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GERD SATTLER

Inhaltliche und methodische Differenzierung in
Fachleistungskursen an Gesamtschulen

1. Stagniert die Differenzierungsdiskussion?

Seit Beginn der Gesamtschulentwicklung gehort die Leistungsdifferenzierung zu den
zentralen Themen der gesamtschulbezogenen Auseinandersetzung, und auch nach mehr
als zehn Jahren hat diese Diskussion nichts an Schérfe und Aktualitdt verloren. Das hat
sich in jiingster Zeit am Beispiel Nordrhein-Westfalens gezeigt, wo auf der einen Seite
(z. B. an der Gesamtschule K6In-Holweide) vielbeachtete Versuche mit dem sog. Team-
Kleingruppen-Modell, einer Form von Binnendifferenzierung in leistungsheterogenen
Gruppen, durchgefiihrt werden (AFFELT/RATZKI/WENSKY 1977; DEHNBOSTEL/RICHTER
1977; GEMEINNUTZIGE GESELLSCHAFT GESAMTSCHULE 1979), wihrend auf der anderen
Seite in dem AbschluB8bericht einer Wissenschaftlichen Beratergruppe zum Gesamtschul-
versuch in Nordrhein-Westfalen eine Differenzierung auf zwei Niveaus in den Fiachern
Mathematik, Englisch und Deutsch als MindestmaB8 an Differenzierung bezeichnet wird,
verbunden mit der Empfehlung, ,,in besonders schwierigen Situationen den Unterricht
stirker und friihzeitiger als bisher zu differenzieren* (Gesamtschule in Nordrhein-West-
falen 1979, 8. 91).

Dieser Konflikt zwischen den Befiirwortern leistungshomogener und -heterogener
Gruppierung ist vor allem deswegen bemerkenswert, weil er so alt ist wie die Gesamt-
schule selbst. Wenn man heute Aufsitze wie die von HALLER (1970) und LOSER (1970)
liest, die beide fiir den Vorrang einer adressatenbezogenen Differenzierung der Lehr-
methoden gegeniiber einer primér organisatorischen Differenzierung nach allgemeiner
Fachleistung plédierten, hat man zunéchst den Eindruck, die Differenzierungsdiskussion
hitte sich in den letzten zehn Jahren im Kreise gedreht. Trotzdem ist dieser Eindruck einer
Stagnation nur teilweise richtig. Denn einerseits wurden auf der Ebene der Schulpraxis
neue Differenzierungsmodelle wie das Team-Kleingruppen-Modell oder das Modell
flexibler Wahldifferenzierung (SCHEERER 1977; ZWEITE GESAMTSCHULE BERLIN-
REINICKENDORF 1977) entwickelt und iiber eine Reihe von Jahren erprobt.

Andererseits hat sich die wissenschaftliche Differenzierungsdiskussion nach einer grund-
sétzlichen Kritik an dem Modell der Fachleistungskurse zunehmend feineren Modellen
der Differenzierung im Sinne einer Anpassung des Unterrichts an die spezifischen Lern-
voraussetzungen des einzelnen Schiilers zugewandt. Erwihnt sei hier lediglich das Kon-
zept einbs ,,adaptiven Unterrichts* (KLEBER et al. 1977; SCHWARZER/STEINHAGEN
1975), das eine unterrichtliche Differenzierung auf der Basis empirisch nachgewiesener
Wechselwirkungen zwischen bestimmten Schiilermerkmalen und Unterrichtsmethoden
(aptitude-treatment-interactions) anstrebt. Solche verfeinerten Differenzierungsansitze
sind jedoch bisher weitgehend ohne Auswirkung auf die Praxis der Gesamtschulen ge-
blieben, zumal sie zunéchst primér als Forschungsansétze entwickelt wurden (TREIBER/
PETERMANN 1976). Da sich aber gleichzeitig das Modell der Fachleistungskurse an der
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iberwiegenden Mehrheit der deutschen Gesamtschulen durchgesetzt und auch behauptet
hat, kam es zu einer verhéngnisvollen Auseinanderentwicklung von wissenschaftlicher
Forschung zur Differenzierungsfrage und schulischer Differenzierungspraxis. Verhéngnis-
voll wird diese Entwicklung deshalb genannt, weil sie erstens die wissenschaftliche Dis-
kussion von der Praxis abkoppelt und damit folgenlos macht, weil zweitens die Praxis
damit auf der Basis weitgehend ungepriifter Annahmen und Alltagstheorien operieren
muB und weil drittens die Moglichkeit eingeschrénkt wird, Entscheidungen fiir oder gegen
bestimmte Differenzierungsmodelle auf der Grundlage empirisch gewonnener Erkennt-
nisse zu fillen.

Wenn im folgenden iiber eine eigene Untersuchung iiber Differenzierungsstrategien in
Fachleistungskursen an Gesamtschulen* berichtet wird, so geschieht das aus der Ein-
schitzung heraus, da8 es gerade im Sinne einer Weiterentwicklung der Gesamtschule
notwendig ist, die in weiten Bereichen immer noch auf Vermutungen angewiesene Dis-
kussion um Vor- und Nachteile der Leistungsdifferenzierung empirisch anzureichern und
damit auf etwas festeren Boden zu stellen. Denn die Praxis der Leistungsdifferenzierung
kann keineswegs als hinreichend erforscht gelten. Zwar gibt es inzwischen zahlreiche
Forschungsergebnisse zu Fragen wie der Durchléssigkeit von Leistungskurssystemen und
dem Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kurszugehorigkeit. Auch zu den
psycho-sozialen Auswirkungen einer Leistungsdifferenzierung liegen eine Reihe von
empirischen Arbeiten vor. Aber der eigentliche Kern des Differenzierungsproblems, der
Unterricht selbst und die Frage inhaltlich-methodischer Differenzierungsstrategien in
Fachleistungskursen, muB nach wie vor als unerforschtes Terrain gelten.

2. Probleme einer adressatenbezogenen Variation von Unterrichtsinhalten und -methoden
in Fachleistungskursen

Die zentrale Bedeutung inhaltlich-methodischer Differenzierungsstrategien auch in Mo-
dellen duBerer Differenzierung ist seit langem unbestritten. Denn bei aller Uneindeutig-
keit der Forschungsergebnisse zur Frage einer Uberlegenheit leistungshomogener oder
-heterogener Gruppierung in bezug auf den Lernerfolg der Schiiler (HOPF 1974; YATES
1972) besteht doch Einigkeit iiber ein generelles Fazit der klassischen Differenzierungs-
forschung: Sowohl leistungshomogene wie -heterogene Gruppierung bleibt in bezug auf
die Lernleistungen der Schiiler weitgehend wirkungslos, solange sie nicht einhergeht mit
einer auf die spezifischen Lernvoraussetzungen der Schiiler bezogenen Variation der In-
halte und Methoden (PAssow 1972).

Die Frage ist nur, ob eine solche adressatenbezogene Variation von Inhalten und Metho-
den in nach dem doch relativ groben Kriterium der allgemeinen Fachleistung gebildeten
Leistungskursen iiberhaupt méglich ist, ob eine Homogenitit der Lernvoraussetzungen
auch nur in Anniherung gegeben ist. Denn die durchschnittliche Fachleistung setzt sich;
wie ROEDER (1974) in einer Zusammenfassung der Ergebnisse korrelationsstatistischer
und faktorenanalytischer Forschungen zur Frage der Leistungsdimensionen im Fremd-

* GERD SATTLER: Englischunterricht im FEGA-Modell. Eine empirische Untersuchung iiber Diffe-
renzierungsstrategien im Englischunterricht an Gesamtschulen. Diss. Berlin 1980.
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‘sprachenunterricht dargestellt hat, aus verschiedenen und z. T. voneinander unabhéngigen
Dimensionen zusammen. Zumindest fiir den Fremdsprachenunterricht konnte jedenfalls
ein allgemeiner Sprachfihigkeitsfaktor nicht iiberzeugend nachgewiesen werden (SANG/
VOLLMER 1978). Esist also zu vermuten, daB die Leistungsstreuung auch in Fachleistungs-
kursen noch betrichtlich ist, da ein erheblicher Teil der Schiiler in bezug auf einzelne
Dimensionen der Fachleistung falsch eingestuft wird (BERG 1976). DaB damit eine gezielt
auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen bezogene Differenzierung von Inhalten und
Methoden betréchtlich erschwert wird, diirfte unmittelbar einleuchten.

Eine inhaltlich-methodische Differenzierung wird aber auch durch die Nebenwirkungen
stabiler Leistungsdifferenzierung selbst erschwert. Die bisher vorliegenden Untersuchun-
gen iiber Auswirkungen der Fachleistungsdifferenzierung an Gesamtschulen im sozialen
und psychischen Bereich zeigen, daB das schulische Leistungsniveau erheblichen EinfluB
auf den sozialen Status eines Schiilers in der Klasse, seine Kontakte zu Mitschiilern, sein
Selbstbild, seine Erfolgszuversicht oder auch Angst, seine Lernmoral und seine Einstellung
zur Schule hat (BERNHARDT et al. 1974; BUHLOW et al. 1977; FEND et al. 1976; HERMANN
1975; SCHORB 1977; SCHWARZER 1979; WEIss/UTzT 1975). Dieser Zusammenhang
fiihrt dazu, daB sich vor allem leistungsschwache Schiiler an Gesamtschulen in einer iiber-
aus problematischen Situation befinden. Aufgrund ibrer schwachen Leistungen erfahren
sie wenig soziale Anerkennung und bleiben tendenziell isoliert, was sich negativ auf ihr
Selbstwertgefiihl auswirkt, zumal sie ihren niedrigen Status stirker als andere Schiiler
eigenem Versagen zuschreiben. DaB daraus verringertes Leistungsstreben, sog. abwei-
chendes Verhalten, Schulverdrossenheit und schlieBlich wieder schlechte Leistungen
folgen, bedarf kaum einer weiteren Erkldrung, auch wenn der ,, Teufelskreis* nicht immer
so ablduft, wie hier beschrieben. Allerdings gibt es auch Hinweise darauf, daB solche
psycho-sozialen Folgewirkungen durch die Zuweisung von Leistungspositionen generell
ausgeldst werden, also unabhingig davon, ob diese Zuweisung in Form von Leistungs-
niveaus oder nur iiber Zensuren erfolgt (HERMANN 1975; SCHORB 1977). Bezogen auf
die Forderung nach inhaltlich-methodischer Differenzierung des Unterrichtsangebots
entsprechend den Lernvoraussetzungen des einzelnen Schiilers und der Schiilergruppe,
bedeuten diese Befunde, daB} ein Lehrer die Planung und Durchfiihrung seines Unter-
richts nicht nur daran orientieren kann, daB unterschiedliche fachliche Vorkenntnisse be-
stehen, sondern daB er dariiber hinaus noch das iiberaus komplexe Geflecht nicht-fach-
licher Lernvoraussetzungen wie Lernmotivation, Erfolgszuversicht, soziales Klima oder
Einstellungen zur Schule in seine Uberlegungen einzubeziehen hat. Mdglicherweise
unterscheiden sich die Kursniveaus in diesen nicht-fachlichen Merkmalen sogar stiarker
als in den fachlichen Vorkenntnissen, nach denen sie gebildet wurden.

Gerade wegen der Unschirfe des Differenzierungskriteriums ,allgemeine Fachleistung’
und der nach wie vor bestehenden Heterogenitit der Lernvoraussetzungen sind Lehrer
gezwungen, Entscheidungen iiber unterrichtliche Differenzierungsstrategien auf sog.
Alltagstheorien iiber die Ursachen fiir das Zustandekommen bzw. Verfehlen einer be-
stimmten Fachleistung und iiber die Wirksamkeit bestimmter Methoden bei bestimmten
Schiilern zu stiitzen. DaB Lehrer grundsitzlich auf der Basis solcher impliziten Theorien
handeln, hat die Erziehungswissenschaft erstaunlicherweise erst in jiingster Zeit entdeckt.
Wie solche impliziten Theorien in bezug auf Fachleistungskurse aussehen, ist m. W. bisher
nicht untersucht worden, wire aber gerade fiir eine angemessene Einschitzung auch der
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Ergebnisse iiber Nebenwirkungen von Leistungsdifferenzierung sehr wichtig und sicher
auch aufschluBreich.

DaB Lehrer ihren Unterricht dem jeweiligen Kursniveau tatsichlich anpassen, wird in
allen Modellen einer Differenzierung nach Fachleistung als selbstverstidndlich vorausge-
setzt und gehdrt zu den weitgehend unbefragten Grundannahmen von Leistungsdifferen-
zierung iiberhaupt. Denn nur dann ist es ja gerechtfertigt, Differenzierung als padagogische
MaBnahme und nicht nur als Mittel zur Selektion von Schiilern zu bezeichnen. Diese An-
nahme kann jedoch keineswegs als gesichert gelten. Immerhin legt die Untersuchung von
PFEIFFER (1967) die Vermutung nahe, daB Lehrer ihren Unterricht nur in geringem Maf}
dem jeweiligen Kursniveau anpassen. In dieser Studie wurde mit Hilfe der Interaktions-
analyse von FLANDERS das Sprachverhalten von fiinf Lehrern gemessen, die in jeweils zwei
verschiedenen Niveaukursen Englisch unterrichteten. Jeder Lehrer wurde in sechs Unter-
richtsstunden beobachtet. Das Ergebnis ist eindeutig: ,,Die Lehrer differenzierten die
Formen der verbalen Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler in Schulklassen mit ver-
schiedenen Fahigkeitsniveaus nicht* (S. 34). PFEIFFER kommt sogar zu dem SchluB, dal
Lehrer einer Selbsttduschung unterliegen: ,,Die Lehrer dieser Untersuchung glaubten,
daB sie ihr Lehrverhalten entsprechend dem Féhigkeitsniveau der von ihnen unterrich-
teten Klassen differenzierten. Jedoch ergaben sich hinsichtlich ihrer verbalen Interaktions-
muster keine signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen Fihigkeitsniveaus
der Schulklassen* (S. 36). Nun sollte die Bedeutung dieser Studie nicht iiberbewertet
werden, zumal keine Aussagen iiber die behandelten Inhalte und die verwendeten Unter-
richtsmethoden gemacht werden. Trotzdem bleibt die Frage relevant, wieweit Lehrer
tiberhaupt in der Lage sind, ihren individuellen Unterrichtsstil, der ja sehr stark persén-
lichkeitsbedingt ist, wechselnden Leistungsniveaus anzupassen.

DaB andererseits Lehrer auf verschiedene Schiiler auch verschieden reagieren, haben die
Arbeiten von BROPHY/GOOD (1976) liberzeugend nachgewiesen. Danach wird die
Lehrer-Schiiler-Interaktion durch folgende Merkmale der Schiiler beeinfluBt: Schicht-
zugehdrigkeit, Geschlecht, Leistung, Personlichkeit, physische Attraktivitit und sprach-
liche Merkmale. Auch die umfangreiche Literatur zu dem als Pygmalioneffekt bekannt
gewordenen EinluB von Lehrererwartungen auf die Leistungsentwicklung von Schiilern
legt die Annahme nahe, daB Lehrer gegeniiber verschiedenen Leistungskursen niveau-
spezifische Erwartungen ausbilden, die ihrerseits zu einer unterschiedlich intensiven For-
derung fiihren (BAKER/CRIST 1972; DUMKE 1977; ERLEMEIER 1973; NICKEL 1976;
ULICH/MERTENs 1973). Es ist sogar zu vermuten, daB Lehrer iibertrieben auf Niveau-
differenzierung reagieren, so daB sich Schiiler in hoheren Kursen eher noch verbessern,
wahrend sich Schiiler in niedrigen Kursen verschlechtern (BROPHY/GOOD 1976, S. 113).

Obwohl sich die Ergebnisse von PFEIFFER (1967) und BROPHY/GOOD ( 1976) auf den
ersten Blick zu widersprechen scheinen, stellen sie doch moglicherweise nur zwei Seiten
derselben Miinze dar. Denn wihrend BROPHY/GOOD vorwiegend unbewuBt realisierte
Aspekte des Lehrerverhaltens untersuchten, hat PFEIFFER eher nach gezielten und be-
wuBlten Variationen der Lehrer-Schiiler-Interaktion gefragt. Es ist, gerade aufgrund der
Untersuchungen iiber den EinfluB von Lehrererwartungen, glaubhaft, daB Lehrer sich in
ihrem allgemeinen Verhalten gegeniiber Niveaukursen ebenso unterscheiden wie gegen-
iiber einzelnen Schiilern. Das System der Fachleistungskurse setzt jedoch voraus, daB
Lehrer auch ihr Unterrichtsangebot auf den verschiedenen Niveaus bewuBt und gezielt
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variieren. Dabei wird von ihnen zugleich erwartet, daB sie zwei zentrale Prinzipien einer
Fachleistungsdifferenzierung an Gesamtschulen in Einklang bringen. Zum einen sollen
sie iiber inhaltliche und methodische Variation des Unterrichtsangebots eine optimale
individuelle Forderung aller Schiiler anstreben. Dieses Prinzip entspricht dem von HECK-~
HAUSEN (1969) formulierten Grundsatz einer ,,optimalen Passung von Unterrichtsangebot
und sachstrukturellem Entwicklungsstand der Schiiler* (S. 215), der als eines der Haupt-
argumente fiir die Einrichtung fachspezifischer Leistungskurse gedient hat. Weil das
Passungsprinzip aber vorgefundene Unterschiede in den Lernvoraussetzungen als gegeben
hinnimmt und die Entwicklungsbedingungen dieser Lernvoraussetzungen ausblendet,
die sowohl in der schulischen Lerngeschichte wie in der auerschulischen Sozialisation
liegen konnen, wiirden durch eine so verstandene individuelle Férderung aller Schiiler
bestehende Leistungs- und damit Chancenunterschiede verfestigt wenn nicht gar ver-
groBert werden. Das Prinzip individueller Optimalitét muB also, wenn Chancengleichheit
in bezug auf bestimmte Bildungsziele wirklich hergestellt werden soll, ergéinzt werden um
das Prinzip des Chancenausgleichs (HECKBAUSEN 1975). Chancenausgleich bedeutet,
daB bisher benachteiligte Schiiler bessere Lernbedingungen und mehr Lerngelegenheit
erhalten, um zumindest ein zu definierendes Sockelniveau an schulischer Bildung zu er-
reichen.

In reiner Form wird dieses Prinzip des Chancenausgleichs in dem vom BLOOM (1973) ent-
wickelten Konzept des Mastery Learning umgesetzt. Diesem Sockelniveau schulischer
Bildung entspricht im Fachleistungskursmodell das Fundamentum, das in allen Kurs-
niveaus absolviert werden muB, allerdings unterschiedlich schnell und auf verschiedenen
methodischen Wegen. Gleichzeitig soll aber iiber Zusatzangebote (Addita) in den oberen
Kursniveaus gewihrleistet werden, daB auch die leistungsstarken Schiiler eine optimale
Forderung erfahren. Der Zielkonflikt spitzt sich zu in der Frage nach Art und Umfang der-
artiger Zusatzstoffe, denn tendenziell muB die Behandlung von Addita dazu fiihren, da8
die ausgleichende Wirkung unterschiedlicher Lernzeit und Lernbedingungen in bezug auf
das Fundamentum wieder aufgehoben und damit die Durchléssigkeit des Systems einge-
schriankt wird. Der Konflikt wurde dadurch zu 16sen versucht, dal Addita definiert wurden
als Erweiterungen und Vertiefungen des Fundamentum, wobei eine Vorwegnahme von
zukiinftigem Fundamentalstoff moglichst ausgeschlossen sein sollte. Es diirfte unmittel-
bar einleuchtend sein, daB Lehrer angesichts dieses Zielkonflikts gerade bei der Entschei-
dung iiber inhaltliche und methodische Differenzierungsstrategien vor einer iiberaus
schwierigen Aufgabe stehen. Wie sie in threm konkreten unterrichtlichen Handeln mit
diesem Zielkonflikt fertig werden, ist Gegenstand der nachfolgend vorgestellten empiri-
schen Untersuchung.

i

3. Inhaltliche Differenzierung im FEGA-Modell: Ergebnisse einer schriftlichen Befragung
an vier Berliner Gesamtschulen

3.1. Anlage der schriftlichen Befragung

Die hier vorgestellte Untersuchung unterscheidet sich von der Mehrheit der oben erwihn-
ten Arbeiten zur Differenzierungsfrage darin, daB das Hauptaugenmerk auf inhaltlich-
methodische Aspekte der Differenzierung gelegt wird. Ein solcher unterrichtsbezogener
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Forschungsansatz muB notwendig am Beispiel eines Unterrichtsfachs erfolgen, also fach-
spezifische und vor allem fachdidaktische Gesichtspunkte einbeziehen — eine Forderung,
die zwar trivial klingen mag, die aber gerade in der Differenzierungsforschung bisher kaum
beriicksichtigt worden ist. Die Untersuchung wurde im Fach Englisch durchgefiihrt, weil
dieses Fach neben Mathematik zu den sog. Leistungsfichern gehort, die an fast allen
Gesamtschulen in Niveaukursen unterrichtet werden. Allerdings wird in diesem Aufsatz
aus Platzgriinden auf eine ausfiihrliche Wiedergabe der fachdidaktischen Argumenta-
tionsebene verzichtet. '

Stellvertretend fiir die verschiedenen Varianten der Fachleistungsdifferenzierung wurde
das Berliner FEGA-Modell ausgewihlt, das zu den theoretisch am griindlichsten ausge-
arbeiteten Modellen einer Differenzierung nach Fachleistung gehért und das, ausgehend
von der Walter-Gropius-Schule in Berlin, lange Zeit Modellcharakter besessen hat. Das
FEGA-Modell ist folgendermaBen definiert: ,,Jm Grundkurs wird der fiir alle Kurse ver-
bindliche fundamentale Lehrstoff unterrichtet. Im Erweiterungs- und Fortgeschrittenen-
kurs wird auBerdem das Fundament des Grundkurses durch Zusatzstoffe oder besondere
Arbeitsweisen vertieft. Im AnschluBkurs wird durch besondere methodische MaBnahmen
versucht, Leistungsausfille bei Schiilern auszugleichen* (Ausfiihrungsvorschriften 1973).

Die schriftliche Befragung zu inhaltlichen Differenzierungsstrategien wurde an vier Berliner Gesamt-
schulen durchgefiihrt, von denen zwei zur 1. Generation der Gesamtschulen mit Versuchscharakter
gehoren, die 1968 den Unterricht aufnahmen, und zwei zur Generation der Gesamtschulen in Bil-
dungszentren (auch Mittelstufenzentren genannt), die von etwa 1973 an eréffnet wurden und die von
vornherein als Regelschule geplant waren (KLEDZIK 1974). Die Beschrinkung auf vier Schulen er-
folgte primdr wegen der begrenzten personellen Kapazitit dieser Studie.

Zwei Schulen (davon je eine aus jeder Gesamtschulgeneration) arbeiteten im Englischunterricht mit
dem Lehrwerk Spoken English for Schools und zwei (ebenfalls je eine aus jeder Generation) arbeiteten
mit ,,Baukisten” der Konzeption English for Comprehensive Schools, das sind Unterrichtseinheiten,
die von Englischlehrern an Berliner Gesamtschulen geplant und erprobt wurden und iiber das PAD-
AGOGISCHE ZENTRUM vertrieben werden. Diese beiden Lehrmaterialien wurden ausgewihlt, weil sie
jeweils charakteristisch sind fiir zwei Typen von an Gesamtschulen verwendeten Unterrichtsmateria-
lien. Spoken English for Schools ist der Typ des kommerziellen Lehrwerks, das zwar eine quantitative
Differenzierung des Lehrangebots auf zwei Niveaus enthilt, das aber nicht ausschlieBlich fiir Gesamt-
schulen sondern auch fiir andere Schulformen entwickelt wurde. Es ist anzunehmen, da8 die iiber-
wiegende Mehrheit aller Gesamtschulen mit solchen Lehrwerken arbeitet. — Dagegen entsprechen die
Einheiten der Konzeption English for Comprehensive Schools eher dem gerade in der Anfangsphase
der Gesamtschulentwicklung dominierenden Typ von informellen Curriculumbausteinen, wenig
systematisch und wenig lehrgangsmiBig im Aufbau, von Praktikern fiir die eigene Schule entwickelt
und speziell auf Gesamtschulen zugeschnitten — Produkte der ,,Curriculumwerkstatt* Gesamtschule.
Auch diese Einheiten enthalten eine inhaltliche Differenzierung auf zwei Niveaus, allerdings ergénzt
um ausfiihrliche methodische Vorschiige.

Die schriftliche Erhebung wurde an drei Schulen im 7. und — aus untersuchungsorganisatorischen
Griinden - an einer Schule im 9. Jahrgang durchgefiihrt. Dabei wurden jeweils alle Leistungskurse
Englisch einer Jahrgangsstufe einbezogen. Auf diese Weise wurden insgesamt 35 Leistungskurse
erfaBt. Fiir jede Schule wurde ein gesonderter Erhebungsbogen angefertigt, der eng auf den jeweils
zu erfassenden Abschnitt im Lehrmaterial zugeschnitten war. Alle vier Erhebungsbogen wurden
jedoch nach einem einheitlichen Schema angelegt. So wurde zu jedem im Material enthaltenen Text
und zu jeder Ubung gefragt, ob sie im Unterricht behandelt wurden, wann (Datumsangabe) das ge-
schah und wie lange die Bearbeitung gedauert hat. Dazu wurden Auswahlantworten zur Art der
Behandlung vorgegeben, die von den Lehrern angekreuzt werden sollten. Fiir den Fall, daB keine der
vorgegebenen Alternativen zutraf, war eine freie Zeile fiir eigene Eintragungen des Lehrers vorge-
sehen. Solche Auswahlantworten bezogen sich z. B. bei der Textbearbeitung auf die Hiufigkeit der
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. Textdarbietung, auf die Zahl der neu eingefiihrten Vokabeln oder auf im Zusammenhang mit dem
Text durchgefiihrte Ubungen (Leseiibungen, Verstindniskontrollen, Ubersetzen, Nacherzihlen
usw.). Im AnschluB an groere thematische Abschnitte wurde jeweils nach lehrbuchunabhéngigen
Aktivititen wihrend dieses Zeitraums gefragt, also fremdsprachlichen Aktivitdten wie Spielen,
Lektiiren oder Ubungsarbeiten, die nicht im Lehrmaterial vorgeschlagen waren und fiir die deshalb
im Erhebungsbogen auch keine Ankreuzméglichkeiten vorgesehen werden konnten. Auf diese Weise
ist eine Mischung aus geschlossenen und offenen Fragen entstanden. Die so erfaBten Unterrichts-
abschnitte besaBen im Durchschnitt eine Dauer von ca. 20 Stunden.

3.2. Auswertungsverfahren

Fiir die Auswertung wurden zunichst die Parallelkurse eines jeden Niveaus zusammen-
gefaBt, um so zu niveauspezifischen Aussagen zu gelangen. Das geschah in einem 1. Schritt
fiir jede der vier Schulen gesondert. Erst in einem 2. Schritt wurden die Ergebnisse der
vier Schulen daraufhin verglichen, ob sich bestimmte niveauspezifische Differenzierungs-
strategien auch schuliibergreifend ausprigen. Nur iiber diese schuliibergreifenden Ten-
denzen wird hier berichtet.

Die Analyse derin den Erhebungsbogen erfaBten Unterrichtsangebote in den vier FEGA-
Niveaus erfolgte nach vier Analyseebenen, die in Anlehnung an die von ROEDER (1974)
beschriebenen Dimensionen der Schiilerleistung im Fremdsprachenunterricht gewahlt
wurden: (1) Linguistische Analyseebene: (a) lexikalische Ebene (Wortschatz), (b) syntak-
tische Ebene (Grammatik), (c) phonologische Ebene (Aussprache), (d) orthographische
Ebene (Rechtschreibung). — (2) Sprachverwendungssituation: Diese Kategorie beschreibt
das Medium der sprachlichen Kommunikation, z. B. gesprochene oder geschriebene
Sprache. — (3) Rolle in der Kommunikationssituation: (a) rezeptiver Gebrauch der Fremd-
sprache: hier wird unterschieden zwischen reiner Rezeption und aktiver Rezeption im
Sinne einer aktiven Aneignung von Textsorten, z. B. durch Vokabeleinfiihrung, partielles
Ubersetzen oder Verstindniskontrollen; (b) produktiver Gebrauch der Fremdsprache,
unterschieden nach gebundener Produktion (z. B. Liickentexte, Diktat, Leseiibungen,
Substitutionsiibungen), begrenztem Transfer (z. B. Nacherzihlungen, Schreiben von
Texten zu vorgegebenen Situationen und mit vorher eingeiibten Redemitteln), freiem
Transfer (freie und situationsgerechte Verwendung der Fremdsprache in wenig vorstruk-
turierten Kommunikationssituationen). — (4) Grad der Habitualisierung: Diese Kategorie
stellt den Aspekt der Qualitit bei der Verwendung der Fremdsprache in den Vordergrund.
Es wird unterschieden zwischen (a) Fliissigkeit des Sprachgebrauchs, (b) Differenziertheit
des sprachlichen Ausdrucks, (c) Komplexitit der Informationsverarbeitung, (d) Einsicht
in linguistische GesetzmiBigkeiten.

Grundsitzlich enthilt jedes fremdsprachliche Ubungsangebot alle vier Ebenen. Allerdings
wird sich die Gewichtung der einzelnen Ebenen bei den verschiedenen Ubungen unter-
scheiden, je nachdem, welche Dimension der Schiilerleistung besonders geférdert werden
soll. In der Analyse der Erhebungsbdgen wurden alle Unterrichtsangebote, vor allem die
Addita, nacheinander auf den vier Dimensionen untersucht. Es wurde also nacheinander
gefragt, was die Schiiler auf den vier FEGA-Niveaus in welchem sprachlichen Medium,
in welcher Rolle und mit welcher Qualitdt gelernt haben, wobei allerdings lediglich das
Unterrichtsangebot auf den vier Niveaus, nicht aber die Lernergebnisse verglichen wurden.
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3.3. Schuliibergreifende Tendenzen einer niveauspezifischen inhaltlichen Differenzierung

Wenn im folgenden einige schuliibergreifenden Tendenzen aufgefiihrt werden, die sich
beim Vergleich der niveauspezifischen Differenzierungsstrategien aus den vier Einzel-
schulen herauskristallisiert haben, so bedeutet das notwendig, daB damit die durchaus
unterschiedlichen Differenzierungsprofile der Einzelschulen verwischt werden. Auch
konnen die jeweils besonderen Rahmenfaktoren, die die Realisierung eines bestimmten
Unterrichtsangebots beeinfluBt haben, hier nicht mehr beriicksichtigt werden. Das sind
z. B. das verwendete Unterrichtsmaterial, die Absprachen im Fachteam, die Gruppen-
groBe, die fachliche Kompetenz des Lehrers oder die Lernatmosphire in der Gruppe.
Ohnehin konnten solche EinfluBfaktoren in einer eher deskriptiven Untersuchung wie der
vorliegenden zwar. z. T. beschrieben, nicht aber systematisch kontrolliert werden. Die
folgenden Ergebnisse beanspruchen also nicht den Status einer reprisentativen Erhebung.

(1) Lexikalische Ebene

Texte: Die im Fundamentum vorgegebenen Texte, die in der Regel den Kern einer Unterrichtsein-
heit ausmachen, wurden an den vier Schulen auf allen FEGA-Niveaus relativ vollstindig behandelt.
Wenn iiberhaupt, finden sich Reduktionen des fundamentalen Textangebots in A-Kursen, was darauf
schlieBen 148t, daB die Bewiltigung der fiir alle Niveaus gleichen Texte gerade in A-Kursen mit er-
heblichen Schwierigkeiten verbunden war. — Zusatztexte zum Thema der Unterrichtseinheit wurden
vor allem dann behandelt, wenn sie im Material vorgegeben waren, was jedoch nur an einer Schule
in nennenswertem Umfang der Fall war. Aber auch vorgegebene Zusatztexte wurden keineswegs
durchgéingig in FE-Kursen behandelt. Offenbar wurden sie von den Lehrern in FE nicht als verpflich-
tendes Angebot aufgefaBit. Andererseits wurden an drei Schulen Zusatztexte auch in G- und A-Kursen
gelesen. — Allen vier Schulen gemeinsam ist das Fehlen jeglicher themenunabhingiger Textangebote
im Material bzw. in der Teamplanung. Trotzdem wurden an allen Schulen solche Angebote gemacht,
allerdings ausschlieBlich in FE-Kursen. An drei Schulen beschrinkte sich das Angebot auf je ein
englisches Lied in je einem Kurs, blieb also quantitativ gering. Nur an einer Schule wurden, vor allem
in E, lingere themenunabhingige Zusatztexte gelesen.

Ubungen: Themenbezogene lexikalische Ubungen bilden in der Regel die groBte Gruppe an fremd-
sprachlichen Aktivititen. Eine gleichméBige Zunahme der Anzahl solcher Ubungen von A nach F
zeigt sich nur an einer Schule. An einer anderen Schule finden sich mehr Ubungen in GA als in FE.
An der dritten Schule ist die Ubungszah! in FE deutlich hoher alsin GA, wihrend an der vierten Schule
nur E mit einer niedrigen Ubungszahl herausfillt. Allein von der quantitativen Verteilung lexikali-
scher Ubungen herliBtsich also keine schuliibergreifende Differenzierungsstrategie erkennen.— Auch
bei den themenunabhingigen lexikalischen Ubungen zeigt sich keine einheitliche Tendenz. Solche
»freien“ Ubungen (z. B. Vokabelwettspiele oder Kreuzwortritsel) finden sich in allen vier Schulen
iiberraschend selten, und zwar auf allen vier Niveaus. Insgesamt haben sich alle Lehrer relativ eng an
das vorgegebene Material gehalten und nur wenig Zeit mit auflockernden Aktivititen auBerhalb des
Pflichtprogramms verbracht.

(2) Syntaktische Ebene: Nur an einer der vier Schulen waren nennenswerte Zusatzangebote im Be-
reich der Grammatik im Material vorgegeben. Mit Ausnahme dieser Schule wurde die Behandlung
von Grammatik auf den Bereich des Fundamentum beschréinkt. Im Gegensatz dazu steht jedoch die
in Ubungszahlen ausgedriickte Intensitit, mit der das grammatische Fundamentum auf den vier
FEGA-Niveaus behandelt wurde. An drei Schulen wurde vor allem im F-Niveau die fundamentale
Grammatik deutlich intensiver erarbeitet als auf den anderen Niveaus. Dagegen waren die Unter-
schiede zwischen E, G und A geringer. Da an drei Schulen die Grammatik in der Normarbeit relativ
viel Gewicht besaB, kommt diesem Ergebnis erhéhte Bedeutung zu.

(3) Orthographische und phonologische Ebenen: In bezug auf die Forderung der Rechtschreibung ld8t
sich keine durchgéngige Differenzierungsstrategie erkennen. Gesonderte Ubungen zur Rechtschrei-
bung bleiben insgesamt selten. Auch die in der Literatur oft vertretene Differenzierungsstrategie,
die im Fundamentum Versténdlichkeit, im Additum aber auch Korrektheit von sprachlichen AuBe-
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rungen verlangt, wurde so von den Lehrern nicht verfolgt. — Bei den Leseiibungen ergibt sich schul-
iibergreifend ein deutlicher Vorsprung fiir F und ein leichter Vorsprung fiir E gegeniiber G. Lehrer
in F-Kursen haben also mehr Zeit fiir Leseiibungen, besonders fiir Lesen und Spielen von Dialogen
mit verteilten Rollen, verwendet als die Lehrer der anderen Kursniveaus.

(4) Sprachverwendungssituation: An drei Schulen zeigt sich als gemeinsame Tendenz eine Zunahme
schriftlicher Verwendungssituationen mit steigendem Kursniveau. Je hher also das Kursniveau,
desto mehr wurde schriftlich gearbeitet. Je niedriger das Kursniveau, desto mehr wurden miindliche
Arbeitsformen bevorzugt. An der vierten Schule iiberwiegen dagegen miindliche Ubungen in F stark
und in E leicht, wihrend in GA das Verhiltnis ausgewogen ist.

(5) Rolle in der Kommunikationssituation: In allen Schulen ist die Kategorie gebundener produktiver
Ubungen auf allen Niveaus am stirksten besetzt; im Vergleich dazu sind Ubungen mit Transfer-
charakter durchgingig schwiicher vertreten. Wihrend sich bei der Kategorie gebundener Produktion
keine schuliibergreifenden Niveauprofile erkennen lassen, zeigt sich bei den Ubungen mit Transfer-
charakter eine relativ klare niveauspezifische Differenzierung. An allen vier Schulen sind Transfer-
iibungen in F deutlich héufiger als auf allen anderen Niveaus; das gilt in besonderem Ma8 fiir freien
Transfer. Insgesamt wurde der relativ freie Gebrauch der Fremdsprache in wenig vorstrukturierten
Anwendungssituationen mit steigendem Kursniveau zunehmend hiufiger geiibt. Diese Aussage gilt
primér fiir Ubungen der lexikalischen Ebene, da syntaktische, orthographische und phonologische
Ubungen in der Regel in die Kategorie der gebundenen Produktion fallen. Offenbar wurden gerade
Transferiibungen von den Lehrern als eine geeignete Form des Additum angesehen.

(6) Grad der Habitualisierung: Welche Riickschliisse auf die Férderung der sprachlichen Kompetenz
von Schiilern der verschiedenen Niveaus lassen diese Ergebnisse zu? Wenn man davon ausgeht, daB
die Fliissigkeit des Sprachgebrauchs vorwiegend durch produktiven und relativ freien Gebrauch der
Fremdsprache gefordert wird, ist zu vermuten, daB zumindest an drei Schulen die Schiiler in F am
meisten profitiert haben. Denn an drei Schulen weist F durchgéngig sowohl die héchste Zahl an pro-
duktiven Anwendungssituationen fiir die Fremdsprache als auch den hchsten Anteil an Transfer-
iibungen auf. Ein Vorsprung von E gegeniiber GA ergibt sich dagegen nur an zwei Schulen. — Die
Differenziertheit des sprachlichen Ausdrucks wird primir durch die Einfilhrung und Anwendung
weiterfiihrender Lexis verfeinert. Zusitzliche Redemittel zum Fundamentum wurden aber nur an
einer Schule in FE eingefiihrt. Alle anderen Schulen haben sich auf allen Niveaus auf den Wortschatz
des Fundamentum beschriinkt. — Die Féhigkeit zur Informationsverarbeitung wird durch die Rezep-
tion von Texten geférdert und hiingt ab von der Informationsdichte und sprachlichen Differenziert-
heit solcher Texte. Eine zusitzliche Férderung der Schiiler in FE-Kursen ist jedoch in dieser Hinsicht
nur an zwei Schulen erfolgt, so daB sich eine schuliibergreifende Differenzierungsstrategie im Bereich
der rezeptiven Fertigkeiten nicht erkennen 14Bt. — Grammatische Zusatzstoffe wurden in nennens-
wertem Umfang nur an einer Schule angeboten. Da aber an drei Schulen das grammatische Funda-
mentum vor allem in F und in geringerem Umnifang in E intensiver bearbeitet wurde als in G und be-
sonders in A, ist zu vermuten, daB deutliche Unterschiede in der Beherrschung der fundamentalen
Grammatik die Folge waren.

4. Methodische Differenzierung im FEGA-Modell: Ergebnisse von Interviews mit
elf Englischlehrern

4.1. Anlage und Durchfithrung der Interviews

In der schriftlichen Erhebung wurden vor allem inhaltliche und zeitliche Differenzierungs-
strategien erfaBt. Dabei muBte die methodische Komponente bis auf einige wenige grobe
Aspekte weitgehend unberiicksichtigt bleiben, weil in einem mit Auswahlantworten arbei-
tenden Fragebogen bei weitem nicht alle moglichen methodischen Varianten vorgegeben
werden konnten. Ein denkbares Verfahren zur Beantwortung der Frage, ob und wie
Lehrer die Behandlung des Fundamentum auf den FEGA-Niveaus methodisch variieren,
wire gewesen, ausgewihlte Lehrer denselben Stoff nacheinander auf allen vier Kurs-
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niveaus unterrichten zu lassen. Dieses Verfahren wire aber im Rahmen des normalen
Unterrichtsbetriebs an Gesamtschulen nicht mglich gewesen, sondern hitte es im Sinne
einer Experimentalsituation erforderlich gemacht, die betreffenden Lehrer und Schiiler-
gruppen aus dem Normalbetrieb der Schule herauszunehmen. Das hier gewihlte Inter-
viewverfahren versucht, den Grundgedanken dieses Verfahrens (ein Lehrer unterrichtet
denselben Stoff auf allen vier Niveaus) beizubehalten, ohne jedoch die Nachteile eines
weitgehenden organisatorischen Eingriffs in die Schule in Kauf zu nehmen. Das bedeutet,
daB auf die Erfassung realen Unterrichts zugunsten von geplantem Unterricht verzichtet
wurde. Lehrer wurden in der Form eines offenen Interviews befragt, wie sie bestimmte,
fiir alle Kurse gleichermaBen vorgegebene Lerninhalte methodisch differenziert auf den
vier FEGA-Niveaus unterrichten wiirden.

Ein Vorteil dieser hypothetischen Situation liegt in der Tatsache, daB bestimmte Stor-
faktoren, die in der Realsituation den Ablauf des Unterrichts und damit auch das metho-
dische Konzept des Lehrers beeinflussen, wegfallen. Ein Nachteil liegt darin, daB nicht
iiberpriift werden kann, wieweit die Lehrer im Interview lediglich Idealvorstellungen von
Unterricht und Differenzierung duBern, die so von ihnen iiberhaupt nicht realisiert wer-

- den. Andererseits ermoglicht es das Interviewverfahren, die Kompetenz von Lehrern fiir
unterrichtliche Differenzierung ziemlich genau zu erfassen. So gesehen, erginzen die
schriftliche Erhebung und die Interviews einander. Wihrend iiber die schriftliche Be-
fragung das tatséichliche AusmaB an inhaltlicher Differenzierung im Rahmen einer be-
stimmten Unterrichtseinheit erfa8t wurde, wobei die Ergebnisse durch die jeweils beson-
deren Umstdnde (z. B. Vertretungsstunden, fehlendes Material, Konflikte zwischen
Lehrern und Schiilern) beeinfluBt sind, werden in den Interviews eher die idealtypischen
Differenzierungskonzepte der Lehrer erfait. Diese Idealvorstellungen werden sicher nicht
immer so realisiert, sie stellen aber doch den Fundus an Ideen dar, aus dem die Lehrer in
der téglichen Praxis schopfen. Auch istzu vermuten, daB in diese Konzepte die konkreten
Erfahrungen der Lehrer jeweils eingearbeitet wurden, so daB es sich keineswegs um reali-
tatsferne Idealvorstellungen handelt, sondern eher um implizite Konzepte, die jeweils
entsprechend den situativen Bedingungen variiert werden.

Fiir die Interviews wurden aus den an der schriftlichen Erhebung beteiligten Lehrern die-
jenigen ausgesucht, die ihre 2. Ausbildungsphase abgeschlossen hatten und die Unter-
richtserfahrungen mit méglichst drei FEGA-Niveaus besaBen. — Grundlage der Inter-
views war ein Lernabschnitt aus dem Lehrwerk English for a Start, Band 3, der fiir den
Fremdsprachenunterricht typische Grundelemente wie einen kurzen Lesetext, eine Dia-
logsituation, Substitutionsiibungen sowie die schwerpunktmiBige Behandlung einer
grammatischen Erscheinung enthielt. Wegen der angestrebten Konzentration auf metho-
dische Differenzierung wurde ausdriicklich betont, daB es sich um einen zum Fundamen-
tum gehdrigen Abschnitt handle, den alle Niveaus gleichermaBen zu behandeln hitten.
Auf diese Weise sollten quantitative inhaltliche Differenzierungen von vornherein ausge-
schlossen werden. Dieser Lernabschnitt wurde den Lehrern mehrere Wochen vorher
zugeschickt, allerdings mit dem Hinweis, da8 eine detaillierte Planung erst in der Inter-
viewsituation selbst erfolgen sollte. Die von den interviewten Lehrern dann entwickelten
Stundenentwiirfe wurden vom Interviewer stichwortartig notiert, so daB bei Bedarf im
Gesprich darauf Bezug genommen werden konnte. Zusitzlich wurden alle Interviews auf
Tonband aufgezeichnet.
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4.2. Auswertungsverfahren

Obwohl als Ziel der Interviews ausdriicklich die Planung von methodischen Stundenent-
wiirfen fiir alle vier FEGA-Niveaus angegeben worden war, hat keiner der elf Lehrer fiir
jedes Niveau eine eigene Planung entwickelt. Selbst fiir drei Niveaus haben nur zwei
Lehrer ausfiihrlich geplant. Die iibrigen neun Lehrer haben getrennte Planungen nur fiir
die beiden Grobniveaus FE und GA vorgelegt. Aus diesem Grund sind auch die Interview-
ergebnisse nur nach zwei Niveaus differenziert.

Die Analyse der in den Interviews gewonnenen Unterrichtsplanungen erfolgte nach elf
Kategorien, die aus der Literatur zur methodischen Differenzierung und zur inneren
Differenzierung —besondersin Auseinandersetzung mit dem von KLAFKI/STOCKER (1976)
vorgelegten Dimensionen- und Kriterienraster — entwickelt wurden. Dieser Katalog von
Kategorien stellt den Versuch dar, ein relativ praxisnahes Instrument zur Beschreibung
und Kategorisierung methodischer Differenzierung speziell im Englischunterricht zu ent-
wickeln und erhebt keinen Anspruch auf theoretische Vollstdndigkeit oder systematische
Perfektion: (1) Komplexitétsgrad bzw. Grad der Strukturierung von Lernangeboten,
(2) Hinweisreize zur Erh6hung der Lernmotivation, (3) Anschaulichkeit der Lernmate-
rialien, (4) Handlungsbezogenheit des Unterrichts, (5) Art und AusmaB von Transfer-
moglichkeiten, (6) Gewichtung der vier Grundfertigkeiten, (7) BewuBtmachung von
sprachlichen GesetzméBigkeiten, (8) Schiiler- oder Lehrerzentriertheit von Sozialformen,
(9) AusmaB gewihrter Lernhilfen bzw. erwarteter Selbstédndigkeit, (10) Art und Hiufig-
keit von Verstiarkungen/Riickmeldungen, (11) Haufigkeit von Wiederholungen.

In der Auswertung wurden alle Planungen hinsichtlich der einzelnen Kategorien auf even-
tuelle Differenzierungen zwischen den vier FEGA-Niveaus hin durchgesehen. Auf diese
Weise sind Ergebnisse entstanden, die Auskunft geben iiber die Haufigkeit und inhaltliche
Ausprigung, mit der die verschiedenen Kategorien von den elf Lehrern insgesamt ver-
wendet wurden. Dabei bleiben die individuellen leferennerungsstrateglen der einzelnen
- Lehrer notgedrungen unberiicksichtigt.

4.3. Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse zur methodischen Differenzierung

Wenn man die elf Kategorien danach ordnet, wie oft sie von den interviewten Lehrern als
Differenzierungskategorie zwischen dem jeweiligen methodischen Vorgehen in FE und
GA verwendet wurden, ergeben sich die folgenden drei Gruppen:

1. Gruppe:
AusmaB gewiéhrter Lernhilfen bzw. erwarteter Selbstédndigkeit 47 Fille
Hiufigkeit von Wiederholungen 31 Fille
Art und AusmaB von Transferméglichkeiten 25 Fille
2. Gruppe:
Schiiler- oder Lehrerzentriertheit von Sozialformen 11 Fille
Komplexitétsgrad bzw. Grad der Strukturierung von Lernangeboten 9 Fille
Artund Hauﬁgkelt von Riickmeldungen/Verstiarkungen 8 Fille
Hinweisreize zur Erh6hung der Lernmotivation 7 Fille
Handlungsbezogenheit des Unterrichts 5 Fille
3. Gruppe:
Gewichtung der vier Grundfertigkeiten 4 Fille
Anschaulichkeit der Lernmaterialien 1 Fall

BewuBtmachung von sprachlichen GesetzméBigkeiten 0 Fille
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Die rein quantitative Ubersicht macht deutlich, da8 sich die von den befragten Lehrern
angewandten methodischen Differenzierungsstrategien auf wenige Kategorien konzen-
trieren. Allerdings geht aus der Ubersicht nicht hervor, in welcher Richtung die einzelnen
Kategorien eingesetzt wurden und welche Zusammenhiinge zwischen den Kategorien in
den jeweiligen Planungen bestehen. Um einen Eindruck von dem Zusammenwirken der
einzelnen Differenzierungskategorien zu vermitteln und um die Unterschiede zwischen
den beiden Grobniveaus FE und GA schirfer herauszuarbeiten, wird aus den zusammen-
gefaBten Ergebnissen der Interviews je ein idealtypischer Unterrichtsverlauf fiir FE und
GA entwickelt. Bei diesen Niveauprofilen handelt es sich also um Artefakte, die aus den
tibergreifenden Trends der elf Interviews konstruiert wurden. Die Unterrichtsverldufe
beziehen sich auf den in den Interviews vorgegebenen Lernabschnitt mit dem Thema
On Holiday in the West Country.

Idealtypischer Unterrichtsverlauf in FE-Kursen: Als Einstieg in das Thema Come to the West Country
erziihlen die Schiiler zunéchst spontan und moglichst frei iiber eigene Reiseerfahrungen und -wiinsche.
Eventuell beginnt der Lehrer auch mit einem kurzen landeskundlichen Dia-Vortrag. Erst nach dieser
Einfiihrung wird der Lehrbuchtext zum Thema Urlaub im West Country als ganzer vom Tonband
vorgespielt oder von Schiilern vorgelesen, und zwar hochstens zwei- oder dreimal. Vom Lehrer wer-
den nur wenige Vokabeln vor dem Lesen bzw. Horen eingefiihrt, dann alllerdings konsequent ein-
sprachig. Grundsitzlich wird von den Schiilern erwartet, daB sie die ihnen unbekannten Vokabeln
selbst erfragen oder einem Information Sheet entnehmen. Insgesamt verliuft die Phase der Text-
erarbeitung relativ ziigig. AnschlieBend stellt der Lehrer offen formulierte Verstindnisfragen zum
Text oder 148t die Schiiler den Inhalt insgesamt wiedergeben. Méglicherweise stellen sich die Schiiler
auch untereinander (in Partnerarbeit) Fragen zum Inhalt des Textes. In einem abschlieBenden
Unterrichtsgespréch werden vom Lehrer die im Material enthaltenen neuen Strukturen eingefiihrt,
die fiir ein Gesprich iiber Ferienaktivititen und -pliine nétig sind. Nachdem die Strukturen kurz an
den vorgegebenen Substitution Tables geiibt wurden, erhalten die Schiiler die Aufgabe, in Partner-
arbeit aus den Strukturen einen neuen Dialog zu entwickeln, ihn auswendig zu lernen oder auf Ton-
band aufzunehmen und dann der Klasse vorzuspielen. Dabei werden sie ermutigt, sich auch ganz
neue Situationen auszudenken und andere Strukturen zu verwenden. Auf die in den Substitution
Tables enthaltene grammatische GesetzméBigkeit wird nicht ausdriicklich eingegangen. Zum Ab-
schluB der Kurzeinheit erhalten die Schiiler eine Kiste mit authentischen Prospekten aus England,
die sie in Gruppen auswerten und aus denen sie kurze Werbetexte herstellen, mit denen sie sich dann
gegenseitig informieren. Eventuell halten sie auch vor der Klasse einen Werbevortrag mit Hilfe vor-
her angefertigter Stichworte. Diese Ubung kann als Wettbewerb zwischen den Gruppen gestaltet
werden.

Idealtypischer Unterrichtsverlauf in GA-Kursen: Die Arbeit an der Einheit beginnt unmittelbar mit
dem Lehrbuchtext, eventuell nach einer kurzen geographischen Orientierung iiber die Lage des West
Country. Allerdings werden vor der ersten Textbegegnung vom Lehrer zahlreiche neue Vokabeln
eingefiihrt und geiibt. Dabei nennt er zumeist auch die deutsche Bedeutung. Nach einer situativen
Einfiihrung werden die Vokabeln im Chor oder einzeln nachgesprochen, in kurzen Sitzen angewendet
und dann von der Tafel abgeschrieben. Erst nach dieser griindlichen Vorbereitung wird der Text
gehort bzw. gelesen, und zwar abschnittweise. Zuerst wird der Text langsam und deutlich vom Lehrer
vorgelesen, erst danach wird das Tonband eingesetzt. AnschlieBend lesen einzelne Schiiler den Text
abschnittweise vor, und zwar mehrmals und wenn mdglich mit verteilten Rollen. Das Verstindnis
des Inhalts wird entweder durch einen Liickentext oder durch gezielte miindliche Fragen des Lehrers
tiberpriift. Wenn danach noch schriftliche Fragen gestellt werden, werden sie zunichst gemeinsam
in der Klasse durchgesprochen. Die in den Substitutionsiibungen enthaltenen Strukturen werden in
mehreren Abschnitten, eventuell verteilt {iber mehrere Stunden, vom Lehrer eingefiihrt und dann
in mehreren Durchgéngen und verschiedenen Verwendungsformen geiibt. Erst nachdem gesichert
ist, daB die Mehrzahl der Schiiler die neuen Strukturen in vorgegebenen Situationen reproduzieren
kann, werden auch neue Anwendungssituationen gewihlt. So kann unter Anleitung des Lehrers ein
verdnderter Dialog gemeinsam in der Klasse entwickelt werden, der dann von der Tafel abgeschrie-
ben wird. Oder die Schiiler erhalten vermischte Aussagen zu bekannten Stédten, die sie zu einem
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sinnvollen Text ordnen, den sie danach vor der Klasse vorlesen. Dabei werden die Arbeitsergebnisse
vom Lehrer sorgfiltig kontrolliert. ‘

Diese beiden idealtypischen Stundenverldufe zeigen deutlich, dal in GA die Erarbeitungs-
und Ubungsphasen sehr groBen Raum einnehmen. Hier investieren die Lehrer besonders
viel Zeit und methodische Phantasie. Besonders auffillig sind die zahlreichen Wieder-
holungen in leicht veridnderter Form aber auch die Fiille an Lernhilfen in diesen beiden
Phasen. Dagegen werden die Erarbeitungs- und Ubungsphasen in FE vergleichsweise
schnell durchschritten, wodurch erheblich mehr Zeit fiir die Transferphase bleibt. Anders
als in GA, wo die Transferphase nur angedeutet ist, konzentriert sich der Ideenreichtum
der Lehrer fiir FE auf diese Phase, also vor allem auf den Bereich der freien und handlungs-
orientierten Produktion von Texten und ihrer Darbietung.

Es zeigt sich auch, da enge Zusammenhinge zwischen den in der quantitativen Analyse
getrennt dargestellten Kategorien methodischer Differenzierung bestehen. Denn daB die
Schiiler in GA erheblich mehr Lernhilfen erhalten und daB der Lernstoff wesentlich hiufi-
ger wiederholt wird, bedeutet in den Planungen der elf Lehrer in der Regel zugleich, daB
die Schiiler in GA weniger selbstindig und handlungsorientiert lernen, da83 lehrerzentrier-
ter Unterricht iiberwiegt und daB sie wenig Gelegenheit zum Transfer, also zur freien An-
wendung des Gelernten erhalten. Denn gerade das Lernen in den Erarbeitungs- und
Ubungsphasen wird ja in der Regel stark vom Lehrer gesteuert und ist zumeist auch eng
auf das Lehrmaterial bezogen. Dagegen bietet die Transferphase eher Gelegenheit zu
selbstindigem Arbeiten auch in Gruppen und zum Einbringen auBerschulischer Erfah-
rungen oder personlicher Interessen.

Gerade in bezug auf die unterschiedliche Bedeutung der Transferphase in FE und GA
decken sich die Ergebnisse der Interviews mit denen der schriftlichen Erhebung. Offenbar
wird inhaltlich-methodische Differenzierung von der Mehrzahl der befragten Lehrer so
verstanden und praktiziert, daB im Fundamentum lediglich der vorgegebene Lernstoff
erarbeitet und in eng vorstrukturierten Ubungssituationen gefestigt wird, wihrend der
Transfer der so angeeigneten Fertigkeiten und Kenntnisse in neue und weniger eng be-
grenzte Anwendungssituationen primédr dem Additum zugeordnet wird.

5. Schlufifolgerungen

Zunichst ist festzuhalten, dafl entgegen der theoretischen Konzeption des FEGA-Modells
an den vier erfa8ten Schulen inhaltliche Addita in der Form quantitativer Erweiterungen
des Fundamentum nur in geringem Umfang angeboten wurden. Eine zusitzliche Forde-
rung der FE-Kurse durch weiterfilhrende Lernangebote fand also kaum statt. Auch
die FE-Kurse haben sich weitgehend auf den Stoff des Fundamentum beschrinkt.
Die eigentliche Differenzierung zumindest an drei Schulen war vielmehr qualitativer
Natur und erfolgte gleichsam innerhalb des Fundamentum. Denn das Fundamentum
wurde besonders in F-Kursen und in geringem MaB auch in E-Kursen eher im Sinne eines
Transfers in neue, weniger eng vorstrukturierte Anwendungssituationen behandelt als in
G- und A-Kursen. Wenn man von den faktisch realisierten Differenzierungsstrategien
ausgeht, waren die Ziele des Fundamentum in GA-Kursen dann erreicht, wenn die Schiiler
die fundamentalen Texte rezipiert hatten und in der Lage waren, die neuen Vokabeln und
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Strukturen in eng umrissenen Ubungssituationen vom Typ der gebundenen Produktion
zu reproduzieren. Als Additum erscheinen dann nicht mehr inhaltliche Zusatzstoffe zum
Fundamentum, sondern vielmehr wird der Transfer, die freie Anwendung des fundamen-
talen Lernstoffes, als Additum definiert.

Dieses Ergebnis der schriftlichen Erhebung wurde durch die Interviews zur methodischen
Differenzierung bestitigt und sogar noch schérfer akzentuiert. Das lingere Verweilen der
GA-Kurse in den Aneignungs- und Ubungsphasen ist bedingt durch das erheblich grofere
AusmaB. an Lernhilfen und Wiederholungen, durch kurzschrittigeres Vorgehen und
hiufigere Riickmeldungen bei der Erarbeitung der fundamentalen Texte und Ubungen.
Dagegen wird die Erarbeitung und Festigung des fundamentalen Lernstoffs in FE relativ
rasch absolviert, so daB noch Zeit bleibt fiir vielfiltige Formen des Transfers, Diese unter-
schiedliche Gewichtung der Lernphasen in FE und GA bedeutet, wie die Interviews ge-
zeigt haben, zugleich, daB Formen des handlungs- und anwendungsbezogenen Lernens,
starker schiilerzentrierte Arbeitsformen und die Einbeziehung eigener Interessen in den
Unterricht vorwiegend den Schiilern in FE vorbehalten bleiben, wihrend der Unterricht
in GA eher den Charakter eines stark lehrerzentrierten, auf den Pflichtstoff konzentrier-
ten Paukens fiir die Normarbeit erhilt, das noch dazu unter Zeitdruck erfolgt und in dem
wenig Raum bleibt fiir auflockernde, spielerische Aktivititen oder handlungsbetonte
Formen der Gruppenarbeit.

Was immer die Ursachen fiir eine solche Differenzierungsstrategie sein mogen — ein zu
knapper Zeitrahmen fiir alle Kurse, ein zu hoher Schwierigkeitsgrad des Fundamentum,
eine zu starke Fixierung auf die Normarbeit, das Bemiihen um die Erhaltung der Durch-
lassigkeit oder die implizite Differenzierungskonzeption, da8 die Fihigkeit zum Transfer
tatsdchlich nur von leistungsstarken Schiilern erworben werden muB bzw. kann — eine
solche Differenzierungsstrategie diirfte schwerwiegende Auswirkungen gerade auf den
LernprozeB der Schiiler in GA haben. Denn nicht nur im Fremdsprachenunterricht hingt
ja die Lernmotivation der Schiiler nicht zuletzt davon ab, ob sie den ,,Gebrauchswert*
des Gelernten erfahren, was bei relativ freier und vergleichsweise authentischer Verwen-
dung des Lernstoffs im Transfer jedenfalls stirker der Fall sein wird als in den Aneignungs-
und Ubungsphasen, in denen Teilkenntnisse und -fertigkeiten noch weitgehend rezeptiv
und reproduktiv angeeignet werden. Auch wird eine Integration des neuen Lernstoffs mit
bereits vorhandenem Wissen und damit eine langfristige Verfiigbarkeit des Gelernten vor-
wiegend iiber Transfer bewirkt. Damit kein MiBverstindnis entsteht: Kritisiert wird hier
keineswegs die von Lehrern in G- und A-Kursen praktizierte Strategie einer kleinschritti-
gen, iiberaus griindlichen und durch zahlreiche Wiederholungen abgesicherten Erarbei-
tung und Einiibung des Fundamentum, denn nur ein solches methodisches Vorgehen kann
gerade bei lernlangsameren Schiilern Uberforderungen vermeiden und damit auch erste
Erfolgserlebnisse bewirken. Kritisiert wird lediglich, daB der LernprozeB der Schiiler in
G- und A-Kursen gleichsam vorzeitig abgebrochen wird, bevor sie zu einer freieren und
selbstidndigeren Anwendung des Gelernten gelangen. Die Auswirkungen einer solchen
qualitativen Differenzierungsstrategie erscheinen um so problematischer, wenn man sie
in Beziehung setzt zu der ohnehin iiberaus schwierigen psycho-sozialen Situation leistungs-
schwacher Schiiler. Im Grunde miiBte, zumindest im Interesse dieser Schiiler, methodische
Differenzierung genau umgekehrt erfolgen. Gerade Schiiler in GA brauchten ja einen
abwechslungsreichen, druckfreien und handlungsbetonten Unterricht, wie ihn an den
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erfaBten Schulen vor allem Schiiler in FE erhalten haben. Vor allem aber brauchten gerade
sie geniigend Lernzeit, um zu einer vollstindigen Beherrschung des - wenn auch begrenz-
ten — Fundamentum zu gelangen, was die Fahigkeit zum Transfer unbedingt mit einschlie-
Ben muB.

Die Anlage der empirischen Untersuchung, iiber die hier berichtet wurde, gibt nicht die
Moglichkeit, Aussagen zu machen iiber eventuelle Ursachen fiir das Entstehen einer sol-
chen qualitativen Differenzierungsstrategie. Wir sind daher auf Vermutungen angewiesen.
Ohne Zweifel hat der Zielkonflikt zwischen der Forderung nach optimaler individueller
Foderung auch der Schiiler in FE und der Forderung nach Bewahrung der Durchlissig-
keit des Systems durch Bindung aller Kurse an ein Fundamentum dazu beigetragen, dal
quantitative inhaltliche Zusatzangebote kaum gemacht wurden. Offenbar wurde dem
Prinzip der Durchléssigkeit an allen Schulen Prioritét gegeben, denn der Umfang der
offiziell von den Fachteams festgelegten inhaltlichen Addita war durchgiéngig gering.
Die an drei Schulen festgestellte qualitative Differenzierungsstrategie bei der Behandlung
des Fundamentum erfolgte dagegen gleichsam heimlich, denn sie wurde so nicht in den
Teamplanungen festgelegt und erfolgte auch gerade in dem Unterrichtsbereich, der von
den kooperativen Planungsabsprachen der Teams am wenigsten erfaBt wird. Sie stellt
offenbar den Versuch der Lehrer in FE dar, eine iiber das Fundamentum hinausgehende
Forderung der leistungsstirkeren Schiiler zu bewirken, ohne die Durchlédssigkeit des
Systems durch inhaltliche Zusatzangebote zu gefdhrden. Andererseits kann der Verzicht
auf Transferiibungen in GA aus dem Bemiihen der Lehrer erkldrt werden, die Schiiler
so gut wie mdglich auf die Anforderungen der Normarbeit vorzubereiten, in denen Trans-
feraufgaben in der Regel nicht enthalten sind. ,,Fundamentum ist, was in der Normarbeit
vorkommt*, so hat ein Lehrer treffend formuliert.

Es ist aber auch nicht auszuschlieBen, daB es sich hier um eine von Lehrern ganz bewuBt
praktizierte Differenzierungsstrategie handelt, die eben auf einer Alltagstheorie iiber die
unterschiedlichen Lernfihigkeiten von Schiilern beruht und die Leistungsschwiche nicht
nur als Bedarf an hoherer Lernzeit oder zusitzlicher Lerngelegenheit definiert, sondern
als mangelnde Transferfihigkeit. In eine dhnliche Richtung weisen auch Differenzierungs-
vorschldge in der fachdidaktischen Literatur zum leistungsdifferenzierten Englischunter-
richt (z. B. GUTSCHOW 1968; WaAs 1975), die eine Abstufung der Anforderungen vor
allem im Bereich der freien Sprachanwendung vorsehen.

Welche Perspektiven fiir eine Weiterentwicklung der Gesamtschule gerade in der Diffe-
renzierungspraxis lassen sich aus den hier vorgestellten Ergebnissen ableiten? Es versteht
sich von selbst, daB auf der Basis einer begrenzten Untersuchung kein Pliddoyer fiir ein
neues Differenzierungsmodell gehalten werden kann. Vielmehr sollen an dieser Stelle
einige Prinzipien formuliert werden, die bei der Weiterentwicklung der Differenzierungs-
praxis an Gesamtschulen beriicksichtigt werden sollten.

(1) Das fiir alle Schiiler gemeinsame Fundamentum sollte in Umfang und Schwierigkeits-
grad so angelegt sein, daB auch wirklich alle Schiiler die Chance haben, es erfolgreich zu
absolvieren. Dabei muBl gewihrleistet werden, daB alle Schiiler auch bis zur Phase des
Transfers gelangen. Denn nur so kann sichergestellt werden, daB das Fundamentum —
durchaus im Sinne des Mastery Learning — zur Grundlage, eben zum Fundament, des wei-
teren Lernprozesses wird.
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(2) Das Fundamentum sollte nicht in der Form von fiir alle Schiiler einheitlichen Lern-
materialien, sondern in der Form von Lernzielen beschrieben werden, die durch jeweils
unterschiedliche Materialien und Arbeitsformen angestrebt werden konnen. Dabei sollte
die Wahl des Lernmaterials und damit auch des Anspruchsniveaus und des methodischen
Vorgehens soweit wie moglich den Schiilern selbst iiberlassen bleiben.

(3) Grundsiitzlich sollte der fiir eine Unterrichtseinheit vorgesehene Zeitraum so weit
gesteckt sein, daB geniigend Raum bleibt fiir freie und auflockernde Aktivitdten auch
auBerhalb des Pflichtprogramms und fiir stirker handlungsbezogene Formen der Grup-
penarbeit.

(4) Lemnerfolgskontrollen sollten primir die Funktion haben, Lerndefizite aufzudecken,
um so ihre Beseitigung zu ermédglichen. Sie diirfen nicht gleichzeitig als Zuweisungsin-
strument dienen, wie es bei Normarbeiten der Fall ist. Denn gerade weil im FEGA-Modell
eine Kurszuweisung vorwiegend auf der Basis der Ergebnisse von Normarbeiten erfolgt,
ist eine Definition des Fundamentum im Sinne des zielerreichenden Lernens nicht mog-
lich. Wenn namlich alle Schiiler tatsichlich die Lernziele des Fundamentum erreichen
wiirden, konnten die Normarbeiten diese Zuweisungsfunktion nicht mehr erfiillen.

(5) Jedes Differenzierungsmodell sollte danach beurteilt werden, inwieweit es die Situa-
tion gerade der leistungsschwichsten Schiiler verbessert. Es ist fraglich, ob dem kom-
plexen Problem dieser Schiilergruppe durch ausgefeiltere Zuweisungskriterien und -instru-
mente oder durch eine noch stirkere Individualisierung des Unterrichts beizukommen
ist. Die Ergebnisse der bisherigen Forschungsarbeiten zur Differenzierungsfrage legen
vielmehr den SchluB nahe, daB gerade im Interesse dieser Schiilergruppe eine Akzent-
verlagerung notwendig ist von dem eher zweckrationalen Ansatz der bisherigen Diffe-
renzierungsdiskussion, der ausschlieBlich den fachlichen LernprozeB des einzelnen Schii-
lers im Blick hatte und der durch Begriffe wie Individualisierung, Effektivierung und
Objektivierung gekennzeichnet ist, hin zu einem Verstindnis von Unterricht, das stirker
die Bedeutung der sozialen Dynamik einer Lerngruppe sowie die Notwendigkeit einer
aktiven Mitgestaltung des Lernprozesses durch die Schiiler betont. Beispiele fiir dieses
neue Verstiandnis auch der Differenzierungsfrage sind sowohl das Team-Kleingruppen-
Modell als auch das an der 2. Gesamtschule Reinickendorf in Berlin praktizierte Modell
flexibler Wahldifferenzierung.
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