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1. Einfiihrung in das Problemfeld

Lehrerinnen und Lehrer haben es in der modernen Schule — anders als im Hauslehrermodell
friherer Zeiten — nicht mit Einzelnen zu tun, sondern Unterricht findet bekanntermaRen mit
zwanzig bis dreiRig Kindern statt, die sich — auch dies ist eine Binsenweisheit — in ihren
Lernbedurfnissen und -voraussetzungen erheblich unterscheiden. Dies fuhrt zu der schwierigen
Frage, wie mit dieser Heterogenitat in Form interindividueller Unterschiede umgegangen werden

soll.

Grundsatzlich gibt es unterschiedliche Reaktionsformen (vgl. Weinert 1997):

Ignorieren der Lern- und Leistungsunterschiede (passive Reaktionsform): Unterschiedliche
Lernervoraussetzungen kénnen bei der Unterrichtsgestaltung ignoriert werden, indem die
Lehrkraft das Lernangebot an einem fiktiven Durchschnittsschiler orientiert und dessen
Lern- und Leistungsfortschritte zum MalRstab fur die Schnelligkeit und Schwierigkeit des (in
der Regel gleichschrittigen) Lehrens nimmt.

Anpassung der Schiiler an die Anforderungen des Unterrichts (substitutive Reaktionsform):
Unterschiedliche Lernervoraussetzungen kdnnen reduziert werden, indem entweder im
Vorfeld - auf schulorganisatorischer Ebene — Lerngruppen so zusammengesetzt werden,
dass diese im Hinblick auf die gewahlten Kriterien maoglichst homogen sind. Oder es
werden spezielle Programme (Férderunterricht, Trainings von Lernstrategien) eingesetzt,
um die Lernvoraussetzungen der schwachen Schulerlnnen so zu verbessern, dass sie den
Unterrichtsanforderungen entsprechen.

Anpassung des Unterrichts an die lernrelevanten Unterschiede zwischen den Schiilern
(aktive Reaktionsform): Der Unterricht kann an die lernrelevanten Unterschiede angepasst
werden, indem differenzielle Lernangebote bereitgestellt werden, die unterschiedliche
Lernervoraussetzungen und -bedurfnisse bertcksichtigen.

Gezielte Férderung der einzelnen Schiiler durch adaptive Gestaltung des Unterrichts
(proaktive Reaktionsform): Bei dieser vierten Strategie treten neben einen adaptiven
Lehrstil mit betonter Individualisierung in Still- und Ubungsphasen noch differentielle
Lernziele (d.h. die Unterscheidung zwischen einem Basiscurriculum fur alle Schiler und
einem differentiellen Aufbaucurriculum).

Im deutschen Schulsystem dominierten bislang traditionell die beiden zu erst genannten
Strategien, sie sind aber besonders in den letzten Jahren zunehmend in die Kritik geraten (vgl.
Altrichter u.a. 2009):

(1) Zentraler Anlass waren die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien (wie TIMSS

und PISA), die fiur das deutsche Schulsystem fiur den Bereich des Umgangs mit
Heterogenitat in Schule und Unterricht erhebliche Defizite haben aufzeigen kénnen: Die
Unterschiede zwischen starken und schwachen Schiilerinnen — das heif’t die Streuungen
der Leistungen — waren extrem hoch und Uberdies in hohem MaRe mit der sozialen
Herkunft der Schilerinnen verknlpft. Besonders alarmierend wirkte zudem die hohe Zahl
von schwachen Lernern, die in den jeweiligen Bereichen nicht einmal die Kompetenzstufe |
erreicht haben, was auf erhebliche Mangel im Hinblick auf eine angemessene Fdrderung
verweist.

(2) In der Offentlichkeit wie auch bei Lehrerinnen und Lehrern hat sich in den letzten Jahren

das Gefuhl verstarkt, dass die Heterogenitat in Gesellschaft und Schule zunimmt; und
damit konkret auch die Lerngruppen — allen Homogenisierungsversuchen zum Trotze —
immer heterogener werden. Plausible Grinde liegen sowohl in internationalen
Entwicklungen (Globalisierung, Migration, Ende der Industriegesellschaft) wie auch



gesellschaftlichen Individualisierungsprozessen, die zu groRerer Unterschiedlichkeit —
besonders in den sprachlichen Eingangsbedingungen und den elterlichen
Erziehungsvorleistungen durch veranderte Lebensstile — fihren.

(3) Gleichzeitig setzt sich als Entwicklungslinie fort, was schon in der Reformpadagogik
angelegt worden ist: Schilerinnen und Schiler werden zunehmend starker als Individuen
betrachtet, die einen Anspruch besitzen in ihren Besonderheiten wahrgenommen und
geférdert zu werden. Aus didaktischer Perspektive wird eine solche Subjektorientierung
besonders forciert durch die Verbreitung von konstruktivistischer Lerntheorie und Didaktik,
die Unterricht ausgehend von den Lerntatigkeiten einzelner Schilerinnen und Schiler
konzipieren.

GemalR dieser, hier nur knapp (und keineswegs vollstéandig) skizzierten Hintergrinde, wird in den
letzten Jahren verstarkt der Ruf nach Veranderungen und einem Umdenken laut. Heterogenitat
soll nicht mehr ignoriert oder als Belastung bewertet, sondern die damit verbundenen Chancen
sollen gesehen und genutzt werden (vgl. z.B. Brau/Schwerdt 2005). Auf der Ebene des didaktisch-
methodischen Handelns gewinnen dadurch also die bei Weinert (s. 0.) zuletzt genannten
Strategien an Bedeutung: Unterricht soll und darf sich nicht mehr allein an einem imaginaren
Durchschnittsschiiler orientieren, sondern es sind Verfahren gefordert, durch die das Lernangebot
starker als bislang in differenzierender Weise auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schulerlnnen einer Lerngruppe abgestimmt wird: Nicht mehr die Schilerinnen und Schiler — so
konnte man dies als grundlegenden Perspektivwechsel beschreiben — sollen an das Lernangebot
angepasst werden, sondern das Lernangebot ist nun umgekehrt an den unterschiedlichen
Bedurfnissen und Fahigkeiten der Lerner auszurichten.

Nun sind diese Forderungen keineswegs neu und die damit angesprochen Konzepte auch
eigentlich allen Lehrerinnen und Lehrern bekannt. Denn gefordert werden hier im Grunde
genommen Verfahren und Methoden, die in der Allgemeinen Didaktik unter den Stichworten
.innere Differenzierung® und ,Individualisierung” des Unterrichts, sowie in der Lehr-Lern-Forschung
unter dem Terminus ,adaptiver Unterricht® schon eine lange Tradition besitzen: ,Wenn Unterricht
jeden einzelnen Schiler optimal férdern will (...)" — so stellten Klafki/Stécker (1976, 503) schon vor
mehr als 30 Jahren fest — ,dann muss er im Sinne innerer Differenzierung durchdacht werden® .

Das Problem besteht eher darin, dass diese Forderungen zwar ohne Zweifel gut begrindet sind,
es in der Praxis aber offenbar nach wie vor erhebliche Probleme bei der Umsetzung gibt. Denn
folgt man empirischen Befunden der Schul- und Unterrichtsforschung (vgl. im Uberblick Wischer
2007), so scheint die Unterrichtspraxis in den letzten Jahrzehnten zwar durchaus methodisch
vielfaltiger geworden zu sein, fragt man aber danach, inwieweit dabei auch den individuellen
Lernvoraussetzungen angepasste Lernwege ertffnet werden, dann ist ein doch erniichterndes
Fazit zu ziehen: Lehrkrafte bemihen sich wohl zunehmend um einen methodisch
abwechslungsreichen und auch schuleraktivierenden Unterricht; die Umsetzung von
organisatorisch komplexeren Elementen, die eine differenziertere Passung erlauben, scheint aber
nach wie vor selten zu sein und eher in bescheidenem Ausmal realisiert zu werden.

Wie ist mit dieser Diskrepanz zwischen den gut begriindeten Erwartungen und der kaum bzw. nur
eben sehr bescheidenen Umsetzung dieser Forderungen umzugehen? Und vor allem auch: Was
ist notwendig und was ist hilfreich, um den einzelnen Lehrer und die einzelne Lehrerin dabei zu
unterstutzen, dass sie die Heterogenitat ihrer Lerngruppen auch tatsachlich als Bereicherung
betrachten kénnen und produktiv zu nutzen lernen? Hier ist guter Rat wahrlich teuer. Praktische
Empfehlungen oder Handlungsanweisungen im Sinne einer Rezeptologie oder auch Technologie
scheinen an dieser Stelle zwar sehr verfihrerisch, weil damit die Hoffnung einhergeht, dass dies
zu eindeutigen Orientierungen fur das eigene Handeln fuhren kdnnte. Zugleich gibt es aber
deutlich mehr Argumente dafir, dass brauchbare Handlungsanweisungen bei der komplexen
Thematik nur schwer moéglich und dariber hinaus auch keineswegs Erfolg versprechend sind. So
zeigt schlieRlich nicht zuletzt ein Blick in die Literatur, dass fur die Frage des Umgangs mit
Heterogenitat im Unterricht beileibe kein Mangel an wohimeinenden Empfehlungen besteht: Wer
sich auf den Weg machen will, der kann auf ein kaum noch Uberschaubares, und standig



wachsendes Angebot an Praxishandreichungen und Methodenblchern zurlickgreifen, die dazu
mehr als genug — vielleicht sogar schon zu viele Méglichkeiten — aufzeigen.

Statt hier erneut eine Auflistung von Mdglichkeiten und guten Ratschlagen vorzunehmen, setzen
die weiteren Ausfiihrungen deshalb an einigen ausgewahlten — und unter anderem auch im
Rahmen von TIPP ermittelten — Problembereichen an. Dabei geht es in erster Linie darum
Reflexionsangebote bereitzustellen, die im Kern darauf zielen eine Uberforderung durch zu hohe
Erwartungen zu vermeiden, ohne dabei den Anspruch auf Veradnderungen des eigenen
padagogischen Handelns aufzugeben.

2. Reflexion ausgewahlter Problembereiche
2. 1 Differenzierte Wahrnehmung von Heterogenitat

Eine zentrale Voraussetzung flr einen produktiven Umgang mit Heterogenitat besteht darin,
unterschiedliche  Lernerbedirfnisse  Uberhaupt = wahrzunehmen.  Allerdings  wird im
fachwissenschaftlichen Diskurs sehr kontrovers diskutiert, welche Heterogenitatsdimensionen
dabei eigentlich in den Blick zu nehmen sind. Heterogenitat — das ist wichtig hervorzuheben —
bezeichnet im Kontext von schulischem Lernen zunachst einmal ,nur® die Ungleichartigkeit von
Schulerinnen und Schilern einer Lerngruppe in Bezug auf grundlegende Voraussetzungen und
Bedingungen ihres Lernens, ohne dass dabei eine Festlegung auf einzelne Merkmale erfolgt.
Betrachtet man die zahlreichen aktuellen Beitrdge zum Thema (vgl. z.B. Brau/Schwerdt), dann ist
auffallig, dass hier zumeist aus einer padagogisch-normativen Perspektive ganz grundsatzlich von
der Individualitat des einzelnen Kindes aus gedacht wird, mit dem Ergebnis, dass Heterogenitat in
nahezu unendlich vielen Dimensionen beschrieben wird. Dadurch entstehen dann schnell lange
und kaum noch uberschaubaren Listen von Merkmalen, die von Lehrerseite eigentlich zu
berlcksichtigen waren. Genannt werden so z.B.:

* Leistungsfahigkeit,
Alter,
Geschlecht,
sozialer, familiarer, 6konomischer und kultureller Hintergrund,
biografische Erfahrungen,
Lernstil,
psychische und physische Konstitution,
Sprachkompetenz,
Migrations- und Bildungshintergrund,
Interessen, Begabungen und motivationale Orientierungen,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen u.A.m..

Ein Blick auf solcherlei — hier durchaus noch keineswegs vollstandiger — Auflistungen durfte
allerdings schnell deutlich machen: Der hier im Grundsatz geforderte Blick auf das einzelne Kind
mag zwar padagogisch winschenswert sein; stot jedoch schnell auf Grenzen der
Wahrnehmungskapazitat. Wirde eine Lehrkraft immer alle méglichen (und in der Literatur auch
empfohlenen) Heterogenitatsdimensionen im Blick haben wollen, hieRe dies eine Komplexitat
allein auf der Ebene der Wahrnehmung zu erzeugen, die im konkreten Alltagsgeschaft kaum
einlésbar ist und Uberdies auch zu Verunsicherungen auf der Handlungsebene fiihren wirde: Die
Lehrerwahrnehmung im Unterricht ist — darauf ist wichtig hinzuweisen — keineswegs in bdser
Absicht, sondern vor allem aus Kapazitatsgrinden eher auf den kollektiven Durchschnittsschiiler
und eben nicht auf das einzelne Kind gerichtet.

Allerdings ware es im Umkehrschluss natirlich ebenso problematisch, Heterogenitat mit dem
Hinweis auf Uberforderung ganz zu ignorieren oder allein auf die Leistungsfahigkeit zu begrenzen,
wie es im Schulalltag oft noch der Fall ist. Denn was vordergrindig als Leistungsfahigkeit
erscheint, ist — das haben nicht zuletzt die internationalen Vergleichsstudien noch einmal
eindrucklich aufzeigen kénnen — eben immer auch durch andere Merkmale (insbesondere die
soziale und kulturelle Herkunft) beeinflusst. Hier stellt sich also die Frage, wie mit diesem Dilemma
umzugehen ist.



TIPPs:

Ganz grundsatzlich wird es darum gehen missen eine angemessene Balance zu finden
zwischen
o einer reduzierten bzw. verengten Wahrnehmung, die eine angemessene Fdrderung
verhindert,
o und einer Komplexitat, die dann handlungsunfahig macht.
Vor allem Berufsanfangerinnen und -anfénger sollten sich vor Augen flhren, dass eine
differenzierte Wahrnehmung von Heterogenitat in der Regel langjahrige Erfahrungen und
Routinen voraussetzt. Nach einem Stufenmodell von Fuller und Brown (1975) zum Aufbau
professioneller Lehrerkompetenzen wird erst in der dritten und letzten Stufe — der ,routine
stage“ — ein Kompetenzniveau erreicht, um einzelne Schilerinnen und Schiler in ihren
individuellen Interessen und Bedurfnissen angemessen wahrnehmen zu kénnen.
Ein erster wichtiger Schritt sollte darin bestehen, die eigene Wahrnehmung kritisch zu
hinterfragen und so Uberhaupt bewusst zu machen. Folgende Leitfragen kénnen dabei
hilfreich sein:
* Welche Heterogenitatsdimensionen habe ich selbst vorrangig im Blick?
* Welche davon nehme ich als Chance, welche als Bereicherung wahr?
* Welche Heterogenitatsmerkmale spielen bei meiner Unterrichtsgestaltung bislang eine
besondere Rolle?
* Und auf welche Dimensionen sollte und kdnnte ich zuklnftig starker als bislang achten?

Mit Blick auf die Komplexitatsproblematik kann es auf3erdem sehr hilfreich sein sich vor
Augen zu fuhren, dass nicht jedes Heterogenitdtsmerkmal fir die Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen im engeren Sinne bzw. in direkter Weise gleichermalien relevant ist. Hier
ist besonders interessant, dass zwar im programmatischen Diskurs zahlreiche
Differenzlinien genannt werden, das bereichsspezifische Vorwissen als das ,mit Abstand
wichtigste Lernermerkmal® (Helmke 2009, 248) hingegen nur selten berlcksichtigt wird,
obwohl es sich dabei um ein Merkmal handelt, dass noch vergleichsweise gut zu erfassen
und dann auch bei der Gestaltung des Unterrichts zu bertcksichtigen ist. Elisabeth Stern
(2004, 39; zitiert in Helmke 2009, 252) hat folgende Leitfragen formuliert, die auf das
Merkmal Vorwissen zielen und bei der Planung einer Unterrichtseinheit/einer
Unterrichtsstunde eine Orientierung geben kénnen:

* Welche Routinen mussen beherrscht werden?

* Welche Begriffe missen verstanden und welche Fakten missen bekannt sein, damit
ein bestimmtes Lernangebot genutzt wird?

Wie kénnte das Wissen aussehen, das manche Schilerlnnen bereits mitbringen?

An welche Art von Wissen kann man anknipfen?

Wo liegen Quellen fir Missverstandnisse?

Welche Mdglichkeiten gibt es, einen bestimmten Sachverhalt auszudricken?

Welche Veranschaulichungsformen kdnnen angeboten werden?

2. 2 Eigene Einstellungen und subjektive Uberzeugungen

Ein angemessener Umgang mit Heterogenitat ist keineswegs nur ein technisches Problem,
sondern — darauf wird in den aktuellen Diskussionen immer wieder hingewiesen — hangt eng
zusammen mit grundlegenden subjektiven Uberzeugungen und Einstellungen (vgl. z.B. Graumann

2002):

Solange Lehrerinnen und Lehrer — so koénnte man dies vereinfacht formulieren —

Heterogenitat als ein Problem, und nicht als einen Normalfall bzw. sogar als Bereicherung
betrachten, wird sich auch im Unterricht nur wenig andern. Die Bedeutung von subjektiven
Theorien ist in der Forschung (vgl. z.B. Helmke 2009, 117) unumstritten; es wird davon
ausgegangen, dass sie das Lehrerhandeln nicht unerheblich steuern. Gleichzeitig sind mit dem
geforderten Einstellungswandel bei nadherer Betrachtung aber auch einige Probleme verbunden,
die nicht Ubersehen werden sollten:



(1) Ein Einstellungswandel im Hinblick auf Fragen der Heterogenitat ist sehr voraussetzungsreich,
denn dahinter verbirgt sich die Notwendigkeit einer grundsatzlichen Revision bisheriger Denk- und
Sichtweisen, die das Menschen- und Gesellschaftsbild, Vorstellungen zum Lehren und Lernen, zu
Gleichheit und Differenz sowie das eigene Rollenverstéandnis betreffen.

(2) Daraus folgt, dass Einstellungen zu Heterogenitdt zwar einerseits eng mit der
Lehrerpersonlichkeit — den eigenen biografischen Erfahrungen — verknlpft sind, andererseits aber
keineswegs nur auf eine Personlichkeitsvariable reduziert werden dirfen. Subjektive
Uberzeugungen und Einstellungen werden namlich zugleich auch in hohem MaRe durch die
professionsbezogenen Anforderungen beeinflusst. Insbesondere die institutionellen Bedingungen
sowie die Funktionslogik von Schule (z.B. das Selektionsprinzip und die Lehrplanvorgaben) sind
hier als wichtige GroRen zu nennen, die eine positive Wahrnehmung von Heterogenitat
zweifelsohne erschweren.

(3) Eine starke Fokussierung auf die Einstellung von Lehrkraften als entscheidender Variable fur
den Innovationserfolg erweckt schnell den Eindruck, als sei ein anderer Umgang mit Heterogenitat
vor allem eine Frage des Wollens und nicht eine Frage des grundsatzlichen Kdénnens (ausf.
Wischer 2007). Verbunden ist damit die Gefahr einer individualisierenden und psychologisierenden
Problembeschreibung, was nicht nur (und mit gutem Grund) zu Abwehrhaltungen bei Lehrkraften
fuhren kann, sondern auch die hohen Anforderungen wie die damit verbundenen
Handlungsprobleme ignoriert.

TIPPs

* Trotz der genannten Probleme einer Engfihrung auf Einstellungsfragen ist es notwendig,
die eigenen Einstellungen und Wertorientierungen kritisch zu hinterfragen. Dafiir spricht
nicht nur, dass diese Einstellungen das padagogische Handeln leiten, sondern eine
Reflexion ist auch deshalb erforderlich, weil diese Einstellungen in der Regel oft gar nicht
bewusst sind. Besonders relevant waren dabei Reflexionen Uber Bereiche wie: Lern- und
Begabungstheorien, Vorstellungen zu den Aufgaben und Funktionen der Schule (Fordern
vs. Auslesen), Einstellungen zu Gleichheit und Differenz, eigenen Normalitatsvorstellungen
und dem eigenen Rollenverstandnis.

* Insbesondere fiir die Professionalisierung von Lehrkraften in der ersten und zweiten
Lehrerausbildungsphase stellt die Reflexion von subjektiven Uberzeugungen und
Einstellungen eine notwendige, gleichwohl aber auch schwierige Anforderung da.
Ansatzpunkt dazu bieten Formen des biografischen Lernens; konkrete Methoden und
Anregungen stellt die Materialsammlung ,Kompetenztraining ,Padagogik der Vielfalt* (vgl.
Sielert/Janeke, Lamp, Selle 2009) bereit.

2. 3 Reflexion der eigenen Handlungsmaoglichkeiten

Wie schon fur die Frage der Lehrereinstellungen angedeutet, ist das professionelle Handeln in
einen institutionellen Kontext eingebunden, der unterschiedlich glinstige oder ungtinstige Optionen
eroffnet. Lehrerbefragungen zu Realisierungschancen von innerer Differenzierung (vgl. Roeder
1997; Kunze/Solzbacher 2008) zeigen in diesem Zusammenhang immer wieder auf, dass es aus
Lehrersicht vor allem die institutionellen Rahmenbedingungen sind, die die guten Absichten
behindern. Dazu gehdren die KlassengroRe, die Lehrplanvorhaben, der (bliche 45-Minuten-Takt,
fehlende Materialien sowie ein hoéherer Vorbereitungsaufwand; hinzu kommen ungunstige
raumliche Rahmenbedingungen und — vor allem in der Sekundarstufe | — das Fachlehrerprinzip.
Zwar kénnen solche Hinweise auf institutionelle Bedingungen schnell zur Abwehr jeglicher
Reformen fuhren; allerdings ist es ebenso wenig hilfreich, sie zu ignorieren. Matthias von Saldern
(2007, 42) weist vollig zu Recht auf die Gefahr einer Engfiihrung hin, wenn er feststellt, dass bei
den aktuellen Forderungen fur einen anderen Umgang mit Heterogenitat primar auf den Unterricht
der einzelnen Lehrkraft fokussiert werde, ohne zu hinterfragen, ob und inwieweit die
Rahmenbedingungen dafiir auch angemessen und forderlich seien.

TIPPs:



* Angesichts der gut begrindeten, aber hohen Forderungen im Hinblick auf einen
produktiven Umgang mit Heterogenitdt auf der einen, und den zahireichen
Umsetzungsproblemen bei der Umsetzung auf der anderen Seite, ist es unbedingt
erforderlich, sich ein mdglichst realistisches Bild zu den vorhandenen Mdglichkeiten und
Grenzen zu verschaffen, d.h. den verfiigbaren eigenen Handlungsspielraum auszuloten.
Wahrgenommene Widerstande und Einschrankungen waren also, wie es auch von Saldern
(2007) vorschlagt, daraufhin zu befragen, ob es sich hier um extern gesetzte Grenzen
handelt und welchen Anteil Selbstrestriktionen besitzen. Nur so kann verhindert werden,
dass die gut begriindeten Innovationserfordernisse durch den Verweis auf institutionelle
Restriktionen abgewehrt und damit zugleich eigene Spielrdume und Kreativitatspotenziale
aufgegeben werden.

* Eine hilfreiche und im Rahmen von TIPP erprobte Methode zur Analyse der eigenen
Handlungsspielraume ist die sog. Kraftfeldanalyse, die treibende (unterstitzende) und
rickhaltende (hindernde) Faktoren in einer Situation darzustellen vermag (zahlreiche
Darstellungen des Verfahrens finden sich im Internet).

2. 4 Notwendige Lehrerkompetenzen

Innere Differenzierung stellt — darauf haben schon die Autoren der 1970er Jahre trotz aller
euphorischen Hoffnungen hingewiesen (vgl. Klafki/Stécker 1976) — erhebliche Anforderungen an
das Lehrerhandeln. Beck u.a. (2008, S. 41), die hier von adaptiver Lehrkompetenz sprechen,
differenzieren dafur z.B. vier Kompetenzbereiche. Notwendig sei

¢ _reichhaltiges, flexibel nutzbares eigenes Sachwissen, in dem sich die Lehrperson leicht
und rasch bewegen kann (Sachkompetenz);

* die Fahigkeit, bezogen auf den jeweiligen Unterrichtsgegenstand die Lernenden beziglich
ihrer Lernvoraussetzungen und -bedingungen (Vorwissen, Lernweisen, Lerntempo,
Lernschwachen usw.) sowie ihrer Lernergebnisse einschatzen zu kénnen (diagnostische
Kompetenz);

* reichhaltiges methodisch-didaktisches Wissen und Kdnnen, wozu auch gehdrt, dass die
Lehrperson die Vor- und Nachteile der einsetzbaren didaktischen Moglichkeiten und die
Bedingungen kennt, unter denen diese Erfolg versprechend eingesetzt werden kénnen
(didaktische Kompetenz) sowie

e die Fahigkeit, eine Klasse so zu fihren, dass sich die Lernenden - als
Grundvoraussetzung fiur Lernfortschritt und Lernerfolg — aktiv, anhaltend und ohne ein
Zuviel an stérenden Nebenaktivitdten (hohe Time-on-task-Werte) mit dem
Unterrichtsgegenstand auseinandersetzen kénnen (Klassenfiihrungskompetenz)*
(Hervorhebung von mir, B.W.).

Betrachtet man die hier genannten Kompetenzen, so kann schnell deutlich werden, dass hier
Fahigkeiten angesprochen werden, die zwar die zentralen Kernbereiche des Lehrerhandelns
betreffen, gleichzeitig aber auch sehr voraussetzungsreich sind. Denn wahrend sich das
notwendige Sachwissen noch Uberwiegend im Studium erwerben |asst, entstehen die anderen
Kompetenzen erst im Verlauf eines langjahrigen praktischen Entwicklungsprozesses:
Kompetenzen von Lehrkraften — darauf weist z.B. Ewald Terhart (2004) ausdrucklich hin —
entstehen ,nicht in Form eines abrupten qualitativen Sprungs vom Nichts zum Vollbild. Vielmehr
entwickeln sie sich allmahlich Uber bestimmte Vorformen bzw. Vorstufen hin zum individuell
maximal Erreichten®.

TIPPs:

* Nicht nur Berufsanfanger/innen sollten im Blick haben, dass die Empfehlungen fiir einen
anderen Umgang mit Heterogenitat insgesamt — durch eine Vervielfaltigung von parallel
ablaufenden Lernprozessen und einer damit einhergehenden Vervielfaltigung von
Entscheidungsnotwendigkeiten — zu einer Steigerung von Komplexitat des an sich schon
komplexen Handlungsfeldes Unterricht flhren.



* Dies fihrt zu einem Dilemma im Hinblick auf Empfehlungen fir die Unterrichtspraxis bzw.
dann auch im Hinblick auf die eigene Unterrichtsgestaltung: Verfahren der inneren
Differenzierung scheinen einerseits besonders Erfolg versprechend, wenn sie moglichst
weit reichend und konsequent umgesetzt werden. Andererseits birgt dies aber dann eben
auch die Gefahr einer Uberforderung durch die Erhéhung von Komplexitét.

e Sinnvoll erscheint im Hinblick auf diese Problematik eine Strategie der kleinen Schritte zu
sein, bei denen besonders die eigenen Kompetenzen sowie die der Lerngruppe (s.u.) einen
wichtigen Stellenwert besitzen sollten. Die so zahlreich vorliegenden Methoden und
Verfahrensvorschlage waren dabei dann nicht als MaRstab fir die eigene Praxis, sondern
als Angebot und Fundgrube zu nutzen.

2. 5 Notwendige Schiilerkompetenzen

Innere Differenzierung stellt nicht nur hohe Anspriche an die Lehrerkompetenz, sondern auch auf

Schiulerseite: Unterschiedliche, aber zeitgleich ablaufende Lernprozesse sind nur zu realisieren,

wenn die Lernenden — sei es allein oder in Gruppen — ihren Lernprozess eigenstandig organisieren

kénnen und wollen. Schulerinnen und Schiler bendétigen also erstens entsprechende motivationale

Orientierungen und zweitens Kompetenzen zu selbstgesteuertem Lernen. Beides ist keineswegs

automatisch vorhanden, und insbesondere die erforderlichen Lernkompetenzen missen

angebahnt werden, was Zeit fir systematische Anleitung und Ubung braucht.

Die Notwendigkeit fir eine Sicherstellung der erforderlichen Schulerkompetenzen zu sorgen, wird

dadurch unterstrichen, dass offene und selbststandigkeitsorientierte Lernarrangements ansonsten

keinesfalls allen Schilerinnen gleiche Lernchancen bieten. Denn es ist empirisch vielfach

bestatigt, dass Schulerinnen

(1) mit niedrigem Intelligenzniveau und niedrigem Vorwissen,

(2) mit hohem Angstniveau, unglnstigen Einstellungen und motivationalen Orientierungen
(Erfolgszuversicht vs. Misserfolgsfurcht) sowie

(3) aus benachteiligten sozialen Schichten

eher aus einem (hoch-)strukturierten Unterricht mit festen Vorgaben Nutzen ziehen kdénnen,

wahrend leistungsstarke und gut motivierte Lerner starker zur Selbststeuerung des Lernens fahig

und auch bereit sind (vgl. z.B. Helmke/Weinert 1997).
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* Individualisierung und Differenzierung im Unterricht sind nicht — wie dies programmatisch
mitunter suggeriert wird — fir alle Schilergruppen gleich gut geeignet. Formen des Offenen
Unterrichts und direkte Instruktion sollten folglich nicht gegeneinander ausgespielt werden;
empirische Ergebnisse sprechen vielmehr dafir, dass eine Kombination aus
differenzierenden Verfahren und direkter Instruktion — also einem lehrergelenkten
Unterricht — als besonders Erfolg versprechend und machbar zu bewerten ist.

* Die unterschiedlichen Schulervoraussetzungen im Hinblick auf die Lernkompetenz
unterstreichen die Notwendigkeit einer systematischen Einlbung solcher Kompetenzen,
um die Benachteiligung der o.g. Schulergruppen nicht weiter zu verscharfen. Werden
offenere Lernangebote bereitgestellt, sollten Uberdies folgende Fragen im Blick behalten
werden:

o Verfligen alle Schilerinnen Uber die notwendigen Lernkompetenzen, um ein
offenes Angebot auch nutzen zu kénnen?

o Welche zuséatzlichen strukturierenden Lernhilfen sind notwendig?

o In welcher Weise kénnen sie bereit gestellt werden?

* Vor allem wer als Fachlehrerin/Fachlehrer nur mit wenigen Stunden in einer Lerngruppe
eingesetzt ist, wird mit Blick auf die notwendigen Schilervoraussetzungen mit
Schwierigkeiten bei der Implementation differenzierender Lernarrangements rechnen
mussen. Insofern scheinen gemeinsame Schritte der Unterrichtsentwicklung — im Sinne
einer systematischen Foérderung von Lernkompetenzen (vgl. z.B. Czerwanski u.a.
2002/2004) — letztendlich unumganglich zu sein. Dazu muss aber nicht immer das



Kollegium als Ganzes gewonnen werden, sondern denkbar waren auch erste
Kooperationsversuche mit Kolleglnnen, die in derselben Lerngruppe unterrichten.

2. 6 Widerspriichliche Anforderungen im Umgang mit Heterogenitat

In den programmatischen Empfehlungen haufig Ubersehene, aber von der Lehrerinnen und
Lehrern zugleich haufig genannte Schwierigkeiten im Umgang mit Heterogenitat lassen sich
analytisch betrachtet auf grundsatzliche Widerspriche des Lehrerhandelns zurtckflhren.
Professionstheorien sprechen hier auch von Antinomien oder Paradoxien und bringen damit zum
Ausdruck, dass es sich dabei um Problemkomplexe handelt, in denen im Kern unvereinbare
Anforderungen aufeinanderprallen, denen man als Lehrerin/Lehrer aber zeitgleich gerecht werden
muss (vgl. ausf. Wischer 2008).

Fiar den Umgang mit Heterogenitdt und konkret auch fur die Realisierung von innerer
Differenzierung spielen dabei vor allem zwei Spannungsfelder eine Rolle:

1. Selektion und Férdern

Ein erstes Spannungsfeld liegt in der Antinomie von Fdrdern und Auslesen, das sich auch als
Widerspruch zwischen den padagogischen und den selektionsbezogenen Aufgaben der Schule
beschreiben lasst: Wahrend der padagogische Auftrag darauf zielt, alle so zu férdern, dass sich ihr
Potenzial optimal entfalten kann, besteht das mit der gesellschaftlichen Funktion der Schule
verbundene Mandat, Schulerleistungen nach einem einheitlichen MafRstab zu vergleichen, um auf
dieser Basis dann (ungleichwertige) Berechtigungen zu erteilen. Das damit verbundene Dilemma
hat eine im Rahmen von TIPP befragte Lehrerin so beschrieben: ,Man weifl3 ganz genau, wenn ich
dem Schiiler eine Drei hinschreibe und irgendein anderer hat 'ne Drei, dann muss das auch nach
aulen vergleichbar sein. Zumindest denken alle, wenn da eine Drei steht, dann leistet er genau
das gleiche wir der andere Schuler mit einer Drei. Und man hat dann Probleme, wenn jemandem
die Aufgabe auf seinem Niveau anpasst und er dann toll arbeitet und zu tollen Ergebnissen
kommt, dass die Ergebnisse von vornherein auf einem ganz anderen Niveau liegen als bei den
anderen Schilern. Da kann ich also schlecht eine Eins geben®.

2. Individualnorm vs. Gruppennorm

Forderungen nach innerer Differenzierung stellen in der Regel den individuellen Lernzuwachs der
Schilerlnnen in den Vordergrund, denn es wird ja betont, dass jeder Einzelne optimal geférdert
werden soll. Ubersehen wird so schnell, dass dieses Anliegen mit Zielen konkurrieren kann, die
sich nicht auf den Einzelnen (Individualnorm), sondern auf die Verteilung von Merkmalen innerhalb
einer Lerngruppe beziehen (Gruppennorm). So besteht fir Unterricht auch das Ziel, dass
Unterschiede im Sinne eines Chancenausgleichs abgebaut oder doch zumindest auf ein solches
MalRR begrenzt werden, dass gemeinsames Lernen noch mdglich bleibt. Sollen beide Ziele
gleichermaRen berlcksichtigt werden, dann ergibt sich folglich die zentrale Frage, wie ein
moglichst hoher individueller Lernzuwachs erreichbar ist, ohne dass sich die
Leistungsunterschiede zwischen den Schilern vergroRern. Die Forschung zum Konzept des
zielerreichenden Lernens hat hierzu schon in den 1970er Jahren aufzeigen kdnnen, dass beide
Ziele zumindest nicht ohne Einschrankungen erreichbar sind (vgl. Weinert 2001): Durch die
zusatzliche Lernzeit fur langsamere Lerner — wie es in diesem Konzept vorgesehen ist — lassen
sich Leistungsunterschiede zwar partiell vermindern, der zusatzliche Zeitbedarf nimmt aber nicht in
bedeutsamer Weise ab. Da so die langsameren Lerner dauerhaft auf ein (zum Teil wesentlich)
héheres Zeitbudget angewiesen sind, ist als Problem zu I6sen, wie die Schnelleren diese Zeit
nutzen kdnnen. Der als , Time-achievement-equality-dilemma*“ (Arlin 1984, 66) bezeichnete Konflikt
besteht darin, dass entweder das Unterrichtstempo flir diese Lerner reduziert werden muss, um
den Bedarf an zusatzlicher Lernzeit fir die Langsameren Uberschaubar zu halten. Oder aber die
Leistungsdivergenzen werden — wenn die Schnelleren die ,Wartezeit’ optimal nutzen - so
vergroRert, dass ein gemeinsamer Klassenunterricht schwierig wird (vgl. zusf. auch Rauin 1987).

TIPPs



* Ganz entscheidend ist: Widerspriche des schulischen Handlungsfeldes sind strukturell
angelegt und lassen sich deshalb nicht zu einer Seite auflésen.

* Probleme entstehen deshalb, wenn eine Seite ignoriert und ausgeblendet wird.

* Aus professionstheoretischer Perspektive gilt deshalb der wichtige Hinweis, dass die
jeweils beiden Seiten Uberhaupt bewusst sind, um zwischen ihnen dann eine Balance zu
finden. Wie eine solche Balance im Einzelnen aber genau aussieht, lasst sich jedoch nicht
pauschal beantworten.

* Ein erster wichtiger Schritt bestliinde darin, sich dieser Widerspriche fur das eigene
padagogische Handeln bewusst zu machen. Dazu eignet sich auch hier die bereits unter
Punkt 3 genannte Kraftfeldanalyse.

Literatur:

Altrichter, H./Trautmann, M./Wischer, B./Sommerau, S./Doppler, B.: Unterrichten in heterogenen
Gruppen. Das Qualitatspotenzial von Individualisierung, Differenzierung  und
Klassenschiilerzahl. In: Specht, W. (Hrsg.): Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2009 Band
2: Fokussierte Analysen bildungspolitischer Schwerpunktthemen. Graz, S. 339-358. 2009

Arlin, M.: Time, Equality, and Mastery Learning. In: Review of Educational Research, 54, S. 65-86.
1984

Beck, E. et al.: Adaptive Lehrkompetenz. Analyse und Struktur, Veranderbarkeit und Wirkungen
handlungssteuerunden Lehrerwissens. Munster u. a. 2008

Brau, K./Schwerdt, U. (Hrsg.): Heterogenitat als Chance. Vom produktiven Umgang mit Gleichheit
und Differenz in der Schule. Paderborn. 2005

Czerwanski, A./Solzbacher, C./Vollstadt, W.: Férderung von Lernkompetenzen in der Schule. Band
| und Band II. Gutersloh. 2002, 2004

Fuller, F. F./Brown, O. H.: Becoming teacher. In: Ryan, K. (Ed.): Teacher education, 74. Yearbook
of the National Society of Education, Part 2, 25-52; 1975

Graumann, O.: Gemeinsamer Unterricht in heterogenen Gruppen. Von lernbehindert bis
hochbegabt. Bad Heilbrunn 2002.

Helmke, A.: Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitat. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber 2009.

Helmke, A./Weinert, F.E.: Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In: Weinert, F. E. (Hrsg.):
Psychologie des Unterrichts und der Schule (Enzyklopadie der Psychologie, Vol. 3).
Géttingen, 71-176; 1997

Klafki, W./Stocker, H.: Innere Differenzierung des Unterrichts. In: Zeitschrift fir Padagogik 22,
1976, S. 497-523. 1976

Kunze, |./Solzbacher, C. (Hrsg.): Individuelle Férderung in der Sekundarstufe | und .
Baltmannsweiler. 2008

Rauin, U.: Differenzierender Unterricht — Empirische Studien in der Bilanz. In: Steffens, Ulrich/
Bargel, Tino (Hrsg.): Untersuchungen zur Qualitat des Unterrichts. Wiesbaden, 111-137.
1987

Saldern von, M.: Heterogenitat und Schulstruktur. Ein Blick auf Ristriktionen und
Selbstrestriktionen des deutschen Schulsystems. In: Boller, S./Rosowski, E./Stroot, T.
(Hrsg): Heterogenitat in Schule und Unterricht. Handlungsansatze zum padagogischen
Umgang mit Vielfalt. Weinheim, 42-51; 2007

Sielert, U./Jaeneke, K./Lamp, F./Selle, U.: Kompetenztraining ,Padagogik der Vielfalt‘. Grundlagen
und Praxismaterialien zu Differenzverhaltnissen, Selbstreflexion und Anerkennung.
Weinheim/Munchen 2009



Weinert, Franz E.: Notwendige Methodenvielfalt: Unterschiedliche Lernfahigkeiten der Schiler
erfordern variable Unterrichtsmethoden des Lehrers. In: Friedrich-Jahresheft (1997):
Lernmethoden — Lehrmethoden — Wege zur Selbstandigkeit. Seelze, 50-52; 1997

Weinert, Franz E.: Schulleistungen — Leistungen der Schule oder der Schuler? In: Ders. (Hrsg.):
Leistungsmessung in Schulen. Weinheim/ Basel, 73-86; 2001

Wischer, B.: Wie sollen Lehrerlnnen mit Heterogenitat umgehen? Uber .programmatische Fallen®
im aktuellen Reformdiskurs. In. Die Deutsche Schule, 99 (4), S. 422-433; 2007

Wischer, B.: Reformengagement als Reflexionsproblem — kritische Anmerkungen zum aktuellen
Heterogenitatsdiskurs. In: TriOS. Forum fur schulnahe Forschung, Schulentwicklung und
Evaluation. 1/2008, 3. Jahrgang, S. 5-20; 2008



