LERNEN UND LEHREN ALS ZENTRUM DES UNTERRICHTS

Die Unterschiedlichkeit der
Lernvoraussetzungen, -fihig-
keiten und -stile der Schiler darf
nicht durch die Monokultur

der einen Methode nivelliert
werden. Vielmehr sind metho-
dische Variationen einzusetzen,
die eine Anpassung des
Unterrichts an die individuellen
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Notwendige

Methodenvielfalt

Unterschiedliche Lernfdhigkeiten erfordern
Unterschiede erlauben. variable Unterrichtsmethoden

Kinder besitzen unterschiedliche kognitive Fihigkeiten, Lernstile, soziale Verhaltensweisen eic. Unterricht sollte darauf flexibel reagieren

Psychologische Tatsachen spielen in der
unterrichtlichen Praxis eine gravierende
Rolle, werden aber in didaktischen Theori-
en oft ignoriert, bagatellisiert oder illu-
sionar verklirt.

Diese fatale, oft drgerliche Diskrepanz
zwischen praktischen Erfahrungen und
theoretischen Belehrungen zeigt sich zum
Beispiel bei den empfohlenen padagogi-
schen Reaktionen auf die vorfindbare Viel-
falt an Personlichkeits-, Fahigkeits-, Moti-
vations-, Verhaltens- und Leistungsunter-
schieden zwischen Schiilern, sodass selbst in
altershomogenen Jahrgangsklassen sehr he-
terogene Lernvoraussetzungen gegeben
und entsprechend variable Lehrmethoden
gefordert sind. In herkémmlichen Unter-
richtsmodellen wird daraus die Notwen-
digkeit der Individualisierung abgeleitet,
ohne im Einzelnen anzugeben, welche dif-
ferenziellen Unterrichtsformen, Lehrme-
thoden und soziale Interaktionsmodi unter
welchen klassenspezifischen Bedingungen
und im Hinblick auf welche padagogischen
Zielsetzungen zu praktizieren sind, um die
erwlnschten Effekte zu erzielen, uner-
wiinschte Nebeneffekte zu vermeiden und
den Lehrer nicht heillos zu tiberfordern.
Ein wahrhaft herkulisches padagogisch-
psychologisches Problem, das im Folgen-
den wegen der gebotenen Kiirze nur sehr
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facettenhaft und kursorisch diskutiert wer-
den kann.

Lernrelevante Unterschiede zwischen
Schiilern

Was fir Menschen im Allgemeinen gilt,
trifft natirlich auch fir die Schiiler einer
Klasse zu: Keiner ist wie der andere (Asen-
dorpf 1988). Differierende Erbanlagen, un-
terschiedliche Sozialisationsbedingungen,
kritische Lebensereignisse, frithkindliche
Lernerfahrungen, das bisherige Schul-
schicksal und die vielfiltigen Wechselwir-
kungen zwischen diesen individuellen Ent-
wicklungsbedingungen bewirken die Gene-
se singulirer Personlichkeiten schon im
Kindesalter und die Entstehung grofier in-
terindividueller Unterschiede in den kogni-
tiven Fihigkeiten und Lernstilen, in per-
sonlichen Figenarten, Haltungen und Ein-
stellungen, in Motiven und Interessen, in
sozialen Verhaltensweisen und individuel-
len Storbarkeiten, aber auch in den psycho-
logischen Entwicklungs- und padagogi-
schen Beeinflussungsmoglichkeiten.

Da es sich bei der Schule nicht nur um ein
geordnetes System psychologisch geplanter
Lerngelegenheiten, sondern vor allem um
einen sozialen Erfahrungsraum handelt, in
dem unter schr komplexen, variablen, oft

schnell wechselnden (objektiven und vor al-
lem subjektiv wahrgenommenen) Lernbe-
dingungen langfristige Prozesse des Wis-
senserwetbs, der Verinderung von Wert-
orientierungen und der Verhaltensformung
stattfinden, sind eigentlich alle persénli-
chen Merkmale und Merkmalsunterschiede
der Schiler lernrelevant. Natirlich kommt
einigen Einflussfakteren ein besonderes
Gewicht zu (vgl. die ausfithrliche Darstel-
lung bei Helmke/Weinert 1997). Dazu
gehoren:

& Lebensalter: Wihrend der Kindheit sind
Lebensalter, kognitive Entwicklung und
Zunahme der allgemeinen Bildung so eng
miteinander verwoben, dass es schwer fillt,
sie wissenschaftlich und praktisch in ihrer
wechselseitigen Bedingungs-Wirkungsdy-
namik zu separieren. Zu beachten ist aber,
dass das chronologische Alter ein psycho-
logisch inhaltsleeres Merkmal ist, das nur
durch seinen Hinweischarakter auf Rei-
fungsvorgiange, Lernprozesse und Bil-
dungseinfliisse einige Vorhersagen, aber
keinerlei Erklirungen von Schulleistungen
erlaubt.

¢ Geschlecht: Obwohl es neben biologi-
schen auch einige psychologische Ge-
schlechtsunterschiede zu geben scheint, die
universell und erbdeterminiert sind, besteht
aufgrund der vorliegenden empirischen Be-
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funde kein Zweifel, dass alle bedeutsamen
schulischen Lernziele von Jungen und
Midchen gleichermaflen erreicht werden
kénnen. Empirisch beobachtbare Differen-
zen, insbesondere in den mathematischen, na-
turwissenschaftlichen und technischen
Fichern sind eher sozialpsychologische Ef-
fekte als differenzialpsychologische Phi-

nomene.
& Intelligenz: Man weiff seit langem, dass
intelligentere im Vergleich zu weniger in-
telligenten Menschen leichter, schneller
und besser lernen, sodass sie auf diese Wei-
se auch intelligenteres Wissen (vernetzt;
hierarchisch aufgebaut; leicht, vielfaltig und

kreativ nutzbar) erwerben. Mit dem Begriff
Intelligenz ist allerdings keine einheitliche
Denkkapazitit gemeint, sondern ein Biin-
del verschiedener Fihigkeiten, um operativ
zu denken, zweckmiflig zu handeln und
Probleme wirksam l6sen zu koénnen. Es
gibt also intraindividuell unterschiedliche
Begabungen (z.B. fiir Sprachen oder fiir
Mathematik) und darauf bezogene interin-
dividuelle Begabungsunterschiede.

¢ Vorkenntnisse: Im Vergleich zu den intel-
lektuellen Fahigkeiten wurde lange Zeit das
individuell verfiigbare inhaltsspezifische
Wissen als wichtige Voraussetzung fiir das
Lernen neuer Inhalte unterschitzt. Dabei
geht es natiirlich nicht nur um die Quan-
titit, sondern vor allem um die Qualitit des
relevanten Vorwissens.

Gute Leistungen bei anspruchsvollen in-
haltlichen Aufgaben hingen weniger von
allgemeinen kognitiven Fahigkeiten als von
der Verfiigbarkeit bereichsspezifischer Ex-
pertise ab.

& Motivationale Einstellungen und volita-
tionale Haltungen: Jedem Lehrer sind die
individuellen Unterschiede in der allgemei-
nen Lernmotivation und in themenspezifi-
schen Interessen, in den subjektiven Leis-
tungsanspriichen und im persénlichen
Selbstvertrauen, in den naiven Erklirungen
eigener Erfolge oder Misserfolge, aber auch
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in den Arbeitstugenden, in den Steuerungs-
und Kontrollmechanismen fiir das eigene
Handeln und schliellich in der Persistenz
zielgerichteten Verhaltens vertraut. Aus
solchen motivational-volitionalen Kompo-
nenten formen sich personliche Aktivitits-
und Engagementprofile, individuelle Lern-
stile und charakteristische Tendenzen der
Bevorzugung oder Vermeidung von selbst-
wertrelevanten Bewihrungssituationen.
Obwohl die statistischen Zusammenhinge
zwischen diesen nicht-kognitiven Schiiler-
merkmalen und den Schulleistungen erwar-
tungswidrig schwach sind, erweisen sich
motivationale und volitationale Personlich-

keitsfaktoren doch als sehr bedeutsam, weil
sie langfristig wirken, die Kompetenzent-
wicklung zum selbstgesteuerten Lernen de-
terminieren und auf vielerlei indirekte Wei-
se padagogisch leichter beeinflussbar sind
als kognitive Fihigkeiten.

Die genannten, aber auch viele nicht er-
wihnte lern- und leistungsrelevante Unter-

fungsiangstlichkeit, Schiichternheit) ist
wihrend der Schulzeit relativ groff, -
grofler jedenfalls, als manche pidago-
gische Optimisten glauben. Im Gegen-
satz zu plausiblen Befiirchtungen zeigen
allerdings neuere Lingsschnittuntersu-
chungen keine Vergroflerung der Fahig-
keits- und Leistungsdifferenzen wihrend
der Grundschulzeit.

— Lernrelevante Unterschiede zwischen

Schiilern erweisen sich durchweg als 4n-
derungsresistent, d. h. es gibt enge Gren-
zen und es bedarf besonderer padagogi-
scher Anstrengungen, um sie zu beein-
flussen.

Reaktionsformen des Unterrichts auf
Unterschiede zwischen Schiilern

Die Zusammensetzung einer Schulklasse, al-
so die klassenspezifische Verteilung der lern-
relevanten Schiilermerkmale und Merkmals-
unterschiede, beeinflusst den Unterricht,
unabhingig davon, ob es der Lehrer beab-

schiede zwischen den Schiilern (z.B. die-_ sichtigt oder nicht. Dabei lassen sich vier Re-

Merkmale der sozialen Herkunft) weisen
einige Gemeinsamkeiten auf, die jeden Un-
terricht zum psychologischen Problem und
zur padagogischen Herausforderung ma-
chen.

— Die individuelle Kumulation lernerleich-
ternder oder lernerschwerender Fakto-
ren: Das empirisch gut belegte Mathius-
Prinzip besagt, dass Schiilern, die bereits
viel haben (z.B. giinstige hiusliche Ver-
hiltnisse, iiberdurchschnittliche intellek-
tuelle Fihigkeiten und eine positive
Lernmotivation) in der Regel noch mehr
gegeben wird (z.B. die besonders positi-
ve Zuwendung durch den Lehrer, Lern-
hilfen von Seiten der Eltern, soziale Un-
terstitzung durch Mitschiiler).

— Die Stabilitit der individuellen Unter-
schiede bei den lernrelevanten Person-
lichkeitsmerkmalen (z.B. Intelligenz,
Stirke und Erfolgs- oder Misserfolgs-
orientierung des Leistungsmotivs, Prii-

aktionsméglichkeiten auf die vorfindbare -

Tatsache individueller Lern- und Leistungs-
differenzen beobachten.

& Ignorieren der Lern- und Leistungsun-
terschiede (passive Reaktionsform): Manche
Lehrer verwenden als Bezugssystem fiir die
Gestaltung ihres Unterrichts unbewusst
einen fiktiven oder auch realen Durch-
schnittsschiiler, dessen Lern- und Leis-
tungsfortschritte zum Maflstab fiir die
Schnelligkeit und Schwierigkeit des Leh-
rens werden. Dass durch Nichtstun auch
nichts bewirkt wird, ist allerdings eine Illu-
sion. Zwei Effekte sind nimlich wissen-
schaftlich gut belegt. Zum einen ist die
Qualitit des Unterrichts nicht nur von der
Personlichkeit und Kompetenz des einzel-
nen Lehrers abhingig, sondern wird z.B.
auch vom durchschnittlichen Niveau und
der Variationsbreite kognitiver Lernvo-
raussetzungen der Schiiler in einer Klasse
beeinflusst. Zum zweiten bewirkt die Igno-
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rierung individueller Lern- und Leistungs-
unterschiede im Unterricht, dass die guten
Schiiler besser und die schlechten schlech-
ter werden. Das gilt insbesondere dann fiir
einen offenen, schiilerzentrierten Unter-
richt, wenn sich der Lehrer nur als Mode-
rator autonomer Lerngruppen versteht.
Unter diesen Umstinden ist die Wahr-
scheinlichkeit groff, dass der individuelle
Lernfortschritt eine direkte Funktion der
personlichen Lernvoraussetzungen ist.

& Anpassung der Schiiler an die Anforde-
rungen des Unterrichts (substitutive Reak-
tionsform): Neben einigen stark umstritte-
nen schulorganisatorischen Mafinahmen

zur Homogenisierung von Schulklassen
(Zuriickstellung vom Anfangsunterricht,
Klassenwiederholung, Modi der duf8eren
Differenzierung) gibt es viele psychologi-
sche Programme zur systematischen Intel-
ligenzforderung, zur Gedichtnisschulung,
zum Erwerb des Lernenlernens und zur
Motivationssteigerung. Die damit verbun-
denen Hoffnungen auf eine leistungswirk-
same Verbesserung der Lernvoraussetzun-
gen schwacher Schiiler haben sich i. d. R.
aber nicht erfullt. Nur die systematische
Verbesserung der lernrelevanten Vor-
kenntnisse, das gezielte Schlielen von Wis-
sensliicken, die damit verbundenen Mog-
lichkeiten der Vermittlung wirksamer
Lernstrategien (metakognitive Kompeten-
zen) und die Beeinflussung der Lernmoti-
vation {(durch attraktive Lernanreize, durch
differenzielle Bekriftigungen und durch
ein angstfreies, stimulierendes und auf-
gabenorientiertes Klassenklima) verspre-
chen eine Reduzierung unerwiinschter Leis-
tungsunterschiede zwischen den Schiilern
einer Klasse.

® Anpassung des Unterrichts an die lernre-
levanten Unterschiede zwischen den
Schiilern (aktive Reaktionsform): Mit dem
Konzept des adaptiven Unterrichts wurde
die illusionire Hoffnung tiberwunden, man
koénne durch Verwendung von ein und der-
selben Lehrstrategie oder von zwei kon-
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trastiven Lehrmethoden (z.B. induktives
und deduktives Verfahren) bei allen
Schiilern gleiche Lernleistungen erzielen.
Adaptiver Unterricht ist demgegeniiber der
realistische Versuch, mit Hilfe einer diffe-
renziellen Anpassung der Lehrstrategien
bei moglichst vielen Schiilern ein Optimum
erreichbarer Lernfortschritte zu bewirken
und dadurch auch den leistungsschwiche-
ren Schiilern die subjektive Uberzeugung
personlicher Selbstwirksamkeit (wieder) zu
vermitteln.

® Gezielte Forderung der einzelnen Schiiler
durch adaptive Gestaltung des Unterrichts
(proaktive Reaktionsform): Im Bewusstsein

der Tatsache, dass durch Unterschiede in
den individuellen Lernvoraussetzungen
nicht alle Schiiler alles lernen und Gleiches
leisten kénnen, kommt es im Unterricht
darauf an, dass Lehrer die Lernméglichkei-
ten, aber auch die Leistungsgrenzen ihrer
Schiiler moglichst frithzeitig realistisch diag-
nostizieren und optimistisch interpretieren
(Schrader 1996). Dabei gilt die Erfahrungs-
regel: Lernende konnen unter giinstigen
padagogischen Bedingungen mehr an Wis-
sen und Kénnen erwerben als ihnen oft
vorschnell zugetraut wird. Voraussetzung
dafiir sind differenzielle Lernziele (d. h. die
Unterscheidung zwischen einem Basiscur-
riculum mit fundamentalen Lernzielen fiir
alle Schiiler und einem differenziellen Auf-
baucurriculum, das Schiilern mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen und ver-
schiedenen Interessensrichtungen moglichst
grofle geistige Entfaltungsmoglichkeiten
bietet), ein adaptiver Lehrstil (mit betonter
Individualisierung wihrend ausgedehnter
Stillarbeitsphasen) und genitigend nachhel-
fende (remediale) Instruktion zur Realisie-
rung der basalen Lernziele.

Beeinflussung individueller Leistungs-
unterschiede durch den Unterricht

Gute Schulleistungen sind nicht das einzi-
ge, aber ein sehr wichtiges Kriterium zur

Beurteilung des Unterrichts. Daneben und
dariiber hinaus gibt es viele andere kogniti-
ve, motivationale, emotionale und soziale
Ziele, die in verschiedenen Klassen in un-
terschiedlichem Mafle simultan erreicht
werden. Natiirlich interessiert in diesem
Zusammenhang, ob, in)\‘vieweit und unter
welchen Umstinden die Realisierung tiber-
durchschnittlich grofler Lernfortschritte
mit der Egalisierung individueller Leis-
tungsunterschiede und der Aufrechterhal-
tung einer positiven Lernmotivation ver-
einbar ist. Antwort auf diese Frage bietet
eine Lingsschnittstudie, in der am Beispiel
des Mathematikunterrichts in Grund-
schulen demonstriert werden konnte, dass
dreizehn der untersuchten 46 Klassen auf
allen beriicksichtigten Zieldimensionen
(iberdurchschnittliche Lernfortschritte in
Arithmetik und im mathematischen Prob-
lemlosen, Egalisierung von Leistungsunter-
schieden, Selbstvertrauen in die eigenen
Fihigkeiten und Freude am Lernen) beson-
ders gute Ergebnisse erreichen konnten
(Weinert/Helmke 1996). Die Lehrkrifte
der Klassen, in denen die Egalisierung von
Leistungsdifferenzen nicht — wie so oft —
durch geringe durchschnittliche Lernfort-
schritte und/oder durch die Erzeugung
motivationaler Probleme erkauft wird,
zeichnen sich durch Klarheit und gute
Strukturiertheit des Unterrichts, durch die
Effekuvitit der Klassenfithrung, durch die
besondere Forderung aufgabenbezogener
Schiileraktivititen, durch die individuali-
sierte Unterstutzung der Lernenden und
durch eine grofie Variabilitit der Unter-
richtsformen aus, — ohne dass sich ein ein-
heitlicher Stil guten Unterrichts hitte iden-
tifizieren lassen. Es gibt also pidagogische
Maéglichkeiten des Ausgleichs interindivi-
dueller Leistungsdifferenzen in einer Klas-
se! Dafiir lisst sich aber kein didaktisches
Patentrezept angeben,' denn erfolgreicher
Unterricht kann auf verschiedene, aber
nicht beliebige Weise praktiziert werden.
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