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In der Tradition klassischer Bildungstheorien orientieren sich Bildungs- und Erziehungsprozesse
grundséatzlich an der Individualitdt des Einzelnen. Demnach haben Schule und Unterricht diffe-
renziert bei der ,Verschiedenheit der Képfe“ (W. von Humboldt, “2002, 239), bei ,Erfahrung
und Umgang“ (Herbart, 1997, 82) der Schiulerinnen und Schiler anzusetzen.

Differenzierung — ob innere oder aulRere — das heil3t, unterrichtliche Binnendifferenzierung oder
Differenzierung Uber den Unterricht hinaus, ist spatestens seit der reformpadagogischen Epo-
che vor hundert Jahren zu einer konkreten Forderung und zumindest inselhaften Praxis gewor-
den, um die ,Padagogik vom Kinde aus“ einzuholen und der Individualitat der Schuilerinnen
und Schiler in heterogenen Lerngruppen gerecht zu werden. Mit Differenzierung werden im
Allgemeinen ,,organisatorische MalRnahmen zur Gruppierung der Schulerschaft nach bestimm-
ten Kriterien und/oder die didaktisch-methodische Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse un-
ter Berlcksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen bezeichnet* (Schmid, 2002, 8).
Werden Teilschilergruppen uber einen langeren Zeitraum in separaten Raumlichkeiten oder
Institutionen sowie im Hinblick auf verschiedene inhaltliche Intentionen unterrichtet, handelt
es sich um &auRere Differenzierung. Erfolgt diese Gruppierung innerhalb einer Klasse und be-
steht sie zudem nur Uber eine kurze Zeitspanne sowie in denselben Raumlichkeiten, so handelt
es sich bei diesen MalBnahmen um innere Differenzierungsformen (Binnendifferenzierung). Eine
extreme Form der Differenzierung ist die Individualisierung des Unterrichts. Darunter ist eine
spezifische Zuwendung und die Orientierung des Lehrens und Lernens (hinsichtlich der Inhalte,
Verfahren und Instrumente) an der Individualitdt des jeweiligen Lernenden zu verstehen.

Eine Padagogik, die auf Begabungsforderung zielt, ist in der Regel zentral durch die Orientie-
rung an den individuellen Erfahrungen, Interessen und Vorkenntnissen der Kinder und Jugend-
lichen gekennzeichnet und beinhaltet vielfédltige MalRnahmen der Differenzierung (vgl. Wei-
gand, 2006, 169 f). Wenn sich differenzierende Lehr-Lernarrangements nicht nur auf den Ein-
zelnen richten, sondern auch auf die Gruppe(n-Klasse), so liegt der Fokus auf der Heterogeni-
tat des jeweiligen Lernverbands (vgl. Schenz, 2002, 934 ff).

Im Unterschied zur Individualitat riickt mit dem Aspekt der Heterogenitat® die Schule oder
Klasse als Verbund ins Blickfeld, der nicht nur aus in sich verschiedenen Individuen einer im
Ubrigen relativ homogenen Gruppe besteht, sondern dariiber hinaus aus soziographisch ver-
schiedenen Gruppierungen zusammengesetzt ist, von denen sich z. B. Geschlecht, soziale Her-
kunft und Weltverstandnis noch einmal eigens abzeichnen. Individualitat und Heterogenitat
sind also in einem dialektischen und sich gegenseitig erganzenden Wechselverhaltnis zu sehen,

1 heterogen, etymologisch: ,Von anderer Art, anderem Ursprung“: Zwischen mehreren (urspriinglich zwei) Entitaten ein qualitativer
Unterschied, nicht nur ein rein quantitativer. Zwei (oder mehr) Entitaten als unterschiedlich zu beschreiben, das ist nur moglich, wenn
sie in mindestens einer (anderen) Hinsicht gleich sind — wenn es ein tertium comparationis gibt. Umgekehrt kbnnen als ,gleich* nur
Entitaten beschrieben werden, die in mindestens einer Hinsicht (einer diferentia specifica) verschieden sind, sonst wirden sie in eins
zusammenfallen. Wenn wir Heterogenitat im Unterricht thematisieren, dann unterstellen wir, dass in den Lerngruppen Anteil und/oder
Gewicht der Dimensionen, in denen Schillerinnen und Schiler gleich sind, geringer ist als Dimensionen, in denen sie unterschiedlich
sind und dass diese Unterschiedlichkeit nicht nur quantitativ (z.B. mehr oder mindere Leistung) sondern auch qualitativer Art (z. B. Ge-
schlecht, Kulturen usw.) ist.



wenn nach den Mdéglichkeiten schulischer Differenzierung zu fragen ist. Letztlich steckt hinter
dem Differenzierungsgedanken, ob auf die Individualitdt oder die Heterogenitét gerichtet, ein
tiefes Verstandnis von Bildung, in dem sich jede/jeder Einzelne als Subjekt eines Bildungspro-
zesses wahrnimmt, der von aulien angeregt und unterstutzt wird, aber nur von der jeweiligen
Person im Bewusstsein ihrer Individualitat bewirkt werden kann (vgl. Schenz, 2003).

Unabhéangig von den Unterteilungen im Einzelnen begreift Unterrichtsdifferenzierung Individua-
litat als konstitutive Basis und verfolgt das Ziel, allen Schiilerinnen und Schilern in ihrer Hete-
rogenitat durch maximale individuelle Férderung und Unterstutzung gerecht zu werden (vgl.
Schenz, 2004). Das individuelle Fahigkeitspotenzial, das Lernverhalten und Leistungsvermdgen
sind Grundlage fir differenzierende MalRnahmen auf der inhaltlichen, didaktischen, methodi-
schen, sozialen und organisatorischen Ebene (vgl. Paradies/Linser, 2001, 9). Es wird im Fol-
genden zu prufen sein, welche Formen differenzierenden Unterrichts im Sinne eines dialekti-
schen und sich gegenseitig ergdnzenden Wechselverhaltnisses von Individualitdt und Hetero-
genitat fir Begabungsforderung zum Tragen kommen und auf welchen Ebenen dies geschieht.

Ebenen der Unterrichtsdifferenzierung

Unterrichtsdifferenzierung kann hinsichtlich konkreter Realisierungs- und Organisationsformen
auf vielfaltige Weise erfolgen, um die jeweiligen Bedirfnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten des
Einzelnen und des Lernverbunds zu bericksichtigen. Der Umfang, in dem dabei auf die ent-
sprechenden Spezifika eingegangen werden kann, liefert Anhaltspunkte daftr, in welchem
Ausmal diese schulischen Differenzierungsformen zur Férderung besonders begabter Kinder
geeignet sind. Gerade in der Begabungsférderung stellen sich individuelles Denken, Fuhlen und
Handeln angesichts der gesellschaftlichen Beanspruchung fir Qualifikation und Funktion immer
wieder in ihrer ganzen Zerbrechlichkeit dar (vgl. Arendt, 1960, 171 ff), so dass sich ein sensib-
ler Einsatz von Differenzierungsformen empfiehit.

In der Literatur gibt es unterschiedliche Einteilungen in Formen der Differenzierung.? So unter-
scheidet Brigelmann (2000, 139) Dbeispielsweise zwei Arten schulischer (Bin-
nen)Differenzierung: Bei der Differenzierung von oben teilt die Lehrkraft den Schilerinnen und
Schulern je nach zugrunde gelegten Kriterien (z.B. Leistungsfédhigkeit, Interessen, Begabun-
gen) Aufgaben verschiedener Schwierigkeit, inhaltlicher Gestaltung, unterschiedlichen Zugangs
und/oder anderer Aspekte zu. Haben die Lernenden selbst die Méglichkeit, ihren Interessen,
Fahigkeiten, Winschen gemal Aufgabenstellungen auszuwahlen oder bergen die Aufgaben in
sich schon Mdglichkeiten, sie in unterschiedlicher Quantitat oder Qualitat zu bearbeiten, fallt
dies unter Differenzierung von unten.

In Anlehnung an diesen perspektivischen Zugang wird Unterrichtsdifferenzierung vielfach auf
drei Ebenen unterschieden, die in der Praxis allerdings h&ufig ineinandergreifen:

" auf methodisch-organisatorischer Ebene
" auf didaktisch-inhaltlicher Ebene

" auf padagogisch-politischer Ebene

Verschiedene Autoren unterscheiden unterschiedliche Dimensionen der Unterrichtsdifferenzierung: So trennt beispielsweise Wagner
(1978, 53 ff) in fuinf Bereiche, nach denen Unterricht differenziert werden kann: hinsichtlich der Organisationsform, des Inhalts, in kogni-
tiver und sozial-emotionaler Hinsicht sowie gegeniiber dem auRerschulischen Bereich. Vgl. auch Wild (2003, 3 ff).
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Differenzierungsformen auf der methodisch-organisatorischen Ebene bieten Kindern FreirGume
bei der Bearbeitung inhaltlich vorgegebener Aufgaben® (z. B. Wahl der Sozialform, der Reihen-
folge, der Aufgabenbearbeitung), wobei die Losungswege im Sinne konvergenter ZielfUhrungen
weitgehend vorgegeben werden.

Besonders begabten Schulerinnen und Schulern stellt sich auf dieser Ebene die Mdglichkeit, die
vorgegebenen Aufgaben in Abhangigkeit von ihrem (Uberdurchschnittlichen) Lerntempo zu be-
arbeiten. Die individuelle Potenzialrealisierung bleibt allerdings beschrankt, da den einzelnen
Schulerinnen und Schilern nur Mitbestimmungsmadglichkeiten im Rahmen festgelegter vorge-
gebener Aufgaben eingeraumt werden. Letztlich werden auf dieser Ebene insbesondere Metho-
denkompetenzen, aber mdglicherweise auch Sozialkompetenzen geschult, letztere etwa, wenn
es darum geht, eigenes Spezialwissen in heterogenen Gruppen einzubringen.

Bei Differenzierungsformen auf der didaktisch-inhaltlichen Ebene besteht die Moglichkeit, so-
wohl verschiedene Inhalte und Ziele anzustreben als auch diverse Lern- und Lésungswege zu
erproben. Hier kann beispielsweise die Kreativitat besonders begabter Kinder Berucksichtigung
finden, wenn ihnen die Mdglichkeit geboten wird, sich Aufgaben frei oder aus einem bereitge-
stellten Angebot zu wahlen sowie sie nach eigenen Vorlieben auf verschiedene Arten zu bear-
beiten und zu lésen. So haben Kinder z.B. bei ,Impulsaufgaben” die Méglichkeit, Einfluss auf
den konkreten Inhalt, den Losungsweg oder/und das Resultat zu nehmen (Bdnsch, 1995, 183
f). In diese Kategorie fallen beispielsweise Aufgaben, bei denen Kinder aufgefordert werden,
eine Geschichte zu einem vorgegebenen Grobthema unter Beachtung bestimmter Gestaltungs-
kriterien zu verfassen sowie auch die Qualitat und Quantitat des Textes selbst zu bestimmen.
Didaktische Differenzierungen bieten sich auch bei der Behandlung von Klassenlektiren an.
Hier kann es angemessen sein, zwei bis drei Blcher gleichzeitig und nach individuell oder in
Kleingruppen zu entscheidenden Schwerpunkten zu lesen und zu erarbeiten — beispielsweise in
Abhangigkeit unterschiedlicher Interessen von Madchen und Jungen —, um sie am Ende in der
Gesamtklasse zusammenzufiuhren. Auch in Ubungs- und Vertiefungsphasen und bei vielem an-
deren mehr erscheinen didaktische Differenzierungen sinnvoll und notwendig.

Die am weitest reichenden Selbst- und Mitbestimmungsmadglichkeiten werden den Schilerin-
nen und Schilern eingerdumt, wenn die Differenzierung auf der padagogisch-politischen Ebene
stattfindet. Dazu empfiehlt sich beispielsweise die Institution eines regelmafRig tagenden Klas-
senrats als Gremium péadagogischer Selbstbestimmung und Selbstverwaltung — in der Tradition
der Freinet-Padagogik oder der Institutionellen Padagogik (vgl. Weigand, 1983; 2008).* In die-
sem Fall kdnnen die Schilerinnen und Schiler Einfluss auf die Auswahl und Schwerpunktset-
zung von Inhalten und Zielen austben, Lernziele festlegen und selbststandig verfolgen. Die
Freigabe von Unterrichtsmaterialien inklusive der damit verbundenen Mitbestimmungsmaglich-
keit hinsichtlich Bearbeitungstempo, konkreter Inhalte und Ziele sowie der verantwortungsvol-
len Passung in die jeweilige Lerngruppe ermdoglicht die individuelle Gestaltung der Lernprozes-
se sowie die Berucksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen und Interessen innerhalb der
Klasse. Kennzeichnend fir dieses Setting sind etwa die Offenlegung und Begrindung von Lehr-
und Lernplanen sowie Formen offenen Unterrichts (wie z. B. wahldifferenzierender Unterricht),
Projektarbeiten und die Optimierung individueller Lernwege (vgl. Frey, 2007; Hansel, 21999;

% Hier sind z. B. Arbeitsformen zu nennen, die nach Schwierigkeitsstufen von der Lehrkraft gestaffelt und fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler vorab ausgewahlt werden.

* Die Institution des Klassenrats hat sich nach meinen eigenen Erfahrungen in Klassen mit besonders begabten und hochbegabten
Schilerinnen und Schiilern als enorm sinnvoll und konstruktiv erwiesen.



Bonsch u. a., 2005). Als Beispiel einer besonders gelungenen Mdglichkeit von Unterrichtsdiffe-
renzierung sei hier die Form des ,,Vertragslernens* graphisch dargestellt (Bénsch, 1995, 87 ff):

Konfigurationen des Vertragslernens
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Die hier nur knapp aufgezeigten Dimensionen eines differenzierenden Unterrichts deuten die
Bandbreite des Begriffsverstandnisses von ,,Differenzierung” an und verweisen auf die vielfalti-
gen Moglichkeiten der Lehrkrafte, den individuellen Bedurfnissen der Schilerinnen und Schiler
sowie den heterogenen Lernverb&nden gerecht zu werden.

Gelingensbedingungen differenzierenden Unterrichts

Aus den bisherigen Ausfiihrungen wurde schon indirekt deutlich, dass Formen der Unterrichts-
differenzierung auf bestimmte Voraussetzungen seitens der Lernenden angewiesen sind, um
ihren Zweck nicht zu verfehlen. Die Schulerinnen und Schiler mussen Selbst- und Mitbestim-
mungsmadglichkeiten in den Entscheidungsfeldern sowie bei der Planung und Durchfihrung
verschiedener Lerntatigkeiten oder des gesamten Unterrichts zugestanden bekommen, diese
aber auch verantwortungsvoll auszufuhren und zu nutzen wissen. Analog dazu obliegt es den
Lehrkréaften, ihren Schilerinnen und Schilern diese Einflussmoglichkeiten einzurdumen, mit
ihnen die dafur erforderlichen Kompetenzen einzuiiben — und dies unter Berlcksichtigung der
situativen Gegebenheiten sowie der Interessen, Féhigkeiten und Moglichkeiten Einzelner und
von Gruppen.

Differenziertes Lehren und Lernen setzt ein positives Lernklima voraus, in dem das Aufwachsen
und Lernen in der Balance von Pflichten und Freiheiten stattfinden kann. Es bedarf einer Unter-
richtskultur, die den Schulerinnen und Schilern ausreichend Zeit gibt, Probleme anzugehen,
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Losungswege zu suchen, Fehler zu korrigieren, Regeln zu verstehen, Uber sinnvolle Tatigkeiten
nachzudenken und anderes mehr. Die herkbmmlichen Unterrichtsstrukturen geben haufig Zeit-
sequenzen vor, kanalisieren Aktivitaten und definieren Aufgaben und Ziele einschliel3lich der
Leistungsmessung. Freilich sind Grenzen erforderlich, um sich auf Regeln und Pflichten einzu-
lassen und unreflektierte Impulse einzuschranken. Freiheit — im Sinne eines Gegenpols zu Ver-
antwortung und Verpflichtung (vgl. Weigand, 2004, 86) ist aber notwendig, um entdeckendes
und forschendes Lernen zu fordern, Phantasien zu entfalten, ,Selbsttatigkeit” zu praktizieren
(Benner, 1994) und verantwortlich urteilen und handeln zu lernen.

Bei aller Differenzierung ist eines paradox: Zwar lernen letztlich immer Individuen und gerade
deshalb scheint groBere Heterogenitat eine stérkere Individualisierung des Unterrichts nahezu-
legen. Zugleich aber ist der Einzelne durch die Heterogenitdt herausgefordert, bestimmte
kommunikative und kooperative Fahigkeiten zu entwickeln, die fur die eigene Abgrenzung und
far individualisierte Selbstinformation und Reflexion notwendig sind. So sieht er sich Anregun-
gen und Aufforderungen, aber auch Grenzen und Konflikten gegenuber. Das Verstehen und die
Verstandigung bleiben ihrerseits wiederum auf Sozialitdt angewiesen. In diesem Sinne ist auch
die Frage nach Differenzierungsformen bei besonders begabten Kindern unter der doppelten
Perspektive zu betrachten: Einerseits handelt es sich um individualisierende Konzepte und
Formen der Unterrichtsdifferenzierung im Hinblick auf die Aufgabe der Ermdglichung von indi-
vidueller Bildung und Erziehung, andererseits ist Unterricht als soziale Organisation auch unter
soziologischer und sozialphilosophischer Perspektive zu betrachten. Bildungsprozesse sind in
unserer Gesellschaft in einem sozialen und in einem 6ffentlichen Rahmen institutionalisiert. Im
gelingenden Fall beférdern sie die Bildung des Einzelnen in der und fur die Gesellschaft.
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