Binnendifferenzierung konkret

B »ich tue es nicht, also bin
ich ein schlechter Lehrer«?

Zu Problemen und Fallstricken von innerer Differenzierung
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»Binnendifferenzierung« — so hat dies
ein von uns befragter Lehrer formuliert
—»ist fiir mich das Wort des schlechten
Gewissens und von daher negativ be-
setzt. Seitdem ich an der Gesamtschule
bin, spukt dieses Wort immer rum. Fiir
jedes Problem, wenn irgendwas auf die
Tagesordnung kommt, was aus einer
heterogenen Schiilerschaft entspringt,
kommt das Wort Binnendifferenzie-
rung. Auch fiir die Referendare ist es
das Zauberwort. Das fiihrt dazu, dass
jeder Lehrer das Gefiihl hat, da gibt es
einen Anspruch, der an mich gestellt
wird, die Quadratur des Kreises, die
ich schaffen soll, aber ich tue es nicht,
also bin ich ein schlechter Lehrer«.
Das Zitat eroffnet interessante Per-
spektiven auf Umsetzungsprobleme der
in Bezug auf Unterrichtsdifferenzierung
eingebrachten Erwartungen. So hat
man es einmal mit einer Lesart zu tun,
wie sie viele Beitrdge zum Thema nahe-
legen: Innere Differenzierung wird in
der Regel als zentrale Norm fiir erfolg-
reiches Unterrichtshandeln ausgewie-
sen. Und lange Listen von Umsetzungs-
m('jglichkeiten, oft erganzt durch Fall-
beispiele besonders erfolgreicher Praxis,
erwecken schnell den Eindruck, als sei
die Unterrichtsgestaltung in erster Linie
eine Frage des Wollens und nicht des
grundsatzlichen Konnens. Gleichzeitig
scheint sich der Kollege selbst jedoch
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Innere Differenzierung im Unterricht wird schon lange gefor-

dert. Warum aber ist sie in der Praxis nach wie vor selten anzu-

treffen? Anzulasten ist dies keineswegs allein dem fehlenden

Reformwillen von Lehrerinnen und Lehrern. Es sind auch imma-

nente Probleme, hohe Anforderungen und zahlreiche Begren-

zungen zu beriicksichtigen. Reformen konnen nur gelingen,

wenn Probleme und Widerspriiche klar benannt werden.

von solchen Innovationserwartungen
zu distanzieren: Binnendifferenzie-
rung wird indirekt als ein Allheilmit-
tel (»fiir jedes Problem heifst es dann

..«) und explizit als »Zauberwort« cha-

rakterisiert, was die programmatischen
Forderungen kritisch auf den Priifstand
stellt. Besonders deutlich macht dies
der Hinweis, der mit Binnendifferen-
zierung gestellte Anspruch gleiche ei-
ner »Quadratur des Kreises« — also ei-
ner Forderung nach etwas, was eigent-
lich gar nicht moglich sei.

Wir kniipfen an diese zuletzt ge-
nannte Perspektive an — nicht um in
Abrede zu stellen, dass ein Mehr an
innerer Differenzierung grundsitz-
lich notwendig und sicher auch mog-
lich ist. Allerdings verweist nicht zu-
letzt die jahrzehntelange Forschung
zum Thema (vgl. Rauin 1987, Altrich-
ter u.a. 2009) auf einige zentrale Pro-
blembereiche, die gerne ignoriert und
so zu programmatischen Fallen wer-
den konnen. Innere Differenzierung
ist, so soll gezeigt werden, ein aullerst
anspruchsvolles (und durchaus auch
iiberschitztes) Konzept, weil hier
* durch die Vervielfiltigung von par-

allel ablaufenden Lernprozessen und

eine Vervielfiltigung von Entschei-
dungsoptionen die Komplexitat des

Handlungsfeldes Unterricht noch

einmal deutlich erhoht wird,

* die institutionellen Rahmenbedin-
gungen in der Regel eher ungiins-
tig sind und

* sich tiberdies auch Widerspriiche

und Zielkonflikte einstellen konnen.

Komplexitatssteigerung
als Herausforderung

Folgt man vielen Beitrdgen zum Thema,
dann scheint Binnendifferenzierung in
der Tat ein Universalkonzept oder All-
heilmittel zu sein, das die Losung un-
terschiedlichster Probleme verspricht.
Das Konzept gilt nicht nur als probates
Mittel, um differenten Lernvorausset-
zungen zeitgleich gerecht werden zu
konnen, sondern scheint auch hervor-
ragend geeignet, um traditionelle Beleh-
rungsdidaktik (endlich) durch selbst-
standigkeitsorientierte und kooperati-
ve Lernformen ersetzen zu koénnen.
Schnell iibersehen wird jedoch, dass
dieses groRe Potenzial in erster Linie
entfaltet werden kann, weil man es
nicht mit einem klar eingrenzbaren
Konzept zu tun hat. Binnendifferen-
zierung steht zunachst »nur« fiir den
Anspruch, ein Lernangebot nicht ein-
heitlich, sondern je nach Bediirfnisla-
ge der einzelnen Lerner passend, also
differenziert, gestalten zu wollen. Da-
fir — und damit beginnen die Pro-
bleme — eignen sich einmal zahlreiche
Verfahren und didaktische Bausteine;
die eigentliche Crux besteht aber dar-
in, dass sich von »aufien« kaum vorge-
ben lasst, nach welchen Gesichtspunk-
ten konkret ausgewihlt werden soll:
Wenn das Ziel in der optimalen Pas-



sung von Lernvoraussetzungen und -
angebot besteht und zugleich in vie-
lerlei Hinsicht beschreibbare Lerner-
differenzen zu beriicksichtigen sind,
auf die mit einem immensen Varia-
tionspotenzial reagiert werden kann,
dann lasst sich keine »Losungstechno-
logie« zur Verfiigung stellen, weil nur
die einzelne Lehrkraft iiber das not-
wendige Kontextwissen verfiigt. Inne-
re Differenzierung kann dadurch zur
Komplexititsfalle werden. Denn the-
oretisch lasst sich das Spektrum von
Differenzierungsvarianten unendlich
steigern; im Ergebnis folgt daraus aber
oft ein uniiberschaubares Gewirr an
Kriterien, Verfahren und Methoden,
in dem man sich leicht verlieren kann:
Man verfangt sich schnell in einer in-
dividuell und institutionell kaum noch
handhabbaren Komplexitat.

Daran kniipfen zwei weitere Pro-
blembereiche an: Wenn durch die Dif-
ferenzierung von Lernwegen, -inhalten,

-zeiten und -zielen eine optimale Passung
zu den individuellen Lernbediirfnissen
hergestellt werden soll, ohne gemein-
sames Lernen zu vernachlissigen, dann
verweist dies erstens auf erhebliche An-
forderungen an das Lehrerhandeln. Es
geht um erhohte Aufmerksambkeit fiir
parallel ablaufende Prozesse und Ent-
scheidungsnotwendigkeiten, was ne-
ben langjahrigen Routinen sehr ela-
borierte Kompetenzen verlangt. Beck
u.a. (2008) sprechen hier von adap-
tiver Lehrkompetenz und differenzie-
ren dazu ein breites Spektrum aus, das
hohe Sach-, Diagnose- und Klassenfiih-
rungskompetenz und natiirlich auch
hohe didaktisch-methodische Fahig-
keiten umfasst. Sichtbar machen lassen
sich die hohen Anforderungen, wenn
man sich vergegenwartigt, dass inne-
re Differenzierung kein blof3es Neben-
einander unterschiedlicher Lernaktivi-
titen meint, sondern die Methoden und
Forderstrategien passend am jeweiligen
Lernstand eingesetzt werden sollen. In-
dividuelle Fihigkeitsprofile sind dazu
iiberhaupt erst richtig einzuschitzen,
d.h. zu diagnostizieren. Gleichzeitig
muss aber noch aus einem breiten Re-
pertoire an Unterrichtsstrategien pass-
genau ausgewadhlt werden — ein An-
spruch, der deutlich schwieriger ein-
losbar ist, als es das Postulat vermuten
lasst (vgl. Wember 2001, S. 179). Dies
gilt tibrigens auch, wenn die Differen-
zierung stirker in die Hande der Schii-
ler selbst gelegt wird — sie also zum Bei-
spiel selbst Aufgaben auswihlen: Auch

hier steigen organisatorischer Auf-
wand (Dokumentation, Erstellen und
Auswerten von Selbsteinschatzungsbo-
gen), aber auch die Anforderungen an
kompetentes Lehrerhandeln.

Hohe Anspriiche werden zweitens an
Schiilervoraussetzungen gestellt: Unter-
schiedliche, aber zeitgleich ablaufende
Lernprozesse sind nur mbglich, wenn
die Lerner —sei es allein oder in Gruppen

— ihren Lernprozess eigenstandig(er) or-
ganisieren konnen und wollen: »Binnen-
differenzierung« — so eine von uns be-
fragte Kollegin — »setzt ja Schiiler vor-
aus, die da schon sitzen und, wie man sich
das eben ideal vorstellt, begeistert und
intrinsisch motiviert sind. Oder wenn
sie das noch nicht sind, hat man so tol-
le Materialien, dass die Schiiler denken:
Oh, jetzt habe ich aber Lust, was zu ler-
nen«. Anders als in reformerischen Ide-
albeschreibungen, in denen diese Mo-
tivation bei allen Lernern uberdurch-
schnittlich ausgeprigt zu sein scheint,
zeigen von uns selbst durchgefiihrte
wie auch andere Lehrerbefragungen
(vgl. Kunze/Solzbacher 2008), dass die
Schiilervoraussetzungen  erhebliche
Probleme bereiten. Die motivationalen
Orientierungen und besonders die Kom-
petenzen zu selbstgesteuertem Lernen
sind keineswegs automatisch vorhan-
den, sondern miissen angebahnt wer-
den, was viel Zeit fiir systematische An-
leitung und Ubung braucht.

Institutionelle Begrenzungen

Ein zweiter Problembereich betrifft
institutionelle Rahmenbedingungen.
Zwar konnen Hinweise auf solche
Grenzen schnell zur Abwehr jeglicher
Reformen fiihren; allerdings ist es um-
gekehrt ebenso wenig hilfreich sie zu
ignorieren. Denn bedeutsam ist, dass
darunter nicht nur Aspekte wie 45-
Minuten-Takt, grofe Klassen, Materi-
alausstattung oder ungiinstige Raum-
lichkeiten fallen, die allein schon —wie
Lehrerbefragungen (vgl. Kunze/Solz-
bacher 2008) aufzeigen — die guten
Absichten erheblich behindern. Ent-
scheidender ist, dass es um Lehr-Lern-
Prozesse geht, die in einer Institution —
der Schule bzw. dem Bildungssystem
— stattfinden: Anders als bei privaten
Lernangeboten gibt es hier zahlreiche
Verrechtlichungen und institutionelle
Regelsysteme, die Gestaltungsoptionen
eroffnen und verschliefSen und eine
systemspezifische Logik des Handelns
entfalten. Professionstheoretische und

Binnendifferenzierung konkret

didaktische Uberlegungen reichen also
nicht aus, sondern es ist auch ein schul-
theoretischer Bezugsrahmen einzuzie-
hen (vgl. Fend 2008):

Aus schultheoretischer Perspektive
kann dann erstens gut begriindet un-
terstrichen werden, dass sich Bedin-
gungen fir innere Differenzierung
immer nur »mehrebenentheoretisch«
ausloten lassen. Zwar gibt es zweifellos
didaktisch-methodische Gestaltungs-
spielraume auf der Mikroebene, kon-
krete Handlungsoptionen werden aber
durch Vorgaben der nichst hoheren
Ebenen beeinflusst und eben auch be-
grenzt. So ist allein mit Blick auf die
notwendigen Schiilerkompetenzen na-
heliegend, dass innere Differenzierung
nur mit Miihe gelingen wird, wenn
in der einzelnen Schule (der Mesoe-
bene) kein systematischer Aufbau
von Lernkompetenzen betrieben wird
und Fachlehrkrifte nur mit wenigen
bzw. nur mit Einzelstunden in einer
Lerngruppe eingesetzt sind. Noch of-
fensichtlicher werden Restriktionen,
wenn man die Funktionslogik des
Schulsystems (die Makroebene) ein-
bezieht. So erweist sich nicht zuletzt
das auf Selektion ausgerichtete Struk-
turprinzip fiir die geforderten Unter-
richtsreformen als wenig giinstig.

Innere Differenzierung ist ein dufBerst
anspruchsvolles (und durchaus
auch iiberschitztes) Konzept.

Mit der Funktionslogik von Schule
wird zweitens schon darauf verwiesen,
dass es erheblich zu kurz greifen wiirde,
schulisches Lernen nur ausgehend von
pddagogischen Zielen zu denken. Schul-
theoretisch betrachtet geht es in der
Schule nicht nur um Férderung und op-
timales Lernen, sondern es sind auch
vorgegebene Standards als Grundlage
fiir die verschiedenen Bildungsgange
zu sichern, und Schiilerleistungen miis-
sen nach einem einheitlichen Mal3stab
(und einem juristisch »wasserdichten«
Verfahren) vergleichend beurteilt wer-
den kénnen. Die Aufgabenstruktur der
Lehrerarbeit ist hier durchaus mit ei-
ner Quadratur des Kreises vergleichbar:
Die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozes-
sen ist einerseits an der Maligabe der
optimalen Passung zwischen Lernan-
gebot- und Lernerbediirfnissen zu ori-
entieren (»Fordern«). Dieser Anspruch
»konkurriertc und konfligiert aber mit
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Anforderungen, die sich aus der Funk-
tionslogik der Schule ergeben (wie
»Auslese«). Konkret auf innere Diffe-
renzierung gewendet, kénnten zum
Beispiel aus Lehrersicht Akzeptanz-
probleme bei Schiilern und Eltern be-
fiirchtet werden, wenn ein differen-
ziertes (und damit ungleiches) Lern-
angebot bereitgestellt wird, dann aber
nach einem einheitlichen Mal3stab be-
wertet werden muss.

Interne Probleme - Zielkonflikte

Ein letzter Problembereich betrifft
grundsitzliche Zielfragen (und dann
auch Effekte, Grenzen und Zielkon-
flikte) von innerer Differenzierung,
die in der Debatte oft unklar bleiben.
Man trifft zumeist auf eine abstrakte
Forderrhetorik, die sich in der Parole
zu erschopfen scheint, dass jeder Ein-
zelne optimal geférdert werden solle.
Offen bleibt aber, welche Referenz da-
fiir in Anschlag gebracht wird: Geht
es um eine Profilierung individueller
Starken bzw. um optimalen individu-
ellen Lernfortschritt? Oder geht es um
eine optimale — das heif8t moglichst pas-
sende — Form der Vermittlung von vor-
gegebenen Kompetenzen und Lernin-
halten und damit auch um Angleichung
unterschiedlicher Ausgangslagen? Die-
se Frage mag zwar als falsch gestellt er-
scheinen; tatsachlich verbergen sich da-
hinter aber differente Strategien und
Ziele, die in einige Dilemmata fithren
(vgl. Wember 2001):

Das Ziel eines moglichst hohen
individuellen Lernzuwachses konkurriert
mit dem Anspruch, Unterschiede im Sinne

eines Chancenausgleichs abzubauen.

Differenzierung im Unterricht kann
einmal darauf ausgerichtet sein, feh-
lende Lernvoraussetzungen bewusst
zu umgehen, indem die Lernangebote
auf bereits vorhandene und besonders
gut ausgepragte Fahigkeiten aufbauen.
Das Ziel wire, Defizite durch alternati-
ve Lernziele, Inhalte oder methodische
Zuginge in ihren Auswirkungen auf
den Unterricht zu neutralisieren und/
oder die individuellen Stirken des Ein-
zelnen besser zur Geltung zu bringen.
Zwar konnen so (schnell) Erfolgser-
lebnisse fiir alle bereitgestellt werden,
fehlende Voraussetzungen werden
aber unter Umstinden nicht behoben.
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Hier zeichnet sich ein erstes Dilemma
ab zwischen dem Anliegen, individu-
elle Stirken zu fordern, und der In-
kaufnahme einer Nichterfiillung von
(Basis-)Kompetenzen.

In engem Zusammenhang dazu steht
ein zweites Dilemma. Denn das Ziel
eines moglichst hohen individuellen
Lernzuwachses konkurriert mit dem
gleichfalls an Unterricht gekniipften
Anspruch, dass Unterschiede im Sinne
eines Chancenausgleichs abgebaut oder
doch zumindest auf ein solches MalR
begrenzt werden, dass gemeinsames
Lernen noch moglich bleibt (vgl. z. B.
Hofer 2009). Ansonsten ware der Un-
terricht nur wenig bildungsgerecht und
eine Lerngruppe kaum mehr als eine
Ansammlung individuell nach Hochst-
leistungen strebender Einzelner. Beide
Ziele gleichermalien erreichen zu wol-
len, gleicht auch hier insofern einer
Quadratur des Kreises, als sich opti-
male individuelle Lernzuwichse nicht
erreichen lassen, ohne die ungleichen
Ausgangslagen zwischen den Schiilern
beizubehalten bzw. noch zu vergro-
Bern (vgl. schon Rauin 1987).

Schlussfolgerungen

Binnendifferenzierung kénnte tatsich-
lich ein Wort fiir das schlechte Gewis-
sen des Lehrers sein, wenn man es bei
Idealbeschreibungen und normativen
Appellen beldsst und die nur punk-
tuelle Nutzung differenzierender Ver-
fahren vornehmlich der fehlenden Re-
formbereitschaft von Lehrerinnen und
Lehrern anlastet. Dies wire aber nicht
nur eine psychologisierende Problem-
beschreibung, die dann (mit gutem
Grund) zu Abwehrhaltungen fiihrt,
sondern dies wiirde weder den Anfor-
derungen der Praxis noch den damit
verbundenen Fallstricken gerecht.
Probleme und Einschrankungen —
wie sie hier angedeutet wurden — star-
ker in den Blickpunkt zu riicken, heif’t
nicht einem padagogischen Fatalismus
das Wort zu reden. Eine Auseinander-
setzung damit schafft unseres Erach-
tens vielmehr die Voraussetzung da-
fiir, die geforderten (und auch notwen-

digen) Unterrichtsreformen erfolgreich
in die Flache zu bringen. Denn fiir Re-
formen wie auch fiir das eigene profes-
sionelle Handeln gilt, dass

* man sich ein méglichst realistisches
Bild von den tatsichlich vorhande-
nen Moglichkeiten und Grenzen
verschaffen sollte, d. h. den eigenen
Handlungsspielraum angemessen
ausloten muss, um eine Selbstiiber-
forderung, aber auch eine Selbst-
beschrankung durch vorzeitige Re-
formabwehr zu vermeiden;

* unterschiedliche und widerspriich-
liche Anforderungen des Lehrer-
handelns auszubalancieren sind,
nicht aber ausgeblendet oder ein-
seitig aufgelost werden diirfen.
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