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Vorwort

Vorwort

Das vorliegende Buch hat eine lange zuriickreichende Genese. Unter dem Ein-
druck eigenerunterrichtspraktischer Erfahrungen wie auch der theoretisch-kon-
zeptionellen Auseinandersetzung mit Formen der Inneren Differenzierung, wie
sie die Padagogik spitestens seit Mitte der 1970er-Jahre propagierte, wurden viel-
fach Grenzen der vorliegenden Konzepte offensichtlich. Die spiirbar gestiegenen
Anforderungen an Lehrpersonen im Hinblick auf einen addquaten Umgang mit
deutlich heterogeneren Lerngruppen machte den Bedarf an zeitgeméfen Diffe-
renzierungsmoglichkeiten auch fiir die Praxis deutlich erkennbar. Denn bei aller
Berticksichtigung und Erméglichung individueller Lernprozesse darf beispiels-
weise das Lernen von- und miteinander nicht vernachlassigt werden. Eine star-
kere Beriicksichtigung spezifisch mathematikdidaktischer Forschungsergebnis-
se und Postulate fithrte zum Konzept der Natiirlichen Differenzierung, das erstmals
von Wittmann (1990) in die Diskussion eingebracht wurde.

In der Folge ist teilweise ein inflationdrer und unscharfer Begriffsgebrauch zu
verzeichnen. Natiirliche Differenzierung ist zu einem géngigen Schlagwort gewor-
den, mit einer manchmal vorschnell zugeschriebenen Wirkung eines Allheilmit-
tels fiir allfdllige unterrichtspraktische Anforderungen.

Vor diesem Hintergrund ist dieses Buch entstanden. Einen wesentlichen Bei-
trag lieferte u. a. das EU-Projekt NaDiMa (Natiirliche Differenzierung im Mathe-
matikunterricht, 2008 bis 2010; Férderungs-Nr. 142453-LLP-1-20089-1-PL-COME-
NIUS-CMP), in dessen Rahmen Mathematikdidaktikerinnen und -didaktiker aus
den Niederlanden (Maarten Dolk, An te Selle), Polen (Ewa Swoboda), Tschechi-
en (Alena Hospesova, Marie Ticha) und Deutschland (die Autoren dieses Bandes)
die Voraussetzungen, Chancen und Schwierigkeiten einer Natiirlichen Differen-
zierung gemeinsam erforscht haben. Den Kolleginnen und Kollegen verdanken
wir wertvolle Anregungen durch die gemeinsamen Diskussionen und Koopera-
tionen.

Im Projekt NaDiMa waren neben diesen fachdidaktischen Expertisen auch
Praxislehrkréfte aus Hamburg und aus Nordrhein-Westfalen beteiligt, die an die-
ser Stelle nicht alle namentlich genannt werden kénnen. Den folgenden Kolle-
ginnen und Kollegen sind wir als offiziellen Praxispartnern von NaDiMa sehr
dankbar dafiir, dass sie uns ihre Klassentiiren getffnet haben, Videodokumen-
tationen ermdglichten, selbst umféngliche Erprobungen durchgefiihrt und Er-
proberberichte angefertigt haben sowie fiir Diskussionen und zum Teil auch fiir
Einzelinterviews zur Verfiigung standen: Antje Ehlebracht, Annegret Kiilker, An-
drea Renne, Nicola Ronneburg. Ein besonderer Dank gilt auch Marion Walter
und Ameli Winkler, die einzelne Unterrichtsvorschlége fiir uns erprobt haben.

Hamburg & Essen, August 2013
Giinter Krauthausen & Petra Scherer






1 Umgang mit Heterogenitat
als Anforderung

Was glaubst du: Welche dieser Zahlen passt nicht zu den anderen?
* Fallen Dir mehrere Griinde fiir eine Zahl ein?
* Findest Du auch verschiedene Zahlen?

Die Zahl passt nicht, weil ...
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1 Umgang mit Heterogenitat als Anforderung

Nicht erst seit man allerorten von ,veridnderter Kindheit“ und ihren vielflti-
gen Konsequenzen horen und lesen kann, ist man sich dariiber einig, dass Lern-
gemeinschaften aus einer Ansammlung von Individuen bestehen, die sich aus
vielerlei Griinden in lernrelevanten Parametern zum Teil gravierend unter-
scheiden: Motivation, Ausdauer und Beharrlichkeit, Neugier und kognitive Leis-
tungsfahigkeit. Man spricht allgemein von heterogenen Lerngruppen. Auf diese
lasst sich nicht - an sich eine Binsenweisheit und dennoch nicht unbedingt fla-
chendeckende Realitét - mit einer eingleisig durchgeplanten Belehrungs-Veran-
staltung namens ,Unterricht“ zugehen, die sich ausschlieflich an einem fiktiven
Durchschnittsschiiler orientiert. Zumindest geht dies nicht, wenn der Anspruch
aufrechterhalten werden soll, allen Kindern Lernprozesse zu ermdglichen, die
ihren jeweiligen Bediirfnissen angemessenen sind. Und dabei ist zu beriicksich-
tigen, dass es um Bemiihungen in zwei Richtungen gehen muss: Optimale Forde-
rung aller Kinder bedeutet nicht nur besondere Bertlicksichtigung sogenannter
Lernschwacher, sondern ebenso die Bereitstellung geeigneter Angebote fiir so-
genannte begabtere oder schneller lernende Kinder.

In Schule und Unterricht lassen sich verschiedene Erscheinungsformen von
Heterogenitit antreffen (vgl. hierzu auch die Beitrige in Buholzer/Kummer Wyss
2010, Teil 1), etwa bezogen auf:

» Geschlecht

» Ethnie (z.B. Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund)

» Alter (z.B. im jahrgangsgemischten Unterricht)

» Leistung (als extreme Ausprigung, z. B. hochbegabte Schiilerinnen und Schii-
ler)

» Beeintrdchtigungen/Behinderungen (Inklusion)

Wir wollen in diesem Band schwerpunktmifig das Auftreten von Heterogenitit
beziiglich schulischer Leistungen betrachten, dabei aber auch berticksichtigen,
dass wechselseitige Beziehungen zu anderen Erscheinungsformen bestehen, wie
etwa der mogliche Einfluss des Migrationshintergrunds auf Leistungen im Ma-
thematikunterricht, etwa hinsichtlich sprachlicher Anforderungen (vgl. Walther
u.a. 2008; Stanat u. a. 2012).

Des Weiteren sind auch die jeweiligen Einstellungen zu Heterogenitit, hier
insbesondere der Lehrpersonen, zu beriicksichtigen. Als drei wesentliche Kate-
gorien, durchaus mit flieRenden Ubergingen, lassen sich unterscheiden:

» Heterogenitit als Problem
» Heterogenitit als Normalfall
» Heterogenitit als Chance

Wir fithlen uns eher den letzten beiden Einstellungen verpflichtet, die sich auch
im Ansatz ,Padagogik der Vielfalt” (Prengel 1995) oder im ,, Index Inklusion“ (Bo-
ban/Hinz 2003) wiederfinden. Gleichwohl wollen wir auch mégliche Probleme
beim Umgang mit Heterogenitit in den Blick nehmen und diskutieren.
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1 Umgang mit Heterogenitét als Anforderung

Betrachtet man die empirischen Befunde zur Leistungsheterogenitét im Mathe-

matikunterricht, so kann man einerseits auf die verschiedenen nationalen und

internationalen Vergleichsstudien schauen. Auch wenn diese Studien nur Mo-

mentaufnahmen sind, lediglich bestimmte Leistungen {iberpriifen und immer

wieder kritisch diskutiert werden (vgl. z. B. Bender 2004; Ratzka 2003; Scherer

2004), so lassen sich einige Trends fiir den deutschen Mathematikunterricht im

Grundschulbereich erkennen:

» eine breite Streuung der Schiilerleistungen

» ein hoher Anteil an Risikoschiilern sowie

» ein starker Einfluss des sozialen Hintergrundes (vgl. TIMSS 2007 in Walther
u.a. 2008 oder auch IQB-Studie in Stanat u. a. 2012).

Auch fiir den Bereich der weiterfithrenden Schule setzt sich dieser Trend fort, und
auch wenn im Vergleich zu fritheren Erhebungen Verbesserungen festzustellen
sind, wird bleibender Reformbedarf konstatiert (vgl. PISA 2009 in Frey u. a. 2010).

Andererseits konnen detailliertere Querschnittsstudien oder Langsschnittstu-
dien herangezogen werden. So zeigt z. B. die Studie von Baumert (2011) hinsicht-
lich der mathematischen Vorkenntnisse zu Schulbeginn eine groRe Heterogeni-
tét: Es gibt Kinder, die sich leistungsmaRig bereits in der 2. Klasse bewegen und
solche, die den Lernstoff der 1. Klasse teilweise bewaltigen, daneben aber auch
Schiilerinnen und Schiiler, die kaum mit Zahlen und einfachsten Operationen
vertraut sind. Die Entwicklung im Verlauf der Grundschulzeit zeigt dann unter
anderem, dass die leistungsstarken Schiiler an der Spitze bleiben, die Kinder mit
sprachbedingten Riickstdnden sich relativ verbessern, aber der Riickstand sozial
schwacher Schiiler leicht zunimmt (Baumert 2011).

Die bildungspolitischen Reaktionen auf diese heterogenen, insbesondere un-
terdurchschnittlichen Leistungen waren recht vielfaltig: So existiert in NRW ein
Rechtsanspruch auf individuelle Férderung, fixiert im Schulgesetz (vgl. MSW
2006). Sowohl auf schulischer Ebene als auch fiir die Lehrerbildung wurden Stan-
dards entwickelt, die explizit die Thematik heterogener Leistungen aufgenom-
men haben.

In den Bildungsstandards Mathematik hat die Anforderung, einer heteroge-
nen Schiilerschaft zu begegnen, zur Definition verschiedener Anforderungsbe-
reiche gefiihrt, in der konkreten Umsetzung zur Konzeption sogenannter grofSer
Aufgaben, ,die der Leistungsheterogenitit von Grundschiilern dadurch Rech-
nung tragen, dass sie im gleichen inhaltlichen Kontext ein breites Spektrum an
unterschiedlichen Anforderungen und Schwierigkeiten abdecken. Dadurch kon-
nen die Aufgabenbeispiele zugleich als Muster fiir einen differenzierenden Un-
terricht fungieren, in dem alle Kinder am gleichen Inhalt arbeiten, aber nicht un-
bedingt dieselben Aufgaben 16sen” (KMK 2004, S. 13; vgl. auch Kapitel 4).

Auch die KMK-Standards fiir die Lehrerbildung (KMK 2008) nehmen diese
Thematik des Umgangs mit Heterogenitét in den Blick: ,Differenzierung, Inte-
gration und Férderung” sowie ,Diagnostik, Beurteilung und Beratung” werden
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1 Umgang mit Heterogenitat als Anforderung

als inhaltliche Schwerpunkte der bildungswissenschaftlichen Ausbildung her-

vorgehoben und fiir entsprechende Kompetenzbereiche konkretisiert (ebd.,

S.11). Und auch als fachspezifisches Kompetenzprofil mit den zugehérigen In-

halten wird gefordert, Mathematikunterricht mit heterogenen Lerngruppen auf

der Basis fachdidaktischer Konzepte zu analysieren und zu planen (ebd., S. 24).

Auch die Lehr- und Bildungspldne haben entsprechend reagiert und gehen ex-
plizit auf das Thema Férderung und Differenzierung ein:

» Lehrplan Mathematik Grundschule in NRW: ,Zentrale Leitidee ist die indi-
viduelle Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler® (vgl. MSW 2008a, S.11).
Explizit findet sich der Abschnitt ,Vielfalt als Chance und Herausforderung®,
differenziert mit den Schwerpunkten ,Individuelle Férderung®, ,Sonderpa-
dagogische Forderung” und ,,Reflexive Koedukation“ (MSW 2008a, S.12), ver-
bunden mit dem konkret formulierten Auftrag: ,Aufgabe der Schule ist es,
diese Vielfalt als Chance zu begreifen und sie durch eine umfassende und dif-
ferenzierte Bildungs- und Erziehungsarbeit fiir das gemeinsame Lernen der
Kinder zu nutzen“ (ebd.).

» Bildungsplan Grundschule Mathematik Hamburg: ,,In der Grundschule wer-
den leistungsschwichere und leistungsstarkere Schiilerinnen und Schiiler
gleichermalen differenziert gefordert [...] Es ist der Grundschule jedoch frei-
gestellt, unterschiedliche Formen einer lerngruppenspezifischen Differen-
zierung einzusetzen.” (BSB 2011, S.4)

» Bildungsplan Férderschule Baden-Wiirttemberg: , Ein zentrales Ziel der For-
derschule ist es, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Entwicklung und im
Lernen individuell zu begleiten, zu fordern und zu starken.” (MJKS 2008, S. 8)

Diese Ausfiihrungen sind aber letztlich sehr allgemein gehalten, die Konkretisie-
rungen fiir den Unterricht bleiben weitestgehend offen. Es gibt in den Bildungs-
standards sogenannte ,,Grofe Aufgaben” und differenzierte Anforderungsberei-
che (vgl. KMK 2005), aber wir werden in Kapitel 4.2 sehen, dass hierunter sehr
Unterschiedliches verstanden werden kann. Zudem ist auch bei den Konzepten
individueller Forderung eine grofle inhaltliche wie auch organisatorische Un-
einheitlichkeit festzustellen: Neben einer expliziten dufleren Differenzierung
(verschiedene Schiilergruppen unterschiedlicher Leistungsniveaus werden zu-
sammengefasst und separat unterrichtet, also Forderunterricht alternativ zum
reguliren Unterricht; vgl. z. B. Scherer/Moser Opitz 2010, S. 49f.) findet sich auch
eine Innere Differenzierung innerhalb des regulédren Unterrichts, und nicht sel-
ten wird auf die klassischen Formen innerer Differenzierung zuriickgegriffen
(vgl. Kapitel 2.1 und 2.2). Hier muss die Frage gestellt werden, ob es dann wirk-
lich um gemeinsames Lernen oder einzelnes Lernen nebeneinander geht (vgl.
z.B. Briigelmann 2011).

Im folgenden Kapitel wenden wir uns der Inneren Differenzierung zu, wie sie
klassischerweise seit den 1970er-Jahren propagiert wurde und auch aktuell noch
weitgehend die Unterrichtspraxis dominiert, wenn auch heutzutage neu klingen-

12



1 Umgang mit Heterogenitét als Anforderung

de Etiketten etwas anderes suggerieren - vielfach zu Unrecht, wie sich zeigen
wird. Es gilt heute das, was bereits Mitte der 1970er-Jahre gefordert wurde: ,,Die
Differenzierung ist so elementar notwendig, dass wir uns nicht mehr damit auf-
halten diirfen, sie nur mit schonen Worten zu preisen, sondern an ihre Verwirk-
lichung gehen miissen“ (Klink/Ubbelohde 1976, zitiert in Geppert/Preufs 1981,
S.7). Und dazu werden ab Kapitel 3 Vorschlidge ausgearbeitet, die man tatsachlich
als einen Fortschritt gegeniiber der klassischen Inneren Differenzierung verste-
hen kann.

13






2 Klassische Innere Differenzierung
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2 Klassische Innere Differenzierung

2.1 Traditionelle Differenzierungsarten

2.1.1 Differenzierung - ein neues Problem?

Die (national wie international) wachsende Heterogenitét von Lerngruppen und

der wachsende Gebrauch von einschlagigen Schlagwortern kann zu dem Ein-

druck verleiten, dass Differenzierung nicht nur eine sehr dringliche Anforde-
rung darstellt, sondern auch eine recht neue:

» Das neue Schulgesetz von Nordrhein-Westfalen hat 2006 zum ersten Mal das
Recht auf individuelle Férderung fiir jedes Kind festgeschrieben (MSW 2006).

» Hamburg ver6ffentlichte 2009 ein Rahmenkonzept und spricht von einer
»neuen Lernkultur® (BSB 2009, S. 6; Hervorhebung Krauthausen/Scherer (GKr/
PS)), in deren Zentrum ,eine stirkere Individualisierung des Lernens und
eine konsequente Orientierung an der Kompetenzentwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler” (ebd.) stehen soll.

» Die Standards fiir die Lehrerbildung benennen als einen von elf inhaltlichen
Schwerpunkten fiir die Ausbildung ,Differenzierung, Integration und For-
derung - Heterogenitét und Vielfalt als Bedingungen von Schule und Unter-
richt“ (KMK 2004, S. 5).

Eine neue Anforderung also? Wohl kaum. ,Das Problem der Inneren Differen-
zierung - [ist] eine alte Forderung, die mindestens seit der Reformpadagogik des
ersten Drittels unseres Jahrhunderts auf der Tagesordnung steht“ (Klafki/Stocker
1976, S.498). Eher ist wohl eine graduelle Verschiebung zu konstatieren, ein ver-
groRertes Spektrum, in dem Leistungsunterschiede heute im Vergleich zu der
Zeit vor 30 Jahren streuen kdnnen. Differenzierung ist aber als solche schon im-
mer eine Aufgabe der Schule gewesen. Vielfiltige Definitionsversuche wurden
unternommen, die Winkeler bereits vor iiber 30 Jahren mit folgendem Vorschlag
zusammenzufassen versuchte: ,Differenzierung bezeichnet das breite Spektrum
schul-und unterrichtsorganisatorischer Mafinahmen, mit deren Hilfe die Schule
den vielféltigen und sehr unterschiedlichen Fahigkeiten und Interessen der Ler-
nenden einerseits und den mannigfaltigen Anforderungen der Gesellschaft an-
dererseits gerecht zu werden versucht“ (Winkeler 1978, S. 8).

Fiir die Grundschule wird insbesondere die sogenannte ,Innere Differenzie-
rung“ oder ,Binnendifferenzierung” fiir angemessen und vorrangig erachtet
(Kasper 1993; KMK 1994). Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass sie - anders als
Malnahmen der duleren Differenzierung - ,,den herkdmmlichen, heterogen zu-
sammengesetzten Klassenverband erhalt“ (Winkeler 1978, S.40). Dadurch soll
zum einen gewahrleistet werden, dass moglichst alle Kinder die grundlegenden
Lernziele erreichen, und zum anderen individuelle Lernstile, Selbststandigkeit,
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und personliche Interessen geférdert wer-
den (Kasper 1993) und im Sinne des sozialen Lernens ein wechselseitiges Lernen
von- und miteinander ermoglicht wird.
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2.1 Traditionelle Differenzierungsarten

Abgesehen davon ist das Schlagwort , Differenzierung® derzeit auch als Etikett
bildungspolitisch besonders en vogue. Es muss daher manchmal auch als All-
zweckwaffe herhalten fiir die ndtig erachtete Optimierung von Kompetenzen,
also des ,,Outputs” unseres Schulsystems. Differenzierung gehort zu jenen Be-
griffen, die von so grofler Allgemeinheit und damit auch Vagheit sind, dass sie
in der Gefahr stehen, zum Schlagwort zu verkommen und ein Patentrezept zur
Losung schwieriger Probleme zu suggerieren (vgl. von der Groeben 1997). Und
gerade weil die Schlagwort-Gefahr besteht, ist es sinnvoll, hier einmal genauer
hinzuschauen. Denn esistund bleibt eine {iberzeugende Leitvorstellung, fiir je-
des einzelne Kind mdglichst giinstige Lernbedingungen zu schaffen (vgl. Wie-
lpiitz 1998a/b).

2.1.2 Die Klassiker als Losung?

Notwendig ist dazu ein Lernangebot, welches - so jedenfalls zun4chst einmal
die theoretische Forderung - die Kinder jeweils weder iiber- noch unterfordert
(»Prinzip der Passung®; vgl. Kapitel 2.2.1), d. h. durch die optimale Abstimmung
zwischen Lernanforderung und personlicher Lernvoraussetzung Erfolgszuver-
sicht vermitteln kann. Durch vielfédltige methodische Mafinahmen wurde und
wird versucht, diese Passung zu erreichen, insbesondere durch die Variation

» von Anzahl und Schwierigkeitsgrad gestellter Aufgaben,

» von Formen der Aneignung und Zugangsweisen (Reprasentationsebenen),
» des Grades zugestandener Hilfe,

» der Sozialformen,

» der eingesetzten Medien,

» der zugestandenen Lernzeit,

» des Grades freier Auswahlmoglichkeiten (vgl. Kasper 1993).

Ein Blick in die Literatur und in die Praxis der Lehreraus- und -fortbildung zeigt,

dass auch hier zahlreiche Empfehlungen! zu finden sind:

» Soziale Differenzierung (Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit)

» Methodische Differenzierung (Lehrgang, Projektarbeit, ...)

» Mediale Differenzierung (Schulbuch, Arbeitsblétter, Arbeitsmittel, PC)

» Quantitative Differenzierung (gleiche Zeit fiir unterschiedlichen Inhaltsum-
fang oder unterschiedliche Zeit fiir den gleichen Inhaltsumfang)

» Qualitative Differenzierung (unterschiedliche Ziele bzw. Schwierigkeitsstu-
fen)

» Inhaltliche Differenzierung (die Kinder entscheiden selbst iiber die Auswahl
und Reihenfolge der Inhalte)

1 Die Auflistung folgt nicht ein und derselben Systematik, sondern soll lediglich einen Eindruck von der
Vielfalt der Vorschldge vermitteln.
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2 Klassische Innere Differenzierung

Diese Auflistung konnte auch einem aktuellen Fortbildungskatalog entnommen
sein, sie stammt aber teilweise aus einer Veréffentlichung zur Differenzierung
von Winkeler (1978), die mehrere Auflagen erlebte. Identische oder weitgehend
vergleichbare Vorschlige finden sich in immer wieder zitierten Standardwerken
der 1970er-, 1980er- und 1990er-Jahre, meist liber viele Auflagen inhaltlich un-
verandert (Bonsch 1976; 2004a/b; Geppert/Preull 1981; Klafki/Stocker 1976; Mey-
er-Willner 1979; Schittko 1984). Und es sind beileibe nicht alle: ,Hinsichtlich der

Terminologie und Systematik von Differenzierungsformen gibt es zahlreiche,

kaum iibersehbare und oft wenig konsistente Vorschldge” (Ahrbeck u.a. 1997,

S.744). Dass auch die aktuelle Diskussion kaum weiter gekommen ist, zeigen

exemplarisch zwei Beitrage jlingeren Datums, die auch vergleichbare Probleme

anderer Publikationen deutlich machen kénnen.

Der Erziehungswissenschaftler Bonsch, der sich bereits seit liber 40 Jahren
anhaltend mit Fragen der Differenzierung befasst, konstatiertin einem jlingeren
Beitrag: ,,Nach wie vor hat das Thema ,Differenzierung’ hohe Aktualitit und eben-
so grof3e Realisierungsschwierigkeiten“ (Bonsch 2009, S. 36). Man kann den Bei-
trag als einen Versuch lesen, ,aus dem Vielerlei und den hdufig nicht konsequen-
ten Differenzierungspraktiken herauszukommen® (ebd., S. 37) - eine zweifellos
zustimmungswiirdige Zielvorstellung. Zwecks ,Neuausmessung der Differenzie-
rungsmethodik” (ebd.) beschreibt Bonsch drei sog. ,Lernsets“:

» Nachgehende Differenzierung: Hierbei ,beginnt der Unterricht wie immer
mit der gemeinsamen Erarbeitung neuen Lernstoffes bzw. mit der Vermitt-
lung durch Lehrer oder Lehrerin. Im Wissen darum, dass damit die Lernpro-
zesse der Schiiler(innen) noch nicht zum gesetzten Ziel (gesichertes Wissen,
verflighare Einsichten, realisierbare Fertigkeiten) gebracht worden sind, er-
folgt konsequent eine sog. nachgehende Differenzierung” (ebd., S.39). Die
beiden dazu genannten Varianten sind entweder sehr allgemein beschrie-
ben oder reprisentieren altbekannte methodische Vorgehensweisen: Varian-
te 1 (,Zielerreichung durch Differenzierung”) sieht vor, dass ,Aufgaben und
Ubungen [...] die Zielerreichung sichern [sollen]“ (ebd.); Variante 2 (,,Diagnos-
tische Differenzierung”) 16st auf der Grundlage eines diagnostischen Tests,
der die ,Fehlernester” identifizieren soll, die oben genannte Vielfalt der Klas-
sischen Inneren Differenzierung aus, wobei Bonsch diverse ,Subkonzepte”
wie Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationenlernen, Werkstattunterricht usw.
in Anwendung sieht sowie medial? gesteuertes Lernen.

2 Die groRen Erwartungen, die Bénsch hier im Hinblick auf Differenzierung an den Einsatz digitaler Medien for-
muliert, werden seit mehr als 20 Jahren immer wieder formuliert, obwohl uniibersehbar ist, dass diese Verspre-
chungen bis heute zu lediglich mehr als zweifelhaften Realisierungen gefiihrt haben. Auch Bénsch wiederholt hier
die tblichen vermeintlichen Chancen von Computer-Lernprogrammen: unterschiedliche Levels, Interaktivitat,
Feedback, Motivation, Fehleranalyse, humorvolle Elemente. Der genauere fachdidaktische Blick ergibt hingegen
bis zum heutigen Tag eine duRerst prekare Situation, was die (fach-)didaktische Qualitat der Produkte betrifft (vgl.
Krauthausen 2012). Hierin ware somit als letztes (wenn iiberhaupt) ein Beitrag zu einer sach- und kindgerechten
Differenzierung zu erwarten ...
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2.1 Traditionelle Differenzierungsarten

» Differenzierung durch selbststindiges Lernen (Individualisierung, Koope-
rationslernen): Hier wird ,nach den Prinzipien selbst verantworteten Ler-
nens auch die Erarbeitung neuer Lerninhalte in die Hand von Schiiler(inne)n
(ebd.) gelegt. Die selbststindige Erledigung vorgegebener Lernaufgaben und
-pensen (= Variante 1), die ,im Unterricht, gegebenenfalls in Fachraumen bei
Fachlehrern abgearbeitet werden sollen” (ebd.; Hervorhebung GKr/PS) erfolgt
z.B. mit Portfolios oder Lernstandslisten. In Variante 2 wird das Lernen an in-
dividuellen ,Kompetenzrastern“ orientiert (man fiihlt sich an die Lernzielope-
rationalisierung der 1970er-Jahre erinnert und ahnt den kaum leistbaren Auf-
wand), wobei die Lernenden selbst ihren jeweiligen Lernstand einschitzen
und iiberpriifen sollen. Bonsch selbst formuliert die nicht trivialen Voraus-
setzungen, die fiir dieses Lernset unerlisslich sind, ndmlich ,dass die Organi-
sation des Lernens (metakognitive Strategien) tatsdchlich bei den Lernenden
liegen kann“ (ebd.). Hier wird gleichsam erwartet, dass jene Methoden der
Klassischen Inneren Differenzierung, deren Handhabung schon Lehrkriften
nicht einfach fallt und die auch in ihren Handen konzeptionell bedingt deutli-
che Nachteile haben (vgl. Kapitel 2.2), jetzt von den Lernenden selbst zur An-
wendung gebracht werden.

» Freigebende Differenzierung: Diese weitreichendste Variante, was den Grad
der Individualisierung betrifft, beschreibt Bonsch wie folgt: ,Wenn man da-
von ausgehen konnte, dass der insgesamt zu lernende Unterrichtsstoff (z. B.
Mathematik fiir die Schuljahre 7 bis10) tiber eine Fachlehrerkette — acht Leh-
rer stehen in einem Zeitband (immer die gleiche Stunde am Vormittag) fiir
den Stoff je eines halben Jahres bereit - angeboten werden kann, konnten
Schiiler(innen) nach ihrem Leistungsvermogen und ihrem Lerntempo an die-
ser Fachlehrerkette ohne Bremsung durch Jahrgangsklassen und ohne Riick-
sicht auf Schnelligkeit (jeder kann sein Tempo gehen) entlang lernen” (ebd.).

Spédtestens hier gewinnt man den Eindruck, dass Bonsch bei seinen Vorschla-

gen vorrangig wohl an Sekundarstufenunterricht denkt. Ob sie dort einen wirk-

lich neuen und alltagstauglichen Beitrag zur Differenzierungs-Diskussion bedeu-
ten konnen, soll hier nicht weiter verfolgt werden. Fiir das Lehren und Lernen

im Mathematikunterricht der Grundschule allerdings sind sowohl angesichts

der Voraussetzungen als auch der Erfahrungen mit diesen Methoden der Klassi-

schen Inneren Differenzierung Zweifel angesagt:

» Die beschriebenen Lernsets enthalten - gewissermaflen gruppiert und kom-
biniert - die bislang prinzipiell bekannten Malgnahmen und Konzepte der In-
neren Differenzierung - inkl. ihrer lange bekannten Probleme (s. Kapitel 2.2).

» Einerseits scheint nach wie vor ein grof3es Vertrauen auf die Wirksamkeit ei-
ner didaktischen Feinsteuerung von DifferenzierungsmaRnahmen durch, an-
dererseits ruft die wachsende (und vorausgesetzte) Selbstverantwortung der
Lernenden in den drei Lernsets in der Unterrichtsrealitit nicht selten die Fra-
ge nach der Alltagstauglichkeit hervor - ein grundsétzliches Dilemma, an das
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2 Klassische Innere Differenzierung

Ahrbeck u.a. (1997) erinnern: ,Offensichtlich ist es theoretisch méoglich, die
Komplexitit von Differenzierung beinahe ad infinitum zu treiben. Die Uber-
forderung des Lehrers durch maRlose Anspriiche an seine didaktischen Fer-
tigkeiten gehort zu den bedenklichen Erscheinungen des Missverhéltnisses
von {iberzogener Theorie und sich selbst ausgelieferter, iiberforderter Praxis®
(ebd., S.745). Und mit den ,,Anforderungen an seine didaktischen Fertigkei-
ten“ ist vermutlich a.a. O. nicht in erster Linie an seine fachdidaktische oder
fachliche Kompetenz gedacht, sondern an eine Erfahrung, die vielen Lehr-
personen bekannt sein diirfte - ndmlich die Herstellung und ,Verwaltung”
zahlloser unterschiedlicher Arbeitsblitter und Materialien mit (postulierten)
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden (s.u. sowie Kapitel 2.2) sowie deren
Zuweisung in ein ,,Fundamentum® oder ,Additum” (vgl. ebd.).

An entscheidenden Stellen bleiben die Aussagen so allgemein, dass der
Schlagwortcharakter der Differenzierungsempfehlungen der vergangenen
Jahrzehnte kaum verlassen wird: Die Lernsets ,haben unterschiedliche
Reichweiten und miissen sicher auf konkrete Gegebenheiten hin adaptiert
werden” (Bonsch 2009, S. 39). ,,Die Differenzierungskriterien [...] konnen zur
Anwendung kommen mit mdéglichst ,passgenauen” Forderprogrammen.
Methodisch gesehen kénnen nach dem Prinzip der kontrollierten Variabi-
litdt Kurzphasen (zweiter Teil einer Stunde) oder lingere Phasen mit den
genannten mittleren Arrangements (Subkonzepte offenen Unterrichts) ge-
wiahlt werden“ (ebd.). Auch die Diskussion, wie diese Subkonzepte bzw. ge-
wisse Fehlformen derselben nicht selten in der Praxis kontraproduktiv fiir
das Gewiinschte wirken (Stichwort: Beliebigkeit des Lernens), wird nicht an-
gesprochen.

v

Das Fach aber, seine Spezifika sowie fachdidaktische Konzepte sind - typisch
auch fiir die deutliche Mehrzahl vergleichbarer Vorschlége aus der Pddagogik -
ganz offensichtlich nicht im Blick, denn die Rolle der Inhalte bzw. Facher wird
an keiner Stelle erwihnt. Eine ,,Einordnung in die Unterrichtstheorie vorzuneh-
men“ (ebd., S. 40), war Bonschs Ziel. Diese Unterrichtstheorie (welche ...?) bleibt
aber weitgehend abstrakt, zeigt nach wie vor den blinden Fleck der Schnittstellen
mit zeitgemifen, konkret vorliegenden und erprobten fachdidaktischen Kon-
zepten. Man muss diese Bereiche in solchen Fillen nicht im Detail ausgearbeitet
erwarten, sie bleiben aber - hier wie anderswo, d. h. nahezu systematisch - un-
erwahnt. Wiirden sie als ein maligeblicher Faktor fiir gelingende Differenzierung
wahrgenommen, wiirde man zumindest die Erwdhnung und grundsétzliche Ge-
wichtung dieser Schnittstellen erwarten, auch wenn man sie dann zur Konkreti-
sierung gewiss den spezifischen Fachcommunities der Fachdidaktiken {iberant-
worten konnte.

Eine andere Art und Weise des Umgangs mit Heterogenitit und Differenzie-
rung besteht wie gesagt darin, zwar angesagte Vokabeln und Etiketten zu be-
nutzen, obgleich sich dahinter wenig anderes verbirgt als die klassische Innere
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2.1 Traditionelle Differenzierungsarten

Differenzierung seit 35 Jahren bereits vorschligt; allenfalls werden ,moderne”
Methoden, Materialien oder Organisationsformen, also eher andere Oberfl4-
chenphidnomene vorgeschlagen, was aber am Prinzip des Differenzierungskon-
zepts und damit an den Problemen des Unterrichtsalltags nichts dndert. So findet
man auf der Internet-Seite ,Die Neue Lernkultur® (von Berg o.].) nahezu alles,
was derzeit unter den Schlagwortern ,Neues Lernen®, ,Individuelle Forderung®
oder ,Kompetenzorientierung” an moderner Begrifflichkeit angesagt ist. Der
Fortschritt gegeniiber der Klassischen Inneren Differenzierung erschliefdt sich
aber nicht. Im Gegenteil, man erkennt z. B. deutlich nahezu all die Grenzen und
Gefahren, die wir in Kapitel 2.2 beschreiben werden.

Auf diese Trends setzen auch viele Verlage und halten fast schon im Mo-
natsrhythmus ein entsprechend umfangreiches Angebot an vermeintlich
»passgenauend Differenzierungsmaterialien bereit. Auch hierzu wollen wir nur
ein Beispiel angeben (Gutjahr 2012): Es handelt sich hierbei um klassisch zuge-
schnittene Arbeitsblitter, fiir jedes ,Thema“ mit (behaupteten; vgl. Kapitel 2.2.1)
drei Schwierigkeitsgraden.
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Abbildung 2.1a und 2.1b: Arbeitsblatter aus Gutjahr (2012)

3 Dieses Adjektiv sollte schon alleine aus folgendem Grund irritieren: Wie kann man einerseits die Individualitat
der Lernenden betonen, dann aber glauben, dass ein vorkonfektioniertes Angebot fiir alle diese individuellen

Lernsituationen adaquat sein kann?
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2 Klassische Innere Differenzierung

Beiden drei Seiten zum Thema ,Zahlen in der Stellenwerttafel subtrahieren® geht
es darum, jeweils zwei dreistellige Zahlen in einem vorgegebenen Stellenwert-
raster zu subtrahieren. Bis auf die Zusatzaufgabe (Schwierigkeitskategorie 3; Ab-
bildung2.1b) ist sichergestellt, dass es zu keinerlei Ubertrigen kommt - nicht nur
bei den eng vorgegebenen Aufgaben; selbst bei der offener wirkenden Aufgabe,
bei der die Kinder aus jeweils drei Ziffern eine dreistellige Zahl als Minuend und

Subtrahend bilden sollen, sind die Ziffern so vorgegeben, dass in keinem Fall ein

Ubertrag entstehen kann (Schwierigkeitskategorie 2, Aufgabe 2, Abbildung 2.1a).

Die drei Schwierigkeitskategorien unterscheiden sich wie folgt:

» Kategorie 1: Musterbeispiel (Schreib- und Sprechweise) vorgegeben (vgl.
auch Abbildung 2.1a); acht Aufgaben in der Stellenwerttafel vorgegeben und
nach Muster zu berechnen; weitere vier Aufgaben erfordern das selbststiandi-
ge Eintragen vorgegebener Zahlen in das Stellenwertraster. Bei beiden Aufga-
ben sind Priifzahlen vorgegeben zur ,Selbstkontrolle” (s. u.).

» Kategorie 2 (Abbildung 2.1a): Musterbeispiel (Schreib- und Sprechweise)
vorgegeben; vier Aufgaben erfordern das selbststindige Eintragen vorgegebe-
ner Zahlen in das Stellenwertraster (mit Priifzahlen). Offenere Aufgabenstel-
lung (drei Aufgaben) mit Auswahl von Ziffernkarten, die aber durch Vorgaben
libertragsfreies Berechnen garantieren (ohne Priifzahlen).

» Kategorie 3 (Abbildung 2.1b): Kein Musterbeispiel vorgegeben; vier Aufga-
ben (selbststandiges Eintragen vorgegebener Zahlen in das Stellenwertraster;
mit Priifzahlen); sechs problemstrukturierte Subtraktionsaufgaben (Liicken-
aufgaben; wiederum ohne Ubertrag); Zusatzaufgabe (selbst zu wihlende Zif-
fernkarten ohne Vorgaben, sodass hier auch Ubertrige moglich wiren).

Die Variation besteht zum einen darin, dass die Vorgaben sukzessive reduziert
werden. Die drei Kategorien sind beziiglich der Aufgabentypen nichtiiberschnei-
dungsfrei, was sich je nach Einsatzsituation durchaus diskutieren lieRe. Das gilt
auch fiir die Variation des Zahlenmaterials im allgemeinen. Wir wollen hier nur
auf einen Aspekt hinweisen: Bei der Kategorie 1 sind zunéichst acht vorgegebe-
ne Subtraktionen vollig analog zum Musterbeispiel zu 16sen (Zahlen sind bereits
in der Stellentafel eingetragen), sodass auf den ersten Blick nur Reproduktion zu
leisten ist. Schaut man sich das Zahlenmaterial genauer an, so tritt hier mehrfach
die Null im Subtrahenden auf und dies einmal sogar an der Hunderterstelle. Das
istzwar im Stellenwertraster erlaubt (wenn auch uniiblich), entspricht aber nicht
der Konvention aullerhalb der Stellenwerttafel und wire daher in jedem Fall be-
wusst zu thematisieren (vgl. Scherer u.a. 2004, S.40; Scherer/Moser Opitz 2010,
S.134ff.). Da die Null generell eine potenzielle Fehlerquelle bei schriftlichen Al-
gorithmen darstellt (vgl. Radatz 1980), wire zu fragen, ob derartige Aufgaben ge-
rade auf dem als leichtesten deklarierten Arbeitsblatt sinnvoll sind.

Der Werbetext auf der Website lautet: ,, ... jeweils drei Arbeitsblétter mit un-
terschiedlichem Schwierigkeitsgrad. Dies ermdglicht eine optimale Differenzie-
rung und die perfekte Férderung jedes einzelnen Schiilers.“ Das suggeriert ein
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