Binnendifferenzierung konkret

M Individualisierung und
Differenzierung — aber wie?

Kooperatives Lernen erschlief3t neue Zuginge

LUDGER BRUNING/TOBIAS SAUM

Lehrerinnen und Lehrer mochten gut
unterrichten. Denn guter Unterricht
schafft Zufriedenheit auf Seiten der
Schiiler und der Lehrer: Die Schiiler
machen groBere Lernfortschritte, Un-
terrichtsstorungen werden reduziert
und die Gesundheit der Lehrkrif-
te wird geschont. Auf die Frage, was
eigentlich einen solchen Unterricht
kennzeichnet, gibt es in der piddago-
gischen Forschung eine grof3e Uberein-
stimmung (Helmke 2009, Moser/Tresch
2005, Meyer 2004, Brophy 2010 [1999]).
Demnach geho6rt zum guten Unterricht
die Berticksichtigung der individu-
ellen Lernvoraussetzungen der Schiile-
rinnen und Schiiler. Den Unterricht so
zu gestalten, dass die Lernenden ihre
Stiarken entfalten und ihre Schwichen
kompensieren kénnen, ist daher eine
der zentralen Forderungen an die Un-
terrichtenden. Es ist unmittelbar ein-
sichtig, dass stirker individualisier-
ter Unterricht auf Seiten der Schiiler
mehr erfolgreiche Lernprozesse initiie-
ren kann, dass er weniger Versagenser-
fahrungen provoziert und so die Lern-
biografien der Schiilerinnen und Schii-
ler positiv beeinflussen wird. Andreas
Bonnet und Uwe Hericks (2009) haben
zu Recht darauf hingewiesen, dass der
Frage, wie ein solcher guter Unterricht
im dichten Schul- und Unterrichtsall-
tag und unter Beriicksichtigung der
knappen Ressourcen zu realisieren
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Immer mehr Schulen lassen sich bei ihrer Unterrichtsent-

wicklung vom Konzept des »Kooperativen Lernens« anregen.

Lasst sich dieser Ansatz auch nutzen, um Unterricht binnen-

differenzierend zu gestalten? Die Autoren zeigen, dass viele

Methoden, die im Rahmen des kooperativen Lernens zum Ein-

satz kommen, in hohem Maf3e geeignet sind, individuelle Zu-

gange und selbstverantwortliches Lernen zu unterstiitzen.

ist, bislang nur wenig Aufmerksam-
keit geschenkt worden ist. Denn unter
den gegebenen Rahmenbedingungen
kann Individualisierung nicht heifen,
dass die Unterrichtenden sich intensiv
einem einzelnen Schiiler zuwenden
sollen (von Saldern 2009). Das ist in
einer Klasse mit 30 Schiilerinnen und
Schiilern schon strukturell bedingt
nur sehr begrenzt moéglich (vgl. dazu
auch Wischer 2007).

Nach unserer Auffassung kann
dieses Problem nur dadurch gelost
werden, dass man im Unterricht mog-
lichst viele Gelegenheiten zum indi-
viduellen und kooperativen Lernen
schafft. In Verbindung mit einem dif-
ferenzierten Methodeneinsatz kon-
nen so die unterschiedlichen Lern-
wege der Schiiler zum Tragen kom-
men. Wie das unterrichtspraktisch
aussehen kann, stellen wir im Fol-
genden exemplarisch dar.

Schiiler konstruieren
ihr Wissen selbst und in
Auseinandersetzung mit anderen

Zur Unterrichtsdramaturgie des Ko-
operativen Lernens gehort, dass sich
die Schiiler immer zunichst allein
einer Aufgabe zuwenden. Erst dann
vergleichen sie ihre Uberlegungen
in der Gruppe oder mit dem Part-
ner (Briining/Saum 2009). In dieser
Phase der Kooperation unterstiitzen
sich die Schiiler wechselseitig, denn

hier konnen sie auf die Probleme und
Lernschwierigkeiten ihrer Mitschiiler
eingehen. Oft wird in einer frontalen
Unterrichtssituation etwas vermit-
telt, das von jedem Schiiler ganz un-
terschiedlich verstanden wird. Erst
in der sich anschlieRenden indivi-
duellen und kooperativen Auseinan-
dersetzung mit dem Unterrichtsinhalt
findet die eigentliche Aneignung statt
— haufig dadurch, dass sich die Grup-
penmitglieder die Inhalte wechselsei-
tig erklaren. Im Kooperativen Lernen
konnen alle Schiiler einer Klasse ihr
Wissen individuell konstruieren und
im Austausch mit anderen vertiefen.
In der Kooperationsphase unterstiit-
zen sich die Schiiler wechselseitig. Sie
konnen auf die Probleme und Lern-
schwierigkeiten ihrer Mitschiiler ein-
gehen und sie so individuell férdern.
Schiiler der gleichen Altersstufe haben
mit hoher Wahrscheinlichkeit unter-
schiedliche Kompetenzen auf unter-
schiedlichen Niveaus. Und gerade des-
halb konnen sie erfolgreich mitein-
ander und voneinander lernen. Ein
besonderer Vorteil dabei ist, dass ihre
kognitiven Kompetenzen zwar unter-
schiedlich sind, aber dennoch relativ
nahe beieinander liegen. Und Schii-
ler lernen mitunter besser von denen,
die ihren Problemen noch nahe sind,
weil sie diese vielleicht gerade selbst
erst iiberwunden haben, als von Leh-
renden, die viel weiter entwickelte kog-
nitive Kompetenzen haben.



Eine weitere Moglichkeit der wech-
selseitigen Unterstiitzung ist, dass
Gruppen, die ihre Aufgaben schnel-
ler als andere erledigt haben, Tutoren
fiir andere Gruppen stellen: Wenn die
erste Gruppe fertig ist, konnen sich
ihre Mitglieder auf andere Gruppen,
die noch nicht fertig sind, verteilen.
Dabei ist allerdings wichtig, dass sie
nicht einfach nur die Lésung mitteilen,
sondern dass sie die Gruppe bei der
Uberwindung ihrer Schwierigkeiten
unterstiitzen. Empirisch ist nachge-
wiesen, dass durch den Einsatz der
leistungsstarkeren Schiiler als Tutoren
die Leistungsunterschiede innerhalb
einer Klasse verringert werden kon-
nen (Kunze 2008, S. 20)

Das Kooperative Lernen kann also
schon durch seine Struktur der For-
derung nach stirkerer Individualisie-
rung Rechnung tragen. Aber es bie-
tet dartiber hinaus vielfiltige me-
thodische Moglichkeiten, einzelne
Forderschwerpunke in der Klasse
zu bilden, unterschiedlichen Lernge-
schwindigkeiten gerecht zu werden
oder den Interessen der Schiiler Raum
zu geben (Abb. 1).

Differenzieren nach
Forderschwerpunkten

Eine Moglichkeit zur verstarkten In-
dividualisierung ist der Unterricht in
Kleingruppen, die nach unterschied-
lichen Férderschwerpunkten gebil-
det werden. Auf der Grundlage ei-
ner individuellen Diagnostik, die of-
fen legt, wo die einzelnen Schiiler
noch Schwierigkeiten haben, konnen
Schwerpunkte bestimmt werden, in
denen jeweils mehrere Schiilerinnen
und Schiiler einen annihernd dhn-
lichen Forder- oder Forderbedarf ha-
ben. Innerhalb ihrer Forderschwer-
punkte bearbeiten die Schiiler dann
denselben Problembereich. Vielleicht
wiederholen sie im Fach Deutsch des
5. Jahrgangs in einer Teilgruppe die
Grof3schreibung von Nomen, andere
Schiiler hingegen iiben die Strategie
des Verlangerns, wihrend sich wie-
der andere Schiiler erneut einen Be-
griff davon machen miissen, was das
Wesen von Nomen, Verben und Ad-
jektiven ausmacht. Innerhalb der For-
derschwerpunkte arbeiten die Schiile-
rinnen und Schiiler in Kleingruppen
aus drei bis vier Schiilern. Wenn alle
Gruppenmitglieder ihre Aufgaben al-
leine gelost haben, stellt einer die ers-
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Abb. 1: Methodische Moglichkeiten der Differenzierung und Individualisierung

te Aufgabe vor, im Anschluss dar-
an einigen sich alle auf eine gemein-
same Losung, dann stellt der nachste

die zweite Aufgabe vor usw. Weil die

anderen Gruppen andere Themen be-
arbeitet haben, ist hier das Vorstellen

in der Klasse nicht sinnvoll. Stattdes-
sen sollten fiir die Schiiler Losungs-
blitter bereitliegen, mit denen sie ihre

Losungen tiberpriifen konnen. Ausge-
wihlte Ergebnisse kann die Lehrkraft
auch korrigieren, sofern das zeitlich

moglich ist. Nach einer bestimmten

Zeit sollte ein Re-Test durchgefiihrt

werden, mit dem der Lernfortschritt

iiberpriift wird. Je nach den Ergebnis-
sen konnen manche Schiiler zu einem

neuen Férderschwerpunkt tibergehen,
wihrend andere noch an ihrem bishe-
rigen weiterarbeiten miissen.

Differenzieren nach
Kompetenzniveaus

Fast jeder Unterrichtende steht in sei-
ner Klasse Schiilern einem ganz un-
terschiedlichen Leistungsvermogen
gegeniiber. Nehmen wir einmal die
unterschiedliche Lesekompetenz der
Schiiler in den Blick: Vermdgen viele
Schiiler in der Eingangsklasse der Se-
kundarstufe I schon fliissig zu lesen,
gibt es auf der anderen Seite nicht
wenige Schiiler, die noch erheblichen
Lernbedarf haben. Der Fachunterricht
muss auf die Lesekompetenzunter-

schiede reagieren, wenn er alle Schiiler
erreichen will. Gerade arbeitsunglei-
che Methoden des Kooperativen Ler-
nens sind hier gut einsetzbar. Exem-
plarisch sei dies am Partnerpuzzle de-
monstriert (Briining/Saum 2009).
Beim Partnerpuzzle geht es darum,
dass sich die Hilfte der Klasse zu Ex-
perten fiir ein bestimmtes, eng um-
grenztes Teilthema macht. Die andere
Hilfte der Klasse erarbeitet zeitgleich
ein anderes Teilthema. Thematisch
gehoren beide Themen zu einem
Oberthema. Nachdem sich die Schiiler
als Experten fiir ihr Gebiet mit einem
Schiiler, der das gleiche Thema hat,
ausgetauscht haben, unterrichten sie
sich wechselseitig tiber ihr Thema.

Unter den gegebenen

Rahmenbedingungen kann
Individualisierung nicht heif3en, dass
die Unterrichtenden sich intensiv
jedem einzelnen Schiiler zuwenden.

Ein Beispiel: Schiiler beschiftigen
sich im Politikunterricht der Klasse
6 an einer Realschule mit der Frage,
welche Aufgaben der Klassenspre-
cher hat. Fiir das Partnerpuzzle zur
Beantwortung dieser Frage werden
zwei unterschiedliche Arbeitsblitter
entwickelt, die jeweils einen Aspekt
der Frage berticksichtigen. Zusitzlich
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Kompetenzniveaus
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werden die Materialien hinsichtlich
ihres Anforderungsniveaus in zwei
Stufen differenziert.

Die Klasse wird dann in zwei gleich
grole Leistungsklassen eingeteilt.
Die Schiiler mit hoherer Lesekom-
petenz erhalten das anspruchvollere
Arbeitsblatt, wihrend die eher leis-
tungsschwichere Schiilergruppe das
Material bekommt, das viele Lese-
und Verstehenshilfen enthilt, insge-
samt weniger komplex und vielleicht
auch etwas kiirzer ist.

Alle Schiiler konnen in ihren Ex-
pertengruppen annahernd entspre-
chend ihrem Leistungsvermogen ar-
beiten. Und in der sich anschliel3en-
den Austauschphase machen die
Schiiler die Erfahrung, dass sie in der
Lage sind, ihren Partner sachgerecht
zu informieren — ein Aspekt, der vor
allem die schwicheren Schiiler nicht
selten bestarkt und ermutigt.

Kooperatives Lernen im Unterricht
und Kooperation unter Kolleginnen
und Kollegen gehdren zusammen.

Noch intensivere Differenzierungs-
moglichkeiten bietet das Gruppenpuzz-
le: Hier kann man bei den Materialien
drei bis vier unterschiedliche Schwie-
rigkeitsgrade unterscheiden: nach der
Linge der Texte, nach Komplexitat des
Inhalts und der Sprache, nach Hilfen,
die gegeben werden, und durch un-
terschiedliche Aufgaben. Immer dann,
wenn die Methoden des Kooperativen
Lernens arbeitsungleich arrangiert wer-
den koénnen, lassen sie sich hervorra-
gend binnendifferenzierend einsetzen.

Nicht verschwiegen werden soll,
dass ein solcher Unterricht eine rela-
tiv intensive Vorbereitung vom Leh-
rer verlangt, wenn zwei, drei oder
vier unterschiedliche Materialien
benotigt werden. Kollegiale Koope-
ration erleichtert diese Form der In-
dividualisierung, solange erst wenige
Schulbiicher praktikable Angebote
machen.! Wenn Materialien zu Un-
terrichtseinheiten und -vorhaben in
der Schule systematisch weitergege-
ben werden, kann man bereits auf et-
was aufbauen und gewinnt als Lehr-
kraft Zeit, das Material weiterzuent-
wickeln — gerade hinsichtlich einer
immer passenderen Differenzierung.

Es zeigt sich immer wieder: Koope-
ratives Lernen im Unterricht und Ko-
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operation unter Kolleginnen und Kol-
legen gehéren zusammen. Das eine
fihrt zum anderen und beide ver-
starken sich gegenseitig.

Differenzieren nach Lerntempo

Individualisierender Unterricht muss
versuchen, zumindest phasenweise
den unterschiedlichen Lerntempi ge-
recht zu werden. Dabeli ist zu vermei-
den, dass die Schiiler nur nebeneinan-
derher arbeiten, zwar jeder in seinem
Tempo, doch ohne Austausch mit den
anderen. Doch wie kann man die Ar-
beit im eigenen Tempo mit Koopera-
tion verbinden? Dazu eignet sich op-
timal das Lerntempoduett (Briining/
Saum 2009): Jeder Schiiler bekommt
ein Blatt mit einer Reihe von Aufgaben,
dabei werden Pflicht- von Zusatzaufga-
ben fiir die Schnelleren unterschieden.
Jeder lost zunichst die erste Aufgabe
allein und bespricht sie anschlieBend
mit einem Partner. Zum Partner wird
ein Schiiler, der etwa zeitgleich fertig
ist und das z.B. durch Aufstehen si-
gnalisiert hat. Wenn beide die erste
Aufgabe besprochen haben, wenden
sie sich der zweiten Aufgabe zu, diese
bearbeiten sie wieder in Einzelarbeit,
bevor sie sie mit einem neuen Partner
besprechen, und zwar wieder einem,
der gerade fertig geworden ist. Dazu
stehen die Schiiler auf und signalisie-
ren mit Handzeichen, etwa zwei er-
hobenen Fingern, dass sie jetzt einen
neuen Partner fiir die zweite Aufga-
be suchen. Wer mit beiden Aufgaben
fertig ist, bearbeitet in Einzelarbeit
vertiefende Aufgaben, die in ihrem
Anspruchsniveau gestaffelt sein soll-
ten. So werden die unterschiedlichen
Lern- und Arbeitsgeschwindigkeiten
der Schiiler aufgefangen. Kénnen lang-
same Schiiler vielleicht nur noch zwei
Vertiefungsaufgaben im Unterricht 16-
sen, so bearbeiten schnell Lernende
eventuell das gesamte Aufgabenblatt.
Wenn man das Lerntempoduett wei-
ter differenzieren mochte, kann man
auch arbeitsteilige Aufgaben zu geben.
Dann treffen sich Schiiler, die unter-
schiedliche Aufgaben bearbeitet haben,
und vergleichen diese, indem sie dazu
z.B. eine Vergleichstabelle oder ein
Venn-Diagramm machen. Oder, wenn
sie unterschiedliche Texte gelesen ha-
ben, vermitteln sie sich den Inhalt. So
kann man die Differenzierung nach
Kompetenzniveaus mit der Arbeit im
individuellen Tempo verbinden.

In der Praxis taucht manchmal das
Problem auf, dass Schiiler langer war-
ten miissen, bis ein Partner fertig ist,
mit dem sie sich austauschen konnen.
Um hier Leerlauf bei den Wartenden
zu vermeiden, bietet sich folgendes
Verfahren an: Die Schiiler, die mit ei-
ner Aufgabe fertig sind, schreiben ih-
ren Namen und die Aufgabe, zu der
sie sich austauschen wollen, an die
Tafel und arbeiten dann solange wei-
ter, bis sich einer meldet, der so weit
ist, dass er sich mit ihm austauschen
kann. Zur Erleichterung fiir die Schii-
ler kann man eine Tabelle an die Ta-
fel zeichnen, bei der fiir jede Aufga-
be eine Spalte zur Verfiigung steht,
in die sich die Schiiler, die mit dieser
Aufgabe fertig sind, eintragen.

Ein weiterer Vorteil des Lerntem-
poduetts ist es, dass der Lehrer Zeit
zur individuellen Forderung be-
kommt. Immer dann, wenn ein Schii-
ler aufsteht, kann er als Partner fun-
gieren. Er kann sich die Ergebnisse
vorstellen lassen, sehen, wo indivi-
duelle Stirken und Schwichen sind,
und dann gezielt den Schiiler unter-
stiitzen. Gerade Schiiler, die Schwie-
rigkeiten haben, im Unterricht mit-
zukommen, sind hierfiir sehr dank-
bar. Der Lehrer erhilt Einblick in das
Denken des einzelnen Schiilers und
kann sich ihm zuwenden.

Schiiler arbeiten in der Regel sehr
gerne mit dem Lerntempoduett, da
dabei jeder in seiner Lerngeschwin-
digkeit arbeiten kann. Fiir niemanden
entsteht Zeitdruck, da die Kooperati-
on immer erst dann beginnt, wenn
zwei Lernende dazu bereit sind. Hier
wird der Erkenntnis Rechnung getra-
gen, dass die Lerngeschwindigkeiten
der Kinder und Jugendlichen, bei glei-
chem kognitivem Lernziel, um den
Faktor fiinf variieren konnen. Kon-
kret konnte das heifen: Was sich der
eine Schiiler nach drei Minuten erar-
beitet hat, versteht ein anderer erst
nach 15 Minuten (vgl. Wahl 2004).

Differenzieren nach Interessen
im Projektunterricht

Je mehr Kompetenzen zur Koope-
ration die Schiiler erworben haben,
je mehr sie in der Lage sind, selbst-
verantwortlich und selbstgesteu-
ert zu arbeiten, desto freier konnen
die Prozesse des Kooperativen Ler-
nens organisiert werden und des-
to stiarker ist individualisiertes Ler-



nen moglich. Bei einem Projekt, in
dem die Schiiler in Gruppen arbei-
ten, konnen sie mitplanen und The-
men nach ihren Interessen wihlen,
ihre eigenen Lernwege gestalten und
in die Beurteilung mit einbezogen
werden. Eine solche Form des koope-
rativen Arbeitens bietet die Metho-
de »Kleinprojekte in Gruppen« (Brii-
ning/Saum 2010): Die Schiiler wah-
len im Rahmen eines vom Lehrer
vorgegebenen oder gemeinsam ge-
wihlten Themas Unterthemen, mit
denen sie sich ausfiihrlich beschifti-
gen. Schon hier wird nach Interessen
differenziert, denn die Schiiler wer-
den einer Gruppe zugeteilt, in der sie
das von ihnen gewihlte Unterthema
bearbeiten konnen. Auch innerhalb
dieser Gruppe konnen sie dann wie-
der ihrem Interesse nachgehen, denn
jeder entscheidet selbst in Abstim-
mung mit der Gruppe, welchen As-
pekt des Unterthemas er bearbeitet.
Nach dieser Einzelarbeit werden die
Ergebnisse dann in einer Phase der
Kooperation zusammengefiithrt und
anschlieSend prasentiert.

Diese Methode nihert sich dem Ide-
al des selbstdndigen Lernens der Schii-
ler an, denn der Lehrer zieht sich stark
zuriick. Wir empfehlen allerdings, die-
se Methode erst anzuwenden, wenn
die Schiiler die Kompetenzen der Ko-
operation und des selbststandigen Ar-
beiten recht gut beherrschen. Gerade
in den unteren Jahrgangsstufen miis-
sen die Projektziele und Vorhaben fiir
die Schiiler und Schiilerinnen genau
formuliert sein und sehr tiberschau-
bar bleiben. Die Anforderungen die-
ser Methode sind hoher als beim Grup-
penpuzzle, bei dem ja ebenfalls Ar-
beitsteilung in der Gruppe stattfindet.
Denn fiir den Einzelnen gibt es kei-
ne Moglichkeit mehr, sich in einer Ex-
pertengruppe iiber das gleiche Teilthe-
ma auszutauschen, da jeder Schiiler in
der Klasse einen anderen Aspekt des
Themas bearbeitet. Doch wenn die

entsprechenden Kompetenzen entwi-
ckelt sind, wird bei dieser Methode —
von jedem auf seine Weise — sehr in-
tensiv und produktiv gearbeitet. Ar-
beitsplane, Reflexionsphasen und
Raster, in denen Leistungserwartun-
gen formuliert sind, unterstiitzen die
Schiiler in einem solchen sehr offenen
Unterricht.

Zusammenfassung

Kooperatives Lernen steht fiir eine
Unterrichtskultur, in der Differen-
zierung und Individualisierung auch
unter den gegenwartigen Rahmenbe-
dingungen realisiert werden kénnen.
An den begrenzten Moglichkeiten
des Unterrichtenden, der sich eben
nicht 30 Schiilerinnen und Schiilern
einzeln zuwenden kann, muss innere
Differenzierung nicht scheitern. Die
einzelnen Schiiler bekommen mehr
auf sie zugeschnittene Lerngelegen-
heiten und férdern sich in koopera-
tiven Phasen wechselseitig.

Mit den Methoden des Koopera-
tives Lernens kann der Unterrichten-
de auf verschiedene Weise differenzie-
ren: nach Forderschwerpunkten, nach
Kompetenzniveaus, nach Lerntempo
und nach Interessen. Dabei erhoht sich
mitunter der Arbeitsaufwand fiir die
Unterrichtenden. Doch je starker die
Kooperationskultur an einer Schule
ausgepragt ist, desto mehr kann je-
der auf dem aufbauen, was andere ge-
leistet haben, desto mehr kann Ar-
beit aufgeteilt werden und desto bes-
ser kann man sich gegenseitig anregen
und voneinander lernen: Individuali-
sierung im Unterricht und Kooperati-
on im Kollegium spiegeln einander.

Anmerkung

! Nach unserer Kenntnis verbinden ge-
genwartig zwei Schulbiicher gezielt
das Kooperative Lernen mit Moglich-
keiten zur Differenzierung: bei Wes-
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termann das Deutschbuch »Klartext«
und bei Cornelsen das Englisch-Buch
»English G 21«. Die Einfiihrung sol-
cher Schulbiicher erleichtert die Un-
terrichtsentwicklung sehr.
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