Zeitschrift: Schweizer Schule
Herausgeber: Christlicher Lehrer- und Erzieherverein der Schweiz

Band: 66 (1979)

Heft: 9

Artikel: Grundsatzliche Gedanken zur inneren Differenzierung des Unterrichts
Autor: Noser, Alfred

DOl: https://doi.org/10.5169/seals-528110

Nutzungsbedingungen

Die ETH-Bibliothek ist die Anbieterin der digitalisierten Zeitschriften auf E-Periodica. Sie besitzt keine
Urheberrechte an den Zeitschriften und ist nicht verantwortlich fur deren Inhalte. Die Rechte liegen in
der Regel bei den Herausgebern beziehungsweise den externen Rechteinhabern. Das Veroffentlichen
von Bildern in Print- und Online-Publikationen sowie auf Social Media-Kanalen oder Webseiten ist nur
mit vorheriger Genehmigung der Rechteinhaber erlaubt. Mehr erfahren

Conditions d'utilisation

L'ETH Library est le fournisseur des revues numérisées. Elle ne détient aucun droit d'auteur sur les
revues et n'est pas responsable de leur contenu. En regle générale, les droits sont détenus par les
éditeurs ou les détenteurs de droits externes. La reproduction d'images dans des publications
imprimées ou en ligne ainsi que sur des canaux de médias sociaux ou des sites web n'est autorisée
gu'avec l'accord préalable des détenteurs des droits. En savoir plus

Terms of use

The ETH Library is the provider of the digitised journals. It does not own any copyrights to the journals
and is not responsible for their content. The rights usually lie with the publishers or the external rights
holders. Publishing images in print and online publications, as well as on social media channels or
websites, is only permitted with the prior consent of the rights holders. Find out more

Download PDF: 29.03.2026

ETH-Bibliothek Zurich, E-Periodica, https://www.e-periodica.ch


https://doi.org/10.5169/seals-528110
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=de
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=fr
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=en

das leistungsschwache bzw. leistungsuber-
forderte Kind eine Entlastung gefunden wer-
den. Denn anhaltende schulische Uberfor-
derung wird nicht bloss zukinftiges Lernen
erschweren, sondern die ganze weitere Per-
sonlichkeitsentwicklung des Kindes ungun-
stig beeinflussen und im Extremfall sogar
aufs Spiel setzen.

Schulische Hilfe und Entlastung fiir das lei-
stungsschwache Kind ist in verschiedenen
Formen und mit unterschiedlichen sozialen
Konsequenzen moglich: Nachhilfe, Repeti-
tion, gezielte Entlastung in einem Fach (z. B.
in der Rechtschreibung beim legastheni-
schen Kind), gezielte individuelle Férderung.
Lasst sich dadurch die Situation des Kindes
nicht entscheidend verbessern, bleibt also
das Leistungsversagen langerfristig beste-
hen, dann stellt sich die Frage nach einer
Umteilung des Kindes in eine Sonderklasse,
z. B. in eine Hilfsklasse. Dabei stellt sich die
nur selten optimal zu l6sende Aufgabe, ei-
nen Klassentyp bzw. eine Klasse und eine
Lehrperson zu finden, deren Anforderungs-
niveau den aktuellen Lern- und Leistungs-
maglichkeiten moéglichst gut entspricht.

Zahlreiche Verhaltensauffalligkeiten inner-
und ausserhalb des Unterrichts — Storen,
Verweigern der Mitarbeit, Clown spielen,
Gleichgiiltigkeit, Passivitat, aggressives Ver-
halten, Ruckzugsverhalten, depressive Ver-
stimmungen — sind oft (aber nicht immer

ausschliesslich) die Folge anhaltender schu-
lischer Uberforderung. Solche Verhaltens-
auffalligkeiten erschweren nicht nur soziale
Beziehungen, sondern auch neue Lernpro-
zesse, womit der «Teufelskreis» bald ge-
schlossen ist. So bleibt eine schulische Ent-
lastung — wenn notig auch in der Form einer
Umteilung in eine Sonderklasse — trotz aller
nicht zu verschweigenden Nachteile eine
sinnvolle, d. h. 1angerfristig im Interesse des
Kindes liegende Massnahme.

Weil in unserer Gesellschaft das Leistungs-
prinzip in allen Lebensbereichen mehr oder
weniger dominiert, hat das leistungsschwa-
che Kind neben diesbeziglichen sozialen
Nachteilen (z. B. verminderte Chancen, ei-
nen erwinschten Beruf lernen zu kdénnen)
oft auch Nachteile in zwischenmenschlichen
Beziehungen zu ertragen. Noch kommt es
allzuoft vor, dass leistungsschwache Kinder
von ihren Lehrpersonen und Eltern mehr
oder weniger «abgeschrieben» werden. Das
ist fiir die davon betroffenen Kinder bzw. fir
ihre Persénlichkeitsentwicklung doppelt
nachteilig. Hier kdnnte wieder einmal das
fast schon zum Schlagwort gewordene Po-
stulat der Vermenschlichung des Leistungs-
prinzips angefihrt werden. Ein Nachdenken
dariber, dass durch die Verabsolutierung
des Leistungsprinzips letztlich jede Erzie-
hung und Bildung, die diesen Namen ver-
dient, verunmoglicht wird, scheint mir nicht
nur im «Jahr des Kindes» vonnoéten.

Grundsatzliche Gedanken zur inneren Differenzierung

des Unterrichts*
Alfred Noser

1. Vorbemerkung

Die Forderung nach «innererDifferenzierung
des Unterrichts» taucht in der didaktischen
Literatur der letzten Jahre immer haufiger
auf. Die dussere Differenzierung ist bereits
mehr als ein Jahrzehnt international ein be-
sonders intensiv diskutiertes schulpadago-
gisch-didaktisches Thema. Im Kanton Sankt

*aus: Rundschau, Mitteilungsblatt der Arbeitsge-
meinschaft der Abschlussklassenlehrer des Kan-
tons St. Gallen, Nr. 97/1979.

Gallen werden gegenwartig verschiedene
Modelle der ausseren Differenzierung er-
probt. Wir erwarten die Schlussberichte
Uber die gemachten Erfahrungen 1981.

Wir méchten in den folgenden Ausfihrungen
grundlegende Gedanken Uber die innere Dif-
ferenzierung machen, wobei zwei Anmerkun-
gen grundsatzlicher Art vorausgeschickt
werden missen:

a) Innere und Aaussere Differenzierung
schliessen sich nicht aus. Innerhalb je-

292



schweizer schule 9, 1979

293

der Form &usserer Differenzierung kann
innere Differenzierung verwirklicht und
praktiziert werden.

b) Es gibt Ubergangs- bzw. Verkniipfungs-
formen von &usserer und innerer Diffe-
renzierung. Eine solche Form der Diffe-
renzierung wird gegenwartig an der Se-
kundarschule Zil in der Stadt St. Gallen
erprobt.

2. Das Problem der inneren Differenzierung

Jeder Lehrer muss sich dem Problem, wie er
im Unterricht den unterschiedlichen Inter-
essen, Begabungen und Leistungen der
Schuler gerecht wird, stellen. Da die Jah-
resklassengliederung in der modernen
Schulorganisation gegeben ist, wird die ver-
feinerte Frage so lauten: Wie kann der Leh-
rer bei finfundzwanzig Schilern auf die In-
dividualitat jedes einzelnen eingehen und
zugleich die ganze Klasse foérdern und zu
einer Gemeinschaft erziehen? In dieser Fra-
gestellung prasentiert sich das innere Span-
nungsfeld in jedem Schulzimmer. Diese
Spannung entspringt aus den Bemihungen,
moglichst allen Kindern der Klasse in lei-
stungsmassiger, affektiver und sozialer Hin-
sicht gerecht zu werden, den gut begabten
ebenso wie den durchschnittlich und den
schwach begabten, den schnell auffassen-
den wie den langsam lernenden und uben-
den. Jeder Lehrer weiss aus der taglichen
Praxis, dass er nicht auf einen fragwiirdigen
«Durchschnitt», auf ein mittleres Leistungs-
vermogen abstellen kann. Ebenso weiss er
aus der Erfahrung, dass er mit einem stereo-
typen Durchschnitt einen Teil der Kinder
Uberfordert, einen andern Teil der Kinder
nicht gentigend beansprucht und oft nur we-
nigen Kindern die Aufgaben stellt, die sie
leistungsmassig gut bewaltigen konnen. Fur
alle Schiiler den rechten Unterrichtsstil, das
geeignete Arbeitstempo und die ihnen ge-
massen Bildungsinhalte zu finden, ist keine
leichte Aufgabe.

3. Was jeder Lehrer in seinem eigenen
Unterricht beobachten kann

a) Es gibt Schiiler, die schneller oder lang-
samer arbeiten (unterschiedliches Ar-
beitstempo).

b) Schiiler unterscheiden sich in der Art,

wie sie auffassen, verarbeiten, erkennen,
uben und ausgeben. Jeder Schiler be-
sitzt eine eigene individuelle Arbeitstech-
nik, die effektiv oder auch uneffektiv sein
kann.

c) Die Konzentrationsspanne ist ein weite-
res Merkmal, das unterschiedlich ausge-
pragt ist.

d) Das Vorwissen und die Erfahrungen sind
individuell.

e) Das unterschiedliche Selbstbild und da-
mit verbunden die Selbsteinschatzung
des Schilers spielen in jedem Lernpro-
zess eine entscheidende Rolle.
(Selbstvertrauen, Ausmass an Angst, Be-
durfnis nach emotionaler Zuwendung
sind bei jedem Schiiler andersartig aus-
gepragt.)

f) Nicht jeder Schiler findet sich gleich im
sozialen Verband zurecht.!

Im nachsten Kapitel wollen wir aus der Ge-
schichte der Padagogik erfahren, wie einzel-
ne Reformer das Klassenprinzip modifizier-
ten, damit nicht alle Schuiler die gleichen
Anforderungen in der gleichen Zeit, unter
sozusagen gleichen Bedingungen erfillen
missen.

4. Kurzer problemgeschichtlicher Abriss
der inneren Differenzierung

Fragen der Gruppierung von Schiilern stel-
len sich im schulischen Alltag und in der
erziehungswissenschaftlichen  Forschung,
seit Kinder in Klassen unterrichtet werden.
Urspriinglich war der Individualunterricht
die Ubliche Unterrichtsform. Bis zu Come-
nius haben alle Lehrer sich nur mit dem ein-
zelnen Schiiler befasst: Der Schiler trat
zum Lehrer, zeigte ver, sagte auf, tbersetz-
te, bekam Neues auf, dann kam der nachste.

4.1 Comenius als Begriinder des Klassen-
prinzips

Mit Johann Amos COMENIUS &nderte sich
der oben geschilderte Sachverhalt grund-
legend. Das Pendel schlagt auf die andere
Seite aus. Comenius ist der Auffassung, dass
der Einzelunterricht das Haupthindernis bei
der Entwicklung einer Methode sei, die den
Anspruch erhebe, «alle Menschen alles zu
lehren». In seiner grossen Didaktik entwirft



Comenius eine Methode, bei der «ein einzi-
ger Lehrer fir die gleichzeitige Belehrung
von hundert Schiilern genlgt und dabei
doch zehnmal weniger Miihe hat, als man_
heute an jeden einzelnen zu wenden pflegt.»?
Bei aller Ubertreibung der Klassengrossen
gibt Comenius doch ausgezeichnete Hin-
weise, wie eine Klasse von Schilern zusam-
men zu unterrichten ist: alle ansprechen,
Fragen an alle richten, sinnliche Anschau-
ungen verwenden, die Fragen vom zweiten,
dritten wiederholen lassen, die Schuler zum
Fragen vor der Klasse ermuntern. Die Fra-
ge, die sich bei diesem Zusammenhang ein-
stellen muss, ist die: War Comenius nicht
Realist genug, die Schwierigkeiten zu er-
kennen, die doch entstehen, wenn Schiler
unterschiedlicher Begabungen, Interessen,
Lernfahigkeiten und Lernmotivationen in ei-
ner Klasse sitzen? Comenius hat die unter-
schiedlichen Begabungen klar gesehen,
denn erzeichnet den scharfsinnigen, eifrigen
und gut zu lenkenden Schiiler, unterscheidet
verschiedene Zwischenstufen (scharfsinnig
und willig, aber langsam) bis zum schwach-
begabten Schiiler, der «zugleich verworren
und von Natur aus boswillig» ist.® Trotz der
«s0 verschiedenen Anlagen» will Comenius
«die gesamte Jugend» mit «derselben Me-
thode» bilden und erziehen.*

Die Beriicksichtigung des Einzelschiilers
bleibt dem Ende der jeweiligen Lektion vor-
behalten: «<Am Schluss der Stunde gebe der
Lehrer den Schiilern Gelegenheit, zu fragen,
was sie wollen.»® Hier darf jener Schiiler,
der etwas nicht verstanden hat, fragen und
sein individuelles Verstehens- oder Wissens-
defizit eliminieren, wobei «alle Fragen und
Antworten allen zugute kommen» sollen. Die
individuelle Behandlung des Schiilers bleibt
also bei Comenius doch an einem relativ
kleinen Ort im Ablauf des gesamten Lern-
prozesses. Comenius propagiert die Jahr-
gangsklasse, die von einem Lehrer zur glei-
chen Zeit und mit gleicher Methode, unter
Anstrebung gleicher Lernziele gefiuhrt wird.
Diese Grundlegung hat aber letztlich die
Konsequenz, dass die Einzelbeziehung ver-
nachlassigt wird. Zur bestimmenden Maxime
wird die Distanz.

4.2 TRAPPs Vorschlag: Stoffliche und
zeitliche Differenzierung

Auch Trapp bemiiht sich wie Comenius um

die gute Methode: Wére die richtige Metho-
de einmal gefunden, «so wére schon vieles
gewonnen. Aber dann wiirde doch die Ver-
schiedenheit der Kopfe uns noch manches
Hindernis in den Weg legen. Denn die bes-
seren Kopfe eilen immer mit schnelleren
Schritten als die schlechteren dem Ziele zu,
und die ganz schlechten erreichen es gar
nicht in der bestimmten Zeit»%. Trapp schlagt
konkret folgende Losung vor: «<Man muss
also den besseren (Schiilern) noch Neben-
arbeiten geben und den schlechteren mehr
Zeit.»” Neuere Modelle nehmen auf den Zeit-
faktor beim individuellen Lernen in beson-
derer Weise Riicksicht. Wir werden auf diese
Problematik bei der Darlegung des «zieler-
reichenden Lernens» speziell eingehen.

4.3 HERBART fordert «Geschmeidigkeit des
Planes»

Auch Herbart macht sich Gedanken lber die
Verschiedenheit der Koépfe. Er postuliert
1802, dass ein Haupterfordernis eines «gu-
ten padagogischen Planes» darin bestehe,
«dass er geschmeidig genug sei, um sich
den verschiedenen Fahigkeiten anzupas-
sen®». Dass aber diese Forderung nicht so
leicht zu erflllen ist, weiss Herbart sehr ge-

nau, denn an anderer Stelle zeichnet er die

Situation der Volksschule in so treffender
Weise, als ware dies ein Bild der Schule
von heute: «Die kleinen Schulen werden am
meisten gedrickt durch die Verschiedenheit
der Kopfe, die sie sich miissen gefallen las-
sen.» Die Schiiler bringen eben zu «dem
gleichen Unterricht ihre verschiedenen Per-
sonlichkeiten» mit, entfernen sich immer
weiter voneinander, «so dass sie nach eini-
ger Zeit nicht mehr in die gleichen Lehrstun-
den passen».’

Wie aber moéchte nun Herbart den verschie-
denen Begabungen gerecht werden? Neben
der dusseren Differenzierung in unterschied-
liche Schulformen sieht er eine innere Dif-
ferenzierung vor: «Um jene Geschmeidig-
keit des Planes zu erhalten, muss das, was
zur Hauptidee desselben wesentlich und
notwendig gehdrt, genau geschieden wer-
den von den bloss niitzlichen Erweiterun-
gen'.» Herbart sieht also das Heil in einer
Unterscheidung zwischen der Hauptidee
(Grundanliegen der Schule, Grundkenntnis-
se, Grundfertigkeiten) und «niitzlichen Er-
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weiterungen» durch die den «schnelleren
Képfen freie Bewegung verschafft werden
soll»™.

4.4 PESTALOZZI: «<Es geht um das einzelne
Kind.»'?

A. Zander hat «<Leben und Erziehung in Pe-
stalozzis Institut zu Iferten» untersucht. Aus
dieser detaillierten Darstellung geht hervor,
dass eine innere Differenzierung dadurch er-
reicht wurde, dass Gruppen innerhalb der
Klasse gebildet wurden, die fiir sich arbei-
teten: «Man konnte so dem individuellen
Kénnen und Arbeitstempo des einzelnen
Schiilers weitgehend entgegenkommen. Je-
de Gruppe bestimmte ihre Arbeitsweise, den
Grad der Stoffverarbeitung, ihr Arbeitstem-
po. Der Lehrer dozierte dann nicht der gan-
zen Klasse, sondern half jeder Gruppe, stell-
te ihr Probleme und regte sie an.»' Pesta-
lozzi richtete bei seiner Unterrichtstatigkeit
sein Augenmerk auf die besonderen Bega-
bungen und Interessen der Schiler. Aus der
Burgdorfer Zeit entnehmen wir als Beleg-
stelle dazu folgende entscheidende Aussa-
ge: «Dazu sehen wir insbesondere darauf,
zu erforschen, worin die entschiedene Kraft
eines jeden liege, um diese besondere Kraft
gleichsam als den Mittelpunkt jener Geistes-
tatigkeit und als den Faden zu benutzen, an
dem wir ihn ins geistige Dasein einfiihren,
um ihm Zuversicht und Streben einzuflos-
sen.»' Mit Pestalozzi erfuhr das unterrichts-
methodische Wolien und Denken eine ent-
scheidende Wendung und Neuorientierung,
indem sich das Tun des Lehrers zunachst
einmal nach der «Kraft eines jeden» auszu-
richten hat. In dem Masse wie es dem Leh-
rer gelingt, die Lernweise des Kindes zu be-
ricksichtigen, in eben diesem Masse starkt
er die Zuversicht und das Streben der ein-
zelnen Schiiler. Im Dorfroman «Lienhard
und Gertrud» zeichnet Pestalozzi die pé&d-
agogische Haltung des Lehrers: «Gliiphi war
mit Leib und Seele Schulmeister.» — «Seine
Kraft zeigt sich vor allem in seiner stetigen
Aufmerksamkeit auf jedes einzelne Kind.» ...
«Gliphi sah jetzt nicht mehr nur den Haufen
seiner Kinder, sondern jedes Kind stand ein-

~zeln vor ihm.»"8

4.5 PETERSEN kritisiert die Jahrgangs-
klassen

Am weitesten bei der Differenzierung des

Unterrichts geht Petersen, der in seinen
Schriften die Organisation der Schulen nach
Jahrgangsklassen stark kritisiert. An die
Stelle der Jahrgangsklasse tritt bei Peter-
sen die Gruppe, die er wie folgt beschreibt:
«Mit Bestimmtheit missen wir erklaren, dass
das Beste die Mischung der Schiler nach
verschiedenen Jahrgingen, selbstverstind-
lich mit beiden Geschlechtern... sowie al-
len Standen und Begabungen ist.»'® Der
Jena-Plan versucht mit einem reichen An-
gebot von Unterrichts-, Lern-, Lehr-, Arbeits-
und Lebensformen den unterschiedlichen
Begabungen, Interessen, Arbeitstempis, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten der Schiler ge-
recht zu werden.

Ist es nun aber tatsachlich so, dass der Un-
terricht in der Jahrgangsklasse notwendig
uniform, starr und unflexibel sein muss?

Unser kurzer geschichtlicher Riickblick auf
die Ansatze der Differenzierung hat er-
bracht, dass das Problembewusstsein, wie
im Unterricht den «unterschiedlichen Koép-
fen» entsprochen werden kann, seit Come-
nius in irgend einer Auspragung vorhanden
war. Comenius wollte am Schluss der Lek-
tion die vorhandenen Licken schliessen.
Trapp nimmt auf das individuelle Tempo des
Lernfortschrittes Riicksicht. Herbart sieht
die «Geschmeidigkeit» im padagogischen
Vorgehen darin, dass zwischen «Grundsatz-
lichem» und «Zuséatzlichem» unterschieden
wird. Pestalozzi achtet auf die individuelle
«Kraft eines jeden», sieht auf die Lernweise
des Kindes und bildet verschiedene Grup-
pen innerhalb des Unterrichts, die dem «in-
dividuellen Kénnen und dem Arbeitstempo |,
des einzelnen Schiilers» weitgehend entge-
genkommen. Petersen mdchte gar die Jahr-—
gangsklasse auflosen und glaubt, auf die
Weise dem Schiiler gerecht zu werden.

5. Welche Ziele setzt sich die innere j -
Differenzierung?

1. Optimale Foérderung jedes einzelnen
Schiilers durch Schaffung entsprechen-
der Lernmaoglichkeiten, d. h. die Schiiler
missen nicht die gleichen Anforderun-
gen in gleicher Zeit und unter gleichen
Bedingungen bewaltigen.

2. Entwicklung verschiedener Persdnlich-
keitsdimensionen: Beachtung kognitiver,



affektiver und verhaltensméssiger Lern-
ziele.

3. Forderung der Selbsttatigkeit und der
Selbstandigkeit.

4. Jeden Schiiler «das Lernen lehren».

5. Entwicklung des sozialen Lernens, d. h.
Entwicklung der Kooperationsbereit-
schaft.”

6. Bedingungen fiir die Realisierung
der inneren Differenzierung

6.1 Wir brauchen Lehrmittel, die unter-
schiedliche Aufgaben und Wege flir einen
differenzierten Unterricht anbieten.

6.2 Man muss die Schiler in Arbeitsformen
und Arbeitstechniken einfihren, damit sie
selbstdndig unterschiedlichen Aufgaben
nachgehen konnen. Diese Einfuhrung muss
unter genauer und sorgfaltiger Anleitung ge-
schehen. Die straffe Unterrichtsfiihrung darf
erst dann aufgegeben werden, wenn die
Schiiler die Techniken selbstandig anzuwen-
den verstehen. Wer zum Beispiel im Geogra-
phieunterricht im arbeitsteiligen Gruppen-
unterricht die geographischen Verhéaltnisse
Italiens erarbeiten mochte, der muss die
Schiller genauestens angeleitet und einge-
fihrt haben:

a) wie man in einem Text Wichtiges von we-
niger Wichtigem unterscheidet (Unter-
streichen von Schlisselbegriffen, ihre
Zu- und Unterordnung),

b) wie man Karten und Statistiken liest (Far-
ben, Linien, Zahlen, Koordinaten, Mass-
stabe etc.),

Cc) wie man aus den so gewonnenen Notizen
einen kurzen Bericht zusammenstellt
(Hauptaspekte, Untergliederung, knappe
und klare Darstellung).

Erst nach diesen vorbereitenden Schritten
ist der Versuch einer Partnerarbeit moglich,
die genau erklarten und mit Geduld einge-
ubten Regeln folgt. Nach langerer Einge-
wohnung in Partnerarbeit kann schliesslich
der Schritt zur Gruppenarbeit getan werden.

6.3 Der Lehrer muss lernen, die Schiler ge-
nau zu beobachten, damit er den Stand je-
des Schilers richtig einschatzt und bei
Schwierigkeiten im Lernprozess friihzeitig
eingreifen kann. Welche Moéglichkeiten bie-

ten sich fiir den Lehrer an? Dubs macht fol-
gende Vorschlage:®

6.3.1 Erfassen der kognitiven Unterschiede
durch Schulleistungstests (Klausuren, Pri-
fungen). Wir sind mit dem Autor der gleichen
Auffassung, dass die Prifungen nicht nur
selektiven Zwecken dienen sollten, sondern
vor allem diagnostisch und therapeutisch
eingesetzt werden missten. Kleine Tests
sollten in erster Linie der Selbstkontrolle
dienen und dem Lehrer aufzeigen, wie er
durch gezielte Einzelmassnahmen dem
Schiler helfen kann. Neben diesen kleinen
Tests, die vom Schiler selber korrigiert wer-
den konnen, dienen die grosseren Tests der
Benotung und der Selektion. Diese Prufun-
gen werden vom Lehrer selber korrigiert und
werden jeweils nach mehreren Unterrichts-
stunden eingesetzt.

6.3.2 Die sorgfaltige Beobachtung muss sich
auf 4 zentrale Punkte beziehen:

a) Wie ist das Verhalten des Schilers im
Unterricht?

b) Wie werden die Aufgaben jeweils erfullt?

¢) Welche Stellung hat der Schiuler inner-
halb der Klasse?

d) Wie ist mein personliches Verhalten als
Lehrer dem Schuler gegeniuber?

Durch solch konkrete Fragestellungen kann
sich der Lehrer gezielt iiben im Erfassen der
individuellen Verschiedenheiten, die ihm
helfen, den einzelnen Schiiler gezielt zu for-
dern.

6.4 Lehrer und Schiiler miissen lernen, das
Spektrum der Sozialformen des Unterrichts
«handhaben» zu lernen. Der Lehrer kann so
auch einmal mit einer Teilgruppe arbeiten,
wahrend die anderen in Einzel-, Partner-
oder Gruppenarbeit beschaftigt sind.

7. Grundvoraussetzungen
nach KLAFKI/STOCKER

Diesem von Klafki/Stécker ' thematisierten
Ansatzentwurf mochten wir in den weiteren
Ausfuhrungen etwas vertieft nachgehen. Es
handelt sich um einen Impuls, den eigenen
Unterricht im Hinblick auf die innere Diffe-
renzierung zu uberdenken. Auf der einen
Seite geht es darum, dass wir uns wieder
einmal klar darliiber werden, wie das Kind
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eigentlich lernt. Auf der andern Seite mis-
sen wir uns Gedanken darliber machen, wie
wir im einzelnen Fach den unterschiedlichen
Schiulervoraussetzungen gerecht werden.
Klafki/Stocker schreiben zum zweiten vorge-
schlagenen Aspekt, dass dies fiir die Frage
der inneren Differenzierung die «problem-
reichste Dimension» sei, weil bisher sowohl
in der padagogischen als auch in der psy-
chologischen Literatur nur wenig Hilfen flr
die effiziente Realisierung im Schulalltag zur
Verfligung stédnden.?

7.1 Individualisieren im Unterricht bedingt
Kenntnis des Unterrichtsprozesses

Von Comenius Gber Herbart bis Guyer, Roth

und Correll wurden eine Flille von Phasen-

theorien entwickelt.?’ So werden z. B. fol-

gende Modelle unterschieden:

3-Phasen-Modell:

Aufnehmen Verarbeiten Ausgeben

Begegnen Verstehen Vertiefen ”
4-Phasen-Modell:

Aufgaben- | Erarbeitung | Festigung | Anwendung
stellung 93
Vorbereitung | Entwicklung | Uebung Transfer
Einfihrung | des Neuen Festigung | Anwendung o4

6-Phasen-Modell nach Roth:

Zu jedem Lernen gehdren:

1. ein Antrieb (Stufe der Motivation)

2. ein widerstehendes Objekt als Aufgabe in
einer Lernsituation (Stufe der Schwierig-
keiten)

3. eine Einsicht in einen geeigneten Arbeits-
und Lésungsweg (Stufe der Losung)

4. ein Tun, das diesen Weg als richtigen be-
statigt findet (Stufe des Tuns und Ausfih-
rens)

5. ein Verfestigen des Gelernten (Stufe des
Behaltens und Eintibens) und

6. ein Bereitstellen des Gelernten fur kinf-
tige ahnliche Aufgaben und Situationen
durch neue Bestatigungen und Bewahrun-
gen (Stufe des Bereitstellens, der Uber-
tragung und der Integration des Gelern-
ten) 2.

Beim Durchdenken der einzelnen Phasen
mochten wir uns an das Modell Roth anieh-
nen. Die einzelnen Phasen werden nicht in
jeder einzelnen Unterrichtsstunde auftau-
chen. Auch ist die Abfolge dieser Lern-
schritte nicht streng gesetzhaft, denn die
Vorausgriffe und Ruckgriffe, die sich in je-
dem Lernprozess ereignen, sind in diesem
Modell nicht enthalten. Oft glauben wir die
Losung gefunden zu haben, aber dann be-
ginnen erst wieder die Schwierigkeiten, und
der Lernprozess beginnt von vorn. Auf alle
Falle aber miissen die einzelnen Stufen in-
nerhalb jeder Unterrichtseinheit, die mog-
licherweise mehrere Tage, ja Wochen um-
fassen kann, durchlaufen werden. Die darge-
legte Abfolge der Lernschritte «ist wie eine
ideale Kurve aufzufassen, um die sich die
wirklichen Lernakte in nach allen Seiten un-
ruhigen Abweichungen legen».?

Gehen wir nun einmal die einzelnen Phasen
unter dem Aspekt der inneren Differenzie-
rung durch!

7.1.1 Zur Motivierung des Lernens

Nicht jedes Kind ist fiir das gleiche Tun
gleich motiviert. Vielmehr bleiben flir den
einen und anderen Schiiler viele Aktivitats-
chancen ausserhalb des jeweiligen Motiva-
tionshorizontes #. Gerade durch den jeweils
spezifischen Motivationshorizont unterschei-
den sich die Kinder voneinander. Dieser
wichtige Bereich setzt sich aus folgenden 3
Wirkfaktoren zusammen:

1. der vorhandenen Lernreife
2. dem jeweiligen Anspruchsniveau
3. dem Lerngegenstand.

Der Wunsch zum Lernen kann nur wach ge-
rufen werden, wenn die Lernreife des Schi-
lers berticksichtigt wird. Dies wird dann ver-
wirklicht, wenn der Lerngegenstand alters-
gemass ist und im vorhandenen Bedirfnis-
und Verstehenshorizont Platz hat. Weiter
spielt das vorhandene Anspruchsniveau bei
der Motivation eine zentrale Rolle. Wer allzu
deprimierende Erfahrungen im Lernen mit-
bringt, der kann oft nicht fiir ausdauerndes
Lernen in einem Fach oder einem Bereich
motiviert werden. Er bringt bereits eine be-
stimmte, feste Erwartungshaltung mit, die
oft gepragt ist von der Furcht vor Misser-
folg?®. Solche Schiiler sind oft flatterhaft,
unkonzentriert, unansprechbar und nervés.




«Die haufigen Versagenserlebnisse haben
das Anspruchsniveau des Kindes soweit ge-
senkt, dass das Zutrauen zu den eigenen
Fahigkeiten geschwéacht ist, so dass das In-
teresse nur sehr schwer anspringt®.» Je
niedriger das Anspruchsniveau ist, das
durch die intensiv erlebten Misserfolgserleb-
nisse gepragt wurde, desto niedriger ist
auch das Durchhaltevermégen. Immer sieht
das Kind zum voraus schon den Misserfolg.
Der Misserfolg der Soll-Lage wird antizipiert.
Das Zutrauen des Kindes zu den eigenen
Kraften steigt aber dann, wenn die bisheri-
gen guten Leistungen (Erfolgserlebnisse)
mehr psychisches Gewicht haben als die
Versagenserlebnisse. Damit vergrissert sich
die Ausdauer gegenuber den Schwierigkei-
ten. Kurz: die Summe der jeweiligen Lern-
erfahrungen wird in die Zukunft projiziert.
Hier liegt ein fruchtbarer Ansatzpunkt fur die
innere Differenzierung im Unterricht. Der
Lehrer muss die Schiiler ihrem Anspruchs-
niveau gemass fordern, indem er mit wohl-
abgewogenen Schwierigkeitsabstufungen im
Aufgabenbereich arbeitet. Neue Aufgaben
sollten fur den Schuler nicht zu leicht, aber
auch nicht zu schwer sein. Heckhausen
spricht in diesem Zusammenhang von der
Schaffung «wohldosierter Diskrepanzerleb-
nisse» ¥ Damit meint Heckhausen, dass
leichte Abweichungen vom Vertraut-Bekann-
ten und Gekonnten gerade das Interesse
fesseln, «steigern und das Kind zu tatiger
Auseinandersetzung drangen»®'. Durch ge-
zielte Handhabung der Individualisierung
im Unterricht kann der Lehrer dem Kinde
mehr Erfolge vermitteln. Dies wiederum ver-
grossert unmittelbar die Motivation fur zu-
kinftige Aufgaben.

Besonders fir die Erhaltung und Dauerhaf-
tigkeit der Lernmotivation ist das subjektive
Erfolgsgefiihl jedes einzelnen wichtig. Die
durch ein Erfolgserlebnis bewirkte Ermuti-
gung reizt zum Fortschreiten im Lernpro-
zess. Gerade dem verdrossenen und schwa-
chen Schiler sind immer wieder Erfolgser-
lebnisse zuzuspielen, was freilich nicht im-
mer leicht fallt.

Der Motivationshorizont ist auch vom Lern-
gegenstand abhangig. In der Regel wird ja
auch das Lernbedirfnis vom Lerngegen-
stand geweckt. Erst wenn es dem Erzieher
gelingt, den Lerngegenstand in einer Situa-

tion so darzustellen, dass er den Schiler an-
spricht und personlich gefangen nimmt, ist
er tauglich. Sie werden einwenden, dass ein
solcher Unterrichtsanfang wohl wiinschens-
wert, aber eine padagogische Utopie dar-
stelle. Tatsachlich wird es dem Lehrer kaum
gelingen, jedesmal eine solche Unterrichts-
situation zu schaffen. Trotzdem gibt es pro-
blemhaltige Themata, die es fertig bringen,
den Schuler zu aktivieren, zu fesseln und zu
faszinieren. Unterrichtspraktisch scheint uns
wesentlich zu sein, dass der neue Lernge-
genstand zu dem bisher behandelten Gebiet
in Beziehung gebracht werden muss, d. h.,
der neue Lerngegenstand muss fiir das Kind
Uberschaubar sein. Der Schiler muss in der
Lage sein, das Neue dadurch zu strukturie-
ren, dass er die Beziehungen zwischen dem
bisher Gelernten und dem Neuen erkennt.

7.1.2 Zum Uberwinden der Lernschwierig-
keiten

Die Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand, der materielles oder geistiges Gut
sein kann, ruft immer auch eine geistige
Auseinandersetzung nach sich, denn sehen,
héren, bearbeiten, umformen, zerlegen und
gliedern kann niemals ohne geistige Beteili-
gung erfolgen.

Wie soll der Lehrer dem Schiiler in dieser
Phase individuell beistehen?

Falsch ware es, dem Schiler den Wider-
stand aus dem Weg zu rdumen und ihn zu
unterfordern. Zu leichte und zu rasch ver-
mittelte Losungen werden bekanntlich
ebenso rasch wieder vergessen. Wir diirfen
den Widerstand nicht Uberspringen, sondern
sollen ihn erfahren.

Stets wird der Lehrer helfend eingreifen,
ohne die Losung zu verraten. Dozierende
Lehrer stehen oft in der Gefahr, die Proble-
me samt den dazugehdrenden Ldsungen in
die Klasse zu «hauen». Der Lehrer als der
Wissende darf aber nicht vorprellen.

7.1.83 Zum Finden der Lésung

Die 3. Stufe des Lernprozesses bildet das
eigentliche Mittelstick des Lernvorganges.
Von der Lernsituation her geht es auf dieser
Stufe generell darum, Sinnzusammenhéange
aufzuzeigen. Nur bei Uberschaubarer Situa-
tion ist aber Einsicht moglich. Schon Come-
nius sagt in seiner «Grossen Didaktik», dass
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der Lernende nur dann zu einem Urteil ge-
langt, wenn die Elemente in den Bezlgen
klar geordnet sind und in allen Einzelheiten
erfasst werden kdonnen. Wir alle wissen, dass
der fruchtbare Moment des plétzlichen Klar-
werdens sich selber dem planenden Zugriff
entzieht. Der Lehrer kann aber Entscheiden-
des beitragen, indem er durchschaubare
Strukturierungshilfen bietet und in dieser
Phase dem Schiuler gentgend Zeit lasst. In
der intensiven sprachlichen und denkeri-
schen Auseinandersetzung gelangt der
Schiler in die N&dhe des Einfalls. Oft stellt
das Zeichnen ein vorzugliches Mittel dar,
Aufgaben zu strukturieren, Sinnzusammen-
hange evident zu machen und damit Lésun-
gen auf die Spur zu kommen.

Fir das differenzierte Vorgehen ist es ent-
scheidend, dem Schuler wéhrend der Phase
des Probierverhaltens Spielraum und genu-
gend Zeit zu lassen, damit er die verschie-
denen Alternativen, Ansatze, Vermutungen,
mogliche Losungswege miteinander verglei-
chen und auswahlen kann.

7.1.4 Zum Tun und Ausfithren

Erst im Tun rundet sich die Einsicht. Aus
dem Alltag wissen wir, dass wir vieles ein-
mal zuerst tun und erfahren missen, um es
zu verstehen.

Comenius und Pestalozzi fordern fir diese
Phase des Unterrichts in erster Linie langsa-
mes Handeln. Langsames und sorgfaltiges
Tun und Ausfihren sollen die Richtigkeit und
Volikommenheit garantieren. Fiir diese Stufe
muss eine genaue Kontrolle der Lernsitua-
tion gefordert werden. Der Schiiler sollte
nicht falsche Fertigkeiten einschleifen. Oft
ist eine sachimmanente Kontrolle moglich.
Im andern Fall hat die Kontrolle individuell
durch den Lehrer zu erfolgen. Oft geht es
dabei um das Verbalisieren einer erarbeite-
ten Erkenntnis. Hier muss der Lehrer For-
men finden, méglichst viele Schiler zum Zug
kommen zu lassen. Der individuellen Beach-
tung einer exakten, einwandfreien Formulie-
rung kommt entscheidende Bedeutung zu.

7.1.5 Zur Stufe des Ubens

«Durch Uben entwickeltes Kraftgefiihl ist
das Fundament aller Bildung.»*2

In dem eben erschienenen Herderbuch
«Vom Geist des Ubens» von Otto Friedrich

Bolinow (1978) wird die Auffassung vertre-
ten, dass das Problem der Ubung in der
modernen Padagogik sehr vernachlassigt
worden sei. Wo aber liegen die Grinde da-
far? Herbart sagt einmal: «Langweilig zu
sein ist die argste Sinde des Unterrichts.»
Der Unterricht soll vor allem fesselnd und
interessant sein. Das erreichen wir, wenn wir
rasch voranschreiten und immer etwas
Neues bieten. Der hastige Drang nach dem
Neuen und Interessanten wéahrt nicht lange,
indem bald einmal festgestellt wird, dass die
Grundlagen nicht sitzen. Das Ergebnis ist
dann Hilflosigkeit, Unbefriedigtsein und Un-
sicherheit #*. Mit Odenbach meinen wir: «Es
mag gewiss reizvollere Themen geben als
die Ubung,)aber ebenso gewiss gibt es kein
wichtigeres.»** Auch Lehrer meinen oft noch,
dass mit der Einsicht in einen bestimmten
Sachverhalt der Lernprozess grosso modo
abgeschlossen sei. Feigenwinter schreibt im
gleichen Sinn: «Gerade in der heutigen
Schule meint mancher Lehrer, das sorgfalti-
ge, straffe Uben gehdre nicht in einen mo-
dernen Unterricht, obwohl er selbst weiss,
wie wichtig es auf andern Gebieten ist, dass
richtig gelibt oder trainiert wird.» 3°

Wie soll nun auf der Stufe der Ubung die
innere Differenzierung verwirklicht werden?
Denken wir kurz die Organisationsformen
durch, die bei der Ubung méglich sind:
Der Lehrer uUbt mit einer Teilgruppe der
Klasse, wahrend der restliche Teil der Schi-
ler individuell arbeitet. Dabei sind grund-
satzlich 3 Formen zu unterscheiden:

a) Einzelarbeit: Jeder Schiiler Ubt fur sich
(Zusatzubungen, individuelle Testblatter,
Programmierter Unterricht).

b) Tutoring: Ein guter Schiler bt mit einem
schwécheren Schiler.

c) Gruppenweises Uben: Schiiler l6sen
gruppenweise die Aufgaben. Beim Bil-
den von Ubungsgruppen kann man lei-
stungsheterogene oder leistungshomoge-
ne Gruppen bilden. Das Uben in lei-
stungshomogenen Gruppen wird Mittel
zur Leistungsdifferenzierung. Dies erfor-
dert aber konsequenterweise unter-
schiedliche Aufgabenstellungen, die vom
Lehrer zusammengestellt werden mis-
sen.

Welches sind die Hauptvorteile des grup-

penweisen Ubens?



1. Wenn die Schiiler in Gruppen uben, wird
der einzelne mehr aktiviert.

2.Vermehrt wird in der kleinen Gruppe auf
das individuelle Arbeitstempo Riicksicht
genommen.3

Nur unter folgenden Hauptvoraussetzungen
werden diese Vorteile wirksam:

1. Klare Aufgabenstellungen

2. Die Aufgaben miissen fiir die Schiler [6s-
bar sein.

3. Das Ziel der Aufgabe soll den Schilern
klar sein.

4. Geeignetes Arbeitsmaterial muss vorhan-
den sein.

5. Gruppe muss sich gut verstehen.¥”

In der Ubungsphase muss nun vor allem dar-
auf geachtet werden, dass keine Fehler mit-
laufen und sich einschleifen. Von daher soll-
te grundsétzlich jede Schiler- und Gruppen-
arbeit kontrolliert werden, denn die Kon-
trollinformationen sind in dieser Phase fir
Schiiler und Lehrer ungemein wichtig.
«Lernen steht und fallt mit der Kontrolle des
Lernfortschritts», stellt Kugemann richtig
fest.®®

7.1.6 Zur Stufe des Bereitstellens, der Uber-
tragung und der Integration des Ge-
lernten

Unter welchen Bedingungen und Vorausset-
zungen ist eine Transferwirkung méglich?

a) Art und Ausmass der Lernibertragung
sind abhangig von den kognitiven Vor-
aussetzungen des Lernenden. Intelligen-
te Schiiler erzielen im allgemeinen gros-
sere Transfereffekte.

b) Art und Ausmass der Lernibertragung
sind weiter abhangig von der Auseinan-
dersetzung mit der urspringlichen Auf-
gabe. Das bedeutet, dass der Schiiler
den Stoff so weit Giberlernen muss, dass
er den Stoff frei, unverkrampft und sou-
veran lUberblickt.

c) Transfereffekte stellen sich eher ein,
wenn die Stoffe dhnlich sind. Die Ahn-
lichkeit muss aber vom Lernenden reali-
siert werden.

d) Weiter lasst sich feststellen, dass die
Moglichkeit der Lernibertragung mit
dem Grad der Einsicht in die Struktur

der Aufgabenldésung steigt. Einsichtig
Gelerntes lasst sich flexibler anwenden.

e) Art und Ausmass der Lernlbertragung
sind abhangig von der Entwicklung all-
gemeiner und spezifischer Lernmetho-
den und Ldsungsstrategien.

f) Bei all diesen Punkten spielt unseres Er-
achtens die Einstellung und vor allem
das Selbstvertrauen des Lernenden in
seine Fahigkeiten eine grosse, in For-
schung und Praxis oft unterschétzte
Rolle.?®

Bei der abschliessenden Phase kdonnen wir
die innere Differenzierung mit den gleichen
oben erwahnten organisatorischen Grund-
formen realisieren und verwirklichen.

7.2 Individualisieren im Unterricht erfordert
Differenzierung im Hinblick auf den ein-
zelnen Schiiler

7.2.1 Erster Differenzierungsaspekt: Stoffum-
fang und verfiigbare Zeit differenzieren

Diese padagogische Forderung verlangt,
dass wir ein Minimalstoffprogramm (Funda-
mentum) bestimmen, das fir alle Schiiler
verbindlich ist. Zuséatzlich miissen wir ein
Programm bereitstellen, das sowohl den
Leistungsstarkeren und den Leistungs-
schwacheren gerecht wird. Lernschwéchere
Schiler brauchen Ubungsaufgaben zur
Uberwindung der Lernschwierigkeiten. Lei-
stungsstérkere Schiuler bediirfen Zusatzauf-
gaben, die inhaltlich iber das Grundpensum
hinausgehen. Dadurch wird es moglich sein,
die «Zuversicht und das weitere Streben»
nach Pestalozzi zu erhalten, d. h. es wird
moglich werden, den einzelnen Schiiler mit
Erfolgserlebnissen zu bekraftigen.

7.2.2 Zweiter Differenzierungsaspekt:
Schwierigkeitsgrad

Oft muss der Lehrer seine Klasse unter dem
Gesichtspunkt der Ldsungsfahigkeit von
Aufgabenstellungen unterteilen. Der eine
Schiler hat z. B. die Fahigkeit, eine kom-
plexe Sachrechenaufgabe zu bewéltigen, ein
anderer ist nur dann fahig, eine Aufgabe zu
l6sen, wenn sie einfach gegliedert ist, und
er nicht noch eine Menge von verschliissel-
ten Angaben und Beziehungen zuerst eru-
ieren muss. Der Gesichtspunkt des Schwie-
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rigkeitsgrades kann prinzipiell in allen Un-
terrichtsfachern tragend werden.

7.2.3 Dritter Differenzierungsaspekt: Anzahl
der notwendigen Durchgénge

Im Hinblick auf das Verstehen, die Aneig-
nung einer Erkenntnis oder der Erarbeitung
eines Prinzips unterscheiden sich die Schi-
ler. Der eine Schiler begreift z. B. die Struk-
tur eines bestimmten Rechenvorganges sehr
schnell. Er kann relativ rasch mit den ver-
tiefenden Ubungsaufgaben beginnen, damit
langweilt er sich nicht. Der langsamer Auf-
fassende benétigt dazu eben mehr Durch-
gange, bis er das Prinzip eines neuen Ver-
fahrens erfasst und sich zu eigen gemacht
hat.

7.2.4 Vierter Differenzierungsaspekt: Direkte
Hilfe beziehungsweise Grad der Selb-
standigkeit

Aus der Erfahrung wissen wir, dass es Schii-

ler gibt, die die direkte Hilfe des Lehrers

brauchen, um «bei der Stange zu bleiben».

Ohne direkte Hilfe hélt die Konzentration

nicht an, wird der Schiiler mit den Schwie-

rigkeiten nicht fertig. Andere Schiler sind
durchaus in der Lage, langer zu lernen, ohne
dass der Lehrer fortwahrend verstarkt, An-
erkennung zollt, eine Ruckmeldung gibt
oder ermahnen muss. Es sind jene Schiiler,
die in einem bestimmten Fach einen relativ
hohen Grad an Selbstandigkeit entwickelt
haben, die betreffende Lerntechnik beherr-
schen und sich aus Neigung und Interesse
heraus eine bevorzugte Affinitdt zu diesem
Lernbereich entwickelt haben.

7.2.5 Flinfter Differenzierungsaspekt:

Art der inhaltlichen und methodischen

Zugédnge
Mit diesem Aspekt mochte man die Vorer-
fahrung der Schiiler und die Zugangsart zu
einem Lernbereich berlcksichtigen. Es gibt
Schiiler, die eher lber den optischen Kanal
ansprechbar sind. Diesen Schilern gelingt
der Zugang zu einer Problemstellung eher
tiber Bilder, Photos, Dias, einen Film. Lese-
ratten lassen sich eher Uber ein Buch ge-
fangen nehmen, eine dritte Gruppe l&asst
sich eher lber Graphiken und Statistiken
ansprechen. Durch dieses Vorgehen kann

erreicht werden, dass verschiedene Schi-
ler unterschiedlich, z. B. mehr kognitiv oder
mehr emotional angesprochen werden koén-
nen.

7.2.6 Sechster Differenzierungsaspekt:
Kooperationstédhigkeit

Dieser Aspekt zielt vor allem darauf, die un-
terschiedliche Kommunikations- und Koope-
rationsbereitschaft zu berlicksichtigen.

Wie verhalt sich der Schiiler in der Klasse,
in der Gruppe? Kann der Schiiler sich in der
Gemeinschaft integrieren? Kann der Schii-
ler seine persénliche Meinung zum Aus-
druck bringen und zugleich auf andere ein-
gehen? Findet der Schiller die Balance zwi-
schen den Anspriichen anderer und denen
des eigenen Ich? Wie ist die Beziehung zum
Lehrer? Bei diesem Aspekt geht es vor allem
darum, die unterschiedlichen Verhaltenswei-
sen wahrzunehmen, auf sie besonders zu
achten und bei der Gruppenbildung zu be-
ricksichtigen.

8. Welche zwei Ansétze zur Individualisie-
rung des Unterrichts werden gegenwartig
diskutiert?

8.1 Zielerreichendes Lernen (Mastery
Learning)

Lernen bis zur vollstandigen Beherrschung
des Lernstoffes!

1968 stellte der Verhaltenspsychologe F. S.
Keller ein Programm auf, das zu einer «Re-
naissance des individualisierten Unter-
richts»*0 fiihrte.

Die zwei wichtigsten Grundsatze des «Kel-
ler-Planes» sind:

1. Individuelles Lerntempo

Die Schiiler missen bei diesem Unterricht
festgesetzte Kriterien erreichen.

2. Beherrschung als Ziel

Solang ein Schiiler einen bestimmten Unter-
richtsbereich nicht beherrscht, darf er sich
nicht einem neuen Lernstoff zuwenden. Die-
ses System setzt voraus, dass Tests zur Ver-
fugung stehen, die aufzeigen, ob ein be-
stimmtes Lernziel erreicht wurde. Der Schii-
ler kann bei Misserfolg eine neue Lernan-
strengung machen und muss sich erneut



einem Test unterziehen. Dieser Zyklus des
Lernens und Testens wird solange fortge-
setzt, bis der Schiler eine Lerneinheit er-
folgreich abgeschlossen hat. Der Gedanke
des vollstdndigen Beherrschens eines Lern-
stoffes wurde von Bloom (1968) und Block
(1971) weiter entwickelt und ausgearbeitet.
Auch Carroll studierte dieses System. Er ist
der Meinung, dass das Lernen in der Schule
weitgehend von zeitlichen Faktoren abhan-
gig sei. «Fur Carroll ist der wichtigste Index
fur die Fahigkeit eines Schilers die Zeit —
die Zeit, die er braucht, um Ahnungslosig-
keit in Wissen oder Unvermégen in Beherr-
schung zu verwandeln.»*’

Sehr haufig verlangen Lehrer von ihren Klas-
sen, dass sie im Gleichschritt durch den Un-
terrichtsstoff marschieren. Die unmittelbare
Konsequenz ist klar ersichtlich. Viele Schii-
ler haben nicht ihre individuelle Zeit zur Ver-
fugung, die sie zum wirkungsvollen und ver-
tieften Lernen eigentlich brauchten. Ein Un-
terricht mit einem bestimmten Lehr- und
Lerntempo wird oft dem schneller und lang-
samer arbeitenden Schiiler nicht gerecht.

Das programmierte Lernen ist in den letzten
Jahren an seinen didaktisch richtigen Ort
verwiesen worden. Die Gefahr der Schema-
tisierung des Lernprozesses wurde klar ge-
sehen. Die grosse Starke des programmier-
ten Unterrichts ist und bleibt die Verwirkli-
chung des «Prinzips der individuellen Lern-
geschwindigkeit». Dieses Grundanliegen
wird im «zielerreichenden Lernen» (genannt
Mastery Learning) konsequent realisiert.

Carroll bleibt aber nicht nur beim Zeitfaktor
stehen, sondern weist weiter auf die Qualitat
des Unterrichts hin. Zurecht hélt er fest,
dass bei schlechtem Unterricht die Schiiler
mehr Zeit auf das Lernen verwenden miuss-
ten.

8.1.2 Zielerreichendes Lernen und Selbstbild

Bloom ist der Uberzeugung, dass die Be-
herrschung eines Stoffes unmittelbare Aus-
wirkungen auf das Selbstbild des Schilers
habe. Das Beherrschungslernen, konse-
quent durchgefihrt, konnte zu einer der wir-
kungsvollsten Quellen fur die personliche
Gesundheit und somit zur Entfaltung der
Personlichkeit werden. Viele Schiler wir-
den zunehmend weniger therapeutische und

psychologische Hilfe brauchen, «wenn ihnen
deutlich gemacht wiirde, dass sie den Lern-
anforderungen entsprechen» (Bloom, 1968).42

8.1.3 Erfahrungen mit dem zielerreichenden
Lernen

Ausfuhrlich wurde das zielerreichende Ler-
nen in Korea getestet. Von 272 Siebtklass-
lern nahm die Halfte an einem Beherr-
schungsprogramm teil, die andere Halfte
wurde nach traditionellen Lernstrategien un-
terrichtet. Nach der zielerreichenden Me-
thode (Beherrschungslehre) erreichten 74 %o
das Beherrschungskriterium in einer Ab-
schlussprifung, in der es um geometrische
Figuren ging. Nur 40 % der Schiiler, die mit
traditionellen Methoden unterwiesen wur-
den, erreichten dieses Kriterium. Kim stellte
in einer umfangreicheren Untersuchung, an
der 5800 Siebtklassler teilnahmen, fest, dass
mit dem zielerreichenden Lernen 72 % der
Schiiler das Zielkriterium erreichten, wah-
rend nur 28 %o der Schiiler mit traditionellen
Methoden den Anforderungen der Abschluss-
prufung gerecht wurden. Weitere Ergebnisse
der Beherrschungsmethode weisen ahnliche
Resultate auf, so dass tendentiell gefolgert
werden darf, dass offensichtlich doch eine
wesentlich gréssere Anzahl von Schilern
bessere Leistungen vollbringen, wenn die
Beherrschungsmethode angewandt wird. Die
Zukunft wird zeigen, inwiefern die hervor-
stechenden Merkmale dieser Methode in die
Unterrichtspraxis einfliessen werden.

8.2 ATI-Ansatz

Dieser Ansatz geht von der Grundannahme
aus, dass zwischen den Fahigkeiten und Ei-
genschaften von Schiilern (Englisch: Aptitu-
de) und einer bestimmten Ausbildungs- oder
Unterrichtsmethode (Treatment) eine Inter-
aktion besteht. Beide Seiten diirfen niemals
voneinander getrennt werden. Nach dieser
Auffassung besteht ein bedeutungsvoller
Wirkzusammenhang zwischen den Eigen-
schaften der Schiler und einer bestimmten
Methode. Im Englischen wird dieser Ansatz
«Aptitude-Treatment-Interaction» oder kurz
ATI-Ansatz genannt. Flammer lUbersetzt die-
sen Begriff mit «Wechselwirkung zwischen
Schilermerkmalen und Unterrichtsmethoden
auf das Lernergebnis».*
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Was bedeutet der ATI-Ansatz fiir den
Lehrer?

Dieser Ansatz erinnert den Lehrer daran,
dass Schuler mit unterschiedlichen Fahig-
keiten und Eigenschaften auch nach unter-
schiedlichen Methoden lernen. Der Lehrer
muss sich klar werden, dass es wahrschein-
lich nicht eine fir alle Schuler optimale Un-
terrichtsmethode gibt, d. h., dass keine be-
stimmte Methode fur jeden Schiiler gleicher-
massen geeignet ist. So hilft z. B. eine klare
und ubersichtliche Unterrichtsstrukturierung
dem unsicheren, angstlichen und wenig lei-
stungsmotivierten Schiler, dagegen ent-
spricht der offene Unterricht mehr dem er-
folgsmotivierten und angstfreien Schiler.
Klarheit, Stoffbeschrankung und Automati-
sierung ist schwécheren Schiilern angemes-
sen. Zusatzstoffe eignen sich fur gute und
vielseitig interessierte Schiler.

Im ahnlichen Sinn zeigte Soars (1968) einen
Zusammenhang zwischen Angst und direk-
tem bzw. indirektem Lehrerverhalten auf. «In
dieser Studie konnte er zeigen, dass indirek-
tes Lehrerverhalten zu hdheren kreativen
Leistungen fiihrte, weniger angstliche Schi-
ler aber bedeutend mehr profitierten als
angstliche Schuler.»**

Direktes oder indirektes Lehrerverhalten —
das ist die Frage

Tendentiell kann dartber folgendes ausge-
sagt werden: Der lehrerzentrierte Unterricht
(direktes Lehrerverhalten) fihrt bei einfa-
chen, konkreten, elementaren Lerngegen-
stdnden zu besseren Schiilerleistungen. Bei
komplexen, abstrakten Lehrgegenstanden
hingegen zeitigt das indirekte Lehrerverhal-
ten bessere Lernergebnisse.*

Wenn auch die Erkenntnisse nur Tendenzen
aufzeigen, so verweisen sie doch darauf,
dass der Unterricht einerseits sich an den
Schiillermerkmalen zu orientieren hat und
andererseits stets den Lerngegenstand im
Auge behalten muss.

Aus dieser Grundsicht heraus entscheidet
der Lehrer in der Praxis, wann er Frontal-

unterricht oder Gruppenunterricht, direktes
oder mehr indirektes Lehrerverhalten einset-
zen will.

Schlussgedanke

Entscheidend erscheint uns, dass der Lehrer
so flexibel ist, dass er je nach Bedingungs-
geflige imstande ist, die richtige Lehrform
anzuwenden, weil er jetzt weiss, dass nicht
jede Methode und nicht jede Lehrform fur
jeden Schiler gleich geeignet ist.
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dieses abstrakte Ding, das ihm fast gar
nichts bedeutet. Er soll sehen, was man mit
Buchstaben alles anfangen kann. Er soll
aber vor allem erfahren, dass das Arbeiten
mit den Buchstaben Freude bringen kann.

Abgrenzung

Ich habe erfahren, dass es viele solcher
Spiele mit Buchstaben gibt, und dass man
mit einiger Phantasie noch viel mehr erfin-
den kann. Ich habe mich darum entschlos-
sen, meine Spielideen und diejenigen ande-
rer nur von einem kleinen Teilgebiet zu sam-
meln, und zwar von einem Gebiet, das, wie
mir scheint, noch zu wenig beachtet worden
ist:

Kreuzwortratsel

Vorteile: Kreuzwortratsel regen die Phanta-
sie an. Die Aufsatze von Schilern, die gern
und oft Kreuzwortratsel I6sen, sind weniger
langweilig, weil sie nicht immer dieselben
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Woérter benitzen. Sie wissen flr einen Be-
griff mehrere Worter. Die Kreuzwortratsel
vergrossern also den Wortschatz. Sie sind
auch eine gute Rechtschreibelibung. Und
tber dies hinaus vermitteln sie Wissen und
fordern damit die Wissbegier der Schiler.
Kreuzwortratsel haben den gewaltigen Vor-
teil, dass sie nicht nur nutzlich, sondern
auch vergnuglich sind, denn die Losung ei-
nes Kreuzwortrdtsels schenkt ein grosses
Erfolgserlebnis. Und zwar praktisch fir je-
den, weil es sehr viele verschieden schwie-
rige Ratsel gibt: vom kinderleichten bis zum
fast unlosbaren. Fir Kreuzwortratsel in der
Schule findet man mit etwas Geduld und
Ausdauer sehr viele Anwendungsmoglich-
keiten.

Nachteile: Viele Fragen in Kreuzwortheft-
chen sind ungenau, dem Wissen des Kindes
nicht angepasst (Glinz) oder manchmal so-
gar falsch. Aber dieser Nachteil ist leicht zu
entlasten: Der Lehrer stellt die Fragen sel-
ber und macht den Schiiler auf diese Unge-
nauigkeiten aufmerksam. Wenn der Lehrer
fir seine Schiiler selber ein Kreuzwortratsel
machen will, braucht er sehr viel Zeit. Man
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