Prof. Dr. Hartmut Wenzel

Was missen Lehrende wissen und kénnen, damit innere Differenzierung in Schulen ge-
lingt?*

1. Einleitung

Die Frage, die mir fiir meinen Beitrag zu dieser schulpolitischen Konferenz gestellt wurde, ist
zugleich hochst aktuell und interessant aber auch komplex und damit schwierig zu beantwor-
ten. Ich méchte mich der Beantwortung dieser Frage nahern entlang der folgenden Gliede-
rung:

1. Einleitung

2. Zum Sinn und zur Begrindung innerer Differenzierung

3. Moderne didaktische Konzepte

4. Vom Wissen zum Konnen: zur Veranderung der Lehr- Lernkultur einer Schule ist

mehr erforderlich als die Kenntnis neuer Methoden
5. Schlussbemerkungen

2. Zum Sinn und zur Begrindung innerer Differenzierung

Ich mdchte mit einigen kurzen Schlaglichtern beginnen, die begriinden sollen, weshalb eine
Auseinandersetzung mit innerer Differenzierung nicht nur sinnvoll und wiinschenswert son-
dern notwendig ist. Denn das ist das erste, was Lehrende wissen mussen: den Sinn, die Be-
grindung fir innere Differenzierung.

2.1. real existierende Vielfalt

Lehrende an unseren Schulen sind in ihren Klassen immer mit sehr unterschiedlichen Kindern
und Jugendlichen konfrontiert egal welche Schulstruktur wir haben, denn jedes Kind ist ein
Individuum und hat das Recht auf individuelle Férderung. Dies gilt auch heute fur alle Schul-
formen.

- Grundschule: Sicherlich haben wir heute die grote Vielfalt an unterschiedlichen VVorausset-
zungen hinsichtlich der mitgebrachten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten in der An-
fangsphase unserer Grundschulen insbesondere wenn dort bewusst das Konzept der integrier-
ten Eingangsphase praktiziert wird.

- Sekundarschulen: Schwerpunkt: schwachere Schiler — aber auch erweiterter Realschulab-
schluss mit Maglichkeit des Ubergangs zu Fachgymnasien und gymnasialer Oberstufe

- Gymnasien: Schwerpunkt: Hochbegabte, soziale Auslese.

Mehr als 40% eines Altersjahrgangs konnen in einer offenen Gesellschaft wie der unsrigen in
ihren sozialen und kulturellen VVoraussetzungen, ihren Kenntnissen, Fahigkeiten, Werten und
Normen nicht homogen sein.

In allen integrativen Schulformen wird die Vielfalt innerhalb der Schilerschaft natirlich gro-
Rer als im gegliederten Schulwesen und damit die Erwartung an die Kompetenzen der Leh-
renden zur inneren Differenzierung gréRer — vor allem dann, wenn die Schule nicht als Selek-
tionsmaschinerie sondern als Bildungseinrichtung verstanden wird, die im Sinne der Chan-
cengleichheit alle ihren Fahigkeiten entsprechend férdern soll.
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Insoweit ist die Erwartung an die Lehrenden an unseren Schulen, dass sie bereit und in der
Lage sind, sich mit dieser Vielfalt konstruktiv auseinanderzusetzen, nicht mehr zurtickzuwei-
sen.

2.2. Schulleistungen im internationalen Vergleich

Anlass zum Nachdenken iber Unterricht gaben in jlingerer Zeit zusatzlich zur fortbestehen-
den Kritik an lehrerzentrierten Lehr- und Lernformen besonders nachdricklich die Ergebnisse
internationaler Schiilerleistungsvergleiche. Der verschérfte internationale Wettbewerb l&sst
heute sensibler auf solche Vergleichsstudien reagieren und fuhrt zu starkem bildungspoliti-
schen Druck zur Verbesserung des Unterrichts. Entwicklungen und Modernisierungen im
Bildungswesen erhalten ihre Impulse oft aus einer kritischen Auseinandersetzung mit der be-
stehenden schulischen Praxis, zudem aus schulrelevanten Forschungsergebnissen und theore-
tischen Erkenntnissen sowie aus neuen Herausforderungen, denen sich die Gesellschaft ge-
genuber sieht. Schule und Unterricht sind ja Teil der sie einschlieRenden Gesellschaft mit
ihren jeweiligen Machtverhaltnissen und Sozialstrukturen und stehen in Wechselwirkung zu
Entwicklungen in anderen Teilbereichen.

Nun zielen die internationalen Schilerleistungsvergleiche auf den Vergleich der Leistungs-
stérke von Bildungssystemen (Bildungsmonitoring). Sie geben keine direkten Hinweise, wie
bzw. mit welchen didaktischen Konzepten die jeweiligen nationalen Ergebnisse erreicht wur-
den und wie die bei uns gebréuchlichen verbessert werden kénnen. Die Ergebnisse von neue-
ren internationalen Video-Vergleichsstudien legen jedoch eine kritisch-selbstkritische Ausei-
nandersetzung mit praktizierten didaktischen Konzepten bzw. der Unterrichtsmethodenkultur
an unseren Schulen nahe. Sie fiihren zu der Forderung, die vorhandenen Lehr- und Lernfor-
men zu erweitern und zu erganzen. ,,Erweitert* werden muss — so die weithin geteilte Uber-
zeugung - insbesondere der lehrergesteuerte Klassenunterricht durch Formen der Unterrichts-
gestaltung, die das aktive, eigenverantwortliche und kooperative Lernen starker beriicksichti-
gen. Erweiterte Lernformen sollen dabei nicht schlicht den bewéhrten Klassenunterricht erset-
zen, sondern erganzen hin zu einer vernunftigen Methodenvielfalt.

2.3 Neue Herausforderungen

Unsere Gesellschaft und damit auch Schule und Unterricht stehen aber heute vor grundsétz-
lich neuen Herausforderungen, die die Forderung nach modernen didaktischen Konzepten und
ihrer verstarkten Nutzung im Unterricht fordern. So weist der ,,Club of Rome*, eine 6kologie-
orientierte Wissenschaftlervereinigung, in ihrem Lernbericht auf eine fundamentale Problem-
konstellation hin. Es heif3t:

,.Fur die Menschheit hat eine Periode extremer Alternativen begonnen. Zur gleichen Zeit, wie
uns eine Ara wissenschaftlichen und technologischen Fortschritts beispielloses Wissen und
ungeahnte Macht beschert, werden wir Zeuge einer plétzlich auftauchenden weltweiten Prob-
lematik — einer engen Verkettung von Problemen in vielen Bereichen, wie z.B. auf dem Ener-
gie und Nahrungsmittelsektor und auf dem Gebiet des Bevolkerungszuwachses, die uns mit
einer unerwarteten Komplexitat konfrontiert. Ein nie gekanntes AusmaR der Selbstverwirkli-
chung ist ebenso moglich wie eine unvorstellbare Katastrophe. Was tatsachlich geschehen
wird, hangt jedoch von einem anderen wesentlichen — ja entscheidenden — Faktor ab: vom
Verstandnis und Verhalten des Menschen® (Peccei 1979, S. 17).

Unser Dilemma — so der Club of Rome — ist, die Dichotomie zwischen einer wachsenden,
selbst verschuldeten Komplexitat und der nur schleppenden Entwicklung unserer eigenen
Fahigkeiten. Das angesprochene Uberlebensproblem wird — so betrachtet - zu einem Lern-
problem. Seine L&ésung erfordert ein radikal neues Verstandnis vom Lernen.



Traditionellerweise wird unter Lernen der Erwerb von Wissen und Kdnnen verstanden. Ein
dieser Auffassung folgendes Lernen bezeichnet der Club of Rome als ,,tradiertes Lernen* und
charakterisiert es wie folgt:

. Tradiertes Lernen, das wir als den Erwerb festgelegter Auffassungen, Methoden und Regeln
definieren, um bekannte, sich wiederholende Situationen zu bewaltigen, ist die Art des Ler-
nens, die dazu dient, ein existierendes System oder eine etablierte Lebensform zu erhalten**
(Peccei 1979, S.30).

Diesem Lernen stellt der Club of Rome das ,,innovative Lernen* gegeniber, eine Art des Ler-
nens, ,,die Veranderung, Erneuerung, Umstrukturierung und Transformation hervorbringen
kann* (Peccei 1979, S.32). Wéhrend das ,,tradierte Lernen“ dem Status quo diene, ziele das
»innovative Lernen* auf die Vorbereitung auf neue Situationen. Das ,.tradierte Lernen® miisse
durch Muster ,,innovativen Lernens* abgeldst oder zumindest ergénzt werden. Meines Erach-
tens besteht in dem hier vorgestellten Verstandnis von ,,innovativem Lernen* ein beachtens-
werter Versuch, auf der Ebene des Lernens Konsequenzen zu ziehen aus neuartigen globalen
Problemlagen bzw. ,,Schlusselproblemen* (Klafki), deren Bewaéltigung bereits heute auf der
Tagesordnung steht, die sich aber fiir die neu heranwachsende Generation in Zukunft verstarkt
als zu bearbeitende Aufgaben stellen werden. Hierzu gehdren etwa Umwelt- und Friedensfra-
gen, interkulturelle, Partizipations- und Geschlechterfragen, der Umgang mit Heterogenitat
aber auch der Umgang mit neuen Medien und Technologien. Unbezweifelbar werden zukiinf-
tig verstarkt erweiterte Lernformen zum Einsatz kommen mussen, die der inneren Differen-
zierung, der Eigenaktivitat, der Selbststeuerung, der Mitverantwortung und der Problemldse-
fahigkeit der Lernenden einen hohen Stellenwert einrdumen. Dies ist nicht hauptséchlich er-
forderlich zur Erhéhung der Methodenvielfalt sondern zur Entwicklung von Schliisselqualifi-
kationen wie Leistungsbereitschaft, Selbststandigkeit, Teamfahigkeit und Verantwortungs-
Ubernahme zur aktiven Auseinandersetzung mit neuartigen Herausforderungen.

Solche erweiterten Lernformen sind keine Utopie, sie existieren bereits zum Teil seit 80 — 100
Jahren. Es gibt sie in erfreulicher Vielfalt — und das sollten unsere Lehrenden wissen und dar-
Uber hinaus sollten sie diese erweiterten Lernformen in ihr unterrichtsmethodisches Hand-
lungsrepertoire integrieren.

3. Moderne didaktische Konzepte

Zu den wichtigsten didaktischen Konzepten, die aus meiner Sicht zu den erweiterten Lern-
formen z&hlen, gehdren zur Zeit:

Offener Unterricht

Handlungsorientierter Unterricht

Projektunterricht

Kooperatives Lernen

Eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen.

Auf diese mochte ich nun eingehen.

3.1 Offener Unterricht

Offener Unterricht ist vom Ursprung her ein Gegenkonzept, in den 1970er Jahren erwachsen
aus der Kritik an kleinschrittig angelegten, ,,geschlossenen®, zumeist lehrerzentrierten Lehr-
formen. Solche ,,geschlossenen® Formen zielten — gut gemeint — darauf, fachbezogene Mo-
dernisierungen in die Schulen zu bringen und auch nicht spezifisch qualifizierte Lehrkréfte
durch ein von Experten vorbereitetes Materialpaket flr veranderten, qualitatsvollen Unterricht
auszustatten. Diese Bemuhungen haben damals nicht zu dem erhofften Erfolg gefiihrt, sie



haben allerdings aus der Praxis heraus die erwahnte Gegenbewegung angestol3en. Gegenlber
geschlossenen, vorgeplanten Lernformen sollten neue Formen sich 6ffnen insbesondere fiir:
1. die Fragen und Interessen der Beteiligten
2. die Verschiedenheit der Schilerlnnen
3. fur Erfahrungen und Handeln an auRRerunterrichtlichen Lernorten
Sie sollten Mindigkeit fordern durch Selbststandigkeit und Selbstverantwortung, das Lernen
fordern Gber F&chergrenzen hinaus, die Bedeutsamkeit des Lernens fordern.

Offener Unterricht wurde seither zu einem Sammelbegriff fur unterschiedliche Konzepte?, die
verschiedenartige Aspekte von Offenheit und Offnung und damit Entscheidungsmoglichkei-
ten und Handlungsspielraume fiir Lehrende und Lernende anstreben. Zu diesen Konzepten
offenen Unterrichts geh6ren insbesondere:

- Freie Arbeit

- Wochenplanunterricht

- Materialgeleitetes Lernen
- Stationenlernen

- Werkstattunterricht

- Lernen durch Lehren.

Gemeinsam ist all diesen Formen offenen Unterrichts, dass in ihnen der Lehrende den Schile-
rinnen und Schulern Freirdume fiir eigenverantwortliche Entscheidungen im Arbeits- und
Lernprozess in unterschiedlichen Dimensionen 6ffnen kann. Die einzelnen Konzepte setzen
dabei recht unterschiedliche Schwerpunkte und kénnen variantenreich realisiert werden.

3.2 Handlungsorientierter Unterricht

Eines der anregungshaltigsten, theoretisch gut fundierten und sehr flexibel einsetzbaren didak-
tischen Konzepte der neueren Reformdiskussion ist der Handlungsorientierte Unterricht.
Schon fast klassisch ist die Definition fiir den handlungsorientierten Unterricht, die Hilbert
Meyer vorlegte:

Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schileraktiver Unterricht, in dem
die zwischen dem Lehrer und den Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte die Organisati-
on des Unterrichtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der Schiler in ein ausge-
wogenes Verhaltnis zueinander gebracht werden konnen (Meyer, H .1987, S. 402).

Fur mich ist beim Handlungsorientierten Unterricht das gemeinsame Arbeiten an einem The-
ma mit dem Ziel der Herstellung eines maoglichst prasentierbaren Handlungsproduktes ein
ganz zentraler Aspekt. Die Gestaltung des Handlungsproduktes sprengt die Fesseln rezeptiven
Lernens und fordert Schiileraktivitdten und zwar solche des Zielsetzens, Planens, Realisierens
und Evaluierens. Zu Recht verweist Meyer auf sehr unterschiedliche Wurzeln oder Vorlaufer
des handlungsorientierten Unterrichts. Nimmt man diese ernst, dann ist die angestrebte Ver-
bindung von Kopf- und Handarbeit keineswegs Handwerkelei oder auch nicht Nachbau eines
Werkstiickes nach vorgegebener Anleitung sondern zielsetzendes, planendes und praktisch
realisierendes Handeln, das in der Regel in der Prasentation eines vorzeigbaren Ergebnisses
seinen Hohepunkt findet. Dabei kann das Handlungsprodukt sehr vielgestaltig sein in einem
umfangreichen Spektrum von Gestaltungsformen. Arbeitsergebnisse konnen z.B. prasentiert
werden als Plakate und Wandzeitungen, in Spielszenen und Auffiihrungen unterschiedlichster
Art, in medialen Présentationen, individuell oder gemeinsam gestalteten Ausarbeitungen und

2Vgl. hierzu auch Bauer, R. (Hrsg.) 2003



vieles mehr. Gerade die Vielfalt der Prasentationsformen ermdglicht es, inhaltliches Lernen
mit sozialem und kooperativem Lernen zu verbinden und methodische und motivationale
Voraussetzungen zu lebenslangem Lernen zu fordern. Handlungsorientierter Unterricht kann
als eine wichtige Lernform zwischen Freiarbeit und Stationenlernen auf der einen Seite und
Projektunterricht auf der anderen Seite angesehen werden, wobei die Anforderungen im U-
bergang zwischen den Formen anspruchsvoller bzw. komplexer werden. Handlungsorientier-
ter Unterricht kann — je nach angestrebtem Handlungsprodukt in relativ kurzer Zeit realisiert
werden oder aber bei anspruchsvolleren Themen und Présentationsformen auch langere Zeit
in Anspruch nehmen. Im handlungsorientierten Unterricht konnen starker als in den erlduter-
ten Formen des offenen Unterrichts auch die Interessen der Schiillerinnen und Schiiler bertick-
sichtigt werden. Die Hochform des handlungsorientierten Unterrichts ist der Projektunterricht.

3.3 Projektunterricht

Der Projektunterricht hat bereits eine Gber hundertjdhrige Geschichte. Seine Ziele, Grundla-
gen, Begrindungen, Gestaltungsmdglichkeiten und Leistungen sind vielfach untersucht und
eindrucksvoll mit vielen Beispielen aber auch systematisch, handlungsanleitend dargestellt
worden. Dennoch gehort er bisher (noch) nicht zum alltaglichen Methodenrepertoire unserer
Schulen und kann damit nur begrenzt sein didaktisches Potenzial entfalten. Dies besteht vor
allem darin, dass im Projektunterricht an Problemen gearbeitet werden kann, deren Losung
nicht bereits feststeht. Dadurch kdnnen in die Bearbeitung besser als im traditionellen Unter-
richt die Erfahrungen und Interessen der Schilerinnen und Schiler eingebracht werden. Man
kann Projektunterricht bezeichnen als

»ganzheitliche, integrative Lernform, der ein Hochstmal} an curricularer Offenheit zukommt
und die den bestmdglichen Raum fur Lernermitbestimmung und Schiilerorientierung bei The-
menfindung und Lernzielfestlegung, fir Binnendifferenzierung und kooperatives Verhalten
bereitstellt (Legutke, Wikipedia).

Die Probleme, die im Projektunterricht behandelt werden, sollten im gesellschaftlich geprag-
ten Erfahrungszusammenhang der Schulerinnen und Schiller bedeutsam sein. Wichtiges Ziel
des Projektunterrichts ist es, dass die Schulerinnen und Schiler dazu angeregt werden, eigen-
standig Probleme zu bearbeiten und so weit wie mdglich auch zu I6sen. Eine solide Metho-
denkompetenz ist eine zentrale VVoraussetzung fiir gelingenden Projektunterricht. Im Sinne
des Club of Rome handelt es sich beim Projektunterricht um eine Form des innovativen Ler-
nens. Das zentrale methodische Prinzip des Projektunterrichts ist Handlungsorientierung. Pro-
jektunterricht erméglicht es umfangreicher als andere Lern- und Arbeitsformen, einen Beitrag
zu leisten, die neu heranwachsende Generation auf die aktive Auseinandersetzung mit heute
relevanten Schlisselproblemen vorzubereiten.

Da im Projektunterricht alle Mitwirkenden gleichberechtigte Partner sind, die ihren Arbeits-
prozess selbst organisieren und Verantwortung flr das Gelingen des Projektes tibernehmen,
stellt er einen Lebens- und Erfahrungsraum dar, in dem problemlésendes, kooperatives und
demokratisches Lernen moéglich wird.

Ein besonders bedeutsames Phanomen im Projektunterricht ist die Prasentation der Ergebnis-
se und dies moglichst nicht nur vor den Klassenkameraden sondern moglichst vor einer in-
haltlich interessierten Offentlichkeit. In solchen Féllen entsteht aus der Herausforderung, die
Ergebnisse Offentlich vorzustellen ein Anreiz zu einer intensiveren Auseinandersetzung und
zu moglichst optimaler Prasentation. Ein vergleichbarer Anreiz zu einer qualitatsvollen Dar-
stellung erarbeiteter Inhalte gibt es sonst in der Schule kaum.



Projektunterricht erfordert wie die meisten modernen Unterrichtskonzepte eine andere Leh-
rerpersonlichkeit als der Frontalunterricht. Sollen im Projektunterricht die Handlungsspiel-
raume der Schilerinnen und Schiiler erweitert werden, ihre Bedurfnisse und Interessen Ein-
gang finden, dann kann der Lehrer nicht mehr der alleinige Vermittler des jeweiligen Unter-
richtsinhaltes sein, er muss vielmehr als Organisator von Lernprozessen Lernsituationen
schaffen, in denen die Schiilerinnen und Schiler in der Auseinandersetzung mit den Inhalten
sich diese individuell und kooperativ weitgehend bzw. zunehmend selbststandig aneignen und
spater prasentieren kénnen.

3.4 Kooperatives Lernen

Ein Konzept ebenfalls mit umfangreichen historischen Wurzel ist das Kooperative Lernen,
das in den letzten Jahren, fundiert durch umfangreiche Forschungsergebnisse, seinen Weg in
unsere Schulen gefunden hat. Kooperatives Lernen zielt dabei nicht vorrangig auf individuel-
les oder wettbewerbsorientiertes Lernen, sondern auf das gemeinsame Erreichen von Zielen
und das gemeinsame bearbeiten von Problemen.

Kooperatives Lernen bedeutet, dass sich Schilerinnen und Schiler gegenseitig bei der Arbeit
unterstltzen und gemeinsam zu Ergebnissen gelangen. Dies geschieht in Partner- oder Grup-
penarbeit. In gut strukturierten Lerngruppen wird unter Zuhilfenahme von zahlreichen Me-
thoden ein hohes Aktivierungsniveau der Lernenden erreicht mit nachhaltigen Erfolgen im
kognitiven Bereich. Problemlése- und Sozialkompetenz werden gleichermalien aufgebaut und
fihren haufig zu einem positiveren Selbstbild der Lernenden. Grundvoraussetzung fir die
erfolgreiche Arbeit in Gruppen ist das Schaffen eines forderlichen sozialen Klimas mit positi-
ven Abhangigkeiten unter den Gruppenmitgliedern.®

Kooperatives Lernen ist ein Konzept, in dem Gruppenarbeit in verschiedenen Formen eine
zentrale Rolle spielt. Anders als in friiheren Konzepten des Gruppenunterrichts wird heute
beim Kooperativen Lernen Wert auf den Aufbau der methodischen und sozialen Kompeten-
zen fur die Gruppenarbeit und damit fur Teamfahigkeit gelegt.

Arbeitsauftrage werden an bestimmte Methoden und Prinzipien der Bearbeitung gebunden.
Die Klassen werden konsequent an die Zusammenarbeit auch durch Aktivitaten zur Bildung
von Gruppenidentitat herangefihrt. Es gibt Regeln der Zusammenarbeit, die eingelbt, reflek-
tiert und im Hinblick auf ihren Nutzen bewertet werden.

Konsequent werden Aufgaben in der Schule so gestellt, dass fachliches und soziales Lernen
gleichermalien gefordert werden. Ein Thema wird in unterschiedlichen Formen bearbeitet.
Die Anforderungen zur Aufgabenbewéltigung an die Gruppe sind transparent. Keine Schiile-
rin und kein Schiler l1auft Gefahr, sich beispielsweise wegen Wissensliicken zu blamieren.
Die Schilerinnen und Schiler unterstiitzen sich gegenseitig, um als Gruppe eine Aufgabe
erfolgreich zu lésen.

3.5 Eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen

Das Konzept des eigenverantwortlichen Arbeiten und Lernens geht auf Heinz Klippert (2001)
zurtick. Er zielt mit diesem Konzept auf eine neue Lernkultur in der Schule. Ziel dabei ist,
dass die Schule durch die veranderte Lernkultur besser als bisher in der Lage ist, die wieder-
holt geforderten Schlisselqualifikationen wirksam und nachhaltig zu erreichen. Dabei muss
mit der didaktischen Arbeit begonnen werden bei kleinen Schritten und unspektakulér im
normalen Fachunterricht. Klippert sieht als VVoraussetzung fiir eigenverantwortliches Arbeiten

% http://www.learn-line.nrw.de/angebote/greenline/lernen/grund/gruende.html, 21-6-2008
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und Lernen, dass die Schiilerinnen und Schiler eine belastbare Methodenkompetenz besitzen.
Diese aufzubauen, ist eine der wichtigsten Aufgaben. Konkret: Schilerinnen und Schiler sol-
len die gangigen Lern- und Arbeitstechniken beherrschen, sie miissen argumentations- und
kommunikationsfahig sein und sie missen gelernt haben, konstruktiv und regelgebunden im
Team zu arbeiten.

Ein didaktisches Kernstiick seines Konzeptes sind die sogenannten Lernspiralen, bei denen
sich die Schulerinnen und Schiler unterschiedlicher Methoden selbststandigen Arbeitens be-
dienen. Mit den Lernspiralen soll ein ,,eindringliches” Lernen ermdglicht werden. Eine Lern-
spirale zeichnet sich dadurch aus, dass die Schilerinnen und Schiler je eine bestimmte Teil-
aufgabe mehrphasig bearbeiten und dabei sowohl inhaltliche als auch methodische, kommu-
nikative und teamspezifische Kompetenzen erwerben bzw. anwenden.

In einer ersten Phase geht es darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu dem Arbeitsthema
mit Hilfe unterschiedlicher Methoden (brainstorming, mind mapping etc.) ihr Vorwissen akti-
vieren.

Die folgende zweite Phase ist gewissermafen das Kernstiick des eigenverantwortlichen Ar-
beitens und Lernens. In ihr sollen sich die Schiilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen
Methoden (Arbeitsinseln) eigenverantwortlich individuell oder in Gruppen neue Kenntnisse
und Verfahrensweisen erarbeiten und zwar jeweils so, dass sie in der Lage sind, die erarbeite-
ten Ergebnisse anderen oder dem Klassenplenum vorzustellen.

Ein wichtiges und weiterfiihrendes Element im Klippertschen Konzept stellt die dritte Phase
dar. Hier geht es darum, die zuvor erworbenen Kenntnisse in komplexen Anwendungs- und
Transferaufgaben zu nutzen und zu vertiefen. Das neu erworbene Wissen wird gewisserma-
Ren auf die Probe gestellt, muss angewandt und eventuell auch argumentativ vertreten wer-
den.

Fur die verschiedenen Phasen des Grundkonzeptes finden sich bei Klippert zahlreiche anre-
gende Methodenvorschlége, die effektiv genutzt werden kénnen, wenn die zuvor angespro-
chene Methodenkompetenz der Schilerinnen und Schiiler kontinuierlich aufgebaut und ge-
pflegt wird (Methoden-Curriculum). Fur die Wirksamkeit dieses Konzeptes im Fachunterricht
ist es erforderlich, dass fur die Bearbeitung der jeweiligen Unterrichtsthemen einschlédgige
Lernspiralen etwa von den Fachkonferenzen entwickelt und praktiziert werden. In diesem
Zusammenhang ist es wichtig, dass Lehrende wissen, dass die Praxis innerer Differenzierung
methodische Kompetenz bei Lehrern und Schiilern voraussetzt. Sie miissen auch wissen, dass
es zu ihrer Verantwortung der Lehrenden gehort, die methodische Kompetenz der Lernenden
zu entwickeln. Hugo Gaudig, ein Reformpéadagoge, der in Halle und Leipzig wirkte, sagte vor
zienlich genau 100 Jahren im Zusammenhang der damals viel diskutierten Arbeitsschule
sinngemaR: Der Schuler braucht Methode. Und dem Lehrer muss es zu eigen sein, die Metho-
de zu entwickeln.

4. Vom Wissen zum Koénnen: zur Veranderung der Lehr- Lernkultur einer Schule ist
mehr erforderlich als die Kenntnis neuer Methoden

In den letzten Jahren ist in dem grof3 angelegten Modellversuch ,,Schule & Co* in Nordrhein-
Westfalen das Klippertsche Konzept mit beachtlichem Erfolg erprobt worden. Und auch in
Sachsen-Anhalt hat es einen Modellversuch zum Aufbau eines Methodentrainings in den
Klassen 5 und 6 gegeben, das nunmehr auch fur die Gymnasien verbindliche eingefuhrt wur-
de. Im Modellversuch ,,Schule & Co* wurde darauf gezielt, das Klippertsche Konzept syste-
matisch in Schulen einzufiihren und zwar so, dass nicht nur einzelne Lehrerinnen und Lehrer
sondern das gesamt Kollegium einbezogen wurden. Die diesbezuglichen schulweiten Ent-
wicklungsvorschldge sind im Konzept der ,,Padagogischen Schulentwicklung® zusammenge-



fasst worden. Die systematische Entwicklung der methodischen Kompetenz aller Schiilerin-
nen und Schler einer Schule wird dabei unterstiitzt durch gezielte Fortbildungen aller Lehrer
und durch ein spezifisches Managementtraining fiir die Mitglieder der verantwortlichen Steu-
ergruppe, die fiir die schulweite Einflihrung Verantwortung tbernimmt. Die Erfahrungen aus
dem Projekt ,,Schule und Co." fiihren deutlich vor Augen, dass die Einfiihrung neuer didak-
tisch-methodischer Formen nicht allein durch Erlasse und Appelle erreicht wird, sondern ge-
zielter Malinahmen der Fortbildung und der auf Nachhaltigkeit zielenden Verankerung etwa
in einem schulweiten Konzept oder auch im Schulprogramm bedarf.

Das Konzept der Padagogischen Schulentwicklung ist bisher eines der wenigen, in denen ver-
sucht wird, ein didaktisches Handlungskonzept systematisch in einem gesamten Kollegium
einzufihren.

5. Abschliel}ende Bemerkungen

Die zuvor dargestellten didaktischen Konzepte haben zumeist bereits eine langere Geschichte.
Sie sind gleichwohl aktuell, da mit ihrer Hilfe besser als mit den weiterhin dominanten lehrer-
zentrierten Verfahren Fahigkeiten und Schlisselqualifikationen zum aktiven Umgang mit
neuen gesellschaftlichen Herausforderungen erreicht werden kénnen. Sie leisten zugleich ei-
nen Beitrag zu innerer Differenzierung. Es zeigt sich in der aktuellen didaktischen Diskussi-
on, dass anders als friiher neue Ansétze nicht in Gegnerschaft zu so genannten traditionellen
Unterrichtsmustern dargestellt werden, sondern eher integrativ.

Die Effektivitat der dargestellten erweiterten Unterrichtsformen setzt die gezielte Einfiihrung
der Schulerinnen und Schuler in diese Lehr- und Lernformen voraus. Die Erfahrungen aus
dem Modellversuch ,,Schule & Co.” belegen eindringlich, dass die schulweite Einfiihrung
einer neuen Unterrichtskultur mit erweiterten Lernformen eine anspruchvolle und aufwendige
Angelegenheit ist, die einer speziellen innerschulischen Organisation etwa durch eine Steuer-
gruppe bedarf. Soll dass langerfristige Ziel der nachhaltigen Einfuhrung erweiterter Lernfor-
men und damit ,,Schul-Meisterschaft zunehmend erreicht werden, benétigen wir engagierte
und einsatzbereite Kolleginnen und Kollegen, die systematisch an der Einfiihrung eines neuen
Methoden-Curriculums arbeiten. Diese Arbeit gelingt nur, wenn die Gberwiegende Mehrheit
des Kollegiums und die Schulleitung solche Veranderungen auch wirklich wollen. Eine der
wichtigen aktuellen Herausforderungen fur die Verankerung innerer Differenzierung an unse-
ren Schulen ist daher, die Lehrenden vom Sinn innerer Differenzierung zu iberzeugen, ihnen
maogliche Lehr- und Lernformen zur Kenntnis zu bringen, sie zu ermutigen und zu unterst(t-
zen, diese Arbeitsformen auch zu nutzen und dies moglichst nicht als Einzelkd&mpfer sondern
in Gemeinschaft des gesamten Kollegiums. Auch das mussen Lehrende wissen: ein einzelner
Lehrer verandert nicht die Lehr- und Lernkultur einer gesamten Schule. Schulprogrammarbeit
kdnnte ein gangbarer Weg sein, gemeinsam die Methodenkultur einer Schule auch hinsicht-
lich innerer Differenzierung zu entwickeln.
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