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Frage, wie wir Leistung und schépferische
Freiheit miteinander vereinbaren koénnen;
der Einsatz zeitsparender Unterrichtsmetho-
den, um der Schule mehr Zeit fur das We-
sentliche zu verschaffen; das Hinfuhren zu
personlicher Verantwortung und zu demo-
kratischem Verhalten; die Frage, wie wir
gleichzeitig zu kritischem Denken und zur
Bejahung einer Wertordnung erziehen kon-
nen; der ganze Problemkreis, der unter dem
Motto «Vermenschlichung der Schule» zur
Diskussion steht.

Vor allem bleibt natirlich auch das Problem
des Religidsen im Unterricht zu Uberdenken,
wobei nicht zu Ubersehen ist, dass sich ge-
rade der Religionsunterricht weitherum aus
diesem oder jenem Grund in einer tiefen
Krise befindet.

Der Katalog liesse sich beliebig verlangern.
Aber bereits die konkreten Hinweise zeigen,
dass auf eine Vereinigung wie die unsrige
nicht verzichtet werden kann. Deshalb moch-
te ich Sie meinerseits ermuntern und ermu-
tigen, die begonnene Arbeit weiterzufiuhren.
Sie wird sich lohnen.

Individualisieren im Unterricht — Vorschlage fiir die Praxis

Elmar Hengartner

«Jedes Kind ist anders; wie kann ich dreis-
sig Schiiler unterrichten?» So tellt sich das
mit Individualisieren bezeichnete Problem
fiir den Lehrer. Wer eine Klasse mit dreissig
Schiilern in mehreren Fachern unterrichtet,
sieht sich immer wieder veranlasst, gleiche
Aufgaben und Anforderungen an alle Schi-
ler zu stellen, welche sie zudem in der glei-
chen Zeitspanne und auf vorgezeichnetem
Weg zu erfullen haben. Beunruhigend an die-
sem Vorgehen ist der Sachverhalt, dass Kin-
der — auch im Hinblick auf schulisches Ler-
nen — verschieden sind, dass jungere wie
altere Schiler z. B. unterschiedliche Aus-
gangsbedingungen haben oder dass die
Lernschwierigkeiten nicht fur alle die selben
sind.

Im Rahmen des Projekistudiums an der Ho-
heren Padagogischen Lehranstalt des Kan-
tons Aargau haben wir mit einer Studenten-
und einer Lehrergruppe versucht, der Frage
der Individualisierung nachzugehen. Wir ha-
ben dazu Erfahrungen aus der Praxis ermit-
telt und mit Lehrern besprochen und sie mit
theoretischen Arbeiten in Beziehung ge-
setzt. Uns ist bewusst geworden, wie viel-
schichtig sich das Problem praktisch wie
theoretisch darstellt. Die Anregungen und
Vorschlage in diesem Aufsatz beziehen sich
denn auch auf sehr unterschiedliche Ebenen
und Aspekte des Unterrichts. Wir haben dar-
auf verzichtet, sie in einem bestimmten Be-
zugsrahmen zu ordnen. Die Arbeit geht von

einer Problembeschreibung aus, wie sie uns
Lehrer vorab der Unter- und Mittelstufe ver-
mittelt haben. Das /ntersesse an Ldsungs-
moglichkeiten ist ein praktisches, wenn auch
theoretisch nicht unbegrindetes.

1. Zur Begriindung einige Erfahrungen
von Lehrern

Wir haben Lehrer gefragt, ob und warum sie
in ihrem Unterricht individualisieren. Sie ha-
ben folgende Erfahrungen mitgeteilt:

a) Es gibt in jeder Klasse Kinder, die schnel-
ler oder langsamer arbeiten und lernen. Das
ist aber nach Schulfach und Aufgabenart
recht unterschiedlich. Man muss z. B. unter-
scheiden, ob es sich um ein Uben von be-
reits Verstandenem, um das LOsen eines
neuartigen Problems oder ein eher manuel-
les Lernen handelt.

b) Die Schiuler unterscheiden sich in der
Art, wie sie auffassen, erkennen und lben.
Es gibt z. B. Schiler, die langsam arbeiten,
aber zu guten Leistungen gelangen, wenn
man ihnen Zeit lasst. Andere gehen sehr
schnell an eine Aufgabe heran, machen aber
Fehler. Wieder andere arbeiten langsam und
bringen es bei mechanischen Aufgaben zu
richtigen Losungen, begreifen aber kaum et-
was Neues. Einfach ist es bei Schilern, die
schnell sind und auch wenig Fehler machen.

c) Es gibt Unterschiede zwischen den Schu-
lern im Hinblick auf die Zeitspanne, wah-



rend der sie konzentriert arbeiten kdnnen
bzw. wieder eine Pause brauchen (Arbeits-
rhythmus).

d) Die Schiler haben unterschiedliches Vor-
wissen und verschiedenartige Erfahrungen
im Hinblick auf bestimmte Aufgaben oder
ein Thema.

e) Es spielt eine grosse Rolle, wie sich die
Kinder selber fiihlen und einschétzen: einige
scheinen unsicher, brauchen viel Bestati-
gung oder blicken immer zuerst zum Nach-
barn, ehe sie selber beginnen. Dies kann
verschiedene Griinde haben:

- Vielleicht kann das Kind so nicht gut ler-
nen, wie der Lehrer nach der gewahlten Me-
thode das von ihm verlangt.

— Vielleicht wird es von den Mitschilern
nicht anerkannt, was wieder verschiedene
Ursachen haben kann.

— Manchmal hat ein Kind gewisse Barrieren
im Verhaltnis zum Lehrer (ist aktiv, wenn es
allein oder in einer Gruppe arbeitet, aber
passiv im Klassenverband).

Es ist sehr wichtig, dass man die Griunde
kennen lernt. —

Viele Lehrer sind unzufrieden, dass sie ih-
ren Unterricht immer wieder nach einem
Durchschnittsschiler planen miissen, den es
nicht gibt. Wie man aber den Unterricht so
individualisieren und differenzieren kann,
dass man den verschiedenen Voraussetzun-
gen, den Unterschieden in Vorwissen und
Erfahrungen, den verschiedenen Arten zu
lernen etc. besser gerecht wird — wie man
Uber- oder Unterforderung wegen gleicher
Planung flir alle vermeiden kann-, scheint
ein schwer |6sbares Problem.

2. Bedenken gegen die Losung
«Leistungsgruppen»

Vielfach versucht man das Problem damit zu
I6sen, dass man einfach moglichst homo-
gene Lerngruppen (z. B. Gruppen gleicher
Leistungsfahigkeit) bildet. Dagegen fiihren
KLAFKI und STOCKER folgende Einwande
an:

— Fur die Bildung von homogenen Lerngrup-
pen fehlt ein eindeutiges Kriterium; bildet
man z. B. Gruppen nach dem Lerntempo,
heisst das nicht, dass man nun auch die
Schiller mit gleicher Abstraktionsfahigkeit
zusammengefasst hat. Das heisst: verschie-
dene Kriterien sind verschieden ausgepragt.
— Da besonders bei jingeren Schiilern die

Ausgangsbedingungen und Lernmdglichkei-
ten durch die soziale Herkunft bestimmt
sind, fihren z. B. Leistungsgruppen zur Tren-
nung und unterschiedlichen Behandlung der
Kinder verschiedener Herkunft.

— Die Annahme, dass Schiiler in homogenen
Gruppen besser lernen, ist nicht bewiesen.
Selbst eine positive Auswirkung fur «lei-
stungsstarkere» Schiler ist umstritten; bei
«|leistungsschwécheren» werden negative
Auswirkungen vermutet, weil

a) fur sie wichtige Anregungen wegfallen,

b) der Lehrer von der schwacheren Gruppe
nach erfolgter Gruppierung weniger erwar-
tet,

c) die Selbsteinschatzung der Schiler nach
der Zuteilung negativ beeinflusst wird.
Wenn man es als wichtige Ziele erachtet,

— dass jeder Schiiler optimal geférdert wird,
— dass die Forderung nicht nur das Denken,
sondern auch das soziale Verhalten, die Ge-
fuhle, das manuelle Kénnen umfasst,

— dass die Selbstandigkeit und die Fahigkeit
zur Zusammenarbeit geférdert werden sol-
len,

so muss man nach andern Formen der In-
dividualisierung durch innere Differenzie-
rung suchen (KLAFKI/STOCKER 1976, Sei-
ten 498-503).

3. Grundformen und Bedingungen

KLAFKI/STOCKER grenzen zwei Grundfor-
men der Differenzierung voneinander ab:

a) Eine Differenzierung der Ziele und In-
halte bedeutet, dass nicht alle Schiiler diese
in gleichem Ausmass erreichen missen. In
Lehrmitteln oder Lehrplanen werden zu die-
sem Zwecke z. B. Grundstoffe und Zusatz-
stoffe unterschieden. Es ist anzumerken,
dass auch im Unterricht ohne diese Art von
Differenzierung nicht alle Schiler die glei-
chen Ziele erreichen, was dann allerdings
nichts weiter als unterschiedliche Noten zur
Folge hat.

b) Eine Differenzierung der Methoden und
Medien kann als Alternative zu a) betrachtet
werden, wenn dieselben Ziele und Inhalte
fir alle verbindlich sind, die Schiler aber
unterschiedliche Wege beschreiten, ver-
schiedene Arbeitsmaterialien verwenden
oder unterschiedliche Hilfeleistungen erhal-
ten (siehe z. B. unter 4.6). Es gibt nicht so
viele Lehrmittel, die diese Form der Diffe-
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renzierung konsequent durchhalten, vermut-
lich weil sie héhere Anspriche an die Pla-
ner und an die Lehrer stelit. —

Die verschiedenen Mdglichkeiten des Indi-
vidualisierens durch innere Differenzierung
(in den beschriebenen oder in zuséatzlichen
Formen) sind an eine Reihe von Bedingun-
gen gekniipft, von denen vier wichtige ge-
nannt sein sollen:

— Man braucht Arbeitsmaterialien, die einem
unterschiedliche Aufgaben und Wege flr ei-
nen differenzierten Unterricht anbieten.
(Dies ist eine fliir manche Lernbereiche noch
weitgehend unerfilite Bedingung.)

— Man muss die Schuler mit Arbeits- und
Aufgabenformen vertraut machen, auch mit
Verfahren, damit sie selbstandiger unter-
schiedlichen Aufgaben nachgehen kdénnen.
— Man muss verschiedene Sozialformen pla-
nen, damit man als Lehrer auch einmal mit
einer Teilgruppe arbeiten kann, wahrend die
andern in Einzel-, Partner- oder Gruppen-
arbeit beschaftigt sind.

— Man muss lernen, die Schiiler genau zu
beobachten, damit man merkt, wo sie im
Lernen stehen und wo Schwierigkeiten auf-
tauchen (nach KLAFKI/STOCKER 1976, Sei-
ten 504 ff.).

4. Vorschldge zur Individualisierung

Die folgenden Vorschlage sollen anregen,
den eigenen Unterricht unter gezielten Fra-
gestellungen zu Uberdenken. Sie durfen
nicht als Forderungen und Anspriche miss-
verstanden werden, deren Erfiillung erst ei-
nen idealen Unterricht auszeichnet. Es han-
delt sich vielmehr um Maoglichkeiten, von
denen jeder nach Massgabe der Unterrichts-
bedingungen, in denen er steht, und in An-
passung an sie das eine oder andere ver-
wirklichen kann. Man muss sich bewusst
halten, dass die Bemihung um vermehrte
Individualisierung des Unterrichts fur den
Lehrer teils zuséatzliche und oft recht an-
spruchsvolle Aufgaben mit sich bringt, teils
auch eine Verdnderung des gewohnten Bil-
des von Unterricht und Schulehalten be-
dingt.

Die Anregungen sind so dargestellt und
kommentiert, wie sie von den Studenten und
Lehrern erarbeitet wurden. Wer sich etwas
systematischer mit Kriterien flir verschiede-
ne Differenzierungsformen auseinanderset-

zen mochte, findet z. B. im Aufsatz von
KLAFKI/STOCKER Hilfestellung.

4.1 Die Aufgabenmenge, den Schwierig-
keitsgrad und die verfigbare Zeit
differenzieren

Da sich die Schuler nach Tempo und még-
lichem Schwierigkeitsgrad im Lernen unter-
scheiden, sollte man die Minimalanforderun-
gen (Fundamentum) bestimmen, die alle
Schiler (eventuell auf verschiedenen We-
gen) erfullen missen. Schwachere Schiiler
brauchen Zusatzaufgaben, sei es zur Wieder-
holung oder zur Uberwindung besonderer
Schwierigkeiten; auch die leistungsstarke-
ren Schiler bedlrfen Zusatzaufgaben mit
erhohtem Schwierigkeitsgrad. Mit den Zu-
satzaufgaben kann man also den Schwierig-
keitsgrad und die Menge variieren und den
Schiilern anpassen.

Folge: die guten Schuler werden durch an-
spruchsvollere Aufgaben eher motiviert, und
die schwacheren stehen nicht vor uniiber-
windbaren Problemen, haben also auch Er-
folgserlebnisse. (Leider differenzieren auf
diese Weise viele Lehrmittel erst in der
Ubungsphase, nicht aber bereits in der Pha-
se der Erarbeitung.)

Beispiel 1: Mathematik

Der Mathematiklehrgang ALEF fiir die ersten vier
Schuljahre differenziert nach folgendem Plan:

Minimalkurs: gemeinsamer
Start und Weg

volleren Aufgaben

Erweiterungsplan mit zu-

d) F&rderkurs mit anspruchs-

A

i sdtzlichen Hilfen (zur selben Zeit)
¥

(BAUERSFELD u.a. 1975, S. 16 £f.)

Beispiel 2: Deutsch

«Nach Einfuhrung der Kommaregeln arbeiteten
wir gemeinsam an einer relativ einfachen Ubung.
Dann léste jeder Schiiler eine Ubung vom glei-
chen Schwierigkeitsgrad allein. Die erfolgreichen
erhielten sodann einen anspruchsvollen Text oh-
ne Satzzeichen. Mit den andern erarbeitete ich
die Regeln nochmals an einer Aufgabenstellung.»
(Ausschnitt aus einem Unterrichtsprotokoll eines
Lehrers)



4.2 Offene Aufgaben stellen — Aufgaben er-
finden lassen
Es geht hier um eine Individualisierung
durch Aufgaben, die unterschiedlich schwie-
rige und verschiedene Losungen zulassen.
Das macht es moglich, dass die Schuler sel-
ber im Losungsvollzug z. B. den Schwierig-
keitsgrad einer Aufgabe wahlen. Wer sich

Beispiel 1: Mathematik (2.

mehr zutraut oder wer mehr kann, macht
sich die Aufgabe schwieriger. Offen sind
zum Beispiel Aufgaben, denen eine be-
stimmte Darstellungsform zugrunde liegt, in-
nerhalb derer die Schiiler — sobald sie ihnen
vertraut ist — sich frei bewegen und wozu
sie eigene Varianten erfinden kénnen.

Klasse)

17]

(2) -

24

—O-

(46)—{96

©

>

33

S

3 -
k 12
6
18 |
24\‘@/
72

500
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Haben die Schiiler solche Aufgabentypen und
Darstellungsformen verstanden, kdnnen sie sich
wechselseitig Aufgaben stellen, wobei der
Schwierigkeitsgrad durch Erweiterung des Zah-
lenraumes oder durch Vereinfachen und Kompli-
zieren der «Netze» beliebig variierbar ist. Die Fa-
higkeit, Mitschiiler hinsichtlich des zumutbaren
Schwierigkeitsgrades der Aufgabe einzuschatzen
und ihnen bei der Losung dosierte Hilfestellungen
zu geben, kann in solchen Aufgaben bzw. Lern-
situationen gefdérdert werden.

Bei offenen Aufgaben und solchen, welche
die Schiiler selber erfinden, lassen sich in-
dividuelle Lernbedingungen eher beruck-
sichtigen. Die Erfahrung, dass mehrere L0O-
sungen moglich sind, I&sst nach Alternativen
suchen, wobei Annahmen formuliert («Geht
das auch mit...?») und Uberprift werden.
In der Offenheit und im eigenen Erfinden
liegt eine selbst-motivierende Tendenz, die
Aufgaben in immer neuen Varianten auszu-
probieren. Der Vergleich mit Losungen von
Mitschiilern begtinstigt die Schulerkontrolle
und macht oft unabhéangiger vom Lehrerur-
teil. Wichtig ist, dass bei solchen Aufgaben
alle Erfolg haben kénnen.

Beispiel 2: Muttersprache

Als offene Aufgaben kdénnen etwa Rollenspiele
gelten, in denen Situationen aus dem Alltag auf-
genommen und gespielt werden: Paul will einen
Farbstift von Edith, Marlies erklart einem Orts-
fremden den Weg zum Gemeindehaus, Karl will
auf dem Fussballplatz mitspielen. Dabei kommen
je nach sprachlichen, sozialen und anderen Be-
dingungen verschiedene Mdglichkeiten «ins
Spiel». Sie kénnen — wenn der Lehrer mit Richtig
und Falsch zurlickhédlt — erprobt und auf Reak-
tionen der Beteiligten hin erfahren werden.

4.3 Bei der Vorbereitung Alternativen planen

Im Ublichen Unterricht wahlt der Lehrer die
Inhalte eines Themas selber aus und plant
den Weg fir die Bearbeitung genau vor. Fur
die meisten Themen gibt es aber verschie-
dene Zugange und madgliche inhaltliche
Schwerpunkte. Es ist wichtig zu erfahren,
welche Zugédnge die Schiiler zum Thema
haben und was sie inhaltlich interessiert.
Unterlasst man dies und plant nur einen Ver-
lauf fest vor, besteht die Gefahr, dass die
Schiiler den Unterricht langweilig finden.

Planen von Alternativen bedeutet zweierlei:
erstens muss sich der Lehrer iberlegen, wel-
che Zugéange zum Thema es gibt und welche
Inhalte die Schiler interessieren kdnnten.

Zweitens muss der Unterricht so geplant
werden, dass er den Schilern Gelegenheit
gibt, ihre Interessen auch wirklich zu aus-
sern. Wenn das im Verlauf des Unterrichts
Folgen hat, werden die Schuiler eher eigene
Fragen zum Thema einbringen.

Natlrlich kénnen nicht alle Schulerinteres-
sen berlcksichtigt werden; man verflgt als
Lehrer auch nicht Uber die erforderlichen
Kenntnisse. (Gelegentlich kann man bei al-
teren Schilern allerdings ein Thema einem
interessierten Schiller oder einer Gruppe
zur selbstandigen Bearbeitung geben.)
Alternativ planen hat noch andere Grenzen:
Es erfordert einen héheren Aufwand an Vor- .
bereitung und eine bessere Ausstattung mit
Arbeitsmaterialien. Haufig wird auch einge-
wendet, dass ein solcher Unterricht die Er-
fullung von Lehrplanvorschriften und Pri-
fungsanforderungen erschwere oder gar
dem Aufbau des Schulfaches widerspreche.
Vermutlich bieten z. B. Sprach- und Realien-
facher zahlreichere Moglichkeiten fiir offene
Planung als andere Facher. Das padagogi-
sche Ziel hat dennoch fur alles Lernen Be-
deutung: was man fiur die Schuler plant, soll
mit ihren Fragen und Interessen in Bezie-
hung stehen.

(Die Darlegung eines Unterrichtsbeispiels wirde
den Rahmen dieses Aufsatzes sprengen.)

4.4 An Erfahrungen und Kenntnisse der
Schiler anknipfen

Dafur sprechen mehrere Griinde.

a) Erfahrungen aufarbeiten: bei vielen The-
men ist es sehr wichtig, bereits Erfahrenes
und Bekanntes aus der Lebenswelt der Kin-
der, Verstandenes und «Halbverstandenes»
aus Fernsehen oder anderen Quellen zu er-
mitteln, weil der Unterricht Gelegenheit fir
Orientierung, far das Verarbeiten und Ord-
nen bieten soll.

Beispiel (Unterstufenlehrer)

«Bisher flihlte ich mich jedesmal etwas hilflos,
wenn ich beim Vorbereiten nicht genau wusste,
woflir sich meine Kinder bei verschiedenen The-
men am meisten interessieren. Ich hatte manch-
mal das Geflhl, Zeit zu verlieren, wenn ich dann
jeweils eine Lektion dafiir einsetzte, Vorwissen
und Winsche der Klasse zu ertasten. Aber mit
wieviel Freude setzte ich mich dann an die Ar-
beit, wenn ich mir den notwendigen Uberblick
verschafft hatte. Die «verlorene» Lektion erwies
sich schon so oft als Quelle fir gute Zusammen-



arbeit und flr Eigeninitiativen seitens der Kinder
sowie als Basis fiir das gegenseitige Verstandnis
und die Freude an der Arbeit.»

b) Lebenszusammenhénge herstellen: Ein
etwas anderer Begrindungszusammenhang
liegt vor, wenn sogar fiir den Mathematik-
unterricht neurdings gefordert wird, dass
von konkreten Lebenssituationen her zu pla-
nen und das jeweils Gelernte auf reale Si-
tuationen zu beziehen sei. Dies soll auch die
Gefahr mindern, dass vor allem fur Prufun-
gen und weiterfihrende Schulen gelernt
wird. Beispiele fir den Mathematikunterricht
finden sich z. B. im Bericht Gber das Zweite
Schweizerische Mathematikforum (Padago-
gische Kommission EDK 1977).

c) Lebendiges Lernen fordern: fir Schiler
wie Erwachsene ist es wichtig, dass sie im
Hinblick auf ein Thema bzw. eine Aufgabe
dort «abgeholt» werden, wo sie in ihrem
Denken, Konnen, Erfahren und Fihlen ste-
hen. So kann die persénliche Bedeutung fur
den einzelnen und die Lerngruppe sichtbar
werden. Fir ein lebendiges Lernen sind die
Bedeutungen, die Lernende mit Aufgaben
und Themen verbinden, so wichtig wie die
Bedeutung, die der Lehrer, der Lehrplan
oder das Lehrmittel darin sehen. Fur den
Lehrer heisst das, dass er ein Thema so for-
muliert und einfiihrt, dass es zur Sache und
zu personlichen Erfahrungen und Vorstel-
lungen hinfiihrt. Vergleiche z. B. folgende
Themenformulierungen: «Telefonieren» —
«Telefongesprache fiihren» — «lch will tele-
fonieren, wie mache ich das?» Die dritte
Formulierung fuhrt die Schuler in Situatio-
nen, die sie erlebt haben und an die sie sich
erinnern kdnnen.

Anstelle eines Beispiels folgt ein Ausschnitt
aus einem Aufsatz von R. COHN zur Formu-
lierung und Einfihrung von Themen:

«Das Thema soll nicht so eng gefasst sein, dass
es zu wenig Raum fir Assoziationen lasst und
nicht so weit, dass es ins Grenzenlose fiihrt. Wie
alle Strukturen muss es Freiheit und Bindung an-
bieten:

— Das Thema soll konkret genug sein, um Bilder
und Gedanken zu stimulieren, doch nicht so
scharf umgrenzt, dass es neue Perspektiven der
Sache oder einzelner Personen ausschliesst.

— Das Thema soll so kurz und klar formuliert
sein, dass es leicht im Gedéachtnis haften bleibt,
doch nicht so banal, dass es langweilt.

— Das Thema soll die Interessen aller Teilnehmer

miteinschliessen kdnnen und, wenn mdglich, uber
sie hinausfihren.

— Das Thema soll als Richtungsstiitze dienen im
Sinn der Zielsetzung des Lehrplans und der von
Lehrern und Schilern.

— Das Thema soll dazu dienen, Interessen und
Erfahrungen in Verbindung zu bringen.

— Das Thema soll so gesetzt werden, dass kon-
struktiv weiterfihrende Gedanken ermdéglicht wer-
den, die Uber das Problem hinausfiihren und
nicht den Horizont einseitig einmauern.

Das Thema bedarf der Eintithrung.

Durch blosse Aufgabenstellung werden die mei-
sten Menschen nicht hinreichend angeregt. Es ist
oft auch schwer, sich neu auf ein Thema einzu-
stellen, wenn man von irgendeiner anderen Akti-
vitdt herkommt oder noch nicht auf diese Arbeit
eingestellt ist. Alle Einleitungen haben den ge-
meinsamen Sinn, die Aufmerksamkeit und Ge-
fihlslage auf das Thema hinzuleiten.

Ein Thema kann auf viele Weisen eingefiihrt wer-
den:

Zum Beispiel:

— durch Aufforderung, an eigene Erfahrungen zu
denken, die mit dem Thema in Verbindung ste-
hen.

— durch visuelle Vorstellungen.

— durch einen einleitenden Vortrag, der anre-
gend, aber sehr kurz sein soll. (5 bis 7 Minuten -
langeres Zuhdren fihrt Schiiler leicht in die lang-
gelibte Passivitdt zurick, in der eigene Ideen un-
terdriickt werden.)

— durch ein «gefiihrtes Schweigen», in dem die
Studenten zu ihrer eigenen Beziehung zum The-
ma geleitet werden.

— durch gegenwértige oder vergangene Erfahrun-
gen, die sich auf das Thema beziehen kénnten.

— durch die jetzige Befindlichkeit und relevante
Assoziationen aus der weiteren Gegenwart.

— durch Spiele, Dialoge, Rollenspiele oder auch
Brain- und Heartstorming (Hirn- und Herzstiirme).
Das Thema wird gestiitzt, wenn der Lehrer an der
Fragestellung selbst wirklich interessiert ist und
das Interesse der Schiler unterstiitzt. «lch kann
nicht wissen, wie du am besten lernst; ich wiirde
dir aber gern helfen, dass du deinen besten Weg
herausfindest.» (COHN 1975, S. 168. f.)

4.5 Unterrichtssprache so gestalten, dass
eigenstédndige Schilerbeitrage moglich
sind.

Sprachliches Verhalten des Lehrers und
sprachlicher Umgang mit den Schilern be-
stimmen auf der konkreten Ebene des Un-
terrichtsgeschehens in hohem Masse den
Spielraum individueller Beitrdge und eigen-
stdndigen Denkens. folgende Gesichtspunk-
te entstammen einem englischen Projekt, in
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welchem Lehrer mit zwei Forschern der Fra-
ge nachgingen, wie sie sich sprachlich aus-
sern sollen, dass die Schiler moglichst oft
eigene Probleme angehen und selber Ideen
und Annahmen formulieren, Uberprifen und
diskutieren kénnen:

a) Stelle mehr personenbezogene, weniger sach-
bezogene Fragen. (Beispiel: «Was denkt Ihr Euch
dazu?» — «Warum ist das so?»)

b) Vermeide, in eigener Sprache die Schiler-
dusserungen zusammenzufassen; damit werden
individuelle Ausserungen der des Lehrers unter-
geordnet.

c) Frage und rede nicht zuviel (lerne die Kunst,
nicht weiter zu reden!).

d) Unterbreche die Schiiler nicht (eigene Gedan-
kengdnge werden gestoppt!).

e) Ermuntere die Schiler, eigene Gedanken zu
formulieren, vor allem mindlich.

f) Andere das Gesprachsthema erst, wenn viele
Schiiler sich ausgesprochen haben; allzu haufi-
ger Themenwechsel wird als Aufforderung emp-
funden, sich anzupassen.

g) Fordere die Schiiler auf, aus ihren Ausserun-
gen und Erfahrungen selber Schlisse zu ziehen.
h) Wiederhole deine Fragen nicht und vermeide
reine Fragen-Antwort-Sequenzen, die auf ein vor-
gefasstes Ziel hinflihren sollen.

i) Stiitze Schiler, die andere Meinungen und
Fragen vertreten.

k) Strebe nicht Ubereinstimmung in der Klasse
an: «Seid lhr alle einverstanden?»

1) Bestatige nicht zu haufig mit «richtig», «ja»,
«interessant» usw.; sonst gilt eine Schilerdusse-
rung erst als richtig, nachdem sie so verstarkt ist
(nach ELLIOTT, J. u. a. 1975).

4.6 Art und Ebene der Darstellung eines
Sachverhalts variieren (Variation der di-
daktischen Medien)

Schiler unterscheiden sich in der Weise,
wie sie einen Sachverhalt auffassen und be-
greifen. Schon die Art der Wahrnehmung
scheint dabei unterschiedlich ausgepréagt
(Héren, Sehen, Beflhlen etc.). Wichtiger
noch sind die Erfahrungs- und Denkmuster,
die z. B. eher handlungsmassiger, bildhafter
oder sprachlicher Natur sein kdénnen. Um-
gangssprachlich sagt man auch: das ist ein
praktischer, ein anschaulicher, ein theoreti-
scher Lerntyp. Darnach begreift der eine
Schiler einen Sachverhalt besser, wenn er
sich damit handelnd auseinandersetzt; ein
anderer durch Beobachien und Analysieren
einer bildhaften Darstellungsform; ein drit-
ter schliesslich aufgrund sprachlicher Erkla-

rungen und schriftlicher Darstellung. Natur-
lich ist das Begreifen nicht nur mit einer
Darstellungsform, sondern mit allen drei
(und weiteren) Formen der Auseinanderset-
zung verbunden.

Beispiel: Mathematik 2. KI.

Multiplikative Beziehungen zur Zahl 24 werden
von den Schilern auf unterschiedlichen Ebenen
und in verschiedenen Formen der Darstellung er-
fasst:

(Siehe Abbildungen auf der folgenden Seite!)

Durch den Wechsel der Darstellungsebenen
und -formen ist die Wahrscheinlichkeit gros-
ser, dass mehr Schiler einen Sachverhalt
begreifen. Es ist anzunehmen, dass zumin-
dest eine Darstellungsform der besonderen
Auffassungsweise entspricht. Uberdies tragt
die Verwendung verschiedener Medien nicht
nur zur Klarung, sondern auch zur soge-
nannten Konsolidierung bei. (Darstellungs-
ebene heisst hier z. B.: handelnd, bildhaft,
symbolisch; Darstellungsform heisst: ver-
schiedene Veranschaulichungen innerhalb
einer Ebene (wie im Beispiel).

4.7 Schiter gruppieren und Sozialformen
wechseln (im Zusammenhang verschie-
dener Individualisierungsformen)

Wenn man die Sozialformen wechselt (z. B.
Klassenarbeit, Arbeit in Gruppen, Partner-
und Einzelarbeit), garantiert das an sich
noch Kkein individualisiertes Lernen. Es
kommt auf die Absichten an, die man mit
der Wahl einer Sozialform verbindet, und auf
die konkrete Lernsituation.

a) Zur Bildung von homogenen Leistungs-
gruppen sind unter 2. einige Bedenken und
Einwande formuliert. Dennoch kann es gun-
stig sein, gelegentlich Schiler, welche in ei-
ner Arbeit besonders schnell vorankommen
oder die bestimmte Schwierigkeiten haben,
zeitweise zusammenzufassen; dies beson-
ders dann, wenn die «schnellen oder lei-
stungsstarkeren» Schiler die «schwéacheren
oder langsamen» nicht mehr zum Zuge kom-
men lassen. Wichtig ist, dass dies zeitlich
nur begrenzt geschieht, da sich sonst die
Gruppen allzu sehr voneinander abheben.

Beispiel:
Eine Lehrergruppe, die im Rahmen eines Projekts
zur Grundschulmathematik dazu tber ladngere Zeit



Handeln mit Std&ben u. Legepldttchen
000000 000 000 ®
00000 000 0000
I XX Y 000 o000
060000 000 o000
000 0000
000 o000

\_____// \\ // ~

Wege und Umwege
—w I > 8

Symbole und Diagramme

24 = 4-6

24 = 8.3

24 = 3-8
etc.

Erfahrungen gesammelt und aufgearbeitet hat,
bemerkt: «Wir konnten beobachten, dass die lei-
stungsstarkeren Kinder nach einer konfliktrei-
chen Anlaufzeit allmahlich sehr produktiv mitein-
ander arbeiteten und erstaunliche Lésungen voll-
brachten. Damit war das Dominanzproblem zwar
gelost, doch bestand die Gefahr, dass sich sol-
che Gruppen mit ihren Leistungen stark von den
andern abhoben und nicht mehr mit den Ubrigen

zusammen arbeiten wollten.» Die Lehrer bemer-
ken dazu, dass durch einen haufigen Wechsel der
Gruppenzusammensetzung der Wunsch dieser
Kinder nach Zusammenarbeit hin und wieder er-
flillt werden kann, indem man ihnen anspruchs-
vollere Zusatzaufgaben gibt, aber eben nur fur
einen begrenzten Zeitabschnitt.

Und hinsichtlich der Zusammenfassung von lei-
stungsschwéacheren Kindern hielten die Lehrer
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fest, dass dies zeitweilig gut war, damit sie ihr
Arbeitstempo und ihren Rhythmus finden konn-
ten. Dies miisse aber zeitlich begrenzt sein, sonst
bestehe die Gefahr, dass die Kinder von den an-
deren als dimmer betrachtet werden und sich
selbst schliesslich fiir schlechter halten.

b) Die heterogen zusammengesetzte Grup-
pe dirfte auf die Dauer die bessere Voraus-
setzung sein, Schiler vielseitig (und nicht
nur als Vollbringer bestimmter Leistungen)
zu férdern, vorausgesetzt der Lehrer bemiuht
sich darum, dass die Schuler lernen, ein-
ander zu akzeptieren. Letzteres ist Ziel, nicht
Voraussetzung solcher Gruppierung.

Beispiel:

Bei Aufgaben in Mathematik kann man z. B. eine
Regel einfiihren, dass Reihum jeder einmal dran-
kommt. Die Regel soll helfen, dass jeder zum
Zuge kommt. Aber selbst bei der Einfihrung ei-
ner solchen Regel besteht die Gefahr, dass die
Schnelleren sich langweilen, ungeduldig werden
und die Langsameren drangen und somit ihnen
die Gelegenheit fir eigene Uberlegungen neh-
men. Es ist offensichtlich auch fiir Kinder schwer,
auf Langsamere zu warten und ihnen Zeit zu las-
sen.

c) Eine besondere Form heterogener Grup-
pierung ist die Partnerarbeit als Schilerhil-
fe: ein Schiiler, der eine Aufgabe verstanden
hat, erklart sie in seiner Sprache dem an-
dern. Dabei muss man zeigen, wie man hilft
(manche tun die Arbeit einfach fur den an-
dern!) und Schuler verstarken, die gut hel-
fen: «Erklare den andern, wie Du geholfen
hast!»

d) Bei der Einzelarbeit entfallen viele so-
ziale Schwierigkeiten; gerade der leistungs-
schwachere Schiiler kann erfahren, dass er
etwas zustande bringt; er sollte dann Gele-
genheit haben, seine Ergebnisse den andern
zu zeigen — das starkt sein Selbstvertrauen.
Schiler sind in unterschiedlicher Weise in
den verschiedenen Sozialformen aktiver
oder passiver. Das hangt vermutlich auch
davon ab, in welcher Gruppengrdosse man
sich wohl flihlt, aber auch von Unterschie-
den in Art und Ausmass der Lenkung in ein-
zelnen Sozialformen. Man wird den ver-
schiedenen Lernbedingungen wohl am ehe-
sten gerecht, wenn man die Sozialformen im
Unterricht méglichst wechselt.

4.8 Artder Lernkontrolle und Bewertung
wenigstens in Sonderféallen verandern

Ublicherweise bewertet man Lernleistungen
nach einem klasseninternen Massstab und
nach Art der Normalverteilung: d. h. die ein-
zelne Arbeit wird in Vergleich zu den Ubri-
gen beurteilt.

Man kann das auch anders versuchen, in-
dem man bewertet, wie weit sich Leistungen
bei einem Schiuler im Laufe der Zeit verbes-
sern oder verschlechtern. Man fragt dann
nicht: wo stehst du im Vergleich zu den an-
dern (was Konkurrenzverhalten nach sich
ziehen kann), sondern: wo stehst du jetzt im
Vergleich zu vorher. Dies sollte man wenig-
stens bei Schilern mit besonderen Schwie-
rigkeiten z. B. in Lesen oder Rechnen ver-
suchen zu tun; sonst werden sie auch bei
grosser Anstrengung als leistungsschwach
bewertet und quittieren schlechte Noten als
Misserfolg. Wem dies utopisch erscheint,
der sollte fiirs erste wenigstens versuchen,
vermehrt zwischen Leistungsfeststellung
und Leistungsbewertung zu unterscheiden.
Arbeiten zur Feststellung des Leistungsstan-
des dienen der individuellen Rickmeldung
an den Schiler und der Ermittlung von Lern-
schwierigkeiten. Sie bilden eine Grundlage
fur eine Unterrichtsplanung des Lehrers, die
sich an unterschiedlichen Lernfortschritten
der Schiler orientiert. Sie sollen nicht mit
Noten bewertet werden.

4.9 Hausaufgaben differenzieren

Hausaufgaben bilden vielerorts einen wich-
tigen Teil des schulischen Lernens, wobei
der Lehrer fehlt bzw. die Eltern als mehr
oder minder kompetente Hilfslehrer an seine
Stelle treten. Dass der Schiiler dabei in sei-
nem eigenen Tempo arbeiten kann, spricht
nur scheinbar fir ihre individualisierende
Bedeutung. Wenn alle Schiiler die gleichen
Hausaufgaben erhalten, werden die schwa-
cheren und langsameren mehr gefordert, in-
dem sie oft nicht recht verstehen oder be-
deutend mehr Zeit als andere aufwenden
mussen. Wenn man Schiler individuell for-
dern will, muss man Hausaufgaben differen-
zieren.

a) Solange man immer noch Aufgaben zur
Festigung und Ubung als Hausarbeit aufgibt,
soll man wenigstens leichtere und schwie-
rigere Aufgaben zur Wahl anbieten.



b) Ein individuelleres Lernen wird mdoglich
durch vorbereitende Hausaufgaben sowie
Aufgaben zur praktischen Anwendung des
in der Schule Gelernten (Beispiele zu etwas
in der Schule Gelerntem suchen u. a. m.).
Sie sind fiir die Schiiler motivierend und
konnen das Interesse und die Mitarbeit im
Unterricht férdern, weil sie eigene Beitrage
ermoglichen.

Beispiel zu a)

Man kann z. B. den Schwierigkeitsgrad von Auf-
gaben, die Schiler daheim bearbeiten sollen, mit
Symbolen kennzeichnen. Verbindlich ist lediglich
die Anzahl der zu losenden Aufgaben; ob das
leichtere oder schwierigere Aufgaben sind, ent-
scheidet der Schiiler selber. Die grossere Chance
auf Erfolg ist hier wichtiger als die Gefahr, dass
Schiiler vereinzelt den bequemeren Weg wéhlen.

4.10 Materialien zum Selber-Lernen

Es gibt sehr mannigfaltige didaktische Ma-
terialien, welche den Schiilern Uber Infor-
mation und Aufgabenstellungen hinaus Hil-
fen auf dem Lernweg und Mdglichkeiten der
eigenen Lernkontrolle vermitteln. Dazu ge-
héren z. B. programmierte Materialien, wel-
che besonders bei alteren Schiilern in be-
stimmten Schulfachern ein individualisiertes
Lernen unterstitzen kénnen. Der program-
mierte Unterricht steht ausdriicklich unter
der Leitvorstellung der Individualisierung
hinsichtlich des Lerntempos, haufig des
Lernweges in verzweigten Programmen, des
Lernrhythmus (Dauer und Schwankungen
der Arbeitsintensitat) sowie beziiglich des

Poeten gehen in die Schule

Franz Poggeler

Ein Experiment: Literatur aus erster Hand

Seit einigen Jahren wird darliber geklagt,
die Linguistik habe im Deutschunterricht die
Dichtung verdrangt; Vulgar- und Fakalspra-
che wurden ausgiebiger analysiert als Texte
von Goethe und Brecht, von Hélderlin und
Benn. Auch die Schule hat ihre Moden, die
kommen und gehen. Langsam scheint das
Pendel wieder in Richtung Poesie auszu-
schlagen, nachdem Schiiler und Lehrer — oft

Zeitpunktes und des Ortes des Lernens.
Programme zur Ubung, Nachhilfe oder fiir
zusatzliche Informationen dirften in der
Praxis bedeutsam sein.

Schlussbemerkung

Die beschriebenen Vorschlage zur Indivi-
dualisierung sind theoretisch ungeordnet
und praktisch ohne Anspruch auf Vollstan-
digkeit. Sie zeigen mogliche Richtungen fur
Losungen auf, die je nach Fach und Schul-
stufe wieder andere sein werden. Dieser
Aufsatz will eine Arbeitsvorlage sein. Sie
wendet sich an Lehrer, denen es wichtig ist,
in ihrem Unterricht jeden Schiler in seiner
individuellen Eigenart besser verstehen zu
lernen und ernstzunehmen und jeden mdg-
lichst vielseitig zu férdern.
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bis zum Uberdruss — die soziale Relevanz
der Sprache (oder das, was man dafur halt)
ausgelotet haben. Literatur ist wieder mehr
gefragt, wenn nicht die alte, so doch die
neue.

Freilich scheint es im Bildungswesen so et-
was wie ein «Gesetz der Verspatung» zu ge-
ben: Literatur, die heute entsteht, pflegt erst
funf oder zehn Jahre spater (oft gar erst
nach mehreren Dezennien) «schulfahig» zu
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