2021: 39).

Aus den bisherigen Ausfiithrungen geht hervor, dass die Prinzipien des differenzierten Fremd-
sprachenunterrichts, der Lernszenarien und der Aufgabenorientierung bzw. der Projektarbeit
durch digitale Medien sinnvoll erginzt und erweitert werden konnen. Wie dies in einem didak-
tischen Vorgehen in die Praxis des DaF-Unterrichts umgesetzt werden kann, wird im néchsten

Kapitel mit einem ausgearbeiteten Unterrichtsszenario beschrieben.

3. Didaktisches VVorgehen eines Unterrichtsszenarios

Aufbauend auf den theoretischen Grundlagen, die in Kapiteln 1 und 2 erarbeitet wurden, wird
im Folgenden ein didaktisches Modell prisentiert, das die Grundziige der Binnendifferenzie-
rung und der Projektarbeit, im Rahmen der Aufgabenorientierung, zu beriicksichtigen versucht
und durch den Einsatz von digitalen Medien den DaF-Unterricht auf Anfangerniveau lernerge-

recht, kreativ, motivierend und abwechslungsreich gestalten mochte.
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3.1. Rahmenbedingungen des Unterrichts

Das weiterhin angefiihrte didaktische Modell wendet sich an 14- bis 15-jahrige Jugendliche,
die in einer staatlichen Schule in Athen in Griechenland die 3. Gymnasialklasse besuchen und
Deutsch als zweite Fremdsprache lernen. Das Sprachniveau ist gemif3 dem GER (2001) A2
und es geht um eine heterogene Gruppe von Lernenden, so wie sie in den meisten griechischen
Schulen anzutreffen ist: Es gibt Schiiler und Schiilerinnen mit Lernschwierigkeiten (z.B. LRS,
d.h. Lese- und Rechtschreibstérungen oder Legasthenie), und Lernende, deren erste Sprache
bzw. Muttersprache Griechisch, Albanisch, Russisch und deren erste Fremdsprache, meist auf

fortgeschrittenem Niveau, Englisch ist.

Diese Heterogenitit der Lernergruppe erfordert die sinnvolle und niitzliche Anwendung von
offenen und nachgehenden Differenzierungsmoglichkeiten in der Didaktisierung des Unter-
richtsszenarios!®®, um es so weit wie moglich allen Lernenden zu ermdglichen, sich am Unter-
richtsgeschehen zu involvieren, aktiv daran teilzunehmen, ihre personlichen Begabungen zu
entfalten und somit ihr Selbstwertgefiihl als Lernende zu stirken. So konnen beispielsweise
Schiiler und Schiilerinnen mit Lernschwierigkeiten auf die Recherche im Internet fokussieren,
bei der Auswahl der digitalen Ressourcen mithelfen und an der Gestaltung der Endprodukte
mitarbeiten. Auch die unterschiedlichen Mutter- und Fremdsprachen der Lernenden, sowie ihr
Vorwissen und ihre Vorerfahrungen, kdnnen aus interkultureller Sicht in den Unterricht einbe-

zogen werden.

Des Weiteren unterscheiden sich die Lernenden in ihrem Sprachniveau in Deutsch, denn man-
che von ihnen lernen Deutsch als Fremdsprache auch auflerschulisch in einem Fremdsprachen-
institut, oder sie erhalten Privatunterricht zu Hause, so dass sie sich eventuell auf einem hohe-
ren A2+- oder sogar B-Niveau befinden. Auf der anderen Seite besteht die Klasse auch aus
Schiilern und Schiilerinnen, die Deutsch als zweite ausgewahlte Fremdsprache lernen, fiir die

sie sich jedoch in der 5. Grundschulklasse nicht ganz elternunabhéngig entschieden haben.

All diese Faktoren beeinflussen ihre Voreinstellungen gegeniiber dem schulischen Deutschun-
terricht und sie kommen haufig lustlos in den Klassenraum, was sich wiederum auf ihre Lern-
bediirfnisse und auf ihre Motivation negativ ausstrahlt und von der Lehrperson bei der Unter-
richtsplanung und -durchfiithrung nicht auler Acht gelassen wurde. Es wurden Lerninhalte,

Materialien, Lernprozesse, Lernumgebungen und Produkte so differenziert, dass sich Lernende

103 Zur offenen und nachgehenden Differenzierung siehe Kapitel 1.2.2.
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aller Niveaus motiviert und interessiert am Unterrichtsgeschehen beteiligten und dass ihnen
das Erreichen der Lernziele ermdglicht wurde. Gruppenarbeit wurde im Sinne der inneren Dif-
ferenzierung verwendet, indem die Lernergruppen an differenzierten Aufgaben, mit differen-
ziertem Lernmaterial und zur Erstellung differenzierter Produkte arbeiten und wobei die per-

sonlichkeitsbezogenen Faktoren und sozialen Kompetenzen der Lernenden wichtig sind.

Das Unterrichtsszenario lehnt sich an die in der Sekundarstufe in griechischen Gymnasien und
Lyzeen verwendete Lehrwerkreihe ,Deutsch-ein Hit!‘ und zwar an das fiir die 3. Gymnasial-
klasse vorgesehene Lehrbuch ,Deutsch-ein Hit! 2-I'" T'vuvaciov® (2016). Konkreter werden in
Lektion 1 des Lehrbuches ,Deutsch-ein Hit! 2-I'" T'vuvoociov ¢ (2016: 12-19) Tiere themati-
siert'%, Es kann jedoch lehrwerkunabhingig zum Welttierschutztag (4. Oktober) eingesetzt
werden, da es sich um die Thematik der Tiere dreht.

Die Didaktisierung wurde in fiinf 45-miniitigen synchronen Priasenz-Unterrichtsstunden und
weiteren Zwischenphasen asynchronen Unterrichts durchgefiihrt, denn es werden Elemente des
Blended Learning und des Flipped Classroom genutzt. Die Auswahl dieser offenen Lernfor-
men beruht auf dem Ziel, den Unterricht in hybrider Form zu gestalten. Blended Learning ist
eine moderne und in letzter Zeit wegen der Pandemie-Verhiltnisse meistverwendete Lernform,
mit der Lernende vertraut sind bzw. vertraut sein sollten, da sie sich nicht nur als Lern-, sondern
auch als Arbeitsform in Zukunft weiter durchsetzen diirfte. Ebenfalls beinhaltet das Blended
Learning didaktische und methodische Mdoglichkeiten und Auswirkungen fiir das Lernen und

Lehren, wie sie im traditionellen Unterricht moglicherweise nicht entfaltbar sind%.

Was die Auswahl des Flipped Classroom betrifft, wurde angestrebt, Vorteile dieser Lernform
zu nutzen, wie Unabhéngigkeit von Zeit und Raum, Flexibilitit, Herstellung eines angstfreien
und lernférderlichen Arbeitsklimas, Anpassung der Anforderungen und Schwierigkeiten des
Unterrichts an die Lernprofile, Lernvoraussetzungen, Personlichkeitsfaktoren und Lerntempi,
Ermoglichen individueller Lernprozesse und Forderung der Autonomie und des Selbstwertge-
fithls. Die Lernenden konnten selbst den Lernprozess bestimmen, indem sie beschlossen, wo,
wann, wie, wie lange, wie oft sie sich mit dem Arbeitsmaterial auseinandersetzen wiirden, und
dies autonom und stressfrei. Der Einsatz der offenen Lernformen des Blended Learning und
des Flipped Classroom kann demnach zur Individualisierung und zur Differenzierung des Un-

terrichts beitragen.

104 Das Lehrbuch ist, wie alle im griechischen Schulsystem eingesetzten Lehrbiicher, in digitalisierter Form unter
http://ebooks.edu.gr/ebooks/ (Abrufdatum: 04.07.2022) abrufbar.
105 Zu den theoretischen Grundlagen des Blended Learning siehe Kapitel 2.2.4.
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Die Nutzung der digitalen Medien kann auch zur effizienten Gestaltung von differenzierten
Lernkontexten fiihren. Lernende entwickeln und vernetzen Lerninhalte individuell und kolla-
borativ. Das Angebot von multimedialen und aufgabenbezogenen Lerninhalten ermdglicht au-
Berdem einen lernerzentrierten Unterricht und deshalb wurden in diesem Unterrichtsszenario
aufgabenorientierte Lernaktivititen und digitale Medien im Rahmen eines projektbasierten Un-
terrichts eingesetzt. Diese digitalen Medien wurden als explorative Lernwerkzeuge, als Res-
sourcen fiir das Fremdsprachenlernen und als dynamische Werkzeuge fiir den Fremdspracher-

werb verwendet.

3.2. Didaktische Analyse

Als Hauptziele der Unterrichtseinheit werden die Férderung der Autonomie und Zusammen-
arbeit der Lernenden und im Rahmen eines aufgabenorientierten und projektbezogenen Unter-
richts die Entwicklung ihrer allgemeinen kommunikativen, sozialen, interkulturellen und prag-
matischen Kompetenzen gesetzt. Als Nebenziele sind lexikalische und sprachliche Kompeten-
zen im Wortschatzbereich der Tiere und in der miindlichen und schriftlichen Textrezeption und
Textproduktion von Bedeutung. In Bezug auf das Fachwissen sollen die Lernenden Kenntnisse
iiber Tiere generell und spezieller iiber Teilaspekte der Thematik erwerben bzw. sollen sie im
Sinne der konstruktivistischen Didaktik existierende Vorkenntnisse und Vorerfahrungen zum
Thema aktivieren, nutzen und erweitern, um sie mit neu erworbenem Wissen kombinieren zu

konnen.

In Bezug auf technologisches Wissen wird von den Lernenden erwartet, dass sie den Umgang
mit Computern und dem Internet sowie den Umgang mit digitalen Werkzeugen tiben, digitale
Ressourcen erkunden und kritisch bewerten, authentische multimodale Texte verarbeiten und
verwenden und eigenstindig authentische digitale Produkte durch Nutzung digitaler Medien
erstellen. Auch werden sie im Rahmen des Blended Learning und des Flipped Classroom nicht
nur synchron im Klassenzimmer, sondern auch asynchron auf einer interaktiven Lernplattform
arbeiten und diese fiir ihre Kommunikation und Kooperation mit den anderen Lernenden und
mit der Lehrkraft benutzen. Dies hat mit einem weiteren Ziel der Forderung von Féhigkeiten
zu tun, sowohl in einem Prasenz- als auch in einem Distanzunterricht fungieren zu kénnen, was

fiir die zukiinftige digitalisierte Lern- und Arbeitswelt von Nutzen sein konnte.
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Was den Lernprozess und das Weltwissen betrifft, werden die Lernenden Wissenswertes iiber
Tiere kennenlernen, mit bestehendem Vorwissen vergleichen und aus interkultureller Sicht
neue Kenntnisse zum Thema erwerben. Sie lernen auch, wie sie durch Entdeckung und Zusam-
menarbeit lernen und in einer Lerngruppe agieren und interagieren konnen, wie sie in koope-
rierenden Gruppen ein gemeinsames Produkt erstellen konnen, wie sie die Ergebnisse bzw.
Produkte ihrer Arbeit anderen prisentieren und von ihnen evaluiert werden bzw. die Arbeit

anderer evaluieren und wie sie sie an die Offentlichkeit weiterleiten konnen.

Zusammenfassend wurde eine optimale Forderung aller Lernenden durch eine differenzierte
Anpassung des Unterrichts angestrebt, und zwar wurde differenziert nach Umfang und Inhalt
des Lern- und Arbeitsmaterials in Zusammenhang mit autonomen Auswahlmoglichkeiten,
nach Inhalten und Interessen, nach Lernstilen und Zugangsweisen. Weitere Ansétze des diffe-
renzierten Lernens, die hier in Anlehnung an Tyrou/Markantonakis (2019a: 163-164)% zum
Vorschein kommen, sind: Akzeptanz der Verschiedenheit, Kommunikation und Kooperation,
Wahlfreiheit, Offenheit, Entdeckung, multiple Lernansitze, Kollektivitdt. Diese Ansitze wer-
den durch die Kombination der Hauptachsen Differenzierung, Aufgabenorientierung und Di-
gitalisierung im Unterricht in die Praxis umgesetzt.

3.3.  Planung des Unterrichtsszenarios

Die Rahmenbedingungen der Differenzierung und der Aufgabenorientierung sind von der
Lehrkraft wihrend der Unterrichtsplanung beriicksichtigt worden, ndmlich beziiglich der Lern-
bereitschaft, der Interessen, der Motivation der Lernenden und ihrer Lernprofile und es wurde
versucht, den Lerninhalt, den Lernprozess, das Lernumfeld und die Lernprodukte zu differen-
zieren. Fiir das vorliegende didaktische Modell wurde gemeinsam mit den Lernenden die of-

fene Lernform der Projektarbeit gewahlt und es wurde eine flexible Gruppierung angewandt.

Des Weiteren wurden Prinzipien, wie Klarheit der Lernziele, Aktivierung des Vorwissens, In-
dividualitdt und Autonomie der Lernenden, flexible Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und
Lernenden und unter Lernenden in der Gruppe mit einbezogen. Das Thema, die Arbeits- und
Sozialform, die Einteilung in die Gruppen, die Rollenverteilung, die Ressourcen, die zu erfor-

schenden und zu benutzenden digitalen Medien, die Vorgehensweise und die Endprodukte

106 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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wurden von Lehrperson und Lernenden gemeinsam besprochen und entschieden. Dabei be-
stand die Rolle der Lehrenden darin, zu ermutigen, zu unterstiitzen, zu beobachten, zu beraten

und zu koordinieren.

Als Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung der Unterrichtseinheit gelten folgende: Die Lehr-
kraft und die Lernenden sind mit der Verwendung von Computern und Applikationen des Web
2.0 und mit dem Distanz-Arbeitsmodus vertraut. AuBerdem sind alle Unterrichtsteilnehmenden
auf der digitalen Lernplattform eclass des griechischen Bildungsministeriums fiir 6ffentliche
Schulen!® registriert, zu der sie durch persénliche Codes Zugang haben, und alle verfiigen iiber
einen Computer oder {iber dhnliche elektronische Gerite, wie einem Tablet oder einem Smart-

phone, mit Internetverbindung.

Die Schiiler und Schiilerinnen nehmen sowohl an einem asynchronen als auch an einem syn-
chronen Fern- und Prisenzunterricht teil, in dem sie neue Technologien zum Uben im thema-
tischen Bereich ,Tiere® einsetzen. Sie setzen sich mit dem Thema auseinander, arbeiten auto-
nom und kooperativ daran, recherchieren im Internet, filtern geeignete und hilfreiche Informa-
tionen und kulturelle Elemente heraus und verwenden digitale Tools, um in einem Projekt Pro-
dukte zum ausgewihlten und erarbeiteten Thema zu erstellen und so ihre rezeptive Lese- und
Horfertigkeit, ihre produktive Schreibfertigkeit und ihre Medienkompetenz in der Zielsprache

zu {iben und zu festigen.

3.4. Methodische Analyse und Durchfithrung des Unterrichts

Das Unterrichtsszenario wird in Form eines Projektes durchgefiihrt, das in einen aufgabenori-
entierten Lernkontext eingebettet ist. Lernende lernen in einem offenen und multimodalen Um-
feld mit einer Vielzahl von Stimuli, Ressourcen, Daten und Quellen zu agieren. Wie auch Mit-
sikopoulou/Gyftoula (2019: 173)% postulieren, kommen sie in direkten Kontakt mit aktuellen
Ereignissen in authentischen Kommunikationssituationen durch authentische Materialien und
mit Elementen einer vielfarbigen multikulturellen Identitit. Sie planen gemeinsam auf der
Grundlage der Fahigkeiten und Bediirfnisse der Gruppenmitglieder und bewerten das Ergebnis,
indem sie gleichermalBlen am erfolgreichen oder misslungenen Abschluss des Projektes betei-

ligt sind und die Verantwortung dafiir tragen

197 Die Lernplattform ist fiir registrierte Benutzer unter https://eclass.sch.gr/ (Abrufdatum 04.07.2022) zuginglich.
108 y/om griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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Projekte gelangen zu einem Endprodukt, das Lernende im Klassenraum, der Schulgemein-
schaft oder der Offentlichkeit prisentieren. Das Hauptziel ist, das Produkt vorzubereiten und
deshalb besteht ein Projekt aus mehreren kleineren bzw. kiirzeren Aktivitédten, jede von denen
einem bestimmten Ziel unterliegt und unterschiedliche Schwerpunkte des Themas setzt. Diese
Aktivitdten sind miteinander verbunden und dienen dem Hauptziel der Produktion des Ender-

gebnisses.

Das vorliegende Projekt wurde in vier Phasen durchgefiihrt, so wie sie in der einschlidgigen
Literatur vorgeschlagen werden: Planung und Vorbereitung, Durchfiihrung, Ergebnisse, Eva-
luation und Reflexion (Gudjons 2001, zitiert in Mitsikopoulou/Gyftoula 2019: 173ff.)1%. Der

Ablauf dieser Phasen wird im Folgenden prisentiert und beschrieben.

1.Phase: Planung und Vorbereitung des Projektes (1. Unterrichtsstunde)

In der ersten Phase des Projektes und nach einem bestimmten interessanten Stimulus ergibt
sich unter den Unterrichtsteilnehmenden eine offene Frage, so dass sie gemeinsam das Thema,
die Bearbeitungsfristen, die Gruppenzuteilung und das Endprodukt bzw. die Endprodukte be-

schlieBen.

Anlésslich der ersten Lektion des Lehrbuches ,Deutsch-ein Hit! 2-I'" I'vuvaciov® (2016) zum
Thema ,Tiere* motivierten sich die Lernenden, in dieses Thema in der Zielsprache tiefer ein-
zutauchen, da es fiir Pubertierende von besonderem Interesse ist. Zusammen mit der Lehrkraft
entschieden sie sich dafiir, dazu ein Projekt zu planen und durchzufiihren, um ihre sprachlichen
und pragmatischen Kenntnisse zu diesem Themenbereich auch in der deutschen Sprache zu
erweitern. Es wurden vier Gruppen mit je vier Mitgliedern gebildet, da es sich insgesamt um
16 Lernende handelte, und jede Gruppe entwickelte eine positive Dynamik. Die Aufteilung
wurde von den Lernenden selbst bestimmt und die entstandenen Gruppen waren tatsiachlich
heterogen in ihren Erstsprachen, kulturellen Hintergriinden, sprachlichen Niveaus, personlich-

keitsbezogenen Faktoren, technischen Begabungen u. 4.

In Anlehnung an Mitsikopoulou/Gyftoula (2019: 174)*° wurde hier angestrebt, das Bewusst-
sein der Lernenden fiir das Projekt zu schirfen und die reale Welt als Hauptressource fiir das
Sprachenlernen zu sehen. So entschieden sich die Schiilerinnen und Schiiler in Zusammenar-

beit mit der Lehrperson dafiir, welche Daten sie zur Durchfiihrung des Projektes verwenden

109 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
110 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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(Texte, Materialien, Tools, Ressourcen, u.a.). Vorhandenes Wissen wurde aktiviert, ihre Neu-
gierde fiir das Thema wurde geweckt und es wurden Moglichkeiten zum personlichen Mei-

nungs- und Erfahrungsaustausch geboten.

Danach wurden gemeinsam mit der Lehrkraft unterschiedliche Aspekte des Themas bespro-
chen und sie wurden jeder Gruppe zugeteilt. Man einigte sich auf folgende Teilthemen: Hau-
stiere, Bauernhoftiere, wilde Tiere und bedrohte Tierarten. Ferner wurde iiber die Form der
Produkte diskutiert. So entschied sich Gruppe 1 fiir die Produktion eines Videos zum Thema
,Haustiere*, Gruppe 2 fiir die Erstellung eines digitalen Comics zum Thema ,Bauernhoftiere®,
Gruppe 3 fiir die Produktion eines digitalen Posters zum Thema ,Wilde Tiere‘ und Gruppe 4
fiir die Produktion einer Mindmap zum Thema ,Bedrohte Tierarten‘. Es wurde auch beschlos-
sen, dass alle Produkte nach ihrer Prisentation und Evaluierung in der Klasse auf dem Schul-
blog veroffentlicht und in einer Schultagung als einheitliches Projekt zum Thema mit dem

Oberbegriff , Tiere* prisentiert wiirden!!!,

Diese erste Unterrichtsphase betrug eine Unterrichtsstunde in Prasenzmodus. Alle Unterrichts-
teilnehmenden einigten sich nach langer Diskussion und Internetrecherche auf das ausgewihlte
Thema und seine Teilthemen, die Gruppen bildeten sich und tibernahmen ihr Teilthema, und
es wurde iiber sie Herangehensweise an das zu erarbeitende Thema und iiber die Form der zu
erstellenden Produkte diskutiert. Die Besprechungen fanden zuerst unter den Gruppenmitglie-

dern statt und die Entscheidungen wurden dann im Plenum getroffen.

2.Phase: Durchfithrung des Projektes (2. Unterrichtsstunde)

In der zweiten Phase bewerten die Lernenden die Situation, indem sie Fahigkeiten der Grup-
penmitglieder und verfiigbare Ressourcen berticksichtigen. Sie beauftragen die Recherche, die
Datenerhebung und die Erstellung der Endprodukte. Hierbei ist die Interaktion unter Lernenden

und mit der Lehrperson intensiv.

Die zweite Phase des Projektes verlief in drei Unterrichtsstadien durch Einsatz der Stadien des
Flipped Classroom*2: Im asynchronen Pre-Class-Stadium sollten sich die Schiiler und Schii-

lerinnen nach Anweisung der Lehrperson zu Hause und innerhalb von drei Tagen vier Videos

111 Diese Ziele konnten aus Zeitmangel leider nicht verwirklicht werden.
112 Dje Phasen des Flipped Classroom, die hier angefiihrt werden, lehnen sich an den methodologischen Ansatz
von Estes et al. 2014, zitiert in Zeppos 2019: 191-192, vom griechischen Originaltext ins Deutsch iibertragen.
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ansehen=* und vier authentische multimodale Texte verarbeiten-** und Wortschatzlisten erstel-
len. Die Videos waren ungefahr zehnminiitig und die Lernenden konnten sie sich nach Wunsch
mehrmals ansehen und sie konnten die Texte so oft sie wollten durchlesen, um die Aktivitét
durchzufiihren. Die vorgegebenen Texte waren wegen ihrer Authentizitét zwar anspruchsvoll,
was das Sprachniveau A2 betrifft, jedoch wurde davon ausgegangen, dass die erwartete Auf-
gabe bewaltigt werden konnte. Die Lernenden konnten sich nach Anweisung der Lehrperson
auch digitale Worterbiicher!™ zu Hilfe ziehen, mit deren Verwendung sie schon aus vorigen
Unterrichtseinheiten vertraut sind. Die Wortschatzlisten zu den vier festgelegten Tiergruppen
(Haustiere, Bauernhoftiere, wilde Tiere und bedrohte Tierarten) sollten entweder schriftlich in
Notizform festgehalten werden oder in elektronischer Form auf eine Textverarbeitungsdatei

geschrieben werden.

Die Strategie des Flipped Classroom stiitzt sich auf multimodale Texte und digitale Quellen.
So wurden diese Videos und Texte von der Lehrkraft auf die digitale Lernplattform eclass
hochgeladen und alle Gruppenmitglieder hatten Zugang zu allen Videos und Texten, auch zu
denjenigen, die eine andere Gruppe betrafen. Die Lernenden wurden aufgefordert, sich mit
ihren Codes in die Plattform einzuloggen, die digitalen Ressourcen aufzusuchen und sich damit
von zu Hause aus, oder von einem anderen beliebigen Ort ihrer Wahl, und in ihrem eigenen
Tempo auseinanderzusetzen. Sie erhielten weiterhin die Anweisung, mit dem enthaltenen Stoff
kritisch umzugehen, ihn zu verstehen und Fragen bzw. Gedanken dazu festzuhalten. Zur Be-
rechtigung der Differenzierung und der Autonomie wurde ihnen auch die Entscheidung dar-
iiber iiberlassen, auler dem Video und Text ihrer Gruppe auch die Materialien der anderen

Gruppen zu sehen und zu lesen und die entsprechende Wortschatzliste zu bearbeiten.

Wihrend im traditionellen Unterricht die Lernenden an einem Prasenzunterricht teilnehmen,
der von der Lehrkraft geplant und vorbereitet worden ist und dann dazu Aktivitidten zu Hause
machen, wird dieser VVorgang im Flipped Classroom, wie erwéhnt, au3erhalb des Klassenrau-

mes vor dem Pridsenzunterricht abgeschlossen. Die Zeit, die dann im In-Class-Stadium im

113 Die Links zu den Videos sind folgende: Haustiere https://www.youtube.com/watch?v=L5Ktb_Po-m0, Bauern-

hoftiere https://www.youtube.com/watch?v=4Us79n9GXXw, Wilde Tiere https://www.y-
outube.com/watch?v=K8CdSV9jdFs, Bedrohte Tierarten__https://www.youtube.com/watch?v=Z4vJoO5n6jY
(Abrufdatum 04.07.2022).

114 Die Links zu den Texten sind folgende: Haustiere https://www.mein-haustier.de/magazin/haustier-welches-
passt-zu-mir/, Bauernhoftiere https://www.bauernhof.net/mehr-tiere/, Wilde Tiere https://www.kinder-
netz.de/wissen/tierlexikon/tiere-von-a-z-100.html, Bedrohte Tierarten https://www.wwf.de/themen-projekte/be-
drohte-tier-und-pflanzenarten (Abrufdatum 04.07.2022).

115 Zur Auswabhl standen beispielsweise folgende digitale Worterbiicher: Pons https://de.pons.com/%C3%BCber-
setzung/deutsch-griechisch oder Duden https://www.duden.de/woerterbuch (Abrufdatum 04.07.2022).
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Klassenzimmer zur Verfligung steht, kann verwendet werden, um Probleme und Fragen zu
besprechen, die moglicherweise zu Hause wihrend der Erarbeitungsphase aufgekommen sind
und gelost werden miissen. Die Lernenden diskutierten mit ihren Gruppenmitgliedern die an-
gefertigten Wortschatzlisten und aktualisierten dadurch ihr Wissen. In der dritten Unterrichts-
stunde wurden also im Prisenzunterricht in der Klasse diese Wortschatzlisten ausgearbeitet,
bewertet und ihre Endform wurde in Zusammenarbeit mit den anderen Gruppenmitgliedern
besprochen und festgelegt. Es wurde auch dariiber diskutiert und entschieden, welche der Tiere

ausgewdhlt und im Endprodukt dargestellt werden sollten.

Es folgte ein asynchrones Post-Class-Stadium, wihrenddessen die Lernenden aufgefordert
wurden, sich erneut mit dem digitalen Material der Videos zu beschéftigen und eventuell an-
dere digitale Ressourcen aufzusuchen, um die Wortschatzlisten zu ergéinzen oder zu iiberarbei-
ten. Es ist nach Zeppos (2019: 192)!!® wiinschenswert, dieses Post-Class-Stadium des Flipped
Classroom einzusetzen, damit sich Lernende noch einmal mit den digitalen Quellen auseinan-
dersetzen, iiber das gesamte Material reflektieren und Ansichten, Fragen und Vorschlage wie-
derholen. Als Ergebnis des explorativen und experimentellen Lernens, an dem Lernende in der
Klasse teilgehabt haben, konnen sie nun das Material nach Wunsch ergdnzen und eigenes Wis-

sen bzw. Material produzieren.

Die Rollen innerhalb der Gruppen!'’ wurden nach gemeinsamer Besprechung wiederum von
den Lernenden selbst festgelegt, indem die individuellen personlichkeitsbezogenen, sprachli-
chen und technischen Lernvoraussetzungen berticksichtigt wurden. Die Lehrperson {ibernimmt
in diesen Phasen die Rolle der Moderators und des Supervisors und greift, wenn nétig ein, um
Schiilern und Schiilerinnen zu helfen und sicherzustellen, dass sie konzentriert und fokussiert

bleiben und nicht von den Zielen ihrer Projektarbeit abweichen.

3.Phase: Ergebnisse des Projektes (3. und 4. Unterrichtsstunde)

In der dritten Phase fallen alle Teile des Puzzles in die richtige Stelle und das Endprodukt wird
erstellt. Dazu standen dem Projekt die dritte und vierte synchrone Unterrichtssequenz in Form
von zwei weiteren 45-miniitigen Unterrichtsstunden im Pridsenzunterricht zur Verfligung. Die
technischen Voraussetzungen wurden in Absprache mit der Informatiklehrerin der Schule

dadurch erfiillt, dass jede Gruppe iiber einen Computer mit Internetverbindung verfiigte.

118 Vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
117 Zu den Rollen der Gruppenmitglieder zéihlen nach Funk et al. (2017: 71) unter anderem Zeitmanager, Beobach-
ter, Protokollant, Reporter, Moderator.
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Die Lernenden arbeiteten in ihren Gruppen, um ihr jeweiliges Produkt vorzubereiten. Zunéchst
recherchierten sie im Internet, um die geeigneten kostenlosen digitalen Tools zu finden, die sie
fiir die Produktion jeweils der Mindmap, des Posters, des Videos und des Comics benutzen

konnten. Es wurden folgende Werkzeuge erprobt: EdrawMind https://www.edrawsoft.com,

SmartDraw https://www.smartdraw.com/ (fiir die Mindmap), Canva https://www.canva.com/,

PosterMyWall https://www.postermywall.com/, Piktochart https://create.piktochart.com/ (fiir

das Poster), Vimeo https://vimeo.com/, iMovie https://www.movavi.com/, weVideo

https://www.wevideo.com/ (fiir das Video) und Animaker https://www.animaker.com/, Open-

ToonZ https://opentoonz.github.io/e/, Storyboardthat https://www.storyboardthat.com/story-

board-creator (fiir den Comic)!8, SchlieBlich wurden die folgenden Tools ausgewihlt: Smart-
draw fiir die Mindmap, Piktochart fiir das digitale Poster, Vimeo fiir die Produktion des Videos

und Storyboardthat fiir den Comic.

In dieser Sequenz kamen Fragen seitens der Lernenden an die Lehrperson auf, die das geeig-
netste digitale Tool und seine Funktionalitdt betrafen. Die Rolle der Moderatorin und Unter-
stlitzerin erfiillend, leistete die Lehrperson technische Hilfe in notwendigen Schritten oder in
Schwierigkeiten mit dem Handeln der digitalen Werkzeuge. Interessant war, dass angesichts
der Differenzierung und Individualisierung technisch vertrautere bzw. begabtere Lernende
nicht nur ihrer Gruppe, sondern auch den anderen Gruppen ihre Hilfe anboten, die natiirlich
mit Freude angenommen wurde. So brauchte die Lehrperson nur in wenigen Fillen einzugrei-

fen, um das Vorgehen technisch zu unterstiitzen.

Auflerdem probierten die Lernenden die Werkzeuge und ihre Funktionsmoglichkeiten aus, um
sich mit ihnen vertraut zu machen, ihre Potenziale zu erforschen und diese ausgiebig nutzen zu
konnen. Jedenfalls wurde die Auswahl des geeigneten Online-Tools, im Sinne der Autono-
mieférderung, den Gruppenmitgliedern iiberlassen. Nachdem sie sich liber das Tool geeinigt
hatten, folgte die eigentliche Erstellung des jeweiligen Produktes'®®, durch Auswahl der zu

bearbeitenden Tiere aus den erstellten Wortschatzlisten.

Die erste Gruppe produzierte ein Video, in dem sie drei Haustiere, namlich eine Katze, einen
Hund und einen Goldfisch einbezog, welche auch Haustiere von drei Mitgliedern der Gruppe
sind. Wegen der kostenlosen 30-sekiindigen Begrenzung des ausgewihlten Online-Tools

Vimeo konnten sie kein weiteres Haustier integrieren, aber sie gestalteten ihr Video mit drei

18 Fiir alle hier angefiihrten Links der digitalen Tools steht als Abrufdatum der 04.07.2022.
119 Alle erstellten Produkte sind im Anhang der vorliegenden Arbeit zu finden.
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Szenen, die durch ausgewahlte Musik und einen kurzen personalisierten Text mit Informatio-
nen zu den Haustieren begleitet wurden. Die Lernenden hatten zwar die kreative ldee, ihre
eigenen Haustiere aufzunehmen und in ihrem Video zu integrieren, doch reichte die vorgese-

hene Zeit dafiir nicht aus und so begniigten sie sich der vom Tool Vimeo vorgegebenen Szenen.

Das Produkt der zweiten Gruppe war ein Comic, das mit dem digitalen Werkzeug Story-
boardthat erstellt wurde. Es handelt sich um drei Comic-Strips, die sechs Bauernhoftiere bein-
halten, ndmlich ein Pferd, eine Henne, eine Gans, ein Schwein, ein Schaf und eine Kuh. Der
Hintergrund ist in allen drei Strips eine Bauernhofszene und den Tieren wurden Sprechblasen
zugewiesen, um sie mit einem kurzen Text vorzustellen und einige Informationen {iber jedes

Tier zu geben.

Durch Benutzung des digitalen Mediums Piktochart produzierte die dritte Gruppe ein digitales
Poster zum Thema ,Wilde Tiere‘. Die Lernenden wéhlten folgende Tiere aus: den Lowen, die
Giraffe, das Panda, den Koala, den Eisbaren, das Zebra, den Pinguin und den Gorilla. Auch
hier entschieden sich die Gruppenmitglieder dafiir, jedem Tier einige Informationen iiber sei-
nen Lebensraum und seine Lebensweise sowie eine Beschreibung beizufiigen, und es wurden
fiir jedes Tier entsprechende frei zugingliche Bilder aus dem Internet ausgewihlt. Aulerdem
nutzten sie die Potenziale des Tools aus, indem sie jeden Text mit einer verschiedenen Farbe
gestalteten und ihre Bilder und Texte so umgestalteten, um sie dem Format des Posters anpas-

sen zu konnen.

Die vierte Gruppe beschiftigte sich mit bedrohten Tierarten und inkludierte in ihrer mit dem
digitalen Tool Smartdraw erstellten Mindmap die Meeresschildkrote Karetta-Karetta, den
Amur-Leopard, den roten Panda und den Eisbédren. Auch diese Gruppe integrierte aus dem
WWW ausgewihlte Fotos der jeweiligen Tiere und kurze begleitende Texte mit Informationen
zu jedem Tier, und verwendete unterschiedliche Farben und Formate fiir ihre Mindmap. Be-
eindruckend war, dass die Gruppenmitglieder anlésslich der vorgegebenen Texte und der ge-
fundenen Informationen beschlossen, auch einige Griinde fiir das Aussterben der Tierarten, wie
Umweltverschmutzung, Abholzung, Jagd, Plastik im Meer und Mangel an Futter, in ihre Mind-
map einzufligen, obwohl dies anfangs nicht besprochen worden war, sich jedoch aus der Aus-
einandersetzung mit dem Thema der bedrohten Tierarten ergab und das Interesse der Lernen-

den weckte.

Zuletzt einigten sich alle Gruppen auf die Prasentationsweise und teilten wiederum diejenigen

Rollen aus, die jedes Mitglied wéhrend der Prasentation im Plenum {ibernehmen wiirde. Sie
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entschieden sich dafiir, jedes Produkt im Plenum zu prasentieren, um das entsprechende Feed-

back von der Lehrperson und ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern zu bekommen.

In dieser Unterrichtseinheit wurde im Internet recherchiert, die digitalen Medien wurden er-

kundet und ausgewahlt und die Form der Endprodukte wurde festgelegt, geplant und erzeugt.

4.Phase: Evaluation und Reflexion des Projektes (5. Unterrichtsstunde)

In der vierten Phase werden die Produkte priasentiert und die Unterrichtsteilnehmenden evalu-
ieren schlieBlich ihre Arbeit, ihre Kooperation, die Lernerfahrung und die Produkte. Es besteht
dabei die Moglichkeit zu einer Neuorientierung und zu einer Verbesserung der Ergebnisse,

wenn die Gruppen dies fiir notwendig erachten.

In einer fiinften Unterrichtsstunde und im Prasenzunterricht wurden die Produkte den Mitschii-
lern und Mitschiilerinnen und der Lehrkraft im Plenum von den Gruppen kollaborativ vorge-
stellt. Es folgten Kommentare, Fragen und Antworten und eine kollektive Diskussion zum je-
weiligen Aspekt des Hauptthemas ,Tiere‘. Auch fand eine fruchtbare Selbst- und Heteroeva-

luierung und Reflexion iiber den gesamten Lernprozess Statt.

Zur Befriedigung kommunikativer Bediirfnisse in einem authentischen kommunikativen Rah-
men und unter authentischen pragmatischen Bedingungen war geplant worden, die Produkte
im Schulblog zu veréffentlichen und in der Schulabschlussfeier der restlichen Schiilerschaft,
Lehrerschaft und dem Rektor der Schule zu prasentieren. Obwohl dadurch auch Giitekriterien
der Aufgabenorientierung erfiillt worden wéren, konnte dies aus Griinden des Zeitmangels
nicht in diesem Schuljahr verwirklicht werden. Es bleibt jedoch die Mdoglichkeit offen, dass

die Veroftentlichung der Projekte im nédchsten Schuljahr gemacht werden konnte.

3.5. Reflexion und Ergebnisse

Nach der gesamten Durchfiihrung des Unterrichts in seinen synchronen und asynchronen Pha-
sen wird in diesem Kapitel im Sinne der angestrebten Lernerzentrierung und der Erfiillung der
Ziele der (Selbst-)Evaluation aus der Sicht sowohl der Lernenden als auch der Lehrperson iiber
das durchgefiihrte Projekt reflektiert und es werden weiterfiihrende Ergebnisse beziiglich des
Mehrwertes des vorgestellten Unterrichtsszenarios fiir die didaktische Praxis und die Weiter-

entwicklung als Lehrperson dargestellt.
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3.5.1. Aus der Sicht der Lernenden

Am Ende der Unterrichtseinheit und im Rahmen der Reflexionsphase wurde den Lernenden
ein Fragebogen ausgeteilt, auf dessen Fragen sie mit ja oder nein antworten sollten. Diese Fra-
gen waren so einfach wie moglich formuliert, um gréfBtenteils dem Sprachniveau der Lernen-
den zu entsprechen, jedoch war die Lehrkraft bereit, zur Sicherstellung des Verstandnisses und
der Ausarbeitung objektiver Ergebnisse, eventuelle Fragen, teils auch in der Muttersprache, zu
kldaren bzw. zu erkldren. Die ausgefiillten Fragebogen wurden von der Lehrperson eingesam-

melt und die entsprechenden Ergebnisse wurden ausgewertet und hier dargestellt2°,

Beeindruckend war die Tatsache, dass die absolute Mehrheit der Lernenden das Endprodukt
als gelungen bezeichnete und dass ihnen allen die Arbeit mit den digitalen Medien bzw. Tools
gefiel. Eine hohe Prozentzahl (94%) bewertete die Erfahrung mit dem Projekt als positiv und
das Thema als interessant — nur zwei von den insgesamt 16 Lernenden waren mit dem Thema

nicht zufrieden — und mehr als 80% hat die Projektarbeit als eingesetzte Arbeitsform gefallen.

Was die Sozialform der Gruppenarbeit und die Rollenverteilung innerhalb der Gruppen betrifft,
waren die Ergebnisse positiv: Wiederum mehr als 80% der Lernenden gaben an, dass sie gern
in einer Gruppe gearbeitet hitten und dass ihnen die richtige Rolle zugeteilt worden sei. Auf
dem Gegenpol wollten nur knapp 12% Mitglied einer anderen Gruppe sein oder eine andere
Rolle in ihrer Gruppe haben. Auch die Zusammenarbeit mit den restlichen Gruppenmitgliedern

empfand man insgesamt gut.

Fast alle Lernenden beurteilten die gebotene Mdoglichkeit zur eigenen Auswahl des Themas,
der digitalen Werkzeuge und der Produktform als sehr gut. Diese positive Beurteilung der
Wahlfreiheit zeichnet sich gewinnbringend auf die Lernerautonomie ab und legitimiert deren

Forderung im Fremdsprachenunterricht.

Die eingesetzten Techniken des Blended Learning und des Flipped Classroom wurden aus der
Sicht der Lernenden auch als vorteilhaft bewertet: fast 94% bejahten die Aussage, dass sie die
Videos zuerst allein zu Hause und im eigenen Tempo sehen konnten, um die Aktivitat zur
Erstellung der Wortschatzlisten zu machen, und dass die Unterrichtsphasen sowohl in asyn-

chronem Distanz- als auch in synchronem Prasenzmodus stattfanden.

120 Sowohl der Fragebogen als auch die Ergebnisse in visualisierter Diagrammform sind im Anhang der Arbeit zu
finden.
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In Bezug auf den Einsatz der digitalen Medien sind folgende Ergebnisse festgestellt worden:
Alle Lernenden erforschten sehr gern die digitale Welt und waren mit der Arbeit mit den digi-
talen Werkzeugen und mit ihren Potenzialen zufrieden. Nach Angaben der meisten Lernenden
hat ihnen die Arbeit mit den digitalen Werkzeugen Spall gemacht. Auch die Wahl des entspre-
chenden Tools fiir die Produktion des Posters, des Videos, des Comics und der Mindmap fand
die Mehrheit angemessen und nur eine knappe Minderheit hitte gern mit einem anderen Tool
gearbeitet. Die Priasentation der Endprodukte, ihre Evaluation und die Reflexion dariiber hat

auch die meisten Lernenden zufriedengestellt.

Zu den sprachlichen Zielen ist folgendes zu sagen: Zwar fanden mehr als 60% der Schiiler und
Schiilerinnen die vorgegebenen Videos und Texte schwer, aber fast alle konnten die geforder-
ten Aktivititen erfolgreich bewéltigen und zur Weiterfithrung des Projektes problemlos nutzen.
Dies bedeutet, dass die rezeptiven Fertigkeiten des Horens und Lesens gefordert wurden. Inte-
ressant war auch, dass ungefahr zwei Drittel der Lernenden empfanden, dass sie wihrend des
Unterrichts und wihrend der Arbeit an ihrem Projekt mehr Deutsch gesprochen®?! und ge-
schrieben hitten. So wurde die Forderung der produktiven Fertigkeiten des Sprechens und
Schreibens erreicht und die Lernenden benutzten die Zielsprache, um zu interagieren und zu

einem kommunikativen Ziel zu gelangen.

Ein weiterer zu evaluierender Aspekt sind die Prinzipien der Differenzierung der Lerninhalte,
des Lernumfeldes und der Endprodukte, die in diesem Unterrichtsszenario beriicksichtigt wur-
den. Von den Lernenden gab es positives Feedback, dass jede Gruppe auf unterschiedliche
Aspekte des Themas fokussierte, unterschiedliche Materialien zur Verfligung hatte, unter-
schiedliche digitale Tools benutzte und unterschiedliche Produkte produzierte. Ferner wurden
die Lernbediirfnisse, die Interessen und die Fahigkeiten der Lernenden einbezogen und dies

konnte von den Gruppenmitgliedern auch giinstig gesehen werden.

Nicht zuletzt wurde anhand des Fragebogens die Nachhaltigkeit der durchgefiihrten Unter-
richtseinheit unter Einsatz von aufgabenorientierten bzw. projektbasierten Lernaktivitaten und
digitalen Medien evaluiert. Die liberwiltigende Mehrheit mochte weitere Projekte zu jeglichen

Themen und in anderen Fichern durchfiihren und ist der Ansicht, dass sie die gewonnenen

121 An dieser Stelle ist zu erwéhnen, dass die Lernenden wihrend der Durchfiihrung des Projektes auch die Aus-
gangssprache benutzten, wenn sie beispielsweise technische oder prozedurale Fragen zu kléren hatten. Diese Tat-
sache héngt unter anderem mit dem Sprachniveau A2 in der Zielsprache zusammen.
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Kenntnisse auch in ihrem weiteren Leben benutzen kann. Diese Ergebnisse konnten die the-
men- und facheriibergreifenden Nutzungsmoglichkeiten der Projektarbeit sowie das ganzheit-

liche und lebenslange Lernen stiitzen.

Die vorangegangenen Erkenntnisse, die sich aus der Auswertung der Fragebogen an die Ler-
nenden ergeben, bestitigen sich auch durch die Diskussion, die nach Vollendung und Prisen-
tation der Produkte im Plenum der Klasse und beziiglich der Projektarbeit gefiihrt wurde. Es
ist darauf hinzuweisen, dass diese Diskussion zum Teil auch in der Muttersprache stattfand,
damit alle Lernenden daran teilnehmen und ihre Meinung duf3ern konnten, ohne durch poten-
zielle sprachliche Schwierigkeiten wegen des relativ niedrigen Niveaus in der Zielsprache ver-
hindert zu werden. Wahrend dieser Diskussion sowie wihrend der gesamten Unterrichtsdurch-
fithrung wurden von der Lehrperson Feldnotizen festgehalten, die im néchsten Kapitel die Re-

flexion aus ihrer Sicht widerspiegeln.

3.5.2. Aus der Sicht der Lehrperson

Das im Vorigen vorgestellte didaktische VVorgehen wurde durch teilnehmende Beobachtung
und Festhaltung von Feldnotizen, Interviews mit den Unterrichtsteilnehmenden und die an die
Lernenden ausgeteilten Fragebogen seitens der Lehrperson ausgewertet. Die Ergebnisse dieser
Auswertung und die Reflexion beziiglich des Unterrichtsgeschehens betreffen die theoreti-
schen Grundlagen, auf denen der Unterricht fundierte, und die eigentliche Unterrichtspraxis.
Spezieller werden die Hauptachsen evaluiert, auf die sich diese Arbeit stiitzt, ndmlich die Dif-
ferenzierung, die Aufgabenorientierung bzw. die Projektarbeit, die offenen Lernformen und

die digitalen Technologien.

Die herausfordernden Ziele der Binnendifferenzierung im Sinne des kompetenten und produk-
tiven Umgangs mit Heterogenitdt und der Schaffung einer mdglichst optimalen Lernumwelt
fiir alle Lernenden wurden groBtenteils verwirklicht. Mit Verweis auf Scheunpflug (2008: 71)
wurde Differenzierung ermdglicht durch heterogenititssensible Methodenvielfalt und durch
eine Aufgabenkultur, die individuelles Lernen beriicksichtigt. ES ging nicht darum, dass alle
Lernenden auf den gleichen Stand kommen, sondern darum, dass das Lernpotenzial, das die

Lernenden besitzen, individuell gefoérdert wird oder fiir sich weiterentwickelt werden kann,
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weil sie geniigend Gelegenheiten dafiir bekommen (Bonsch/Moegling 2012: 9). Diese Gele-
genheiten wurden den Lernenden durch digitale Medien und offene aufgabenorientierte Lern-

formen zur Verfiigung gestellt.

Es wurde innere und nachgehende Differenzierung angewandt, wozu auch die Projektarbeit als
offene und aufgabenorientierte Arbeitsform beitrug. Die Differenzierung betraf die Lernin-
halte, die Lernprozesse, das Lernumfeld und die Lernprodukte und wurde durch das Blended
Learning, das Flipped Classroom und den Einsatz ebenfalls unterschiedlicher digitaler Medien
unterstiitzt. Die Lernbediirfnisse und —voraussetzungen der Lernenden, wie Lernbereitschaft,
Interessen, Lernstile und personlichkeitsbezogene Faktoren wurden beriicksichtigt, und es

wurde ihre Motivation und ihre Lernerautonomie gefordert.

Das Abweichen von linear vorgeschriebenen Lernwegen, die Erweiterung der Moglichkeiten
der Selbststeuerung des Lernprozesses und der individualisierte Zugang zu neuen Informatio-
nen wurden durch die Techniken des Blended Learning und des Flipped Classroom unterstiitzt
und zu Nutzen der Differenzierung eingesetzt. Von den Lernenden wurden diese Unterrichts-
formen ausgenutzt und dulerst positiv bewertet, da sie die Lerntempi, die Lernprozesse, die

Lernorte®? und die Lerninhalte differenzieren und individualisieren konnten.

Der Unterricht war den Lernenden thematisch und inhaltlich angemessen. Zwar waren die In-
halte einiger vorgegebenen Videos und Texte sprachlich anspruchsvoll*?® fiir das Lernniveau
A2, die gestellten Aufgaben aber konnten, auch teils durch Einsatz von elektronischen Worter-
biichern, befriedigend bewiltigt werden. Das Thema ,Tiere® entsprach dem Interessenbereich
der Lernenden, da die meisten von ihnen ein Haustier haben oder sich eines wiinschen und
nach eigenen Angaben das Thema interessant fanden. Auflerdem lag die Auswahl des Themas
in threr Hand, was ihr Engagement und ihre Verantwortungsbewusstheit erhdhte und zu einem

lernforderlichen Klima im virtuellen und traditionellen Klassenraum fiihrte.

Die angefiihrten Aufgaben, die die Lernenden zu bewiltigen hatten, geniigen den Giitemerk-
malen von aufgabenorientierten Lernaktivitidten. Sie waren zielgerichtet und involvierten die
Lernenden, um durch den Gebrauch der Fremdsprache zu einem relevanten und erreichbaren

Ziel zu gelangen. Der Sprachgebrauch war dabei ein Mittel zum Zweck, um sinnvollen Input

122 Eine dazu treffende Sichtweise kommt von Feick (2018: 86): ,,Die Differenzierung von Lernorten [...] stellt
[...] eine vom Unterricht aus gesteuerte und durch die Lehrperson initiierte Mainahme dar, die den Unterricht im
Hinblick auf die Einbeziehung auBerunterrichtlicher, lebensweltlicher und virtueller Lernorte 6ffnet.*

123 Dies wird im GER (2001: 161) folgendermaBen behandelt: ,,Zwar kann ein Text relativ schwer sein, doch es
ist moglich, die Art der Reaktion, die eine bestimmte gestellte Aufgabe erfordert, zu verdndern, um sie auf die
Kompetenzen und die Personlichkeitsmerkmale der Lernenden abzustimmen.*
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zu verstehen und zu verarbeiten und sinnvollen Output zu produzieren, was in diesem Zusam-
menhang auf die authentischen Videos und Texte als Input und auf die erzeugten Endprodukte

als Output hinausgeht.

Aus aufgabenorientierter Sicht lernt man Sprache nicht nur um sie funktional zu gebrauchen,
sondern auch indem man sie funktional gebraucht (Van den Branden 2010: 6-7)'?*. Die Ler-
nenden agierten in erster Linie als Sprachgebraucher und nicht als Sprachlerner. Sie wurden
mit realitdtsnahen, alltagsbezogenen Kommunikations- und Handlungssituationen konfron-
tiert, in denen sie die Zielsprache anwandten, um Probleme zu bewiltigen, Losungen zu finden
und zu Ergebnissen zu kommen (Chrissou 2020: 12-13). Ebenfalls wurde ein Zusammenhang
zwischen dem Klassenraum und der AuBBenwelt hergestellt, und zwar in dem Sinne, dass das
erworbene Wissen und die produzierten Erkenntnisse der Offentlichkeit prisentiert wiirden,

auch wenn dies letztendlich nicht realisiert werden konnte.

Ein weiterer erwidhnenswerter Punkt ist die Wandelbarkeit einer Aufgabe wéhrend ihrer Rea-
lisierung, d.h. ,,eine Trennung zwischen dem, was im Rahmen einer Aufgabe geplant ist und
dem, was in der Praxis, also der Aufgabenbearbeitung durch eine spezifische Lerngruppe, tat-
sdchlich passiert™ (Biebighduser et al. 2012: 17). Dies wird in der beschriebenen Unterrichts-
durchfithrung insofern sichtbar, dass sich die Mitglieder einer Gruppe wihrend der Auseinan-
dersetzung mit dem digitalen Lernmaterial dafiir entschieden, einen Aspekt des Themas in ih-
rem Produkt einzubeziehen, den sie nicht von Beginn an geplant hatten. So wurden in der
Mindmap iiber bedrohte Tierarten auch manche Griinde fiir das Aussterben von Tieren einbe-
zogen, was sich aus der kritischen Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial ergab und die
Lernenden dazu motivierte, sich auch mit diesem Gesichtspunkt des Themas zu befassen. Das
Lernen wurde somit personalisiert und den Interessen der Lernenden angepasst, aber auch dif-
ferenziert, da die Lernenden interkulturelle Elemente in ihre Diskussion einbrachten, wie z.B.

welche Haustiere und Bauernhoftiere in ihren eigenen Herkunftsldndern gewohnlich sind.

Im Vordergrund eines lernerzentrierten und aufgabenorientierten Unterrichts, wie es im vorge-
stellten didaktischen Vorgehen der Fall ist, stehen Aspekte der Authentizitdt, der Forderung
der Fliissigkeit und der Bedeutungsorientierung (Portmann-Tselikas 2010: 1169). Weitere hier
beriicksichtigte Aspekte waren die Kontextualisierung und die Personalisierung des Wissens,
die multimodale Interaktion und die Bewusstheit sowie Reflexion des Lernprozesses. Die Auf-

gaben waren kommunikativ und produktorientiert und erlaubten den Lernenden Autonomie

124 yom englischen Originaltext ins Deutsche iibertragen.
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und Wahlfreiheit, den Arbeitsprozess zu organisieren und zu steuern. Sie setzten sich mit einem
Thema auseinander und machten rezeptiven und produktiven Gebrauch der Fremdsprache, um
ein bestimmtes gemeinsam vereinbartes Ziel zu erreichen, nadmlich das Endprodukt ihrer

Gruppe zu erstellen.

Technologiegestiitzte Lernwerkzeuge und multimediale Elemente wurden in den Unterrichts-
ablauf herangezogen, und zwar wieder durch selbstindige Auswahl der digitalen Medien sei-
tens der Lernenden. Es zeigte sich, dass ihre Multimedialitidt und Interaktivitiat Vorteile im
Vergleich zu herkommlichen analogen Lernmaterialien darstellen und dass sie den DaF-Un-
terricht attraktiv und effektiv gestalten konnen. Sie machen sprachliche und kulturelle Phino-
mene leicht verstdndlich und bieten eine Abwechslung gegeniiber dem traditionellen Lernma-
terial. Der Unterricht wird anregender und abwechslungsreicher. So scheint die digitale Welt
neue Lernkontexte zu schaffen und fordert somit neue Kompetenzen von Lernenden und Leh-

renden, um auch dem differenzierten DaF-Unterricht Rechnung zu tragen.

Diese Aspekte wurden auch im durchgefiihrten Unterrichtsszenario festgestellt und stehen in
Anlehnung an Schmidt/Wiirffel (2018: 4):

,Digitale Medien lassen sich sehr gut fiir eine Differenzierung von Lernan-
geboten, Lernprozessen und Lernprodukten nutzen. Sie kénnen eingesetzt
werden, um unterschiedliche Interaktionen zu ermdglichen [...] und unter-
schiedliche Lernorte fiir Lehrende und Lernende zuginglich zu machen.*

Im vorangehenden Unterrichtsgeschehen wurde das Potenzial der verwendeten digitalen Me-
dien weitgehend ausgeschopft. Thr Einsatz diente nicht nur als Anreicherung des traditionellen
Prasenzunterrichts, sondern sie baten den Lernenden eine Mdoglichkeit zum autonomen und

konstruktiven Lernen, dessen Ziel Wissensaufbau ist*?°.

Zur Eftektivitit des Einsatzes digitaler Medien im projektbasierten DaF-Unterricht mochte ich
mich als Unterrichtsdurchfithrende den Erkenntnissen von Chrissou (2005: 178-179) anschlie-
Ben: Bindung des Fremdsprachenlernens an natiirliche Lernprozesse, Handlungs- und Inhalts-
orientierung, persdnliche Involviertheit der Lernenden, Optimierung der Lernprozesse, Uber-
schreitung der Grenzen des Klassenraumes und Offnung des Unterrichts nach auBen, Erkun-
dung des zielsprachlichen kulturellen Umfelds und Férderung interkulturellen Lernens, positi-
ver Einfluss auf Lernmotivation und Erweiterung der sozial-affektiven Kompetenzen. Diese

Erkenntnisse wurden auch am vorliegenden Unterrichtsszenario erwiesen.

125 Wissensaufbau ist die Quintessenz des autonomen Lernens und sollte demnach zentrales Ziel jedes Unterrichts
sein (loannidou-Koutselini 2020: 20, vom griechischen Originaltext ins Deutsche {ibertragen).
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Die fiir die Lernenden geschaffene differenzierte digitale Lernumgebung erhohte ihre aktive
Involvierung und die Moglichkeit zu substanzielleren Lernergebnissen. Im Gegenteil zur ana-
logen Lernumgebung war eine Vielzahl von Strategien und Werkzeugen gegeben, die Leh-
rende auf vielfiltige Weise nutzen konnten, um eine effektive Differenzierung zu erzielen. Auf
diese Art und Weise konnten digitale Medien ein unterstiitzendes Werkzeug zum Fremdspra-

chenlernen sein'?,

Auch die Entwicklung der Fahigkeiten zum autonomen und selbst organisierten Lernen wurde
durch digitale Medien ermdglicht und dies entspricht den Anforderungen des Arbeitens und
Lebens in der modernen Wissensgesellschaft. Die Lernenden aktivierten ihre Kréfte und ent-
falteten ihre individuellen Interessen und Begabungen, indem sie zu Subjekten ihrer eigenen
Lernprozesse wurden. Die Wahlfreiheit und die Mitbestimmung der Lerninhalte und Lernpro-
zesse erfiillte das von Biebighduser et al. (2012: 22) aufgestellte Prinzip des ,, joint ownership “,
des Miteigentums des Wissens, geradezu treffend. Dazu verhalfen ihnen digitale Medien, die
jedoch eine kritische Reflexion dariiber erfordern, bevor sie neues Wissen in eigenes Wissen

umarbeiten.

Stirkere Kooperation, hoher Grad an Interaktion unter Lernenden, Férderung der Medienkom-
petenz und Steigerung motivationaler Effekte wurden am Ende dieses projektbasierten Unter-
richts ebenfalls registriert. Digitale Medien, polytropische Texte und multimediale Anwendun-
gen, die als explorative und dynamische Lernwerkzeuge verwendet wurden, gaben den Ler-
nenden Motivation zum Lernen, und baten ihnen vielfdltige Weisen zur kreativen, fantasievol-
len und positiven Anndherung an das Wissen. Besonders vorteilhaft fiir die Lernmotivation
war das produktorientierte Lernen, womit nach Zimmer (2003: 6) sowohl die eigenstindige
Losung der zu Beginn festgelegten und ausgegliederten Lernaufgaben am Ende einer Unter-

richtssequenz als auch die Reflexion iiber die eigene Lernprogression gemeint ist.

Die selbst ausgewéhlte Form und Herangehensweise an die Erstellung der Produkte der jewei-
ligen Gruppen wurde von der Lehrperson unterstiitzt und gefordert. Die erzeugten Produkte
sind einzigartig, personalisiert, mit Gebrauchswert und sie tragen den Fingerabdruck der Ler-
nenden (Caruso/Hofmann 2021: 41), wenn auch mit isolierten lexikalischen und grammati-
schen Fehlern, die auf dem A2-Niveau zu erwarten und in diesem Kontext von nebensédchlicher

Bedeutung sind.

126 Nach Spantidakis/Vasarmidou (2014: 15, vom griechischen Originaltext ins Deutsche iibertragen) wird dies
als scaffolding tool bezeichnet.
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127 erfolgte im Plenum und daraus ergab

Die Présentation der Ergebnisse der Arbeitsgruppen
sich Raum fiir Informations- und Meinungsaustausch und fiir Evaluation der Lernprodukte und
der Lernprozesse von den Lernenden selbst, was im konstruktivistischen, differenzierten Un-
terricht Vorteile mit sich bringt und die Lernenden wiederum ins Zentrum des Unterrichtsge-
schehens riickt. Die Arbeitswege wurden zuriickverfolgt und ihre Effizienz wurde iiberpriift,
so dass direktes Feedback gegeben wurde. Dem Zweck der nicht zu unterschitzenden Selbste-
valuation dienten die einfach formulierten Fragebdgen, die von den Lernenden ausgefiillt wur-

den.

Eine ganzheitliche Evaluierung des Unterrichtsverlaufs betrifft das Lernverhalten der Lernen-
den, die ihr Vorwissen aktivierten, ihre Sensibilisierung zum Thema erneuerten und neues Wis-
sen dazu konstruierten. Sie arbeiteten differenziert, aktiv, bewusst, autonom und kooperativ an
einer aufgabenorientierten und offenen Unterrichtsform, einem Projekt, um bedeutungsvolle
und realititsnahe Produkte zu schaffen. Thre Motivation und ihr Selbstvertrauen wurde gestarkt,
ihre Selbsttitigkeit und ihre Féhigkeit, Aufgaben eigenen Bediirfnissen anzupassen, wurden
betont, ihre fremdsprachlichen Aktivitdten nahmen zu und ihre Kooperationsbereitschaft ver-
besserte sich. AuBler den Sprachkompetenzen wurden (inter)kulturelle Kompetenzen, Medien-

kompetenz und solche Schliisselkompetenzen, wie Teamgeist und Selbststeuerung gefordert.

Nicht zu tibersehen sind die Forderung der kommunikativen Kompetenz und das angemessene
sprachliche Handeln sowohl rezeptiv als auch produktiv. Ferner muss der Selbstevaluation eine
bedeutsame Rolle zugeschrieben werden. Aufgefasst als ,,Herausbildung der Fahigkeit zur Be-
wertung der eigenen Leistungen® (Wolff 2010: 10) ist sie ein wichtiger Baustein im Konzept
der Lernerautonomie und wird in Zusammenhang mit Heteroevaluation in der Projektarbeit
gefordert. Die Lernenden evaluierten sich selbst und die anderen und kamen zu Erkenntnissen

beziiglich ihrer Leistungen und ihrer Lernpotenziale.

Insgesamt konnte ein grundsétzlicher Nutzen aus dem Unterricht gezogen werden, und zwar
deshalb, weil die Lernenden die erworbenen Kenntnisse und die geférderten Kompetenzen in
anderen Schulfichern und Lebensbereichen anwenden konnen. So wurde das in der Fremd-
sprachendidaktik angestrebte facheriibergreifende, ganzheitliche und lebenslange Lernen auch

auflerhalb des Klassenraumes und des Unterrichts gefordert.

127 Diese Prisentation konnte nach Chrissou (2005: 135) auch als Ersatzleistung zu einer Klassenarbeit eingesetzt
werden, um miindliche und schriftliche Fertigkeiten zu kontrollieren.
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Nach eciner gesamten Reflexion iiber den Unterrichtsablauf kann behauptet werden, dass die
anfangs gesetzten Ziele, so wie sie in Kapitel 3.1. und 3.2. dargelegt worden sind, zum grofiten
Teil erreicht wurden. Vorteile der Differenzierung, der Aufgabenorientierung und der digitalen
Medien wurden in diesem unterrichtlichen Vorgehen ausgeschopft. Die Schnittstelle zwischen
diesen drei Hauptachsen besteht darin, dass ein differenzierter Unterricht durch offene Lern-
formen, wie aufgaben- bzw. projektbasiertes Lernen, Blended Learning und Flipped Class-
room, und durch den Einsatz digitaler Medien gefestigt und bereichert werden kann. Der Ver-
dienst ihrer kombinierten Umsetzung ist ein interessanter, abwechslungsreicher, kreativer,
lernerzentrierter und lernergerechter Unterricht, der das Lernen und die Personlichkeitsent-
wicklung der Lernenden fordert und sie zu Subjekten ihres eigenen Lernprozesses und zu Kon-

strukteuren ihres eigenen Lernerfolges macht.

Menschen, und somit auch Jugendliche, lernen unterschiedlich. Erfolgreiches Lernen wird am
ehesten dann Realitdt werden, wenn der Unterricht den individuellen Lernfaktoren angepasst
wird. Dazu haben im durchgefiihrten Unterrichtsszenario digitale Medien und Aufgabenorien-
tierung einen wesentlichen Beitrag geleistet und durch ihren Einsatz konnte letztendlich eine

innere Differenzierungsform erfolgreich eingesetzt werden.

Es ist jedoch zu beachten, dass der kombinierte Einsatz von Differenzierung, Aufgabenorien-
tierung und digitaler Medien kritisch erfolgt und tatséchlich die Lernmotivation néhrt und sich
nicht auf die bloBBe Begeisterung der Jugendlichen fiir die neuen Technologien beschriankt. Me-
dienkompetenz und ein kritischer Umgang mit digitalen Medien, sowohl seitens der Lernenden
als auch der Lernenden, sind notwendig. Eine giinstige Anpassung des Unterrichts an die indi-
viduellen Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnissen ist in dem Sinne erforderlich, dass was
und wie gelernt wird, den Lernenden in allen Hinsichten entspricht und durch Differenzierung,

Aufgabenorientierung und digitale Medien unterstiitzt werden kann.

4. Schlusswort und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde die Position vertreten, dass sich das auf konstruktivistischen
Lernprinzipien beruhende Fremdsprachenlernen durch Ansétze der Aufgabenorientierung und
durch den Einsatz digitaler Medien grundsitzlich bereichern ldsst. Auf diesen Grundlagen
wurde eine Fremdsprachendidaktik skizziert, die im Rahmen einer computergestiitzten Projek-

tarbeit zur Realisierung von Differenzierungsprinzipien beitragen kann. Differenzierung héngt
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wiederum mit Selbstverantwortung, Autonomie, sowie Zusammenarbeit unter Lernenden und
zwischen Lernenden und Lehrenden zusammen, und macht offenere Unterrichtsformen not-
wendig. Die kombinierte Umsetzung dieser Ansitze in der fremdsprachlichen Unterrichtspra-

xis hat sich vorteilhaft belegen lassen.

Die Arbeit beschreibt und exemplifiziert sowohl die Herausforderungen der Digitalisierung
von Lehr- und Lernmaterialien als auch Chancen und neue Moglichkeiten der Differenzierung
in Kombination mit Aufgabenorientierung und digitalen Medien. Es scheint sinnvoll, ,,nicht
das technische Artefakt in den Mittelpunkt der Forschung zu stellen, sondern die Entwicklung
und Erprobung bzw. Evaluation von padagogischen Handlungskonzepten bzw. didaktischen
Szenarien, in denen technische Artefakte das Erreichen pddagogisch sinnvoller Ziele unterstiit-

zen“ (Baumgartner et al. 2016: 22).

Fremdsprachenlernen hélt besonders in der Schule immer noch an einer instruktionsbasierten
Vermittlung von Wissen und einer passiven Rolle der Lernenden fest. Demgegentiber stellt
Chrissou (2011: 3) unter konstruktivistischen Ansétzen die (re)aktive Rolle der Lernenden, die
Loslosung vom Lehrwerk als Leitmedium, die gezielte Forderung von Lernstrategien anhand
authentischer Materialien und unter Einbeziehung neuer Technologien wichtige Konzepte dar.
Ziele im Fremdsprachenunterricht seien nunmehr prozedurales und kontextuelles Wissen,
Handlungskompetenz, aktive und autonome Konstruktion von neuem Wissen und die Forde-
rung kognitiver und metakognitiver Konstruktionsprozesse der Lernenden. AuBlerdem konne
die Instrumentalisierung digitaler Medien und multimedialer Ressourcen unter dem Schirm
einer kollaborativen und kooperativen Projektarbeit zur Bildung einer komplexen und authen-

tischen konstruktivistischen Lernumgebung beitragen.

Im Rahmen konstruktivistischer und aufgabenorientierter Prinzipien wurde durch ein projekt-
basiertes Unterrichtsszenario und durch den Einsatz von digitalen Medien ein enger Zusam-
menhang zwischen Lernbewusstheit und Lernerautonomie hergestellt. Der Lernprozess wurde
somit ,,durch die induktiv-entdeckende Erschliefung fremdsprachlicher Inhalte begiinstigt*
(Chrissou 2010: 116). Bei der Auswahl der Lerninhalte sollte ein Bezug zu Erfahrungen,
Kenntnissen, Fertigkeiten und Wiinschen der Lernenden hergestellt werden. Sie sollten eine
Bedeutung fiir die lebensweltlichen Beziehungen der Lernenden aufweisen und ihre Motiva-
tion fordern. Solche Lerninhalte mit kognitiver und emotionaler Relevanz fiir die Lernenden
werden effektiver im Gedachtnis verankert und es werden bedeutsame Produkte konstruiert.

Auch wird dadurch verhindert, ,,dass triges Wissen im Sinne von nicht transferfahigen bzw.
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schwer zu aktivierendem Wissen entsteht, das in Folge fehlender Automatisierung nicht pro-

duktiv eingesetzt werden kann* (Chrissou 2010: 48).

Die Merkmale der Multimedialitdt, der Adaptivitdt und der Interaktivitét, die fiir digitale Me-
dien charakteristisch sind, konnen der Differenzierung des Unterrichts dienen und zur Opti-
mierung von Lernprozessen fiihren. Obwohl sich viele Lehrende der Heterogenitdt ihrer Lern-
gruppe bewusst sind, implementieren sie méglicherweise immer noch das sogenannte 7G-Prin-
zip, wie Scholz (2007: 9) es beschreibt: ,,Die gleichen Schiiler 16sen beim gleichen Lehrer im
gleichen Raum zur gleichen Zeit im gleichen Tempo die gleichen Aufgaben mit dem gleichen
Ergebnis.” Erfolgreiches Lehren und Lernen kann aber in einem solchen Gleichschritt nur als
[llusion gelten und kann nicht an einen fiktiven Durchschnittsschiiler ausgerichtet sein, wie in

Kapitel 1 theoretisch fundiert worden ist.

Vielfiltige Potenziale birgt der Einsatz von digitalen Medien in Zusammenhang mit aufgaben-
orientierten Lernaktivititen. Sie konnen laut Chrissou (2011: 15) den DaF-Unterricht inhaltlich
und methodisch bereichern und das Konstruktionsverhalten der Lernenden fordern. Ferner
konne sich die Vernetzung von neuen Technologien und analogem Material, wie das traditio-
nell verwendete Lehrwerk, im Licht der geforderten methodischen und medialen Vielfalt als
niitzlich erweisen. Es wurde hier unter Beweis gestellt, wie sich die Projektarbeit thematisch,

inhaltlich und sprachlich mit dem benutzten Lehrwerk kombinieren lassen konnte.

Fiir projektbasiertes Arbeiten eignen sich digitale Medien auch wegen des erleichterten Zu-
gangs zu den Materialien, der vereinfachten Weiterverarbeitung von Inhalten und der Flexibi-
litat der Handlungsspielraume im Vergleich zu traditionellen Medien. Damit werden konstruk-
tivistische Desiderata der Handlungsorientierung, der Lernerautonomie und des entdeckenden

und kooperativen Lernens erfiillt (Chrissou 2011: 9-10).

Aufgabenorientierung und digitale Medien haben ein Anwendungsspektrum im Fremdspra-
chenunterricht und kénnen einen Mehrwert evozieren, wie in Kapitel 2 postuliert wurde. Die
Lernenden, die Lerninhalte bisher passiv konsumierten, werden zu Produzenten, die aktiv und
kollaborativ Ergebnisse generieren, und dann diese Produkte der vernetzten Offentlichkeit zur
Verfligung stellen. Da das Internet fiir immer mehr Menschen Teil des tdglichen Lebens wird
und zu einem Medium sozialer Kommunikation avanciert, gilt es als ein universelles Artefakt
kollektiver Projektionen und kultureller Konstruktionen (Kerres 2006: 2). Aus diesen Griinden

sollte der Digitalisierung auch im DaF-Unterricht ein zentraler Stellenwert eingerdumt werden.
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Auf der anderen Seite sollte an dieser Stelle auf die Gefahren hingewiesen werden, die mit der
Nutzung digitaler Medien im Fremdsprachenunterricht verbunden sein diirften. Die grof3e In-
formationsflut und die groBe Vielfalt der verfligbaren digitalen Medien im Internet konnten
nach Arnold et al. (2018: 39) zu Oberflachlichkeit, Mangel an Konzentration, Schwierigkeiten
bei der Unterscheidung zwischen Wichtigem und Unwichtigem und damit zum Verlust an ana-
Iytischer Tiefe des Denkens und zum Verfehlen der urspriinglichen Fragestellung fithren. Des-
halb ist, wie erwéhnt, die Entwicklung und Forderung einer kritischen Medienkompetenz nicht

nur seitens der Lernenden, sondern auch seitens der Lehrkrafte unerlasslich.

Die Lehrerolle hat sich auch zu verdndern und von frontaler Wissensvermittlung und einseiti-
ger Instruktion abzuwenden. Der Unterricht sollte an die Lernenden gebunden sein, fiir die
anspruchsvolle, problemhaltige Lernarrangements geplant sind, um sie zu fordern und zu for-
dern. Hierbei ist zu bemerken, dass die technologische Entwicklung eine Verdnderung der
Lern- und Lehrkultur fordert. Dies deuten ,,Stichworte wie Medien-, Methoden- und
(Selbst)Lernkompetenz, Rollenvielfalt und -flexibilitit, Betonung des selbstgesteuerten Lern-

prozesses, E-Sozialisation, intrinsische Motivation etc.* (Dimai/Matthies 2008: 58) an.

Die vorstehenden Ausfiithrungen zur ausschlaggebenden Rolle der Aufgabenorientierung und
der digitalen Medien sind im didaktischen VVorgehen und dessen Auswertung in Kapitel 3 ge-
zeigt worden. Der Computer kann im Unterricht sowohl als Tutor als auch als Tool gesehen
werden. Medienkompetenz ist ein zentrales Ziel des modernen DaF-Unterrichts und der zu-
nehmende Gebrauch digitaler Medien kann zur Nutzung dessen mannigfachen Potenzials fiih-
ren. Dabei ist jedoch ein kritisch-reflexiver Umgang mit dem Internet und dem Computer at-

testiert worden®?8,

Der letzte Teil der Arbeit liefert ebenfalls ein Pladoyer dafiir, dass die positiven Effekte durch
Differenzierung zu gewichtig sind, als dass sie libersehen werden konnten und nicht im Schul-
alltag umgesetzt wiirden. Auflerdem lernt man demokratisches Handeln und Denken, unter-
schiedliche Denk- und Verhaltensweisen und konstruktiven Umgang mit Andersartigkeit und
Unterschiedlichkeit eher in heterogenen als in homogenen Gruppen, was wiederum auf den

produktiven Umgang mit Heterogenitét verweist.

Ganzlich undenkbar ist aus meiner Sicht Lernen, das die Voraussetzungen und Bediirfnisse der

Lernenden nicht oder wenig zu beriicksichtigen scheint. Es wurde hier erfolgreiches Lernen

128 Erforderlich ist ein sozial verantwortlicher Umgang mit Medien, von Baumgartner et al. (2016: 3) als Medi-
enethik und Medienerziehung bezeichnet.
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mit Hilfe von Differenzierung, Aufgabenorientierung und digitaler Medien angestrebt. Lernen
gelingt, wie Salner-Gridling (2009: 18) illustriert,

,wenn sich [Lernende] in ihren Bediirfnissen, Interessen und in ihrer Einzig-
artigkeit wahrgenommen fiihlen, wenn sie Wertschétzung erfahren und mog-
lichst oft erleben, dass sie Aufgaben auf ihre eigene Art und Weise bewalti-
gen konnen und wenn sie darin unterstiitzt werden, Wissen selbst zu gene-
rieren, etwas selbst zu erschaffen.

Diese Annahmen wurden im durchgefiihrten Unterrichtsszenario, wie in Kapitel 3.5. ausfiihr-
lich beschrieben und sowohl von Lernenden als auch von der Lehrperson bestitigt, zum groB3-

ten und wichtigsten Teil realisiert.

SchlieBlich wurde konstatiert, dass die traditionelle Lehrerrolle reflektiert, weiter- und ument-
wickelt werden sollte, so dass man bewusster mit Heterogenitiat umgehen kann und die Chan-
cen fiir die Gestaltung eines differenzierten bzw. individualisierten Unterrichts umsichtig nutzt.
Zur Umsetzung der Differenzierungsprinzipien im Unterricht kdnnen aufgabenorientierte

Lernaktivitdten wie Projektarbeit mit Hilfe von digitalen Medien beitragen.

Aber eine Differenzierung des Unterrichts durch den Einsatz digitaler Medien ist kein Selbst-
laufer. Wichtig ist einerseits die Auswahl geeigneter Technologien, die Flexibilitdt und Adap-
tierbarkeit erlauben, und andererseits geeignete Aufgaben, die Lernenden angeboten werden,
individuelle Rezeptions- und Produktionsprozesse zulassen, und ihnen unter Beriicksichtigung

der individuellen Faktoren das Erreichen der Lernziele ermdglichen.

Es ldsst sich bilanzieren, dass weiterhin offene und hybride Unterrichtsformen mit autonomem,
aufgabenorientiertem und personalisiertem Lernen, differenzierten Lernangeboten und digita-
len Medien kombiniert und optimiert werden konnen, so dass eventuelle Schwierigkeiten iiber-
wunden werden und dem digitalisierten Fremdsprachenunterricht keine Stolpersteine in den

Weg gelegt werden.

Als DaF-Lehrerin an einer Schule mochte ich diese Arbeit mit folgendem Zitat abschlieen,

das meines Erachtens die Quintessenz des Unterrichtens enthélt:
,unterricht gelingt, wenn Schule ein Ort wertschdtzender Begegnung ist und
nicht ein Ort, an dem Angst und Versagen produziert wird; wenn Schule ein

Ort ist, an dem Verschiedenheit willkommen ist, und nicht das Bett eines
Bildungs-Prokrustes* (Salner-Gridling 2009: 102).
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Anhang

Fragebogen fiir die Lernenden

Bitte antworten Sie mit Ja/Nein auf folgende Aussagen

1 Das Thema des Projektes habe ich interessant gefunden.

2 Ich habe gern in einer Gruppe gearbeitet.

3. Das Projekt als Arbeitsform hat mir gefallen.

4 Ich finde es gut, dass ich die Videos und die Texte zuerst allein zu Hause sehen und lesen
konnte, um die Aufgaben zu machen.

Das Endprodukt meiner Gruppe war gelungen.

Ich konnte mit meiner Gruppe gut zusammenarbeiten.

Mir hat gefallen, dass wir auch asynchron auf eclass gearbeitet haben.

Meine Rolle in der Gruppe war richtig.

© o N o O

Ich finde gut, dass wir das Thema, die Tools und die Produkte wahlen durften.
10. Die Arbeit mit den Tools hat mir Spal} gemacht.

11. Ich wollte in einer anderen Gruppe sein.

12. Ich wollte ein anderes Thema haben.

13. Ich wollte eine andere Rolle haben.

14. Ich wollte ein anderes Tool benutzen.

15. Ich habe mehr Deutsch gesprochen.

16. Ich habe die Videos und die Texte schwer gefunden.

17. Die Videos und die Texte waren schwer, aber ich konnte die Aufgaben machen.
18. Ich mochte auch andere Projekte machen.

19. Ich finde gut, dass wir die Projekte prasentieren und dass wir dariiber sprechen.
20. Meine Erfahrung mit dem Projekt war positiv.

21. Ich mochte auch in anderen Fachern Projekte machen.

22. Ich kann die Kenntnisse aus dem Projekt auch in meinem Leben benutzen.

23. Ich finde gut, dass jede Gruppe andere Materialien hat und ein anderes Produkt macht.
24. Ich finde gut, dass ich gemacht habe, was ich gut kann und was mich interessiert.
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Auswertung der Frageboégen in Diagrammen

1. Das Thema des Projektes habe ich interessant gefunden.

Ja |

Nein IS

0 2 4 6 8 10 12 14

2. Ich habe gern in einer Gruppe gearbeitet.

Ja I ———

Nein [N

0 2 4 6 8 10 12 14

3. Das Projekt als Arbeitsform hat mir gefallen.

4. Ich finde es gut, dass ich die Videos und die Texte zuerst allein zu
Hause sehen und lesen konnte, um die Aufgaben zu machen.

Ja |

Nein [

0 2 4 6 8 10 12 14

5. Das Endprodukt meiner Gruppe war gelungen.
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6. Ich konnte mit meiner Gruppe gut zusammenarbeiten.

Ja I ——
Nein I

7. Mir hat gefallen, dass wir auch asynchron auf eclass gearbeitet
haben.

Ja
Nein I

8. Meine Rolle in der Gruppe war richtig.

Ja |
Nein IR

0 2 4 6 8 10 12 14 16

9. Ich finde gut, dass wir das Thema, die Tools und das Produkt
wihlen durften.

Ja. |

Nein |

0 2

10. Die Arbeit mit den Tools hat mir Spafl gemacht.

Ja | ———

Nein
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11. Ich wollte in einer anderen Gruppe sein.

Ja

/
Nvein |

o
[N}
~
(<))
[e]
=
o
=
N
=
~

12. Ich wollte ein anderes Thema haben.

Ja

[
Nein |

o
[N
o
o
©
=
o
=
N
=
~

13. Ich wollte eine andere Rolle haben.

Ja

]
N ein |

o
[N
~
o
©
=
o
-
N
=
~

14. Ich wollte ein anderes Tool benutzen.

Ja

I
N ein | —

o
()
o
o
©
=
o
=
)
=
~

15. Ich habe mehr Deutsch gesprochen.
2 ——
Nein |

12 14

o
N
EAN
(o2}
[ee]
o
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Ja

Nein

Ja

Nein

Ja

Nein

Ja

Nein

Ja

Nein

16. Ich habe die Videos und die Texte schwer gefunden.

16

16

.
]
0 2 4 6 8 10 12 14
17. Die Videos und die Texte waren schwer, aber ich konnte die
Aufgaben machen.
|
|
0 2 4 6 8 10 12 14
18. Ich mochte auch andere Projekte machen.
.
I
0 2 4 6 8 10 12 14
19. Ich finde gut, dass wir die Projekte prisentieren und dass wir
dartiber sprechen.
|
|
0 2 4 6 8 10 12 14
20. Meine Erfahrung mit dem Projekt war positiv.
-]
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21. Ich mochte auch in anderen Féchern Projekte machen.

Ja

Nein

o
N
SN
(e}
[e0)

10 12 14

22. Ich kann die Kenntnisse aus dem Projekt auch in meinem Leben
benutzen.

[
[s9)

Nein

o
N
S
D
[ee]

10 12 14

23. Ich finde gut, dass jede Gruppe andere Materialien hat und ein
anderes Produkt macht.

[
QD

Nein

o
N
EAN
(o)}
[ee}

10 12 14

24. Ich finde gut, dass ich gemacht habe, was ich kann und was mich
interessiert.

[ -
QD

Nein [

o
[N
N
(<2}
©

10 12 14
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Lernerprodukte

Gruppe 1: Szenen aus dem Video (Haustiere)

—~

Ich habéﬁc’h. Eristorange und schwimmt. Ich kann nicht spazieren.
’ ”

s S
- =

m Made with

Q& vimeo
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Gruppe 2: Comic (Bauernhoftiere)

Die Gans st
weil, Sie trinkt
Wasser und

Das Pferd ist .
schwimmt,

braun, s frisst
Heu

Die Kuh ist
sehwarz und
wei, Sie mubt!

Das ist ein Schaf, Es
ist weiB und siiB.

5| Die Henne macht
Eier, Wir kiinnen

die Eier essen.

jo| Das Schwein ist rosa, s
frisst alle!

Create your own at Storyboard That
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Gruppe 3: Poster (Wilde Tiere)

Der Lowe lebt
in Afrika. Er ist Vg, B 52

der Konig im LA
Dschungel. Die Giraffe hat
lange Hals. Es

frisst Blatter.

Wilde Tiere

35X

Das Panda e
lebt in Asien. Der Koala lebt
Es ist grol3 und in Australien. Er
sul. » , ist grau und
Das Zebra hat Klein.

viel.e schvyarz-
weild Streifen.

e G A
eild und lebt
stark. Sie sind Vivn :A\nlilarktika.

schwarz.
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Gruppe 4: Mindmap (Bedrohte Tierarten)

Der
Amur-Leopard
lebt in Russland
und China. Es
gibt nur 110.

Der rote Panda
lebt in

Himalaja. Er ist

bedroht, weil
keine Bambu

gibt.

Warum?

Bedfohte
— Tierarten

Warum?

—

Die Schildkroéte
Karetta-Karetta
lebt in
Griechenland
und in Ozean.
Es gibt Plastik
im Meer. Das
ist Problem.

L




