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PETER M. ROEDER

Binnendifferenzierung im Urteil von
Gesamtschullehrern

Zusammenfassung

Forderungen nach Integration von Schiilern in heterogenen Lerngruppen werden in der Regel von
Forderungen nach Binnendifferenzierungen des Unterrichts begleitet. Obgleich Unterrichtsbeob-
achtungen immer wieder gezeigt haben, daf} organisatorisch komplexe Formen der Binnendiffe-
renzierung selten sind, liegen nur wenige Untersuchungen zur Einstellung von Lehrern zu solchen
Erwartungen und ihrem Umgang mit heterogenen Lerngruppen vor. In Interviews, die im Rahmen
von Fallstudien in fiinf Berliner Gesamtschulen durchgefiihrt wurden, duBern sie sich ausflihrlich
zu diesem Themenkomplex. Sie geben eine plastische Schilderung ihrer alltéglichen Arbeitssituati-
on. Sie begriinden, warum sie in der Regel auf Binnendifferenzierung verzichten, bzw unter wel-
chen Bedingungen sie nach ihrer Erfahrung realisierbar ist und auch praktiziert wird. Letzteres
geschieht vor allem in den kleineren und homogeneren Lerngruppen des Kurssystems, im natur-
wissenschaftlichen Wahlpflichtunterricht, d.h, mit fiir diese Facher hoch motivierten Schiilern, und
in den praktischen Phasen des Arbeitslehreunterrichts, — kaum dagegen im Unterricht mit der
heterogenen Jahrgangsklasse. Insgesamt sprechen die hier vorgelegten Befunde nicht dafiir, daf3
der Verzicht auf Formen der #uBeren Leistungsdifferenzierung durch Binnendifferenzierung in
heterogenen Lerngruppen unter den gegebenen Bedingungen weitgehend zu kompensieren ist.

»wenn Unterricht jeden einzelnen Schiiler optimal férdern will ... dann muB er
im Sinne innerer Differenzierung durchdacht werden“, stellten Krark1 und
STGCcKER vor zwei Jahrzehnten in einem vielbeachteten Aufsatz fest (Krarky/
Stacker 1976, S. 503). Uber die Berechtigung der Forderung besteht ein weitge-
hender Konsens unter Erziechungswissenschaftlern. Auch die Reformprogram-
me der neunziger Jahre setzen auf Integration in heterogenen Lerngruppen und
dementsprechende Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts
(Bildungskommission NRW 1995; Hamburger Gutachten 1993; Bremer Gut-
achten 1993). Eine praktische Umsetzung dieser Postulate ist dagegen allenfalls
in Ansitzen zu beobachten. Auch wo man sich nicht fiir Formen duferer Diffe-
renzierung in relativ stabilen Leistungsgruppen entschieden hat, dominiert Un-
terricht mit der ganzen Klasse (HAGE u.a. 1985; RoeDER 1985; RAUIN 1987; TrEI-
NIES 1990; Scuimer 1991, 1992; ScHtUMER/WEISSENFELS 1995; KiLrus 1996). Da
die Forderung nach Individualisierung und Differenzierung des Unterrichts, wie
noch zu zeigen sein wird, von vielen Lehrern durchaus geteilt wird, spricht eini-
ges fiir die Annahme, da die Rahmenbedingungen des Schulalltags ihre prakti-
sche Umsetzung verhindern. Wir werden diese Annahme im folgenden auf der
Grundlage von Fallstudien in fiinf Berliner Gesamtschulen niher priifen, die um
1980 durchgefiihrt wurden.! Fiir diesen Schultyp gewinnt das Problem zusitzli-

1 Die Schulen waren nicht zufillig ausgewdhlt, sondern auf der Basis von Interviews mit den
zustéindigen Schulridten. Von Signifikanzpriifungen der quantitativen Befunde wird deshalb ab-
gesehen. Mitglieder der Projektgruppe waren G. Brarzke, U. HENNING, A, LESCHINSKY, P.M.

Z.[.Pid., 43.7g. 1997, Nr. 2
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ches Interesse im Zusammenhang mit der seit Mitte der siebziger Jahre intensi-
vierten und bis heute nicht abgeschlossenen Strukturdebatte iiber Vorziige und
Miingel der Fachleistungsdifferenzierung im Kurssystem.

1. Die Kritik des Kurssystems und seine Modifikationen

In den fiinf von uns besuchten Gesamtschulen war zu diesem Zeitpunkt das
FEGA-Modell der vier Fachleistungskurse fest etabliert, wenngleich nicht un-
umstritten. Es wurde mit Alternativen experimentiert, wie der Zusammenle-
gung der beiden unteren Leistungsniveaus G und A oder der Einrichtung eines
Forderkurses fiir besonders leistungsschwache Schiiler. Ergéinzt wurde das
Kurssystem durch Wahldifferenzierung bzw. die Einrichtung von zwei Ni-
veaustufen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht. In den Diskussionen um
das Kurssystem wurden — damals wie heute — fachliche und soziale Lernziele
gegeneinander ausgespielt. Fiir die Kritiker war das Kurssystem — neben der
SchulgroBe — die eigentliche Ursache fiir die von ihnen diagnostizierte soziale
Destabilisierung und Anonymisierung des Schullebens.

Uneingeschrinkte Zustimmung findet das Berliner Modell wohl nur bei einer
Minderheit der Lehrer, zu der auch die Schulleiter zidhlen. Einer der Schulleiter
begriindet dies wie folgt:

»Die Frage ist nur, differenzieren wir so wie jetzt oder in Form der Binnendifferenzierung. Und da,
muf} ich sagen, ist mir die Binnendifferenzierung vom pidagogischen Standpunkt her die sympathi-
schere, aber von der Realitit her die Leistungsdifferenzierung, so, wie wir sie jetzt haben ... Ich
habe nicht die Hoffnung, daB das Gros der Kollegen dies (namlich Binnendifferenzierung) zu allem
anderen auch noch durchhalten kann.“ (Interview Herr W., Teil 11, S, 21)?

Eine Englischlehrerin - sie unterrichtet auch Arbeitslehre und Sport - sicht den
Vorzug des Systems vor allem darin,

,»daB man ungeféhr weiB, was man voraussetzen kann, und daf die besseren Schiiler nicht so, na ja,
kann man ruhig sagen, behindert werden dadurch, daB der Lehrer immer auf die langsameren und
schwicheren warten muB. Und umgekehrt auch so, da die schwiicheren Schiiler in ihrer Gruppe
nicht immer diese Uberflieger vor sich haben, die schon immer alles kdnnen und immer die schnell-
sten sind.* (Interview Frau St., S. 29)

Die ibrigen Befiirworter verweisen darauf, da3 die groBe Heterogenitit der
Lerngruppen allenfalls durch das bestehende Leistungskurssystem so zu bewil-
tigen ist,daB man jeder Gruppe in diesem Spektrum einigermafBen gerecht wer-
den konne. SchlieBlich wird die Freude am Unterricht mit den leistungsstérk-
sten Schiilern im F-Kurs mehrfach hervorgehoben,

Roeder, G. ScuUMER, K. TREUMANN, E. WEIGL. Die Schulen wurden jeweils von einem Team yon
meist zwei Projektmitgliedern fiir die Dauer von anderthalb bis zwei Monaten besucht. In den
fiinf Gesamtschulen wurden ausfiihrliche, schwach strukturierte Interviews mit 193 Lehrern
und Schulleitern gefiihrt, deren Unterricht in der Regel mehrfach hospitiert wurde, Die Unter-
richtsbeobachtungen wurden in einem schwach standardisierten Protokoll festgehalten. In den
Gesamtschulen wurden mehr als 700 ein- bis zweistiindige Unterrichtseinheiten iiberwiegend
in den Fichern Arbeitslehre, Deutsch, Englisch, Politische Weltkunde, Mathematik und Natur-
wissenschaften besucht,

2 Erlduterungen durch den Autor erscheinen in Klammern. Auslassungen werden durch drei
Punkte markiert,
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Aber auch die grofe Mehrzahl der Kritiker des Berliner Modells unter den
Befragten sieht keine Alternative zu einem — wenn auch davon mehr oder weni-
ger abweichenden - klasseniibergreifenden Kurssystem. Am héufigsten wird die
Zusammenlegung der Kurse G und A vorgeschlagen (und nach unserer Beob-
achtung auch praktiziert), um einerseits Stigmatisierungseffekte zu vermeiden,
vor allem aber, um einen im auf die schwichsten Schiiler begrenzten Kurs ex-
trem anregungsarmen Unterricht zu vermeiden. Von anderen wird vorgeschla-
gen, die A-Kurse im 8. oder spitestens im 9. Schuljahr aus dem Lehrplanverbund
mit den tibrigen Kursen »abzukoppeln®, also anstelle des den Kursen gemeinsa-
men Fundamentum ein den Voraussetzungen dieser Schiiler angemesseneres
Lehrprogramm anzubieten. '

So kritisiert Herr J., Mathematiklehrer an der Schwarz-Gesamtschule?, die
Rahmenpléne fiir den Mathematikunterricht als

»fur die besseren Kurse® zwar ,,durchaus angemessen ... Fiir G- und A-Kurse wird da etwas ge-
lernt, wozu die meisten nicht in der Lage sind, das zu begreifen, und womit sie auch spiter iiber-
haupt nichts anfangen kénnen. (Interview Herr 1, S. 19£) Die A-Kurs-Schiller sollten nach seiner
Meinung ,,iiber alle Ficher* hinweg in eigenen Kursen zusammengefaBt werden. ,Ich kann mir nur
dann eine echte Chance fiir diese Schitler vorstellen, wenn ihnen die Gelegenheit gegeben wird,
Defizite aufzuholen, und nicht, wenn immer wieder versucht wird, auf Defiziten aufzubauen.* (In-
terview Herr J., S. 23).

Die Kerschensteiner-Schule hatte einen ,, Temporiren Férderkurs“ neben dem
FEGA-System eingerichtet, in dem eine Gruppe besonders schwacher Schiiler
des 8. Jahrgangs von einer ausgelesenen Gruppe von Lehrern — darunter auch
dem Schulleiter — in allen Fichern unterrichtet wurde. Wie stark der Problem-
druck empfunden wurde, liBt sich daran ablesen, daB von den ca. 300 Schiilern
dieser Jahrgangsstufe immerhin 60 fiir den Kurs gemeldet wurden, aus denen
dann 18 nach eingehender Priifung ausgewihlt wurden. Die Schiiler wurden am
Ende des Jahres wieder in ihre Kerngruppen integriert. Der Versuch wurde kon-
trovers beurteilt und nicht wiederholt. Statt dessen wurde nach langwierigen
Auseinandersetzungen im Kollegium beschlossen, Kerngruppen auf der Grund-
lage der Wahlpflichtentscheidungen der Schiiler zu bilden. Da diese Entschei-
dung nicht unabhingig von der Schulleistung ist, war damit neben das stark
modifizierte Fachleistungssystem eine Leistungsdifferenzierung zwischen den
Kerngruppen getreten, die unter anderem dazu genutzt wurde, Schiiler, die die
gymnasiale Oberstufe anstrebten, in ein oder zwei Kerngruppen zusammenzu-
fassen. Eine Gruppe von Lehrern, die dagegen eine Umorganisation nach dem
‘Team-Kleingruppenmodell vorgeschlagen hatte, wechselte daraufhin an eine
andere Gesamtschule. Die Befiirworter der Reorganisation waren davon iiber-
zeugt,dal} sie neben anderen MaBnahmen wesentlich zur sozialen Stabilisierung
der Schule und zur Sicherung ihrer Attraktivitdat in der Konkurrenz der Se-
kundarschulen beigetragen hat (vgl. RoEDER 1987). Die iiberwiegend skeptische
Einschitzung der Mglichkeit, Binnendifferenzierung als Alternative zum Kurs-
system zu etablieren, hat die Entscheidungsprozesse an dieser Schule stark be-
einfluft. So kommentiert Herr E., Jahrgangsleiter mit den Fichern Deutsch und
Gesellschaftskunde (GK), den spiter realisierten Vorschlag, Kerngruppen nach
den Wahlpflichtentscheidungen der Schiiletr zusammenzusetzen:

3 Die Namen der Schulen sind anonymisiert,
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Prinzipiell bin ich dagegen; aber aus praktischen Griinden bin ich dafiir ... Denn die Folge dieses
Modells ist ja, daB diese FEGA-Differenzierung aufgehoben wird, daf es also eines A-Kurses gar
nicht mehr bedarf ... Dadurch wird ein Teil der Spannungen innerhalb der Schillerschaft dann auch
raussein. Zum Vorschlag der GEW-Gruppe im Kotlegium, das Kurssystem durch Formen der
Binnendifferenzierung zu ersetzen, stellt er fest: ,Und eine Binnendifferenzierung, so wie es dort
gewlinscht wird, ist sicherlich etwas sehr Erstrebenswertes, aber etwas, was man nicht durchfiihren

]Snlx au)f die Dauer. Das kann man vielleicht einen Tag lang machen, aber nicht langer.” ( Interview
err E.

DaB und warum irgendeine Form der Differenzierung notwendig wére, hatte
Herr E. vorweg mit der Beschreibung einer Kerngruppe des 10. Jahrgangs be-
griindet, die er in GK unterrichtet. Seine Beschreibung verdeutlicht zugleich
implizit, warum er Binnendifferenzierung als methodisch-didaktische Reaktion
ausschliefit:

,,Im 10. Jahrgang ist es so, daB ich einige Schiiler habe, die sind nicht mal in der Lage, einen Ordner
zu fiihren, die sind nicht mal in der Lage, von der Tafel abzuschreiben. Auf der anderen Seite habe
ich welche, die sind also so hervorragend, da kénnte man sagen, die sind abiturreif, ja? Und beide
erreiche ich mit meinem Unterricht nicht mehr, weil ich mich namlich an der groBen Masse, die in
der Mitte ist, orientieren muB.* (Interview Herr E.)

Vergleichbare Aussagen zur Heterogenitét der undifferenzierten Kerngruppen
finden sich in vielen Interviews. Nicht zufillig wird dabei immer wieder auf den
Unterricht in Gesellschaftskunde Bezug genommen, so zum Beispiel vom Fach-
bereichsleiter fiir Arbeitslehre:

,Es liegen immer wieder Aktivititen brach von Schiilern. Das zeigt sich also immer wieder selbst
in Vorfihrstunden, die ich in Gesellschaftskunde gesehen habe. Da sind also Schiiler bei, die sind
dauvernd abgeblockt, die kommen nicht zum Zuge, und es sind dauernd Schiiler dabei, die perma-
nent iberfordert sind.“ (Interview Herr Z.,S. 21)

Herr St. (Physik, GK), der sich ,,auf der einen Seite (als) ein eindeutiger Befiir-
worter des Klassenverbandes® bezeichnet, bewertet seinen eigenen Unterricht
in GK:

JJa, das ist ganz eindeutig: Ich bin nicht in der Lage, einen GK-Unterricht zu machen, in dem ich
jeden Schiiler gleich anspreche, Das kann ich nicht ... und ich kenne niemanden, der das kann .., 30
heterogene Schitler in GK so zu beschulen, daB die alle 30 da was von haben, das halte ich fiir
unméglich.“ (Interview Herr 8t., S, 9£)

Frau G. beschreibt die Kerhgruppe, die sie im 7. Jahrgang in Deutsch unterrich-
tet, so:

,Dasind eine Menge Auslinder in der Klasse, die also von den Voraussetzungen her schon mal sehr
unglinstig dastehen, und dann noch etliche, die eine sehr ausgeprigte Lese-Rechtschreib-Schwiche
haben, die so 50 Fehler im Diktat machen und auch extrem starke Formulierungsschwierigkeiten
haben. Und denen kann man also gar nicht gerecht werden. Die sind dann hier teilweise in den
(Forder-)Kursen, die angeboten werden, aber das ist ja auch eine langfristige Sache. Also da merk

ich noch nichts von in meinem Unterricht.“ (Interview Frau G.,S.7)

Hinzu kommen Probleme im Umgang der Schiiler untereinander. Die Kermn-
gruppe im 8. Jahrgang, in der Frau G. als Tutorin eingesetzt ist und in der sie
ebenfalls (noch undifferenzierten) Deutschunterricht erteilt, wird als leistungs-
miBig wesentlich homogener und im Umgang freundlich beschrieben. Wir be-
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obachteten, wie sie in Gruppen von drei bis fiinf Schiilern mit einem Kassetten-
rekorder selbstidndig und intensiv an der Produktion von Hérspielen arbeiteten.
Die beiden Kerngruppen unterscheiden sich so stark, daB der Eindruck entsteht,
hier seien unterschiedliche Formen der Differenzierung geboten.

An der Oestreich-Gesamtschule beschreibt Herr B. (Musik, Chemie, Biolo-
gie) eine Lerngruppe des 9. Schuljahres im nicht differenzierten Biologieunter-
richt:

»Ich habe da eine 9. Klasse, in der sitzen fiinf, sechs Koryphien drin .., und das sind ausnahmslos
Midchen, die sich gegenseitig auch so ein biBchen hochkitzeln. Und sitzen also fiinf Leute drin, die
unteres Leistungsniveau sind, und die sind also in der Gruppe fiirchterlich frustriert ... Ich habe
immer, wenn ich Tests schreibe, folgenden Zensurenstand: fiinf bis sechs Einsen, finf bis sechs
Funfen, und dazwischen das Mittelfeld ist also sehr diinn geséit.* (Interview Herr B,, S.27)

Eine so symmetrische (U-férmige) Verteilung der Leistungen wird selten festge-
stellt. Hiufiger ist davon die Rede, daf die Leistungsspitze schwach ausgeprigt
sei,daB ein hoher Anteil leistungsschwacher Schiiler in einer Kerngruppe domi-
niere oder daB eine Mehrheit eher durchschnittlicher Schiiler den Gang des
Unterrichts bestimme. Fast immer aber werden die Lerngruppen so beschrie-
ben, daB sich die Frage nach Formen der Differenzierung des Unterrichts férm-
lich aufdrangt.

2. Binnendifferenzierung und Lehrerbelastung

Von der Notwendigkeit zu differenzieren sind praktisch alle Lehrer iiberzeugt,
die sich dazu #duBern. Finige wenige Lehrer meinen, man sollte auch fiir die
bisher in der heterogenen Kerngruppe unterrichteten Ficher eine duBere Lei-
stungsdifferenzierung einfiihren. In der Kerschensteiner-Gesamtschule ge-
schieht dies faktisch durch die Bildung von Kerngruppen im Anschluf an die
Wahlpilichtentscheidungen der Schiiler. Die Mehrheit der Lehrer, die zu der
Frage Stellung nehmen, verweist auf diec Notwendigkeit von Binnendifferenzie-
rung, die freilich unter den gegebenen Bedingungen undurchfiihrbar sei. Die
héufigste Begriindung dafiir ist der Hinweis auf die damit verbundene aufleror-
dentliche Belastung des Lehrers. So argumentiert Frau W., Deutsch- und Bilden-
de-Kunst-Lehrerin an der Kerschensteiner-Schule, auf den Vorschlag der GEW-
Lehrergruppe zum Abbau der #uBeren Differenzierung zugunsten einer
Team-Kleingruppen-Organisation:

»30 ein Modell der Binnendifferenzierung mit dem dritten Lehrer oder so. Das ist ideal; besser
kann man sich das kaum vorstellen. Aber es wird auch nicht praktiziert, weil eben der dritte Lehrer
fehit und die Stelle nicht daist ... Und dann sagt man sich natiirlich auch: Nee, das ist einfach zuviel;
der Anspruch ist zu hoch; das kann keiner leisten. *ne Binnendifferenzierung in einem so total
heterogenen Haufen mit keinerlei 4ufieren Hilfe ist nicht machbar - kann keiner.“ (Interview Frau
W,,S. 171.) Sie schildert im AnschiuB daran ihre Erfahrungen mit Binnendifferenzierung im 1. und
2. Schuljahr der Grundschule, wobei man ,Eltern als Helfer eingesetzt habe (Interview Frau
W.,S. 18£). :

Nicht zuletzt die Skepsis der Fachbereichsleiter fiir Deutsch, GK, Physik, Ar-
beitslehre und Englisch im Hinblick auf die Bereitschaft und Fihigkeit der Leh-
rer, die mit Binnendifferenzierung verbundene Mehrbelastung zu tragen, diirfte
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dazu beigetragen haben, da an dieser Schule das FEGA-Modell des Kurssy-
stems durch eine Organisationsform, die zu homogeneren Kerngruppen fiihrt,
abgelsst wurde. SchlieBlich wird diese Skepsis von der Mehrheit der tibrigen
Lehrer, die sich dazu duBern, geteilt. Herr R., Mathematiklehrer, entgegnet auf
die Frage nach Erfahrungen mit Binnendifferenzierung:

,Da ich fiir eine Stunde binnendifferenziert eine Woche Unterrichtsvorbereitung brauche, habe ich
die letzte binnendifferenzierte Stunde in meiner Lehramtsanwirterzeit gehalten.” (Interview Herr
R.,S. 6)

In den Kollegien der iibrigen vier Gesamtschulen wird ebenfalls von einem Teil
der Lehrer das Team-Kleingruppen-Modell als Alternative zum Fachleistungs-
kurs-System favorisiert. Da es aber einen Mehrbedarf an Lehrern mit sich
bringt, wird seine Einrichtung zugleich fiir unwahrscheinlich gehalten. Auch an
diesen Schulen dominiert die Meinung, Binnendifferenzierung sei wiinschens-
wert, aber wegen der enormen Belastung der Lehrer nicht durchzuhalten. Auch
dies mag ein Grund dafiir sein, daB etwa an der Schwarz-Schule die Kollegen in
Leitungsfunktionen fiir die Beibehaltung des FEGA-Systems — gegebenenfalls
mit Modifikationen — votierten. Eine dieser bereits praktizierten Modifikatio-
nen besteht darin, G- und A-Kurse sowie F- und E-Kurse, wo das moglich er-
scheint, zusammenzulegen. Wegen der Heterogenitit eines Teils dieser Kurse
bleibt dabei freilich das Problem der wiinschenswerten Binnendifferenzierung
erhalten. Dies wird auch gesehen, ohne daB bereits ein Konsens iiber mogliche
Wege dazu gefunden worden wire. Das zeigt sich etwa in der einigermafen va-
gen Formulierung einer Englischlehrerin der Schwarz-Schule:

,Und dann in diesen F/E und G/A vielleicht da eine innere Differenzierung, eben durch die Art,
daRB man da eben jemand anders noch was erklart und die anderen bittet, schon die néchste Ubung
fertig zu machen. Aber so wirklich damit auseinandergesetzt haben wir uns auch im Team noch
nicht. (Interview Frau §.,8. 15)

Eine Deutschlehrerin erhofft von der Zusammenlegung zu G/A-Kursen, daB
Schiiler der A-Kurse sich nicht ,,abgestempelt* fithlen und von den ,,G-Schii-
lern“ mitgezogen wiirden, Gegenwirtig macht sie jedoch die Erfahrung, daf das
,Mitziehen“ auch vom A-Kurs ausgehen kann: ,,Ich wei nicht, ich habe also im
Moment bei meinem G/A-Kurs den umgekehrten Eindruck.” Auf die Frage des
Interviewers nach Moglichkeiten der Binnendifferenzierung geht sie nicht ein.
Thre Kritik der gegenwiirtigen Differenzierungspraxis liegt auf einer allgemei-
neren Ebene: Ihr fehle eine methodisch-didaktische Begriindung und Ausfiil-
lung, was dazu fiihre, daB gegenwiirtig alle dasselbe lernen und sich entspre-
chend in ihren Leistungen unterscheiden.

Nicht wenige Lehrer leiden geradezu unter dem Dilemma, den an sich selbst
gestellten Anforderungen eines individualisierenden Unterrichts nicht zu gent-
gen. Das verrdt auch die pointierte Charakterisierung des GK-Unterrichts
durch Frau B., Fachbereichsleiterin fiir GK an der Schwarz-Schule: Sie geht aus
von der Kritik am Lehrplan fiir das Fach, der eigentlich an der Realschule orien-
tiert sei:

,Wenn wir also diesen imagindren Mittelschiiler unterrichten, tiberfordern wir und unterfordern
wir in jedem Unterricht. Und das bringt Disziplinprobleme ... Letztlich wire das einzig sinnvolle
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Tun die Binnendifferenzierung; aber das schitze ich ganz realistisch ein: Wenn ich eine Stunde pro
Woche von meinen sechzehn binnendifferenziert gut unterrichte, dann bin ich mit mir zufrieden ...
Denn unsere Schiller sind nicht daran gewohnt. Ich mu8 das immer wieder neu trainieren: unter-
schiedliche Arbeitsaufgaben z.B.... DaB man sich den Schiilern zuwendet, ist denen viel wichtiger,
als dafi ich differenzierte Aufgaben stelle. Und da spielt also so viel mit hinein, daB einfach dieses
Konzept des Planens — inhaltliche Verschriinkung, aufbauende Inhalte vom Leichten zum Schwe-
ren - das ist alles sehr schon; aber das trifft eben unseren Schiiler nicht. Die Bedingungsfeldanalyse,
die jeder Unterricht vorweg braucht, die ist hier von irgendeinem Schiiler X gemacht, den es nicht
in der Gesamtschule gibt...“ (Interview Frau B.)

Inzwischen habe sich der Anteil von zum Gymnasium empfohlenen Schiilern
auf etwa einen pro Kerngruppe reduziert.

»Mit diesem Schiiler mache ich Pausengespriiche, um den zu fordern. Aber die Masse unserer
Schiiler sind Hauptschiiler, denen es an der Muttersprache mangelt, die nicht mal einen Text richtig
lesen konnen. Von Quellenarbeit (mit Texten), die etwas komplizierter gedruckt sind, ganz zu
schweigen ... Es gibt ja kein Buch, das unseren Unterricht voll trifft, und deshalb haben wir ange-
fangen, doch sehr stark mit Einzeltexten zu arbeiten.“ (Interview Frau B.)

Da auch dies unbefriedigend war, sei man zum Buch zuriickgekehrt (Interview
Frau B, S. 141f). Urspriinglich eine engagierte Fiirsprecherin fiir das Integrati-
onsfach GK, pliddiert Frau B.inzwischen dafiir, es wieder in Geschichte und Erd-
kunde aufzubrechen, weil dies den Schiilerinteressen besser entspréiche (Inter-
view Frau B,, S. 21). Es bleibt jedoch unklar, inwiefern dadurch die geschilderten
Probleme geltst werden kénnten.

Man tut wahrscheinlich gut daran, die Widerspriiche in dieser Darstellung
nicht primir als intellektuelle Inkonsistenz zu bewerten, sondern als Hinweise
auf schwer vereinbare unterschiedliche Anforderungen an den Lehrer, die er
tatsdchlich in seiner Situation im GK-Unterricht wahrnimmt. Da sind zunsichst
die Anforderungen des Lehrplans, die die Lernvoraussetzungen der Schiiler ver-
fehlen. Deren Heterogenitit erfordert als ,,einzig sinnvolle* Antwort Binnen-
differenzierung, womit freilich selbst eine erfahrene Fachleiterin im Grunde
iiberfordert ist.

Verzicht auf Binnendifferenzierung fiihrt zu Disziplinproblemen, die von an-
deren Lehrern meist als Grund fiir den Verzicht sowohl auf Binnendifferenzie-
rung wie auf Gruppenunterricht genannt werden. Zumindest fiir einen Teil der
Schiiler ist jedoch die perstnliche Zuwendung des Lehrers wichtiger als eine
»differenzierte Aufgabenstellung”. Der ,,Masse unserer Schiiler* schlieBlich
fehlt eine wesentliche Voraussetzung fiir binnendifferenzierten Unterricht,
ndmlich die Fahigkeit zum selbstindigen Umgang mit Texten. '

3. Binnendifferenzierung und die Lernvoraussetzungen der Schiiler

Wie Frau B. beschreiben auch andere Lehrer die unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen der Schiiler und ihre darauf abgestimmten Lehrstrategien so, daB die
Notwendigkeit von Differenzierung evident ist, Binnendifferenzierung aber vor
kaum iiberwindbaren Schwierigkeiten zu stehen scheint.

Frau A., Mathematiklehrerin an der Schwarz-Schule, vergleicht ihren Unter-
richt in G- und E-Kursen, um die Probleme zu verdeutlichen, die Schiiler beim
Aufstieg aus dem G-Kurs zu bewiltigen haben:
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,Und man kann es im Grunde genommen erst nur an sich selber feststellen, wenn man in einem
Jahrgang einen G- und einen E-Kurs hat, wie lieb und héippchenweise es also im G-Kurs vermittelt
wird und wie grofziigig und in Zusammenhingen denkend es dann doch im E-Kurs dargestellt
wird.“ (Interview Frau A., S. 28)

In #hnlicher Weise kontrastiert Frau O., Mathematik- und Physiklehrerin an der
Kerschensteiner-Schule, G- und F-Kursschiiler:

»Also,im G-Kurs stehe ich vorne an der Tafel und mache Schritt fiir Schritt. Alles wird an die Tafel
geschrieben, also jeder unserer Gedanken. Die F-Schiiler machen das alleine. Sie miissen alleine
auf die Formel kommen. Ich gebe vielleicht einen Tip, eine Idee, und sie kommen darauf alleine.“
(Interview Frau O,, S. 23)

Herr F., Fachbereichsleiter fiir Englisch an der gleichen Schule, fithrt aus:

,In den G- und A-Kursen muf man viel mehr mit Medien arbeiten, zum Beispiel mit Bildern, mit
Zeichnungen, mit kurzen Sketches an der Tafel. Die Schiiler miissen im Gegensatz zu anderen
Schiilern stindig das Gefiihl haben, irgendwie beschiftigt zu sein ... Sie brauchen den Rat des
Lehrers; sie brauchen denjenigen, der ihnen sagt: Jetzt miitest du an dieser Stelle dies oder jenes
tun. Dies zu erkennen, sind sie héufig nicht in der Lage und sind von daher sehr auf den Lehrer
fixiert.“ (Interview Herr F, 8. 111)

Bei Gruppen- oder entsprechend binnendifferenziertem Unterricht hitte das
die Konsequenz, daB diese Schiiler iiberproportional viel Lehrerzeit beanspru-
chen. Da ihre Lerngeschwindigkeit in der Regel geringer ist, fithrt das zu nicht
ohne weiteres 16sbaren Problemen der Zeitplanung.

Notwendigkeit und Mdglichkeit von Binnendifferenzierung hingen selbst-
verstindlich nicht nur von kognitiven Lernvoraussetzungen der Schiiler ab, son-
dern auch von ihrer Bereitschaft, sich im Unterricht zu engagieren. Es ist des-
halb wenig verwunderlich, daB im Zusammenhang mit Differenzierung ebenso
wie mit Gruppenunterricht immer wieder das Problem der Disziplin in den
Lerngruppen angesprochen wird.

Frau S. (Englisch, Sport, Arbeitslehre, Bernfeld-Gesamtschule) beschreibt
zwei in dieser Hinsicht sehr verschiedene Leistungskurse in ihrem Englischun-
terricht, einen E-Kurs der 9. Jahrgangsstufe mit 31 Schiilern, von dem sie abge-
lehnt wird, weil die Schiiler ihrer Vorgingerin nachtrauern, und einen sehr viel
kleineren G-Kurs des 10. Schuljahres. Zum erstgenannten Kurs heifites u.a.:

, Und die miindlichen Phasen, die sind immer so unbefriedigend, weil ich genau weiB, es hort nur
ein Bruchteil zu, und ich muB oft schreien, und ich komme mit meiner Stimme manchmal tiber-
haupt nicht durch.” Das fithrt dazu, ,,daB man die (mtindlichen Phasen) dann immer so kurz wie
mdglich macht und sich lieber Sachen raussucht, wo die Schiller irgendwas schreiben oder wo sie
gefordert sind“, weil die Arbeit bewertet wird. ,,Jn meinem 10.-Jahrgang-G-Kurs, da hab’ ich auch
nur 14 Leute drin,und die, wie gesagt, sind unheimlich nett, kooperativ, wollen was tun,und da kann
ich auch innere Differenzierung machen ... Da kann ich mich mit jeder Gruppe dann beschifti-
gen “ (Interview Frau S., 8, 24 und S. 26) Das FEGA-System der Leistungsdifferenzierung mochte
Frau S.im iibrigen beibehalten wissen.

Frau V, Biologie- und Mathematiklehrerin an der Schwarz-Schule, stellt fest:

,Ich glaube, im Zusammenhang mit der Leistungsdifferenzierung ist noch ein anderer Aspekt sehr
wichtig, nimlich das Problem des Sozialverhaltens. Es gibt Gruppen, die von der Leistung her sehr
heterogen sein kbnnen, in denen trotzdem der Unterricht befriedigend abliduft.” Sie konkretisiert
diese allgemeine Beobachtung am Gegenbeispiel des zu Beginn des 7. Schuljahres noch undifferen-
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ziert erteilten Mathematikunterrichts: ,,Ich erinnere mich aber an das erste Jahr;da haben wir sogar
noch wesentlich frither differenziert. Da war es so, daB die leistungsstérkeren Schitler ... stindig
reingerufen haben in die Gruppe, sich geweigert haben, wenn sie fertig waren, zusétzliche Ubungs-
aufgaben zu machen ... Die haben dann gesagt: Wir haben unser Pensum geschafft, was sollen wir
noch mehr machen, sehen wir gar nicht ein - und dann natiirlich Mitzchen gemacht haben, die, die
noch nicht fertig waren, von der Arbeit abgelenkt haben. Und da war ich heilfroh, als die Differen-
zierung dann durchgefitihrt wurde und sie innerhalb ihrer Kurse dann entsprechend gefordert wur-
den.” (Interview Frau V,,S. 25 und 26)

DalB gute Schiiler nicht ohne weiteres bereit sind, schwiicheren zu helfen oder
zusitzliche Arbeit zu erledigen, wird auch von anderen Lehrern berichtet, so
zum Beispiel von Frau A. an der gleichen Schule.

DaB der gesellschaftskundliche Unterricht auch im Hinblick auf Disziplin be-
sondere Schwierigkeiten bereitet, war bereits angedeutet worden. DaR sie bei
Lehrern mit geringer Berufserfahrung besonders ausgeprigt sein kénnen, geht
aus der Schilderung von Herrn B. (Sport, Arbeitslehre, Schwarz-Schule) tiber
den GK-Unterricht in seiner Kerngruppe hervor:

»Die hatten im ersten Jahr Unterricht bei Frau X., frische Lehrerin, miihte sich méchtig durch, hatte
michtig Schwierigkeiten, diese vier Wochenstunden itber die Biihne zu kriegen. War irgendwie
froh, als sie die Klasse in diesem Fach abgegeben hat. Im zweiten Jahr hatten sie Frau Y., frische
Lehrerin, hatte genau die gleichen Schwierigkeiten noch einmal .,. War froh, als sie die Klasse
abgeben konnte ... Im dritten Jahr hatten sie Herrn Z., frischer Lehrer, hat noch nie vorher Unter-
richt gemacht, und das gleiche wiederholte sich von vorne.“ (Interview Herr B.,S. 53)

Herr M., Deutsch- und GK-Lehrer der Bernfeld-Schule, klagt weniger iiber
Disziplinprobleme als tiber ,,einfach volliges Desinteresse® (Interview Herr M.,
S.12), das er teilweise auf die Schwierigkeiten der Schiiler im Textverstindnis
zuriickfiihrt.

»In meiner GK im 9. Jahrgang, da ist das Gros absoluter Tiefschlaf. Auf Nachfrage des Inter-
viewers antwortete er: ,,'ne Binnendifferenzierung traue ich mir nicht zu, permanent zu machen.“
(Interview Herr M., S. 15)

Einen Ausweg sieht er darin, auch den GK-Unterricht in fachiibergreifenden
Leistungskursen zu erteilen,

Unterrichtsbeobachtungen, iiber die hier aus Raumgriinden nicht detailliert
berichtet werden kann, bestitigen und erginzen die Aussagen der Lehrer: Pro-
bleme der Disziplin, aber auch der Mitarbeit der Schiiler treten iiberdurch-
schnittlich haufig im sozialkundlichen Unterricht und im undifferenziert erteil-
ten Deutschunterricht auf Besonders positiv schneiden in dieser Hinsicht die
Naturwissenschaften und die Werkstattpraxis im Arbeitslehreunterricht ab. In
beiden Fachern wird hiufiger als in den anderen Gruppenunterricht durchge-
fithrt. In allen Fichern spielt Einzel- oder Stillarbeit eine bedeutende Rolle.
Schiilerreferate waren vor allem in GK und im naturwissenschaftlichen Unter-
richt zu beobachten. Die berichteten Ansitze zur Binnendifferenzierung sind
vor diesem Hintergrund zu sehen, wie der folgende Abschnitt zeigen wird.
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4. Ansiitze zur Binnendifferenzierung

Wenden wir uns abschlieBend den Interviewaussagen zu, in denen Anséitze zur
Binnendifferenzierung beschrieben und im Hinblick auf ihre Voraussetzungen
kommentiert werden. Nicht alle Lehrer halten Binnendifferenzierung fiir un-
durchfiihrbar,und wie nach den bisherigen Ausfithrungen zu erwarten, ist diese
Einschitzung nicht unabhingig vom Fach. Vor allem Lehrer im Bereich Arbeits-
lehre schitzen die Moglichkeiten, wenn auch nicht ohne Einschrinkungen, ver-
gleichsweise positiv ein.

So sieht Herr Z., Fachbereichsleiter fiir Arbeitslehre an der Kerschensteiner-
Schule, kein Problem der Durchfiihrung im Wahlpflichtunterricht des Faches,

,da wir ja nach der 7. Klasse sowieso in fast allen Bereichen arbeitsteilig arbeiten und in dieser
Arbeitsteilung vom Lehrer ganz gezielte Vorkehrungen getroffen werden kénnen, daf3 also die
Schiiler in leistungsgerechte Gruppen zusammengefaBt werden. Problematischer ist es im Pilicht-
unterricht, wo sie ja das ganze Leistungsspektrum einer Kerngruppe zusammen haben und dann
zusitzlich noch die Unterrichtsinhalte eine innere Differenzierung nicht immer unbedingt zulas-
sen.“ (Interview Herr Z., 8. 3)

Freilich setzt Binnendifferenzierung langjahrige Berufserfahrung und die Fi-
higkeit, Disziplin aufrechtzuerhalten, voraus:

,Denn um eine echte Binnendifferenzierung leisten zu kénnen, muB man ... mindestens 10 Jahre
Schulerfahrung im binnendifferenzierten Unterricht haben, um wirklich leisten zu kénnen, dal es
einer guten AuBendifferenzierung gleichkommt.“ (Interview Herr Z., 8. 17) ,,Ich sehe schon die
Probleme, wenn wir Kollegen haben, die mit 16 Schiillern Wahlpflicht machen und diese Gruppe
nicht in den Griff kriegen, wenn die Gruppe arbeitsteilig arbeitet. Wenn die jetzt noch gezielt diffe-
renziert arbeiten soll, dann gehen die total baden.“ (Interview Herr Z., S, 18)

Herr M., Berufsanfinger (Arbeitslehre, Schwarz-Schule), wiirde diese Charak-
terisierung sicher auf sich selbst beziehen. Einerseits ist er iberzeugt, daf3 sein
Fach die Moglichkeit bietet, individualisierend zu unterrichten:

,,Also, ich glaube nicht, daB Arbeitslehre so spezifisch ist wie Deutsch oder Mathe, sondern daB es
eigentlich so ein flexibles Fach ist, da man da eben Leistungsunterschiede schon weitgehend auf-
fangen kann.“ (Interview Herr M., S. 52) Fiir sich selbst schlieBt er andererseits die Moglichkeit
aus, binnendifferenziert zu unterrichten: ,Ja, das ginge natiirlich erst, wenn es mit der Disziplin
laufen wiirde. Das setzt halt voraus, daf die Schiiler mitmachen, und im Augenblick ist das einfach
nicht zu kontrollieren.“ (Interview Herr M., S. 53)

Auch Herr R, Fachbereichsleiter fiir Arbeitslehre an der Schwarz-Schule, be-
tont die unterschiedlichen Rahmenbedingungen im Kerngruppen- und Wahl-
pflichtunterricht sowie die Themenabhiangigkeit der Méglichkeit zu differenzie-
ren:

,Ja,das (die Heterogenitiit der Kerngruppe) ist also sicher die groBe Schwierigkeit, und das ist auch
von Sachgebiet zu Sachgebiet unterschiedlich. In praktischen Sachgebieten, wie jetzt beispielsweise
Technischem Zeichnen, kann ich auf alle entsprechend gut eingehen, kann die guten Schiiler mehr
motivieren ... und ich kann die, die Schwierigkeiten haben, durch besonderes Eingehen eben for-
dern. In stirker theoretischen Themen — wie jetzt zum Beispiel das Thema Geld ~, da gibt es natiir-
lich permanent den Konflikt, einerseits den Schiillern Rechnung zu tragen, denen das Thema sehr
leicht zuginglich ist, andererseits aber auch die Schiiler nicht komplett zu entmutigen, die also
bereits bei den Begriffen Schwierigkeiten haben.” (Interview Herr R., S. 30)
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Seine eigene Praxis beschreibt Herr R. wie folgt:

»Also, ich mach’ es bisweilen so, daB ich die Klasse in Gruppen aufteile, wobei sie sich selbst zu
Gruppen zusammenfinden kénnen und jhre Arbeiten erledigen. Habe eigentlich da auch recht gute
Erfahrungen gemacht bisher. Es ist natiirlich so; Im Pflichtunterricht, bei der Gedréngtheit des
Stoffes, der in einer bestimmten Zeit abgeleistet sein muB, besonders im 7. und 8. Jahrgang, ist es
oftmals nicht mdglich, hier sehr stark solche Gruppenverfahren einzubauen, weil die Vorbereitung,
weil die Nachbereitung, weil die Durchfiihrung entsprechend mehr Zeit bedarf. Ich halte es aber
eigentlich nach wie vor immer noch fiir notwendig, daB es (Gruppenunterricht) also in jedem The-
menbereich, egal ob es Berufswahlunterricht ist oder ob es jetzt zum Beispiel Organisationstechnik
ist, von mir eingesetzt wird. Genau so wie es im Wahlpflichtbereich eigentlich auch mein Prinzip ist,
da Gruppenarbeit der Schiiler verstirkt einzusetzen.* (Interview Herr R., S.31)

Der Uberblick - er kénnte durch entsprechende Aussagen von Lehrern aus der
Wyneken-Gesamtschule erginzt werden - ist trotz der positiven Einschétzung
des Faches im Hinblick auf Binnendifferenzierung — eher erniichternd. Im Un-
terschied zu traditionellen Schulfichern wird das Fach von Herrn B. (Arbeits-
lehre, Bernfeld-Gesamtschule) als ,,voraussetzungslos“ charakterisiert:

,»Fiir den Fachbereich Arbeitslehre ... gehe ich zun#chst davon aus, da3 bestimmte Lernvorausset-
zungen im Sinne kognitiver Fahigkeiten zunfichst mal nicht notig sind, sondern mit dem, was wir
machen, erlernt werden.“ (Interview Herr B,, S, 22)

Gerade in der Situation, die Differenzierung dringend erforderte, nimlich
Pflichtunterricht mit der gesamten Kerngruppe von etwa 30 Schiilern, sehen
aber auch erfahrene Fachbereichsleiter nur begrenzte Méglichkeiten der Diffe-
renzierung. Erst nach auf der Basis der Wahlpflichtentscheidung vollzogener
duBerer Leistungsdifferenzierung erscheint ihnen Binnendifferenzierung in den
wesentlich kleineren Lerngruppen des Wahlpflichtunterrichts erfolgverspre-
chend einsetzbar - jedenfalls durch einen in der Klassenfiihrung kompetenten,
erfahrenen Lehrer.

Im Mathematik- und naturwissenschaftlichen Unterricht beschrinken sich
Ansiitze zur Binnendifferenzierung nicht selten auf die Stellung von Zusatzauf-
gaben fiir leistungsstéirkere Schiiler bei schriftlichen Leistungskontrollen oder
Schiilerversuchen: ,,Und so wihrend irgendwelcher Versuche haben die noch
ein Zusatzproblem bekommen ... Aber man darf nur nicht vergessen, es waren
F/E-Schiiler.“ (Interview Herr R.,Physik, Sport, Kerschensteiner-Schule, S, 16£)
Auch hier geht also den Ansitzen zu einer Binnendifferenzierung eine dufere
Leistungsdifferenzierung voraus. Es fehlen Schiiler des A-Kurs-Niveaus.

Auch der Fachbereichsleiter fiir Biologie an der Schwarz-Schule, Herr S., be-
zieht sich mit seinem Bericht iiber zugelassene Schiilerinitiativen bei der The-
menwahl, Individualisierung des Unterrichts, Gruppenarbeit und Schiilerexpe-
rimente auf den Wahlpflichtunterricht, d.h. auf Schiiler, die am Biologie-
unterricht ein besonderes Interesse haben und die ihre eigene Kompetenz in
diesem Bereich als hoch einschitzen.

Das gleiche gilt fiir Frau A., Erdkunde- und Biologielehrerin an der
Oestreich-Schule:

»Und dann arbeite ich sehr gerne in Gruppenarbeit, wobei die Gruppe dann aber moglichst nicht
groBer als vier Leute sein darf. Und das mach’ ich {iberwiegend im Kurs A (Schiiler mit der Wahl-
pflichtentscheidung filr Mathematik/Naturwissenschaft), und zwar gibt es dann von vornherein
Arbeitsauftrige, entweder unterschiedliche Arbeitsauftrige oder gemeinsame Arbeitsauftrige.“
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Sie nutzt die Gruppenarbeit auch zur Binnendifferenzierung: ,,... da kann ich natiirlich die lei-
stungsstarken Schiiler viel stdrker beschiftigen, indem ich ihnen anspruchsvollere Aufgaben stel-
le.* (Interview Frau A.,S. 151)

Das Schiilerreferat, vom Fachleiter Chemie an der Schwarz-Schule als Mittel
der Binnendifferenzierung genannt, stiitzt sich in Zhnlicher Weise auf bereits bei
Schiilern vorhandene Interessen und Kompetenzen. Der fachliche und soziale
Lerneffekt beim Referenten kann dabei betrichtlich sein, bei den Mitschiilern
ist er zumindest unsicher.

Frau R., Mathematiklehrerin an der Schwarz-Schule, beschreibt Individuali-
sierung des Unterrichts innerhalb der Kurse des FEGA-Systems unter dem Ter-
minus Binnendifferenzierung. Ihr A-Kurs mit zwo6lf Schiilern ermoéglicht unter-
stiitzende Zuwendung und Beratung bei jedem einzelnen Schiiler. Im F-Kurs
erscheint Individualisierung als Reaktion auf individuelle Initiativen von Schii-
lern. Stillarbeitsphasen werden zur Partnerarbeit genutzt, wobei die leistungs-
stdrkeren Schiiler als Tutoren fiir die leistungsschwicheren fungieren. Auch Auf-
gaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades spielen in ihrem Konzept von
Binnendifferenzierung, die unter anderem der Vorbereitung der Schiiler zum
Aufstieg in ein hoheres Kursniveau dient, eine Rolle. Im Kontext des Fachlei-
stungskurssystems erscheint Binnendifferenzierung hier als weitgehend unpro-
blematisch: ,,Binnendifferenzierung muf einfach sein®, ist ihr Resiimee (Inter-
view Frau R.,S. 16-23, Zitat S. 23),

Auch Herr J., Physik- und Mathematiklehrer an der Oestreich-Schule, prakti-
ziert Binnendifferenzierung im Rahmen des Kurssystems:

»Ich kann es vielleicht gleich noch mal schildern, wie ich binnendifferenziere. Ich hab’ da eigentlich
‘ne Spielart, die sich bewdhrt hat, daB ich hauptsédchlich in G-Kursen nach so einem Leistungstest
oder noch mitten im Thema, wenn ich abfrage, wer kann es denn nun schon und wer nicht ... und
daB ich so was eigentlich sehr oft zum AnlaB nehme, die Gruppe dann in zwei Lager zu teilen, wo
ich die wirklich Schwachen nach vorn kommen lasse ... die anderen kommen nach hinten, kriegen
‘ne schriftliche Arbeit, die ich dann spiter bespreche mit der ganzen Gruppe wieder, und daB ich
mit denen vorne Nachilfeunterricht mache ... Das ist *ne Sache, die versuche ich einzuschleifen,
daB die dann ohne grofies organisatorisches Hickhack iiber die Biihne gehen kann, ochne Rempe-
leien, Schligereien, Stiihleumschmeifien und so weiter ... Das ist die einzige Form der Binnendiffe-
renzierung, die ich praktiziere und die sehr viel, meine ich, bringt.* (Interview Herr J,, S. 34)

Plastischer kann man die Abh#ngigkeit der gewihlten Differenzierungsform
von der offensichtlich prekdren Disziplin der Lerngruppe kaum zum Ausdruck
bringen.

Frau V., Biologie- und Mathematiklehrerin an der gleichen Schule, hat fiir den
Mathematikunterricht in der noch undifferenzierten 7. Jahrgangsstufe Arbeits-
blatter entwickelt. In diesen wird zwischen ,,Basisanforderungen® und ,,Zu-
satzaufgaben ... fiir die, die eher fertig sind“, unterschieden.

»Zum andern versuche ich zur Zeit durch sogenannte persdnliche Arbeitsbégen Defizite in der
Bruchrechnung aufzufangen.“ Das betrifft etwa ein Drittel der Schiiler dieser Klasse. ,,... und ich
gebe denen also einzelne Arbeitsbdgen, die ich dann einzeln mit den Schiilern durchspreche.* (In-
terview Frau V., S. 27)

Auch dieses Beispiel deutet darauf hin, wie wichtig die Stillarbeitsphasen fiir die
Individualisierung des Lehrens und Lernens sind. Andererseits lassen Héufig-
keit und Dauer dieser Phasen vermuten, dafl sie zugleich zur Monotonie von
Unterricht beitragen.
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Die Interviews mit den Deutschlehrern fiigen den zitierten Aussagen wenig
Neues hinzu. Herr H. (Bernfeld-Schule) sieht die Entwicklung von Methoden
und Materialien fiir Binnendifferenzierung als Aufgabe der ,,nichsten Phase ...
vor der die Schule steht“. Fiir ihn wie fiir andere Deutschlehrer ist die Tutoren-
funktion der guten Schiiler gegeniiber den schwicheren ein zentrales Element
der Binnendifferenzierung.

»Das setzt dann ganz entscheidend voraus,daB sie die besseren Schiiler so weit gebracht haben,daB
sie selbst solche Sicherungsphasen begreifen als eine Chance fiir sich, in einer anderen Weise was
zu lernen.” (Interview Herr H., S. 16 und 21)

Frau G. (Schwarz-Schule) erlebt zur Zeit des Interviews sehr unterschiedliche
Unterrichtssituationen: Da ist ihre 7. Klasse mit sehr starkem Leistungsgefille,
in der ihre Versuche, bessere Schiiler in Partnerarbeit als Tutoren einzusetzen,
nicht recht gelingen wollen, ,,weil die untereinander keinen besonders positiven
Kontakt haben. Der Ton, der da in der Gruppe herrscht, ist also sehr iibel.“
(Interview Frau G, S. 8) In ihrer 8. Klasse, die sie von Beginn an als Tutorin
betreut, gibt es ,,von der Disziplin her ... iiberhaupt keine Probleme mehr* (In-
terview Frau G., S. 10). Hier gelingt ein — auch nach dem Eindruck der Beobach-
ter — vorbildlicher Gruppenunterricht, der allerdings nicht zur Binnendifferen-
zierung dient. In ihrem G/A-Kurs des 10. Jahrgangs herrscht ,immer noch ein
ziemliches Leistungsgefille®. Einige ,,A-Kurs-Schiiler ... konnten also iiber-
haupt kaum einen Text lesen, geschweige denn erfassen oder selber was formu-
lieren“ (Interview Frau G., S. 17). Angesichts der GruppengréBe von 20 Schii-
lern konne man aber auf duBere Leistungsdifferenzierung verzichten. Auch Frau
G. nutzt Phasen der Stillarbeit zur Unterstiitzung leistungsschwacher Schiiler,
Im leistungsdifferenzierten Englischunterricht stellen Schiiler des A-Kurses in-
sofern eine besondere Problemgruppe dar, als manche Lehrer der Auffassung
sind, daB sie bei ihnen keinerlei Lernfortschritte erreichen. Sie pliddieren des-
halb fiir die Moglichkeit, daB diese Schiiler spitestens nach der 8. Klasse den
Englischunterricht abwéhlen kénnen.

Wie zu erwarten, dufiern sich die befragten Gesamtschullehrer im Zusam-
menhang mit Binnendifferenzierung hiufiger {iber ihre Bemithungen um lei-
stungsschwache Schiiler, wenngleich sie auch die Situation leistungsstarker
Schiiler kritisch kommentieren, wie an den Interviews zu belegen war. Die Aus-
sagen iiber praktische Ansétze von Binnendifferenzierung lassen erkennen, da3
dies auch einem hoheren Anteil an Zeit fir die Zuwendung des Lehrers zu
schwiicheren Schiilern entspricht, und zwar nicht zuletzt wihrend der ausge-
dehnten und hiufigen Phasen der Stillarbeit. Die auf individuelle Férderung
leistungsstarker Schiiler zielenden Praktiken — Ubernahme der Tutorenrolle,
Schiilerreferat, Stellung von Zusatzaufgaben, die gelegentlich von Lehrern der
Wyneken-Schule genannte Entsendung einzelner Schiiler oder von Schiiler-
gruppen mit besonderem Arbeitsauftrag in die Mediothek der Schule ~ haben
tiberwiegend zugleich eine den Lehrer entlastende Funktion. Wie wirkungsvoll
sie als Mittel individueller Férderung sind, diirfte wesentlich von der jeweiligen
konkreten Aufgabenstellung und nicht zuletzt von diesen Schiilern selbst ab-
hingen.
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5. Zusammenfassung und Diskussion

Detaillierte Untersuchungen {iber die Einstellung von Lehrern zu Alternativen
der Unterrichtsdifferenzierung sind bisher selten (MasoN/BURNs 1995; LEM u. a.
1990). Im vorliegenden Text sind sie ausfiihrlich zu Wort gekommen und haben
eine plastische Schilderung und Bewertung ihrer Arbeitssituation im Hinblick
auf das von ihnen sehr deutlich gesehene Problem der in kognitiven, sozialen,
motivationalen und affektiven Dimensionen der Lernvoraussetzungen beste-
henden Heterogenitit ihrer Lerngruppen gegeben. In vielen ihrer AuBerungen
ist der Leidensdruck angesichts der Diskrepanz zwischen wahrgenommenen
und mindestens partiell auch akzeptierten Anforderungen und den eigenen
Handlungsmoglichkeiten angesichts der institutionellen Rahmenbedingungen
uniiberhérbar. Vorbehalte gegeniiber dem in Berlin zu Beginn der achtziger Jah-
re praktizierten Modell der duBeren Leistungsdifferenzierung in vier Niveau-
kurse sind ein wichtiges Motiv fiir die Suche nach Alternativen. Die von den
befragten Lehrern liberwiegend erdrterten Modelle lassen sich grob in drei
Gruppen zusammenfassen;

1. Modifikationen und Ergénzungen des Systems: Verringerung der Zahl der
Leistungskurse auf zwei oder drei, Abschaffung des A-Kurses, Ersetzung des
A-Kurses durch einen ein- oder mehrjihrigen Forderkurs fiir besonders lei-
stungsschwache Schiiler.

2. Zusammenstellung von Kerngruppen im AnschluB an die Wahlpflichtent-
scheidung der Schiiler, was zu homogeneren Kerngruppen fiithrt und weitere
Differenzierung bis auf eventuell einzurichtende Férderkurse erubngt

3. Unterschiedliche Formen der Binnendifferenzierung.

Mit Alternative 1 haben die meisten Lehrer bereits Erfahrungen. Von einigen
wird in Frage gestellt, ob bei Zusammenlegung von F- und E-Kursen die lei-
stungsfihigsten Schiiler angemessen zu férdern wiren. Die Erfahrung mit der
Durchfiihrung eines jahrgangsiibergreifenden Férderkurses wird kontrovers
eingeschitzt. Alternative 2 wird vor allem an einer Gesamtschule auf der
Grundlage von im Kollegium erstellten Papieren diskutiert und ist dort spiter
realisiert worden. Zu Alternative 3 konzentriert sich die Diskussion auf das
Team-Kleingruppen-Modell (TKM) im Kontrast zu diversen anderen Formen
der Binnendifferenzierung. Dabei favorisieren nicht wenige Lehrer das TKM,
allerdings ohne groBe Hoffnung auf seine Realisierung, die weitere personelle
Ressourcen erfordern wiirde, mit deren Bereitstellung kaum jemand rechnet.
Da die Lehrer angesichts der Heterogenitit der Jahrgangsklassen der Ge-
samtschulen mit wenigen Ausnahmen von der Notwendigkeit der Differenzie-
rung iiberzeugt sind, stellt sich die Frage, welche Formen der Binnendifferenzie-
rung ihnen realisierbar erscheinen. Die Interviews (wie auch unsere Unter-
richtsbeobachtungen) zeigen, da8 sie, von bestimmten Ausnahmen abgesehen,
voraussetzungsvolle organisatorische Arrangements — die Bildung von relativ
stabilen Leistungsgruppen mit Zuweisung unterschiedlicher Aufgabenstellung
bei Wahrung eines gemeinsamen Fundamentum - nicht fiir machbar halten. Die
Begriindungen bezichen sich einmal auf die organisatorischen Rahmenbedin-
gungen: Die Kerngruppen seien zu groB und zu heterogen. Zweitens erscheint
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die Belastung der Lehrer durch die dann erforderliche aufwendige Vorberei-
tung des Unterrichts, aber auch bei seiner Durchfithrung allenfalls kurz- fristig
tragbar. SchlieSlich fehlen einem Teil der Schiiler wesentliche Voraussetzungen
tiir einen solchen Unterricht, ndmlich die Bereitschaft und Fahigkeit, selbstén-
dig mit komplexeren Texten zu arbeiten, sowie die Bereitschaft, wenigstens zeit-
weise unabhingig von der Fithrung durch den Lehrer in Gruppen partnerschaft-
lich und diszipliniert zusammenzuarbeiten. Manche Lehrer betonen dariiber
hinaus, da Differenzierung nicht nur auf der stofflichen und kognitiven Ebene
erforderlich sei, sondern auch auf der emotionalen: Viele Schiiler brauchen eine
stabile Zuwendung des Lehrers, die zugleich ermutigend und verhaltensregulie-
rend wirkt.

Wie nach dieser Charakterisierung zu erwarten und in den Interviews expliziert wird, kumulieren
die Probleme im sozialkundlichen Unterricht, der durchweg in der undifferenzierten Kerngruppe
erteiit wird und in dem die Schiiler sténdig aufgefordert sind, aus komplexen Texten zu lernen, wie
die Unterrichtsbeobachtungen in den filnf Schulen zeigen. Der Unterricht wird in diesem Fach ~
auch hierin stimmen Unterrichtsbeobachtungen und InterviewduBerungen der Lehrer {iberein ~
hiufiger als in anderen durch massive Disziplinkonflikte beeintrichtigt, und rege Mitarbeit der
Schiiler wird seltener verzeichnet als in anderen Fichern, Die Beobachtungen zeigen aber auch,
daB der Deutschunterricht mit vergleichbaren Schwierigkeiten belastet ist; mangelhafte Mitarbeit
wird hier von den Beobachtern sogar noch héiufiger notiert als in den Protokollen zum GK-Unter-
richt. Auch hier diirften der filr einen Teil der Schiiler schwierige Umgang mit Texten sowie die
Tatsache eine Rolle spielen, daB8 Leistungsdifferenzierung erst in Klasse 9 eingefithrt wird. Nach
Aussagen der Lehrer sind Disziplinprobleme das entscheidende Hindernis ftir die Durchfithrung
von Gruppenarbeit, Es wundert denn auch nicht, da8 sie in beiden Féchern relativ selten beobach-
tet wurde, wihrend ihr extrem seltenes Vorkommen im Mathematik- und Englischunterricht im
wesentlichen auf methodische Priferenzen der Lehrer zurtickzufithren ist,

Besonders positiv hinsichtlich der Disziplin wie der Mitarbeit der Schiiler wird
der naturwissenschaftliche Unterricht an den fiinf Gesamtschulen eingeschiitzt.
Hier wird zugleich am hiufigsten Gruppenarbeit praktiziert. Ein vergleichbar
positiver Zusammenhang zwischen Disziplin, Engagement der Schiiler und der
Hiufigkeit von Gruppenunterricht ist — auf etwas niedrigerem Niveau -~ fiir die
Arbeitslehre zu konstatieren ~ und hier wohl vor allem fiir die Arbeit in den
Werkstitten und der Kiiche.

Mit solchen Unterschieden in der Anlage und Qualitit des Unterrichts diirften
auch die fachspezifischen Unterschiede in der Einschdtzung der Realisierbar-
keit von Binnendifferenzierung mindestens teilweise zu erklidren sein. Es sind
vor allem Lehrer im Fach Arbeitslehre, die Binnendifferenzierung nicht nur fiir
moglich halten, sondern auch praktizieren und dazu auch Gruppenarbeit nut-
zen. Dies geschieht iiberwiegend in den Praxisphasen im Wahlpflichtunterricht
mit den dann kleineren Lerngruppen, wahrend im Pflichtunterricht mit der ge-
samten heterogenen Kerngruppe, teilweise abhidngig vom Thema, Binnendiffe-
renzierung als nur schwer realisierbar gilt. Sie betonen die Voraussetzung beson-
derer piadagogischer und didaktischer Kompetenz des Lehrers.

Im naturwissenschaftlichen Unterricht dient die Gruppenarbeit in der Regel
nicht primér der Differenzierung, sondern der Durchfithrung von Schiilerexpe-
rimenten, bei denen leistungsfihigen Schiilern des 6fteren zusitzliche Aufgaben
gestellt werden. Zusétzliche, schwierigere Aufgaben fiir die leistungsstirksten
Schiiler zu vergeben wird auch in anderen Fachern,insbesondere im Mathema-
tikunterricht, hdufig als ungeniigend empfundener Ansatz fiir Binnendifferen-
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zierung genannt. Auch das Schiilerreferat, das im GK-Unterricht relativ hiufig
beobachtet wurde, wird als Instrument der Férderung besonders interessierter
und féhiger Schiiler genutzt. Andere Lehrer berichten von Partnerarbeit, wih-
rend deren die leistungsstdrkeren Schiiler als Tutoren fungieren. Die ~ auch
nach unseren Unterrichtsbeobachtungen — praktisch bedeutsamste Form der
Binnendifferenzierung scheint allerdings die individuelle Beschiftigung des
Lehrers mit den schwicheren Schiilern wihrend der hdufigen und relativ langen
Phasen der Stillarbeit zu sein. Die Standardsituation dabei ist, daf} die Schiiler
meist einzeln identische Arbeitsblitter bearbeiten, die von Gesamtschullehrern
hiufig eingesetzt werden. Der Lehrer geht wihrenddessen kontrollierend und
individuell Hilfestellung leistend durch die Klasse. Vereinzelt haben Lehrer
auch vom FEinsatz selbstgefertigter Arbeitsblitter berichtet, die gezielt auf indi-
viduelle Lerndefizite gerichtet sind und deren Bearbeitung individuell mit den
betroffenen Schiilern besprochen wird. :

Den von den Lehrern berichteten Ansitzen zur Binnendifferenzierung ist ge-
meinsam, daB sie meist keine besondere oder aufwendige Vorbereitung durch
den Lehrer brauchen. Sie gelingen in Standardsituationen, die die disziplinari-
sche Kontrolle der Klasse erleichtern und die Steuerungsfunktion des Lehrers
intakt halten. Fast paradox zu nennen, aber nach vorliegenden Forschungser-
gebnissen zum Erfolg von Binnendifferenzierung in Abhéngigkeit von der Gro-
Be und Heterogenitit der Lerngruppe zu erwarten ist der Befund, daB sich An-
sétze zur Binnendifferenzierung vor allem in den Leistungskursen finden bzw.—
in den naturwissenschaftlichen Fichern - im Wahlpflichtunterricht, also mit
Schiilern, die ein besonderes Interesse bereits mitbringen, kaum aber im Unter-
richt mit der Kerngruppe, wo sie besonders notwendig wiren. Die Gruppengro-
Be diirfte hier eine Rolle spielen, aber ebenso die Motivation der Schiiler, Fak-
toren, die auch die Disziplin beeinflussen. Wichtig ist auch die Vertrautheit des
Lehrers mit der Lerngruppe: Gruppenunterricht und Ansitze zur Binnen-
differenzierung werden im undifferenzierten Deutschunterricht eher von Leh-
rern gewagt, die seit lingerem als Tutoren in der Kerngruppe eingesetzt waren
(vgl. RAUIN 1987; SGRENSEN/HALLINAN 1986; HALLINAN/SSRENSEN 1983; CoRNO/
SNow 1986).

Auch wenn nicht wenige Lehrer beklagten, daB es ihnen unter den gegebenen
Umstédnden nicht méglich sei, binnendifferenziert zu unterrichten, oder den da-
mit verbundenen Anspruch als prinzipiell unerfiillbar zuriickwiesen, ist anzu-
nehmen,daB} unter eben diesen Bedingungen die Entscheidung fiir unaufwendi-
ge Formen der Differenzierung richtig und effektiver war als Versuche, voraus-
setzungsvolle Organisationsformen zu praktizieren. Als besonders wichtige Vor-
aussetzung, die zu schaffen den einzelnen Lehrer jedoch hoffnungslos iiberla-
sten wiirde, ist dabei immer wieder auf die Verfiigbarkeit differenzierten Lern-
materials fiir die Hand der Schiiler verwiesen worden. Die Gefahr, daB dadurch
vorhandene Leistungsunterschiede stabilisiert werden kdnnen (vgl. BARR/DREE-
BEN 1983; DREEBEN/BARR 1988a,b), wird von den befragten Lehrern zwar nicht
gesehen, wohl aber, da das Vorhandensein solchen Lernmaterials noch keine
zureichende Voraussetzung fiir Binnendifferenzierung ist. Bei einem Teil der
Schiiler sind erst die Lernvoraussetzungen fiir selbstéindiges individuelles Ler-
nen und selbstindige Gruppenarbeit herzustellen; und dabei geht es nicht nur
um fachliche, sondern auch um soziale Lernprozesse sowie um grundlegende
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kulturelle Kompetenzen. Dafl die Unterschiede in all diesen Dimensionen so
betrichtlich sind, begriindet fiir viele der befragten Lehrer die Notwendigkeit,
am Kurssystem festzuhalten, und bedeutet fiir andere, daB eine Standardform
der Binnendifferenzierung kaum vorstellbar ist.

Nimmt man die Erfahrungen der befragten Gesamtschullehrer ernst, so ist die
SchluBfolgerung kaum zu umgehen, daf Binnendifferenzierung als Alternative
zur Fachleistungsdifferenzierung im Kurssystem nicht taugt, sondern da eher
Kombinationen der beiden Differenzierungsformen praktikabel und wohl auch
notwendig erscheinen. Dabei wird implizit vorausgesetzt, daB sich die relevan-
ten Kontextbedingungen in den vergangenen anderthalb Jahrzehnten nicht ent-
scheidend verindert haben. Dies gilt sicher fiir die Verfiigbarkeit geeigneten
Lernmaterials (vgl. LENZEN/TILLMANN 1996; SCHUMER 1992; SCHUMER/WEISSEN-
FELS 1995). Zweifellos ist inzwischen der Computer ein fiir Aufgaben der Un-
terrichtsdifferenzierung besonders leistungsfihiges Medium (NIEDERER/FREY
1990). Dafiir gut geeignete Software ist jedoch noch Mangelware (WEBER 1992;
LaNG/ScHULZ-ZANDER 1994). Und die Voraussetzung, daB Gerite fiir den
Fachunterricht in ausreichender Qualitdt und Anzahl zur Verfiigung stehen, ist
langst nicht erfiillt (LanG 1995). SchlieBlich ist daran zu erinnern, daB Probleme
der Binnendifferenzierung nicht allein durch die Verfiigbarkeit geeigneter Me-
dien und Unterrichtsprogramme zu lésen sind.

Geht man davon aus, daf Binnendifferenzierung nicht als Standardprogramm
verordnet werden kann — es sei denn, zusitzliche Personalressourcen fiir hiufi-
geres Teamteaching wiirden zur Verfiigung gestellt —, daB sie gleichwohl als Er-
gidnzung des Kurssystems erforderlich ist, dann setzt dies Entscheidungs- und
Handlungsfihigkeit auf der Ebene der einzelnen Schule voraus. Auch in dieser
Hinsicht sind die Beobachtungen in den Berliner Gesamtschulen aufschluf-
reich: Kontroversen iiber die Organisationsform wurden offen ausgetragen, al-
ternative Modelle diskutiert bzw. durch Teilgruppen des Kollegiums selbst
entwickelt. Modifikationen des formell vorgegebenen Systems wurden nicht nur
erdrtert, sondern auch praktiziert, und damit wurde ein Stiick jener heute so
intensiv diskutierten Autonomie der einzelnen Schule (vgl. die entsprechenden
thematischen Schwerpunkte in Zeitschrift fiir Pddagogik, Heft 1, 1995, und die
Deutsche Schule, Heft 1, 1996; Revue Francaise de pédagogie, Nr. 115, 1996) in
Anspruch genommen. Die dabei nach konfliktreichen Auseinandersetzungen
im Kollegium vorgenommenen Anderungen sind teilweise ~ auch wenn sie
grundlegenden Zielen der Gesamtschule, wie dem sozialen Lernen und der op-
timalen individuellen Foérderung, dienen sollten ~ tiefgehende Eingriffe in die
formell vorgegebene Schulstruktur. Sie zeigen, was erwartet werden kann, wenn
Schulen - und das heif3t insbesondere Lehrer - autonom entscheiden. Nicht, daB
Lehrer dabei nur ihre eigenen Interessen im Auge haben, wohl aber, daB sie die
reine Lehre der Schultheorie an den in der Regel belastenden Arbeitsbedingun-
gen des Schulalltags messen und Regelungen finden, mit denen sie glauben, ihre
Handlungsprobleme 16sen zu kénnen, auch wenn sie theoretisch begriindbaren
Modellen der Schulstruktur widersprechen. Eben dies macht den Blick auf den
Schultag auch fiir den Theoretiker lehrreich.
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Abstract

The critique of tracking students by achievement is often accompanied by demands for individual-
ized instruction or forms of within-class grouping. Classroom observations have repeatedly shown
that within-class grouping is rarely practiced in German classrooms, but there is little research on
teachers’ attitudes regarding the value and the practicability of different strategies of adapting their
teaching to the needs of heterogeneous classes. The analysis of teachers’ opinions on this issue is
based on interviews with teachers, principals, and department heads conducted in five comprehen-
sive schools. They give a vivid description of their everyday working conditions which in their expe-
rience often preclude the development of complex forms of classroom organization such as, for
example, within-class grouping by achievement. They also point to conditions that are more con-
ducive to a practice of individualizing teaching strategies, Ironically, these conditions are partly the
result of across-class setting by achievement, which allows the establishment of smaller and more
homogeneous learning groups and the formation of classes on the basis of students’ motivation to
study specific subjects. In all, the analysis of teachers’ descriptions and arguments does not support
the view that within-class grouping might be a viable standard alternative to a more stable system
of across-class setting by achievement,
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