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Eine (psychologische) Didaktik der differenzierten
Individualisierung (DidI)

Guido Breidebach

Das didaktische Modell bzw. die Didaktik der differenzierten Individualisierung (DidI)
will drei Phdnomenen Rechnung tragen: 1. bietet sie eine Schablone, mit der sich
Bildungsprozesse planen, durchfiihren und reflektieren lassen. 2. regt jede Dimension
individualisierte und differenzierte Reflexionsbemiihungen an und 3. legitimiert sie die
einzelnen Unterfacetten mittels origindr psychologischer Theorien, Modelle und
empirischer Erkenntnisse. Nach der Darstellung der sechs didaktischen Dimensionen
folgt die nummerische Aufzihlung immer jeweils dreier sie konstituierender
Unterfacetten, die es noch vertieft theoretisch und empirisch zu legitimieren gilt, damit
sich eme didaktische Analyse nicht nur aus konsensueller Plausibilitdt ergibt, sondern
wissenschaftlich fundiert ist. Die allgemeine didaktische Schablone wird ob ihrer
Konstitutionsoffenheit fiir aktuelle und schulformbezogene Herausforderungen
spezifizierbar und leitet den Anwender bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion

von Unterricht an.

Didaktische Modelle beschreiben im Allgememnen die Anlage von Lehr- und
Lernprozessen (vgl. Riedl, 2010). Im Speziellen widmen sie sich dabei den Implika-
tionen der Relationsfundamente, die Bildungsprozesse beemflussen und konstituieren.
In den Urspriingen handelte es sich dabei klassischer Weise um das Verhéltnis von
Lehrern und Schiilern sowie Inhalten (vgl. Porsch, 2016) — in thren Wechselwirkungen
— zueinander. Mit der Weiterentwicklung des Schulsystems und immer dynamischer
sowie komplexer werdenden gesellschaftlichen Anforderungen, verdnderten sich auch
die didaktischen Modelle (vgl. Huisinga & Lisop, 1999). Sie wurden erweitert, teilweise
revidiert und mitunter neu ausgerichtet. Hinzu kommt, dass mannigfache padagogische
Stromungen und Intentionen Einfluss auf ihre Konzeption, (Neu-) Ausrichtung und
damit die Planung, Gestaltung sowie Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen nahmen bzw.
nehmen (vgl. Breidebach, 2013). Die Modelle zur didaktischen Analyse wurden in
diesem Zusammenhang zumeist fokussierter und bedingt inhaltlich differenzierter —

obgleich sie wie alle Modelle auf einer Makroebene tendenziell samtliche lern- und
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bildungsrelevanten Aspekte mmplizieren wollen. Dies fiihrt aber auch dazu, dass sie zum
Teil sehr allgemein ausgestaltet und dadurch nur teilweise handlungsleitend fiir ihre
Anwender sind. Manche wurden zudem derart spezifisch ausgerichtet, dass singulédre
Phanomene iiberakzentuiert scheinen.

Die Didaktik der differenzierten Individualisierung (DidI) fufit auf der Analyse
bisher bestehender Modelle (vgl. Porsch, 2016; Breidebach, 2013; Riedl, 2010; Gudjons
& Winkel, 2006; Jank & Meyer, 2002), fasst ihre Gemeinsamkeiten zusammen und will
drei wichtigen Phdnomenen Rechnung tragen: Erstens bietet es eine allgemeine
Schablone, mittels der sich Bildungsprozesse im Allgemeinen planen, durchfiihren und
reflektieren lassen und in deren Rahmen alle relevanten Momente gleichwertig
beriicksichtigt werden sollen. Zweitens regt jedes detaillierter ausgestaltete
Planungsmoment individualisierte und differenzierte Reflexionsbemiihungen an, sodass
die Planungselemente von DidI anschlussfihig an eine Vielzahl relevanter Bedingungen
werden, offen fiir individuelle und gesellschaftliche Notwendigkeiten sind und diese
vertieft durchdringbar werden. Drittens, und dieser Aspekt scheint vielfach verkannt,
legitimiert sie die einzelnen Facetten der Planungs-, Gestaltungs- und
Reflexionsmomente mittels erziehungswissenschaftlicher und vor allem psycholo-
gischer Theorien, Modelle und (empirischer) Erkenntnisse. Die Analyse bisheriger
Didaktischer Modelle und bestehender gesellschaftlicher Anforderungen fiihrt dazu,
dass sich das Modell aus sechs zentralen didaktischen Planungsmomenten bzw. -
elementen konstituiert, die ihrerseits immer drei (Unter-) Facetten implizieren. Diese
konnten zum Teil bestehenden Modellen entlehnt werden, (Gudjons & Winkel, 2006;
Jank & Meyer, 2002), mussten teilweise aber auch neu gestaltet und ausgescharft
werden. Es wird anhand der Didl méglich, nicht nur allgemeine Schwerpunkte bei der
didaktischen Analyse zu setzen, sondern auch das Individuum ganzheitlich zu
betrachten und individualisierter und differenzierter zu fordern und fordern, da der
gesamte Bildungsprozess mit seinen relevanten Stellschrauben seine Beriicksichtigung
findet. Im Kern der Analysemomente steht der konkrete Unterricht, der vom Lehrenden
didaktisch durchdrungen und reflexiv aufbereitet werden muss. Die zentralen
Planungsmomente und Reflexionselemente der Didl lassen sich grafisch wie folgt

darstellen:
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Abb. 1: Planungsmomente und Reflexionselemente der Didl

Alle sechs Reflexionselemente werden in ihrer Bedeutung als gleichwertig
gedacht. Erst ihre Einzelanalyse und darauf aufbauende Verzahnung in den vielféltigen
Wechselwirkungen entspricht der professionellen Planung, Durchfithrung und Reflexion
von Bildungsprozessen. Sogenannter ,guter Unterricht mag beispielsweise die
Bedeutung von Methoden und Medien (Meyer, 2016) oder kompetenz- und
handlungsorientierte Besonderheiten in den Fordergrund stellen, eine theoretische und
empirische Fundierung wird jedoch vielfach der péddagogischen bzw. didaktischen
Plausibilititsargumentation nachgestellt. Die vorliegende Konzeption akzentuiert das
Postulat, dass jede einzelne Facette nicht nur als solche relevant ist, sondern immer in
ihren (Inter-) Korrelationen mit allen anderen Elementen zu betrachten ist. Dies mag im
ersten Moment aufwéindig anmuten — explizit wenn fundiertes Wissen nicht direkt
abrufbar ist — wird aber rentabel, wenn sich darauf fullende reale Lern- und

Bildungsprozesse intensiver und nachhaltiger entduBlern, was in der eigenen Praxis,
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einer Vielzahl von Unterrichtsbesuchen und unterrichtspraktischen Priifungen erkennbar
und deutlich geworden ist.

Obgleich ,,Unterrichtsrezepte™ einerseits von gerade jungen bzw. angehenden
Lehrenden gerne eingefordert werden, entgegnen andererseits erfahrene bzw.
didaktische Ausbilder, dass es diese nicht gibt. Das mag im Kern stimmen, die Didl
postuliert jedoch ein dazwischen angesiedeltes synegoistisches Verstindnis: Rezepte
werden aufgrund theoretischer und praktischer Erfahrung erstellt, konservieren
essentielle Grunlagen in ihrer spezifischen Dosis, konnen allerdings auch entsprechend
gegebener Anforderungen reduziert, erweitert oder modifiziert werden. Eine
erziehungswissenschaftlich und vor allem psychologisch fundierte Riickanbindung und
Legitimation kann ndmlich in einer Vielzahl von Handlungssituationen deutlich
empfehlen, was sich grundsétzlich in den meisten Féllen (empirisch gesichert) bewahrt,
zeigt aber auch auf wo alternative didaktische und padagogisch-psychologische
Handlungsalternativen bzw. zusitzliche Reflexionsbemiihungen nétig werden.

Die insgesamt 18 Planungsfacetten der sechs Reflexionsmomente umfassen auf
einer mittleren Abstraktionsebene die nachstehend ausgefiihrten Aspekte. Der
interessierte Leser ist zudem herzlich eingeladen, sich bei den aus Darstellunggriinden
leider auf eine nummerische Aufzdhlung reduzierten Unterfacetten selbst Gedanken
dariiber zu machen, welche theoretischen Modelle und empirischen Erkenntnisse er aus
den Grundlagen- und Anwendungsdisziplinen der Psychologie diesen weiter zuordnen

wiirde.

1. Beziehungsmanagement

Innerhalb dieser Dimension gilt es zu klaren, welche begiinstigenden Inter-
ventionen zur Etablierung einer Vertrauensfehlerlernkultur (Kastner, 2007) sowie zur
Entwicklung empathischer und entfaltungsforderlicher Interaktionsprozesse (Werth,
Seibt & Mayer, 2019) nachhaltig wirken. Dabei miissen Leitungs- und Kooperationsver-
halten sowie die individuelle Haltung fundiert durchdrungen und fachwissenschaftlich
professionalisiert werden. Dies erfordert den theoretisch untermauerten und empirisch
abgesicherten Einsatz von Gestaltungsmoglichkeiten, die subjekt-, gruppen- und
institutionsorientiert eingesetzt werden (Akert, Aronson & Wilson, 2014). Im Hinblick
auf den einzelnen Lernenden gilt es dariiber hinaus im Speziellen fordernde und

forderliche Perspektiven und Interventionen eines individualisierten Lehrncoachings
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(Breidebach, 2018) zu eruieren, die vor allem an humanwissenschaftlich und

psychologisch diagnostizierten Parametern des Lernenden ansetzen.

1.1  Klassenleitung und -organisation
1.2 Gestaltung zwischenmenschlicher Interaktionsprozesse

1.3 Planung und Durchfiihrung eines individualisierten Lerncoachings

2. individuelle Lernvoraussetzungen

Um Lern- und Bildungsprozesse vom Individuum ausgehend human und
lernprozesseffektiv planen und gestalten zu konnen ist es erforderlich, dass man sich
seiner psychologischen Parameter bzw. der subjektiven Besonderheiten und Stirken —
aber auch Beeintrachtigungen und Schwichen — des Lernenden objektivierter bewusst
wird (Asendorf & Neyer, 2012; Vollmeyer & Brunstein, 2005). Diese Bewusstwerdung
erfordert mehr als naives Wahrnehmen. Die Einzelnen und der Klassenverbund
insgesamt miissen systematisch und konzeptionell piddagogisch sowie erziehungs-
wissenschaftlich angeleitet beobachtet werden. Zudem sollten diese Erkenntnisse
nachhaltig externalisiert, fixiert und fiir die Betroffenen sowie Beteiligten verfligbar
gemacht werden. Das eigene Urteil gilt es mittels psychologischer bzw. diagnostischer
Verfahren zu verifizieren und kollegial kooperativ aufzubereiten. Soweit erforderlich
lassen sich dann — idealerweise i Multiprofessionellen Teams — Foérderbemiihungen
unternehmen (Werning & Liitje-Klose, 2016), die umfinglicher und ganzheitlicher den
lernhinderlichen oder sonderpadagogischen Einschrankungen professionell begegenen
(Hillenbrand, 2011), indem addquate und passgenaue Forderbemiihungen realisiert

werden.

2.1  Padagogische Beobachtung und Dokumentation
2.2 Psychologische Erhebung, Testung und unterrichtsadidquate Adaption
2.3 Forderpadagogische Konzeption und Unternehmungen

3. schulrelevante Rahmenbedingungen
Eme professionell unternommene didaktische Anlalyse muss auch die
historische bzw. gesellschaftliche und aktuelle Dimension reflektieren (Huisinga &
Lisop, 1999). Unterschiedliche Schulformen und -stufen implizieren Besonderheiten,
denen nicht pauschal begegenet werden kann. Die Primarstufe setzt u.a.
entwicklungspsychologisch betrachtet andere Akzente, als es das Berufskolleg in der
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Erwachsenenbildung erfordert. Zudem explizieren aktuelle Curricula mitunter deutlich
individuums-, kompetenz- und verwertungsorientierte Ausrichtungen, wihrend die
Inhalte in ihrer subjektbildenden Bedeutung und gesellschaftlichen Verwertungs- und
Verwendungsfunktion (Lisop & Huisinga, 2004) zum Teil erheblich differenzierter
ausgerichtet sind. Weitere Besonderheiten, die im schulischen Leidbild oder der
nstitutionellen Philosophie implizit und explizit verankert sind, miissen zudem in
angemessener Weise kritisch reflektiert werden wund handlungsleitend ihre

Beriicksichtigung finden (Weinert, 2004).

3.1  Schulformspezifische Implementationen
3.2  Didaktische Konzeptionierung und Prinzipien

3.3  Bildungspline und Lerninhalte

4. Mediale und methodische Unterstiitzung

Entgegen des scheinbar aktuellen Trends, Unterricht origindr aktionsreich, bunt
und vielfiltig zu gestalten, bedarf es einer psycholgisch fundierteren Betrachtung des
Weges, auf welche Art und Weise Lernende sich einen bestimmten Inhalt addquater und
lern- sowie bildungswirksamer und damit nachhaltiger erschliefen koénnen. Im
Allgemeinen konnen didaktische methoden aktivieren, motivieren und den kooperativen
Austausch begiinstigen, wihrend lernpsychologisch fundierte und demgemal orientiert
eingesetzt Methoden — die auf einer addquaten Diagnostik fuBen — eine passgenauere
Lernprogression begiinstigen (Breidebach, 2018). Werden diese mittels fachdidaktisch
reflektierter und am Inhalt ausgerichteter Methoden angereichert, begiinstigt dies ein
Lernsetting, das die gegebenen Inhalte und erwiinschten Kompetenzerweiterungen
ganzheitlicher und nachhaltiger fiir den Lernenden begreifbar und verstehbar werden
lasst. Die mediale Fokussierung auf traditionelle Unterstiitzungsformen kann sogar lern-
und bildungswirksamer wirken, als es der unreflektierte sowie theorie- und konzeptlos

unternommene Einsatz digitaler Medien vermag.

4.1  (Fach-) Didaktische Methoden
4.2  Lernpsychologische Methoden
4.3  Einsatz klassischer und digitaler Medien
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S. systemische Kooperation

In institutionellen Habiten und Vorgaben zeigt sich, dass es gerade kollegiale
Kooperationen sind, die erwiinscht werden und ein bedeutsames Steuerungsinstrument
zur Anlage nachhaltigen Lernens sind (Kastner, 2007; Hiiffer, 1997). Dialogisch
generierte und ausgeschédrfie Lernsituationen begiinstigen den geforderten
Kompetenzerwerb, wenn unterschiedliche Gestaltungsprinzipien beticksichtigt werden
und individuums- sowie inhaltsorientiert ausgestaltet werden (Breidebach, 2018).
Kompetenzfacetten konnen dann aus unterschiedlichen Fachern in  einem
Kompetenzkonglomerat miinden, das multiperspektivisches Lernen fordert und den
realen sowie dynamischen und komplexen Anforderungen gerecht wird und Wissen
nicht deklarativ und verwertungsarm bleibt. Expertise zu biindeln und Teilfunktionen zu
delegieren, wéhrend sukzessiv Riickkopplungsschleifen gebildet werden, birgt
facettenreiche Vorziige in sich. Zudem sind bei Pojekten Gruppen in den meisten Fallen
dem allein planenden und agierenden Individuum iiberlegen (Stroebe, Hewstone &
Stephenson, 1996). Externe Unterstiitzungsmoglichkeiten und -perspektiven, um blinde
Flecken zu reduzieren, Arbeitsprozesse zu entlasten wund innovative (Experten-)
AnstoBe sowie Unterstiitzungmalnahmen zu erhalten, werden oftmals nur weit hinter

dem moéglichen Potenzial nebst notiger Bedarfsanalysen genutzt.

5.1  Planung und Durchfiihrung facheriibergreifenden/-verbindenden
Unterrichts
5.2  Kollegiale Kooperation und Arbeitsverbiinde

5.3  Externe Kooperationsperspektiven

6. reflexive Weiterentwicklung

Fachliche und personale Kompetenzen, Expertentum, bewidhrte und neue
mnovative Konzepte sollten idealerweise i1n kongruenter Beziehung zum
iibergeordneten System stehen (Breidebach, 2018; Kastner, 2007). Vielfach werden
Einzelinterventionen inhaltlicher und (fach-) didaktischer Natur jedoch nicht derart
transparent gemacht und offen kommuniziert, dass sie bekannt und systemisch
mvolviert werden. Es gilt Kulturen derart zu 6ffnen und kommunikative Schnittstellen
zu optimieren, dass eine kollektive Organisationsentwicklung moglich wird — die sich
ebenso positiv auf ihre sie konstituierenden Individuen auswirkt. Grundlage jener
systemischen Prozesse sind solche Bemiihungen, die ihre Subjekte auf der elemtarsten

Ebene unternehmen. Wenn sie derart motiviert und selbstreflektiert sind, dass sie die
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eigene Haltung stetig kritisch hinterfragen und professionalisieren (Storch & Krause,
2007), die eigene subjektive Wahrnehmung um unterschiedliche Fremdbilder erweitern,
an diesen abgleichen, dann kann dadurch ein ganzheitlicheres Erkenntnisinteresse, mehr
Selbstwirksamkeitserleben und deutlich produktiveres individuelles Potenzial generiert
werden (Breidebach, 2018). Dies kann mannigfache Ebenen umfassen und reicht von
der eigenen bediirfnis- und rezipientenorientierten Kommunikation iiber die Anlage
sowie Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen bishin zur Bewusstwerdung der eigenen

Bedeutung fiir das einen umgegebende System.

6.1  Systemvertragliche Organisationsentwicklung
6.2  (Interne) Selbst- und Fremdevaluationsmoglichkeiten

6.3  Selbstreflexion und Weiterentwicklung sowie -bildung
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