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Beitrag

Rainer Lersch
Kompetenzfordernd unterrichten
22 Schritte von der Theorie zur Praxis

Der Beitrag fragt nach den Konsequenzen
der Einfithrung von Bildungsstandards
auf der Ebene des Unterrichts. Rainer
Lersch klirt deshalb in konkreten Schrit-
ten, was zu bedenken und zu tun ist,
wenn in Zukunft die Ergebnisse schu-
lischen Lernens als Kompetenzen be-
schrieben werden.

Was versteht man unter Kompetenzen?
Was ist eine Didaktik kompetenzfor-
dernden Unterrichts? Wie ldsst sich ein
kompetenzfordernder Unterricht konkret
vorstellen und planen?

PADAGOGIK: KONTROVERS

Residenzpflicht fiir Lehrer(innen)?
PRO: Marc Bohmann
CONTRA: Kristina Kroll

Ist es fiir die Qualitit von Schule bedeut-
sam, ob die Lehrkrifte am Schulort woh-
nen? Ist die eigene Erfahrung vor Ort
eine Voraussetzung fiir die Vertrautheit
mit den Lebensbedingungen der Schiile-
rinnen und Schiiler?

Oder ist eher der lokale Riickzug eine
wichtige Voraussetzung fiir gute Arbeit,
weil nur so die notwendige Distanz und
Entspannung mdoglich ist.
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Serie
Was wissen wir {iber guten Unterricht?
7. Folge

Matthias Trautmann/Beate Wischer
Individuell fordern im Unterricht

Was wissen wir tiber Innere Differenzierung?

In der siebten und letzten Folge der Se-
rie »Was wissen wir iiber guten Unter-
richt?« gehen Matthias Trautmann und
Beate Wischer im Kontext von Strate-
gien Innerer Differenzierung den Fra-
gen nach, wie sich eine optimale Pas-
sung von Lernangebot und heterogenen
Lernvoraussetzungen realisieren lasst,
wie verbreitet differenzierte Lernar-
rangements sind, welche Probleme da-
bei auftreten und welche Konsequenzen
daraus fiir die Praxis zu ziehen sind.
Eine ideale Erganzung zum Themen-
schwerpunkt dieses Heftes.

Rezensionen

Hans-Peter Bergmann
Internetportale fiir Lehrerinnen und
Lehrer

Nachdem wir in der letzten Ausgabe In-
ternetseiten fiir Schiiler(innen) vorge-
stellt haben, empfehlen wir in dieser
Ausgabe Zuginge zum World Wide Web
fiir Lehrerinnen und Lehrer. Die Emp-
fehlungen sollen die, fiir die eine beruf-
liche Nutzung des Internets noch nicht
zum Alltag gehort, mit den Chancen und
Grenzen einer unerschopflichen Informa-
tionsquelle bekannt machen. Sie konnen
aber auch fiir Kenner Neuigkeiten bieten.
Im Vordergrund steht die Suche nach gu-
ten Anregungen und Materialien fiir den
Unterricht.

P.S.

Reinhard Kahls Kolumne
Aus der Welt gefallen
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SERIE — 7. FOLGE

Individuell fordern im Unterricht

Was wissen wir iiber Innere Differenzierung?

MATTHIAS TRAUTMANN/
BEATE WISCHER

Schiilerinnen und Schiiler unter-
scheiden sich in ihren Lernvoraus-
setzungen und -bediirfnissen ganz
erheblich. Zu einer besonderen Her-
ausforderung werden die Unter-
schiede, wenn — wie derzeit haufig
iiblich — Gruppen von zwanzig bis
dreifSig Kindern zeitgleich unterrich-
tet werden miissen. Wie kann man
in so grolen Gruppen unterrich-
ten, ohne die Bediirfnisse der Ein-
zelnen zu vernachldssigen? Im deut-
schen Schulsystem versucht man
dies durch Homogenisierung von
Lerngruppen zu erreichen. Mal3nah-
men wie die Verteilung auf verschie-
dene Schulformen und Kursniveaus
oder das Sitzenbleiben zielen darauf,
Schiiler so auszuwahlen und Grup-
pen/Klassen so zu bilden, dass eine
Passung zwischen Lerngruppe und
Lernangebot erreicht wird — was im
Kern auf eine Anpassung der Schiile-
rinnen und Schiiler an ein (dann ein-
heitliches) Lernangebot hinauslauft.
Durch Strategien individueller For-
derung soll dagegen das Lernangebot
in differenzierter Weise an die unter-
schiedlichen = Lernvoraussetzungen
angepasst werden. Uberlegungen
dazu finden sich in der Allgemeinen
Didaktik unter dem Stichwort »Inne-
re Differenzierung« sowie in der Lehr-
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Individuelle Forderung und Innere Differenzierung sind in der

didaktischen Diskussion (wieder) zu zentralen Schlagworten

avanciert. Die gestiegene bzw. als steigend wahrgenommene

Unterschiedlichkeit der Schiiler stellt neue Anforderungen an

das Lehrerhandeln. Welche empirischen Befunde zu Realisie-

rungsformen und zu den »Wirkungen« entsprechender Lernar-

rangements gibt es? Und was kdnnten Konsequenzen fiir die

Unterrichtspraxis sein?

Lern-Forschung unter dem Stichwort
»Adaptiver Unterricht«.

Zwei Strategien zum Umgang
mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen

Beide Stichworte verweisen auf Be-
mithungen, Verfahren zu finden, die
eine bessere Passung von Lernan-
geboten und individuellen Schiiler-
merkmalen ermoglichen. Es lassen
sich zwei Strategien der Adaption
oder Passung unterscheiden, die mit
unterschiedlichen Effekten verbun-
den sind (vgl. Wember 2001, S. 166
£):

Bei der remedialen Strategie wer-
den fehlende Lernvoraussetzungen
einzelner Schiiler direkt ausgegli-
chen, z.B. durch spezielle Trainings
in zusidtzlichem Forderunterricht.
Ziel ist es, die Lernprobleme zu be-
seitigen (im Sinne eines Aufholens),
so dass alle Kinder tiiber die not-
wendigen Voraussetzungen verfii-
gen, um vom Unterricht profitieren
zu konnen. Eine solche Zusatzfor-
derung bietet sich insbesondere an,
wenn basale Kompetenzen betroffen
sind, die sich durch Unterricht trai-
nieren lassen. Die praktische Um-
setzung scheitert jedoch oft an den
(fehlenden) Ressourcen.

Remediale Strategien lassen sich
aber auch im Klassenunterricht an-

wenden. Ein prominenter Ansatz ist
das in den 1970er Jahren von Bloom
entwickelte zielerreichende Lernen
(Mastery Learning). Bloom geht von
der Idee aus, dass ungleiche Lerner-
folge primar auf Unterschiede in der
benotigten Lernzeit und im Vorwis-
sen zuriickzufithren sind. In die-
sem Konzept werden deshalb unter-
schiedliche Lernzeiten zugestanden,
und »Liicken« im vorangegangenen
Lernen sucht man offensiv auszu-
gleichen. Der Unterricht wird dazu
in Teileinheiten zerlegt und das Er-
reichen des Lernziels am Ende mit
Tests {iberpriift. Denjenigen, die
den Stoff nicht beherrschen, wird
er erneut vermittelt, wihrend die
anderen als Tutoren eingesetzt wer-
den oder Zusatzaufgaben bearbei-
ten. Erst wenn 80—90 Prozent aller
Schiilerinnen und Schiiler den Stoff
beherrschen, wird weiter vorange-
schritten.

Der Vorteil remedialer Strate-
gien besteht darin, dass Defizite
aktiv angegangen werden. Nach-
teile liegen in eventuellen Stigmati-
sierungserfahrungen durch (exter-
nen) Forderunterricht, besonders
aber in Kapazitdatsgrenzen inner-
halb des Unterrichts. Zu beachten
ist hier ein ganz grundsitzliches Di-
lemma: Durch die zusitzliche Lern-
zeit fiir langsamere Lerner — so die

Forschung zum zielerreichenden
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Das an dieser Stelle vorhandene Foto ist
aus urheberrechtlichen Griinden entfernt
worden.

Lernen — lassen sich Leistungsun-
terschiede zwar vermindern, der
zusitzliche Zeitbedarf nimmt aber,
anders als urspriinglich erwar-
tet, nicht ab (vgl. Arlin 1984). Sind
langsamere Lerner dauerhaft auf ein
(zum Teil wesentlich) hoheres Zeit-
budget angewiesen, dann ist zu fra-
gen, wie die Schnelleren diese Zeit
nutzen konnen. Es besteht ein Ziel-
konflikt, dass entweder das Unter-
richtstempo fiir diese Lerner redu-
ziert werden muss, um den Bedarf
an zusdtzlicher Lernzeit fiir die
Langsameren iiberschaubar zu hal-
ten. Oder die Leistungsdifferenzen
in einer Lerngruppe werden — wenn
die Schnelleren die »Wartezeit« op-
timal nutzen — so vergréfert, dass
ein gemeinsamer Klassenunterricht
schwierig wird (vgl. Rauin 1987, 121
ff.).

Bei der kompensatorischen Strate-
gie werden fehlende Lernvorausset-
zungen ausgeglichen, indem der Un-
terricht auf bereits vorhandene und
besonders gut ausgeprdagte Fihig-
keiten aufbaut. Defizite werden also
— durch alternative Lernziele, Inhalte
oder methodische Zuginge — in ih-
ren Auswirkungen auf den Unter-
richt neutralisiert. Dadurch kénnen
zwar (schnell) Erfolgserlebnisse fiir
alle bereitgestellt werden, die un-
gleichen Voraussetzungen werden je-
doch nicht veriandert. Zudem wichst

— durch eine Vervielfachung notwen-
diger Diagnosen und MaBnahmen —
die Komplexitit im Klassenzimmer.

Welche Realisierungsformen
sind moglich?

Eine moglichst optimale Passung
von Lernangebot und heterogenen
Lernvoraussetzungen lisst sich auf
vielfaltige Weise realisieren. Die
Moglichkeiten reichen vom Einsatz
einzelner methodischer Verfahren
fiir den Unterricht bis hin zur um-
fassenden Gestaltung der gesamten
schulischen Lernumwelt. Im bes-
ten Fall kann eine individuelle For-
derung eigentlich nicht auf den Un-
terricht begrenzt bleiben, sondern
es werden auch schulstrukturelle
Verdnderungen notwendig. Hier ge-
winnt u.a. der Einsatz diagnosti-
scher Verfahren deutlich an Stellen-
wert.

Wir konzentrieren uns im Wei-
teren auf die Moglichkeiten der In-
neren Differenzierung im Unterricht,
fur die allein schon eine groRe Va-
riationsvielfalt besteht (vgl. Abb. 1),
zumal alle Aspekte auch miteinan-
der kombinierbar sind:

In der Regel liegt die Gestaltung
des Lernangebotes bei den Leh-
renden; zumindest wird sie (z.B.
iiber die Bereitstellung von Mate-
rialien oder das Zeitmanagement)

durch diese mitgesteuert. Sie kann
aber auch in die Hinde der Ler-
nenden gelegt werden; ein Ansatz
dazu ist das Konzept der natiirlichen
Differenzierung (vgl. Hengartner
2004). Grundsitzlich gilt: Jede Un-
terrichtssituation enthilt Potenzial
zur Individualisierung und Diffe-
renzierung.

e So ldsst sich im Frontalunterricht
differenzieren, indem unterschied-
lich anspruchsvolle Fragen gestellt
werden. Derartige Gesprachstech-
niken sind wenig aufwandig und
flexibel einsetzbar, haben jedoch
den groBen Nachteil, dass Schii-
lerbeitrage quasi immer nur fiir ei-
nen Teil der Gruppe relevant sind.

Daher spielen Verfahren, die
stairker  selbsttatigkeitsorientiert
sind und den Klassenverband in
Teilgruppen auflésen, eine wich-
tigere Rolle. In den 1970er Jahren
setzte man stark auf Technologie,
z.B. auf den programmierten Un-
terricht; heute ist dagegen eine
Riickkehr reformpadagogischer
Konzepte zu beobachten. Als Pro-
gramme einer umfassenderen In-
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Innere
Differenzierung
| |
nach Zugdngen,
nach Aufgabe Le:::;:u:n::n Interessen und
8 Lernstilen
unterschiedlich bezogen auf Me-
Menge an Zeit intensive dien (Bilder, Texte,
Betreuung Gegenstinde)
Anzahl der bezogen auf
Aufgaben Methoden
bezogen auf
:J::::i::l’un ] inhaltliche
ge Zugdnge
Komplexitat der
Aufgabe bezogen auf Ziele

Abb. 1: Méglichkeiten der Inneren Differenzierung (vgl. Klafki/Stdcker 1976)

dividualisierung und Differenzie-
rung konnen besonders gelten:

* Individualisierendes Lernen: Ein-
zelarbeit kann zu einer besseren
Passung von Anforderungen und
Schiilervoraussetzungen fiihren,
wenn Lehrende sich bestimm-
ten Schiilern stirker zuwenden
und diese aktiv unterstiitzen oder
wenn unterschiedliche Aufga-
ben bearbeitet werden. Konzepte
aus dem Bereich des Offenen Un-
terrichts sind die Frei- oder Plan-
arbeit, wobei der Strukturierung
durch die Lehrenden eine zentra-
le Rolle zukommt: Offenheit und
Schiilerorientierung stehen nicht
im Gegensatz zum aktiven Beauf-
sichtigen und Unterstiitzen. Dies
gilt besonders fiir noch wenig
selbstindige oder leistungsschwi-
chere Schiiler (vgl. Jiirgens 1997).

* Kooperative Lernformen: Partner-
und Gruppenarbeit erlauben eine
Differenzierung der Lernprozesse,
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indem die Gruppen Aufgaben auf
unterschiedlichem Niveau bear-
beiten oder die Mitglieder einer
Gruppe jeweils fiir sie passende
Teilaufgaben l6sen. Die pidago-
gischen Hoffnungen sind zudem
darauf gerichtet, dass sich die
Schiiler bei heterogener Zusam-
mensetzung gegenseitig unterstiit-
zen (Helferprinzip). In der Umset-
zung bestehen jedoch Probleme,
die mit den Konzepten verbun-
denen Erwartungen einzuldsen
(vgl. Wellenreuther 2005, S.368—
399): Weder eine Passung zwi-
schen Aufgabenstellung und indi-
viduellen Schiilervoraussetzungen
noch eine Unterstiitzung von Leis-
tungsschwicheren durch -stirkere
stellen sich automatisch ein. Empi-
rische Befunde (vgl. ebd., S. 368
ff.) sprechen dafiir, dass deshalb
prizise strukturierte Formen der
Gruppenarbeit besond ers erfolg-
reich sind. Eine solche Form der
Gruppenarbeit ist z.B. die Grup-
penrallye (sieche Abb. 2).
Unabhingig von der gewdhlten So-
zialform oder Methode: Auch fiir
eine adaptive Unterrichtsgestaltung
zeichnet sich insgesamt ab, dass
viele Merkmale direkter Instruktion

wichtige Erfolgskriterien sind. Be-
sonders gilt dies aber fiir Leistungs-
schwichere (vgl. Rauin 1987; Meyer
u.a. 2007).

Was wissen wir iiber Verbreitung
und Wirkungen differenzierender
Lernarrangements?

Angesichts der vielen Forderungen
nach Differenzierung im Unterricht
ist die empirische Basis fiir die Fra-
ge nach deren Verbreitung erstaun-
lich diinn. Fallbeschreibungen von
gelungenen didaktischen Aktivi-
taten diirfen nicht dariiber hinweg-
tiduschen, dass solche Verfahren
trotz aller guten Argumente in Re-
gelschulen nur wenig verbreitet sind
(Anderson 1995; Meyer u.a. 2007).
Zwar konnen neuere Studien zei-
gen, dass in der Praxis schiilerak-
tivere Methoden an Bedeutung ge-
winnen, aber wenn damit tiberhaupt
eine Differenzierung verbunden
wird, dann geschieht dies primar
durch mehr zur Verfiigung gestell-
te Zeit und nicht iiber unterschied-
liche Lernwege (Bos u.a. 2003). Ob
tatsichlich eine Passung zu den je-

Bei der Gruppenrallye werden neu
eingefiihrte Inhalte in heterogenen
Viererteams geiibt und gefestigt.
Die Schiiler erhalten Arbeitsblat-
ter, die sie bearbeiten und anschlie-
Bend vergleichen. Bei Problemen
miissen sie sich die Losungen ge-
genseitig maoglichst verstandlich
erkldren. Es folgt eine individu-
elle Leistungspriifung, die aber als
Gruppenleistung verrechnet wird.
Die Wettkampfsituation zwischen
den Gruppen bei gleichzeitiger Be-
lohnung des individuellen Lern-
zuwachses jedes Mitglieds einer
Gruppe fiihrt dazu, dass die Schii-
ler sich helfen und auch die Schwa-
cheren dazulernen. Typische Pro-
bleme der Gruppenarbeit wie der
Trittbrettfahrereffekt oder minima-
listische Losungen kdnnen so ver-
mieden werden. Es besteht jedoch
die Gefahr, dass die Leistungs-
schwdcheren unter Druck gesetzt
werden; auch diese Form der Grup-
penarbeit muss daher gelernt und
eingeiibt werden.

Abb. 2: Gruppenrallye (vgl. Wellen-
reuther 2005, S. 379 ff.)



weiligen Lernvoraussetzungen her-
gestellt wird, ist kaum erforscht.

Auch zu den Wirkungen differen-
zierender Lernarrangements ist die
Ergebnislage sparlich, zugleich aber
auch unklar und widerspriichlich.
Dies ist u.a. darauf zuriickzufiih-
ren, dass wegen der vielen Differen-
zierungsformen (siehe Abb. 1) eine
Operationalisierung und Kontrolle
der Unterrichtsvariablen schwierig
ist. Trotzdem lasst sich feststellen,
dass sich die Ergebnisse doch we-
niger optimistisch lesen als die mit
dem Konzept verkniipften Erwar-
tungen. So wird in Uberblicksarbei-
ten zum Forschungsstand eher von
Vorteilen im nicht-kognitiven Be-
reich — der Personlichkeitsentwick-
lung — und von Nachteilen fachlicher
Resultate berichtet (vgl. z. B. Liiders/
Rauin 2004).

Ein weiteres Problem: Die Erwar-
tungen an individuelle Férderung
erwecken mitunter den Eindruck,
unterschiedliche Lernausgangs-
lagen konnten nahezu vollstin-
dig kompensiert werden. Diese
»padagogische Utopie« — so resii-
miert Weinert (2001, S. 73) den For-
schungsstand — habe sich aber »in
allen Lindern als pure psycholo-
gische Illusion erwiesen«. Es iiber-
wiegen vielmehr die Hinweise, dass
bessere Ausgangsbedingungen auch
weiterhin einen hoheren Gewinn
von schulischen Lernangeboten be-
glinstigen. Mit diesem Phinomen
— dem sog. Matthdus-Effekt (»Wer
hat, dem wird gegeben«) — wird der
bereits genannte Zielkonflikt ange-
sprochen, der sich einstellt, wenn
zwischen individuellen (auf den
einzelnen Schiiler bezogenen) und
kollektiven (auf die Verteilung von
Merkmalen innerhalb einer Lern-
gruppe bezogenen) Unterrichtszie-
len differenziert wird (vgl. Helm-
ke 2003, S. 22). Sollen beide Ziele
berticksichtigt werden, dann stellt
sich die Frage, wie ein moglichst
grofBer individueller Lernzuwachs
fiir alle erreichbar ist, ohne dass
die Leistungsunterschiede immer
groller werden. Hierzu kann eine
dltere Studie von Helmke (1988)
Hinweise geben. Betrachtet wurde
der Unterricht in solchen (Haupt-
schul-)Klassen — den so genannten
Optimalklassen —, in denen alle ver-
gleichsweise viel lernten, ohne dass
die Leistungsstreuung zunahm. Als

Ergebnis werden zunichst zwei

Merkmale einer straffen (auch
frontalen) Unterrichtsgestaltung
genannt: eine effiziente Klassen-

fihrung und eine klare Lehrstoff-
Orientierung (intensive Zeitnutzung
fir den Stoff). Daneben spielen aber
auch adaptive MaBnahmen eine
wichtige Rolle: Es werden hiufig
anspruchsvolle Aufgaben gestellt,
um auch die »besseren« Schiiler zu
bedienen, die Hauptsorge aber gilt
primdr den Leistungsschwachen
(ebd., S. 66).

Welche Probleme erschweren
die praktische Umsetzung?

Die Diskrepanz zwischen den weit
reichenden Erwartungen und ih-
rer praktischen Einlosung ist insge-
samt betrdchtlich. Ein Grund sind
die komplexen Anforderungen der
Schulpraxis. Als Probleme lassen
sich nennen:

* Die institutionellen Bedingungen
sind fiir eine Realisierung Inne-
rer Differenzierung eher ungiins-
tig. Ein hoherer Zeitaufwand, der
iibliche 45-Minutentakt, das Fach-
lehrerprinzip, aber auch die raum-
lichen Voraussetzungen und das
Fehlen entsprechender Materi-
alien behindern die guten Ab-
sichten (vgl. z. B. Roeder 1997).

* Innere Differenzierung erfordert
bei Lehrkriften in der Regel ein
Umdenken, weil statt der Grup-
pe bzw. des »imaginiren Durch-
schnittsschiilers« das Individuum
in den Mittelpunkt riickt. Eine
solche Perspektive widerspricht —
so zeigt eine Studie von Bromme
(1992) — offenbar der kategorialen
Lehrerwahrnehmung im Unter-
richt, die aus Kapazititsgriinden
eher auf einen »kollektiven Schii-
ler« ausgerichtet ist.

* Innere Differenzierung zielt nicht
nur auf eine stirkere Selbststeue-
rung der Lernenden, sondern setzt
sie auch voraus. Fir Lehrkraf-
te bedeutet dies eine Abgabe von
Kontrolle, ohne dass ihre Verant-
wortung fiir die Ergebnisse des
Unterrichts aufgehoben wird.

Doch auch die Forschung bleibt

noch weit hinter den normativen

Erwartungen an eine individuali-

sierende Unterrichtsgestaltung zu-

riick. Altrichter/Hauser (2007, S. 8)

stellen fest, dass es zu vielen prak-

Was wissen wir tiber guten Unterricht?

tischen Fragen gegenwartig »mehr
Dogmen denn Wissensbestinde«
gebe und bestitigen so eine Kritik,
wie sie Weinert (1997, S. 50) schon
vor zehn Jahren formuliert hat: In
herkommlichen  Unterrichtsmodel-
len werde »die Notwendigkeit der
Individualisierung abgeleitet, ohne
im Einzelnen anzugeben, welche
differenziellen  Unterrichtsformen,
Lehrmethoden und soziale Interak-
tionsmodi unter welchen klassen-
spezifischen Bedingungen und im
Hinblick auf welche padagogischen
Zielsetzungen zu praktizieren sind,
um die erwiinschten Effekte zu er-
zielen, unerwiinschte Nebenwir-
kungen zu vermeiden und den Leh-
rer nicht heillos zu iiberfordern«.

Konsequenzen fiir die
Unterrichtspraxis

Was bedeuten diese doch =zahl-
reichen Probleme fiir die padago-
gische Praxis? Wichtig erscheint
uns, dass sie keinesfalls ignoriert
werden, aber auch nicht zu pidago-
gischem Fatalismus fiihren sollten.
Unsere Empfehlungen fassen wir in
drei Punkte:

* Reflexion eigener Einstellungen:
Den eigenen Leitbildern von Un-
terricht wird insgesamt — beson-
ders in der programmatischen
Literatur — eine zentrale Rolle zu-
gewiesen. Auch wenn Appelle an
die richtige Einstellung nicht un-
problematisch sind und sich tiber-
dies nicht einfach auf »Knopf-
druck« dndern lassen, so ist eine
Reflexion der eigenen Sichtwei-
sen sicher ein erster wichtiger
Schritt.

* Kooperieren und Experimentie-
ren: Angesichts des mit individu-
eller Forderung verbundenen ho-
heren Aufwandes gilt: Das Rad
muss nicht immer neu erfunden
werden, sondern man sollte nach
bereits entwickelten Instrumen-
ten Ausschau halten, diese dann
an die eigenen Bediirfnisse adap-
tieren sowie Kolleginnen und Kol-
legen einbeziehen.
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* Mit kleinen Schritten beginnen: In-
nere Differenzierung im Unterricht
sollte schrittweise eingefiihrt wer-
den, da die Verfahren komplex und
immer auch mit Risiken behaftet
sind. Es sollte beriicksichtigt wer-
den, dass die fiir individualisieren-
de Lernprozesse notwendig wer-
denden Kompetenzen sich bei den
Schiilern, aber auch bei der eigenen
Person erst entwickeln miissen.
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