differenzieren:-

DIRK KRUGER - SUSANNE MEYFARTH

Seit Generationen haben Anfanger im Lehrerberuf Unter-
richtsentwrfe im Stil eines Drehbuchs angefertigt: Auf Leh-
rerimpuls folgt Schiilerreaktion, Erarbeitungsphasen wech-
seln mit Festigungsphasen und Ergebnissicherung - alles
mit moglichst exakten Zeitvorgaben. Die Pédagogin Elisa-
beth von der Lieth hat dies einmal die «Didaktik des Stra-
Benbahnfahrplans» genannt (nach Becker 1999): «9.06 Uhr
Wilhelmsplatz, 9.09 Uhr Nelkenweg, 9.14 Uhr Hauptbahnhof,
Pausenklingel, Endstation, alle aussteigen!» Gibt es irgend-
wo Probleme oder Verzégerungen, kann ein geschickter
Lehrer den Unterrichtsablauf so variieren, dass am Ende
doch wieder alles «nach Plan» verlauft.

Die genaue Planbarkeit von Unterrichtsprozessen war
freilich immer schon eine lllusion — sowohl hinsichtlich der
Forderung und des Lernerfolgs eines einzelnen Schiilers als
auch der gesamten Lerngruppe. Bereits der deutsche Philo-
soph und Pédagoge Johann Friedrich Herbart (1 776-1841)
bezeichnete «die Verschiedenheit der Képfe [als] das gréBte
Hindernis aller Schulbildung. Darauf nicht zu achten ist der
Grundfehler aller Schulgesetze (...)». Was tun?

- Den Unterricht auf die «Mittelképfe» abstimmen? Die Ori-
entierung am Durchschnittsschiler ist nach wie vor gan-
gige Praxis.

- Die Képfe in homogene Gruppen sortieren? Dieses Prin-
zip wird bei der sogenannten &uBeren Differenzierung um-
gesetzt.

«Keine Schulbiicher:
Ich arbeite ausschlieBlich

mit dem Computerl»

BINnen - kurzer zeit -

~ Oder doch besser jeden einzelnen Kopf individuell fér-
dern? Also einen Unterricht anbieten, der die Lernvoraus-
setzungen und BedUrfnisse der verschiedenen Schiilerin-
nen und Schiiler innerhalb einer Lerngruppe so gut wie
maglich beriicksichtigt?

Glaubte man in den 1960er- bis 1980er-Jahren noch, die
Unterrichtsqualitit am Verhalten des Lehrers und bestimm-
ten Unterrichtsmerkmalen messen zu kénnen, so ist heute
klar, dass fir guten, lernforderlichen Unterricht zunéchst
geklart werden muss (Helmke 2005, S. 46-47): «Gut fiir
wen? Gut woflir? Gut, gemessen an welchen Startbedin-
gungen? Gut aus wessen Perspektive?»

Konstruktivistische Lerntheorien riicken den Lerner in
das Zentrum von Unterricht. Der Konstruktivismus basiert
auf der Annahme, dass jedes Individuum sich seine Wirk-
lichkeit selbst konstruiert und sich schon allein deshalb von
jedem anderen Menschen unterscheidet. Entsprechend ist
Lernen dann am effektivsten, wenn Lernende ihre eigenen
Vorerfahrungen und Vorstellungen in den Lernprozess einbrin-
gen koénnen. Die Problemstellungen sollten in Situationen
eingebunden sein, die aus dem Lebensalltag der Schiile-
rinnen und Schiler stammen und bei deren Lésung sich
die biologische Sichtweise als niitzlich erweist. Der Unter-
richt sollte Zeit fiir selbst gesteuertes und mit Eigenakiivitit
verbundenes Lernen geben, Kooperation unterstiitzen und
in einer emotional positiv geprégten Atmosphare ablaufen
(Reinmann/Mandl 2006). Aus dieser Sicht spricht vieles fir
eine individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
in homogenen Gruppen, aber auch der Austausch iiber die
entwickelten Vorstellungen in heterogenen Gruppen wird
lernforderlich sein.

Heterogenitat der Schiilerinnen und Schiiler

Jedes menschliche Gehirn ist ein Unikat, jeder Lebenslauf
ein bisschen anders, jedes Individuum einzigartig. Schii-
lerinnen und Schiler unterscheiden sich in vielerlei Hin-
sicht, z.B.:

< in Konzentrations-, Abstraktions- und Transferfahigkeit,
in ihrer Kreativitat, ihrem kiinstlerischen Ausdrucksvermo-
gen, im logisches Denken,

< inihrer Lern- und Leistungsmotivation, in der Bedeutung,
die sie einem Thema zuschreiben, und in der Erwartung,
anstehende Aufgaben bewéltigen zu kénnen,

> in ihrer Arbeitshaltung, die zielgerichtet oder unsystema-
tisch, ausdauernd oder sprunghaft sein kann,

< in ihren Interessenlagen, individuellen Neigungen und
Uberzeugungen,

~ inihren Kenntnissen, ihrer sprachlichen Ausdrucksfahig-
keit und ihrem sozialem Verhalten,

< in ihrem Temperament und ihrer Emotionalitat,

= in ihrer kdrperlichen Konstitution und ihrer Motorik,

< in ihrem Lernstil und Lerntempo.
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ZUM THEMA

Formen der Differenzierung

Differenzierung meint die Bemiihungen,
angesichts der unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen der Schulerinnen und
Schiler und unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Anforderungen durch eine
Gruppierung nach bestimmten Kriterien
und durch didaktische MaBnahmen die
Voraussetzung dafiir zu schaffen, dass
die fur das schulische Lernen gesetzten
Ziele moglichst weitgehend erreicht wer-
den (Schittko 1984 nach Vollstadt 1997).

Die auBere Differenzierung teilt die
Lernenden nach deren Lervermégen und
der Qualitat der Lernvoraussetzungen so
ein, dass moglichst homogene, getrennte
Schilergruppen entstehen. Diesem Prin-
zip folgt das gegliederte Schulsystem.
An Gesamtschulen versucht man, die
Heterogenitat innerhalb der Lerngruppen
durch Streaming oder Setting zu verrin-
gern: Streaming meint die Bildung von
Niveaugruppen, die in allen Fachern bei-
behalten werden. Beim Setting bleibt der
Klassenverband erhalten, aber die Ler-
nenden werden in den einzelnen Fachern

AuBere Differenzierung
(organisatorische Lésung)

4—— Heterogenitéat

....... e

i

Innere Differenzierung

s (didaktische Losung)

verschiedenen Niveaugruppen zugeteilt.

Bei der inneren Differenzierung bleibt
die Lerngruppe als Ganzes bestehen. Der
Individualitét der Lerner wird durch pada-
gogische und didaktische MaBnahmen
Rechnung getragen.

L

y

Gegliedertes | |- Schulprogramme | | - Elternhaus | individuelle Lernwege |
Schulsystem || - konfessionell - Soziale Umwelt ¢ *
gebundene - Lernvoraus- A :
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- Musik - Interessen ‘
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- Geschlecht - Féhigkeiten - Interesse
- Leistungen - Inhalt
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Y
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A A - Schwierig- - stofflicher Umfang:
Konsequenz Konsequenz keitsgrad Anzahl zu
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Hauptschule Lernziele
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Gymnasium Lerntempo
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y
Leistungsniveaus v k.
— Konsequenz
v v - arbeitsteiliger Unterricht
lm l__W' - individualisiertes Lernen

Bei einer so groBen Heterogenitit scheint es unumganglich
und plausibel, differenzierend zu unterrichten. Dafiir spre-
chen auch folgende Argumente:

< Entwicklungspsychologen flihren die Unterschiede zwischen
Heranwachsenden einerseits auf genetische Dispositionen,
andererseits auf Erziehungs- und Sozialisationseffekte zu-
rick. Unterschiedliche Lebenssituationen und natiirlich
auch unterschiedliche Schulerfahrungen haben groBen
Einfluss auf den Lernerfolg junger Menschen. Wird im Un-
terricht auf Lernprobleme keine Riicksicht genommen, wer-
den diese vielleicht sogar nicht einmal bemerkt, kénnen die
Betroffenen in einen Teufelskreis geraten, der ein negatives
resignatives Selbstbild erzeugt.

- Lerntheoretische Annahmen fuBen auf der entwicklungspsy-
chologischen Erkenntnis, dass sich jeder Mensch — basie-
rend auf erfahrungsbestimmten internen Prozessen — ein
individuelles Bild der Welt schafft. Die groBen Unterschiede
zwischen den Weltbildern, die in den 30 Schiilerkdpfen ei-
ner Klasse entstehen, kdnnen daher kaum verwundern.

-~ Pédagogisch betrachtet geht es darum, Heranwachsen-
den zu helfen, ihre individuellen Anlagen und Kréfte in ei-
ner fordernden und zugleich forderlichen Umgebung zu
entfalten. Das heiBt: Schule und Unterricht miissen die
Lernausgangslage jedes Schillers beriicksichtigen, seine
besonderen Kompetenzen, Begabungen und Interessen
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wahrnehmen und Unter- ebenso wie Dberforderung ver-
meiden.

- Soziologisch gesehen hat in einer demokratischen Gesell-
schaft jeder das Recht auf freie Entfaltung seiner Personlich-
keit. Dementsprechend muss der Individualitat der Burger
auch und ganz besonders im Bildungswesen Beachtung
geschenkt werden. Differenzierung ist nétig, um das Be-
gabungspotenzial der nachwachsenden Generation auszu-
schopfen und sie zur Teilhabe an den Errungenschaften der
Industrie-, Wissens- und Informationsgesellschaft zu befihi-
gen, aber auch, um zu verhindern, dass durch Schulschei-
tern und Schulprobleme soziale Randgruppen entstehen.
Viele Lehrkrafte haben Heterogenitat innerhalb einer Lern-
gruppe in ihrem Unterricht schon immer beriicksichtigt,
z.B. indem sie

+ sich um Methodenvielfalt bemiihen, Sozialformen wech-
seln, verschiedene Erkenntnismethoden anwenden — und
damit auf die unterschiedlichen Persénlichkeiten, Motiva-
tionslagen und Fahigkeiten eingehen,

- verschiedene Visualisierungsméglichkeiten und Medien
wie Filme, Hérkassetten, Modelle, Texte einsetzen — und
damit unterschiedlichen Lernstilen Rechnung tragen,

- Arbeitstechniken einfiihren, tiben, Riickmeldung und Hil-
festellung geben - und damit den Schiilerinnen und Schii-
lern helfen, individuelle Defizite abzubauen,




Lernen fiirs Leben?! i

Es gab einmal eine Zeit, da hatten die Tiere Schule. Das Lernen bestand
aus Rennen, Klettern, Fliegen und Schwimmen, und alle Tiere wurden in
allen Fachern unterrichtet.

Die Ente war gut im Schwimmen; besser sogar als der Lehrer. Im Flie-
gen war sie durchschnittlich, aber im Rennen war sie ein besonders
hoffnungsloser Fall. Da sie in diesem Fach so schlechte Noten hatte,
musste sie nachsitzen und den Schwimmunterricht ausfallen lassen, um
das Rennen zu Uben. Das tat sie so lange, bis sie auch im Schwim-
men nur noch durchschnittlich war, die Durchschnittsnoten aber waren
akzeptabel, darum machte sich niemand Gedanken darum, auBer der
Ente.

Der Adler wurde als Problemschiiler angesehen und unnachsichtig und
streng gemaBregelt, da er zwar in der Kletterklasse als erster den Wipfel
eines Baumes erreichte, aber darauf bestand, seine eigene Methode
anzuwenden.

Das Kaninchen war anfanglich im Laufen an der Spitze der Klasse, aber
es bekam einen Nervenzusammenbruch und musste von der Schule
abgehen wegen des vielen Nachhilfeunterrichts im Schwimmen.

Das Eichhérnchen war Klassenbester im Klettern, aber sein Fluglehrer
lieB ihn seine Flugstunden am Boden statt im Baumwipfel beginnen.
Es bekam Muskelkater durch Uberanstrengung bei Startiibungen und
immer mehr «Dreien» im Klettern und «Fiinfen» im Rennen.

Die mit Sinn flrs Praktische begabten Prariehunde gaben ihre Jungen
zum Dachs in die Lehre, als die Schulbehérde es ablehnte, Buddeln in
das Curriculum aufzunehmen.

Am Ende des Jahres hielt ein anormaler Aal, der gut schwimmen, etwas
rennen, klettern und fliegen konnte, als Schulbester die Schlussanspra-
che (nach Boensch 1997).

Um eine faire Bewertung zu garantieren,
absolvieren alle denselben Test:

«lhr miisst alle auf den Baum
da klettern ...»

- Material fir schnellere Schilerinnen und Schuler bereit-
halten — und damit unterschiedlichen Lerntempi und Leis-
tungsfahigkeiten begegnen.

Erfahrene Lehrkréafte verfligen also ber ein vielfaltiges
Repertoire fur binnendifferenzierendes Arbeiten. Dieses me-
thodische Kénnen gilt es bewusst einzusetzen. Dazu muss
die Lehrkraft ihre Schiilerinnen und Schiler genau ken-
nen. Daflr notig sind gezielte Beobachtungen, Analysen
und Leistungsdiagnosen. Eine Beschreibung interindividu-
eller Unterschiede, aus denen keine Handlungsempfehlun-
gen abgeleitet werden kdnnen, ist nicht hilfreich, sondern
schlimmstenfalls sogar diskriminierend. Um Schlerinnen

und Schulern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
gerecht zu werden, muss man keine «Persénlichkeitsdiag-
nostik» betreiben. Stattdessen sollte man vor jeder Unter-
richtseinheit die zu vermittelnden Kenntnisse und Kompe-
tenzen analysieren:

- Welche Routinen missen beherrscht werden?

- Welche Begriffe miissen verstanden und welche Fakten
mussen bekannt sein, damit ein bestimmtes Lernangebot
genutzt werden kann?

> Welche Vorstellungen bringen die Schilerinnen und
Schuler mit in den Unterricht? Woran kann der Unterricht
ankniipfen?

- Wo liegen Quellen fir Missverstandnisse?

-> Welche Méglichkeiten gibt es, einen bestimmten Sach-
verhalt darzustellen? Welche Veranschaulichungsformen
kénnen angeboten werden?

Als Ergebnis einer derartigen Analyse kann eine Lern-
umgebung geschaffen werden, die Jugendlichen mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen vielfaltige Anregungen zum
selbstbestimmten Lernen gibt und sie bei Bedarf auch ziel-
gerichtet an neue Lernerfahrungen heranfihrt.

Binnendifferenzierung im Urteil
von Lehrerinnen und Lehrern

«Da ich fiir eine Stunde binnendifferenzierten Unterricht eine
Woche Vorbereitung brauche, habe ich die letzte binnen-
differenzierte Stunde in meiner Lehramtsanwérterzeit gehal-
ten.» — «30 heterogene Schiiler so zu beschulen, dass alle
30 davon was haben, das halte ich fir unmdglich.» — «Bin-
nendifferenzierung und neuer Leistungsgedanke — wie geht
das zusammen?»

Viele Lehrkréfte halten zwar eine Binnendifferenzierung
fur notwendig, erachten diese aber unter den gegebenen
Bedingungen als nicht realisierbar. Begriindet wird diese
negative Einschatzung mit
- der Zusatzbelastung durch Mehrarbeit, hdherem Materi-
albedarf und schwer kontrollierbaren Schiileraktivitaten,
- Disziplinproblemen mit Schiilerinnen und Schilern, die
nicht bereit sind, sich in einer binnendifferenzierten Grup-
penarbeit zu engagieren,

- dem Umstand, dass viele Lernende nicht in der Lage
sind, selbststandig zu arbeiten; gerade dies ist jedoch eine
wesentliche Voraussetzung flr binnendifferenzierenden Un-
terricht,

> der Schwierigkeit, unterschiedliche Schulerleistungen
gerecht zu bewerten, und

- dem Gefuhl, gar nicht richtig zu wissen, wie man eigent-
lich binnendifferenziert arbeitet.

Alle diese Probleme sind nicht von der Hand zu weisen.
Differenzierendes Arbeiten kostet Zeit und Vorbereitung. Es
setzt ein gewisses MaB an Lernbereitschaft und Arbeits-
techniken bei den Schiilerinnen und Schilern voraus, die
moglicherweise erst entwickelt werden missen. Auch an
die Lehrkrafte werden besondere Anforderungen gestellt.
Ihre Rolle wandelt sich: Vom Informationsvermittler wer-
den sie zum Lernorganisator und Berater. In dieser Funk-
tion mussen sie Unterschiede innerhalb der Lerngruppe
wahrnehmen, angepasste Lernangebote bereithalten und
adéquate Hilfestellungen anbieten. Doch gerade das Ein-
gehen auf die individuellen Fahigkeiten der Schulerinnen
und Schiler garantiert auf lange Sicht ein interessanteres
und erfolgreicheres Lehren und Lernen.
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Einige empirische Studien (Gruehn 2000, Lou/Abrami 1996)
legen den Schiuss nahe, dass offene Unterrichtsformen, wie
sie beim differenzierenden Arbeiten angewendet werden,
zu schlechteren Leistungen in anschlieBenden Wissens-
tests flihren. Dies stimmt auch mit Erfahrungen von Lehrern
Uberein. Bezieht man in den Vergleich die Ergebnisse spa-
terer Anwendungstberpriifungen ein, sieht die Bilanz aller-
dings besser aus (Krapp/Weidemann 2001). Daher sollten
sich Lehrkréfte, die binnendifferenziert unterrichten, nicht
davon irritieren lassen, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler
bisweilen gewisse Defizite bei kurzfristig abrufbarem Fak-
tenwissen aufweisen.

Voraussetzung fiir einen erfolgreichen binnendifferenzie-
renden Unterricht ist eine moglichst reibungslose Organi-
sation mit eindeutigen Regeln, denn damit erhdht sich der
Anteil an echter Lernzeit. Wichtig sind
- eine klare Strukturierung der Unterrichtsaktivitaten,

- verstandliche Aufgabenstellungen und passgenaue
Ubungsauftrage,

+ Methodenkompetenz bei allen Beteiligten,

> individuelle Férderplane, die auf Lernstandsdiagnosen
beruhen,

= forderliche Rahmenbedingungen durch Freiraume, Ge-
duld und Zeit.

Binnendifferenzierung verkniipft also eine Reihe von
Merkmalen und Zielen guter Unterrichtspraxis. Die im vor-
liegenden Heft verdffentlichten Unterrichtsvorschlage zei-
gen dies an konkreten Beispielen. Sie sollen
- Mut machen zur Binnendifferenzierung, indem sie den
Fundus an geeigneten Methoden erganzen und diagnos-
tische MaBnahmen vorstellen, die zu einem bewussteren
Arbeiten mit einer heterogenen Lerngruppe befahigen,

+ praxistaugliche Anregungen zur Reduzierung der Arbeits-
belastung geben, indem sie binnendifferenzierende Verfah-
ren und Medien vorstellen, die innerhalb kurzer Zeit erfolg-
reich sind und sich leicht auf andere Themen und Inhalte
des Biologieunterrichts Ubertragen lassen,

- Tipps geben, wie durch Wahlangebote, die die Interes-
sen und Fahigkeiten der Lernenden gleichermaBen bertick-
sichtigen, durch Einfordern von Kooperation und Eigenta-
tigkeit sowie durch individuelle Hilfestellung diszipliniertes
und selbststéndiges Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler
gefdrdert werden kann.

Formen der Differenzierung

Wie kann man in einer Klasse mit mehr als 30 Schlerinnen
und Schilern unterrichten, ohne die Bedtirfnisse der Ein-
zelnen zu vernachléssigen? Das deutsche Bildungswesen
sieht die Ldsung dieses Problems in der Homogenisierung
von Lerngruppen. Ergebnis ist das gegliederte Schulsys-
tem, das in den Bundesldndern unterschiedlich ausgepragt
ist. MaBnahmen wie die Verteilung von Jugendlichen auf
verschiedene Schulformen, Kursniveaus, Neigungsgrup-
pen und auch das Sitzenbleiben zielen auf die Passung
von Lerngruppen und Lerninhalten ab - was im Kern auf
eine Anpassung der Schiilerinnen und Schiiler an ein dann
einheitliches Lernangebot hinauslauft. Lediglich die Grund-
schulen sind von dieser «Sortierung» ausgenommen.

Die Ergebnisse der PISA- und TIMS-Studien haben die
Kritik an dem auf Selektion und Homogenisierung ausge-
richteten gegliederten Schulsystem in Deutschland wieder
aufleben lassen. Die Studien belegen die soziale Auslese-
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funktion dieses Systems, das nicht allen Schdlerinnen und
Schilern gleiche Bildungschancen einraumt. Inzwischen
gibt es in mehreren Bundeslandern Ansétze firr eine um-
fassende Schulreform, die die Auflésung des gegliederten
Schulsystems zum Ziel hat, z. B. werden Haupt-, Real- und
Gesamtschule im Saarland durch die Erweiterte Realschu-
le, in Hamburg durch die Stadtteilschule ersetzt; in Berlin
ist eine Fusion von Haupt-, Real- und Gesamtschulen ab
2010 geplant. Die Gymnasien bleiben erhalten.

Bereits zum Schuljahr 2005/06 wurde in Berlin das jahr-
gangstbergreifende Lernen (JiiL) eingeflihrt. Die Zusam-
menlegung der Jahrgénge 1 bis 3 bzw. 4 bis 6 ruft Erin-
nerungen wach an die «Zwergschulen» in der Mitte des
vorigen Jahrhunderts — damals aus der Not geboren, weil
es in vielen Dérfern nicht geniigend Kinder gab, um eine
Klasse mit einem Jahrgang zu fiillen. Modellversuche zeig-
ten: Jungere und altere Schiiler unterstiitzen sich gegen-
seitig; die Lese- und Mathematikleistungen sind leicht (iber-
durchschnittlich; soziales Verhalten, gegenseitige Achtung
und Toleranz werden in einer altersgemischten Gruppe eher
gelernt (BGlsche 2007). In solchen Schulformen muss zwin-
gend binnendifferenziert gearbeitet werden.

Einen «Kénigsweg» zur Binnendifferenzierung gibt es
nicht. Binnendifferenzierung lasst sich mit unterschiedlichen
Unterrichtsansétzen und auch mit unterschiedlichen Lehrer-
personlichkeiten vereinbaren: Manche Lehrkrafte méchten
ihren Unterricht lieber zentral organisieren und die Faden in
der Hand halten, andere sind dagegen bereit, den Schiile-
rinnen und Schulern auch Gber grdBere Zeitrdume hinweg
individuelle Freiriume zu gestatten. Letztlich ist jedoch in
beiden Formen der Unterrichtsorganisation binnendifferen-
zierendes Arbeiten méglich,

«Wir kommen heute zum Futurum, zur Zukunft.

ZUM THEMA

Diejenigen, die demndchst auf die Hauptschule gehen...

..kénnen ja solange

was malen »



Binnendifferenzierung im zentral organisierten Unterricht
Methoden und Arbeitsmaterialien zu variieren, ist wegen
der Vielfalt der Personlichkeiten in einer Lerngruppe nicht
nur angemessen, sondern auch ein Gebot der Fairness
(Helmke 2005). Am besten gelingt eine Binnendifferenzie-
rung, wenn der Unterrichtende die Starken und Schwéachen
der Lernenden gut kennt. Man kann

> unterschiedliche Lernzugange gewéhrleisten: Die Schilerin-
nen und Schiiler suchen sich aus verschiedenen Angeboten
das aus, was ihnen thematisch oder aufgrund des methodi-
schen Zugangs am besten liegt. So kann ein Arbeitsblatt zu
einem Thema einen Text, eine Karikatur oder ein Diagramm
anbieten. Ein Modell einer Zelle zusammenbauen, eine Ab-
bildung aus Einzelteilen puzzeln — dies kénnen Alternativen
flr haptisch orientierte Lerner sein, wahrend sich ihre Mit-
schller ganz «klassisch» Informationen aus dem Schulbuch
erschlieBen. Wer Uber abstraktes Denkvermdgen verfligt,
muss nicht unbedingt Dinge tats&chlich anfassen, um sie zu
begreifen. Er sollte allerdings verstehen lernen, dass andere
auf diese Weise besser lernen kdnnen. Dieses gegenseitige
Verstéandnis wird geférdert, wenn jeder so lernen kann, wie
es fUr ihn angemessen ist.

- Unterstiitzung und Lernhilfen anbieten: Das Verstindnis eines
Textes lasst sich z. B. durch Strukturierungshilfen wie Zwi-
scheniberschriften und Unterstreichungen oder lenkende
Auswertungsfragen erleichtern.

- nach Umfang und Schwierigkeitsgrad unterscheiden: Derselbe
Inhalt kann in einem ausfiihrlichen oder in einem auf das
Wesentliche beschrankten Text angeboten werden, neben
Schulbuchtexten kénnen die Lernenden (auch fremdsprach-
liche) Originalquellen, Zeitschriften- oder Zeitungsartikel he-
ranziehen, und die Bearbeitung kann mit unterschiedlichen
Aufgaben verbunden werden. Die Lerner kdnnen interes-
senabhangig verschiedene Themenschwerpunkte bear-
beiten oder unterschiedliche Lernwege verfolgen, z.B. ein
Glossar, ein Mind Map oder ein Frage-Antwort-Spiel ent-
werfen, das dann wiederum zur Lernzieliberprifung bei
den Mitschtlern dienen kann.

Um alle Lernenden zu motivieren, sollten die gestellten

Aufgaben einen mittleren Schwierigkeitsgrad haben. Damit
ist die Erwartungshaltung der Lernenden offen: Weder mus-
sen leichte Auftrdge grundsatzlich gelingen noch schwere
Uiberwiegend misslingen.
- Zusaizaufgaben bereithalten: Manche Schulerinnen und
Schuler sind schneller als andere. Das kann, muss aber
nichts mit ihrer Leistungsfahigkeit zu tun haben. Sind die-
se Lerner «energiegeladen» und motorisch aktiv, werden
sie bald andere bei der Arbeit stéren. Hier helfen Aufgaben,
die nach Grundlagen und Zusatzkenntnissen differenzieren:
Die Langsameren werden die Grundlagen schaffen und da-
mit das gute Gefiihl haben, alles «erledigt» zu haben, wéh-
rend die Schnelleren zusétzlich kurze Extratexte mit inter-
essanten Themenstellungen bearbeiten, knifflige Aufgaben
I6sen oder mit Lernspielen arbeiten, die im Klassenraum
bereitstehen. Diese Form der Differenzierung muss aller-
dings wohl dosiert sein — keinesfalls darf bei den «Schnel-
len» der Eindruck entstehen, sie wirden durch zusétzliche
Anforderungen flr ihre Schnelligkeit «bestraft». Daher mus-
sen die Zusatzaufgaben Anreize bieten und SpalB machen,
sie durfen keineswegs demotivieren. Wichtig ist auch, dass
Zusatzangebote echte «Zusatze» sind und nicht im vor-
gesehenen Unterrichtsstoff weiter vorangehen, damit sich
die Schere im Niveauunterschied innerhalb der Lerngrup-
pe nicht weiter vergroBert.

- Arheitsgruppen nach Leistungsniveaus zusammensiellen: Ein
solches Vorgehen wird von manchen als eine verkappte
auBere Differenzierung kritisiert. Eine «echte» duBere Diffe-
renzierung mit unterschiedlichen Aufgaben sei konsequen-
ter und besser flir das Selbstwertgefiihl der Schilerinnen
und Schiler, denn an wessen Selbstbewusstsein nagt es
nicht, standig zur Gruppe mit dem niedrigsten Anspruchs-
niveau zu gehoéren?

Fur gemischte Gruppen spricht, dass die schnelleren
Schuler den langsameren helfen kénnen. Damit wére bei-
den gedient, denn jemand anderem einen Sachverhalt zu
erklaren, klart auch die eigenen Gedanken. Und da jeder
Schiler individuelle Starken - z. B. spezielle Kenntnisse und
praktische Begabungen — besitzt, die den Mitschiilern zu-
gute kommen kénnen, kann jeder einmal die Rolle des
Helfers Gbernehmen. Es handelt sich hier also um ein ge-
genseitiges Geben und Nehmen.

Binnendifferenzierung in dezentralen Unterrichtsformen
Nach einem gemeinsamen Einstieg in ein Thema arbeiten
die Schilerinnen und Schuler tber eine mehr oder weniger
lange Zeitspanne selbststandig. Der Lernprozess wird indi-
vidualisiert: Jeder kann in seinem eigenen Lerntempo und
in seinem Lernstil arbeiten. Die Lernenden kénnen mitein-
ander kommunizieren, zu zweit oder in Gruppen arbeiten.
Die Aufgabe des Lehrers besteht in Vorbereitung, Beratung
und Lernkontrolle. Verbindliche Terminplane helfen, die Ar-
beit zu strukturieren.

Maglichkeiten flr eine Differenzierung ergeben sich u.a.
in Bezug auf die Themen, den Umfang, den Lernweg und
den Schwierigkeitsgrad der gestellten Aufgaben. In Ab-
hangigkeit von der Lerngruppe und dem vorangegange-
nen Unterricht kann man auf den Arbeitsmaterialien ange-
ben, ob die Fragestellung komplex oder eher einfach ist.
Die Schulerinnen und Schiler sollen zunachst im Angebot
stébern und dann allein entscheiden, welches Thema sie
sich zutrauen, welcher Lernweg ihren persénlichen Starken
entspricht und mit wem sie zusammenarbeiten méchten.
Alternativ konnen die Anforderungen individuell mit den
Lernenden besprochen und vereinbart werden. Dabei kann
man sie auch animieren, gewohnte Lernpfade zu verlassen
und andere Wege zu wahlen. Méglich sind
- zeitweilige Gruppenaufteilung: Dabei arbeitet die Lehrkraft im
Wechsel intensiv mit den einzelnen Schulergruppen. Die-
ses Vorgehen bietet Schulerinnen und Schilern mit Lern-
schwierigkeiten die Mdglichkeit, genauer nachzufragen,
was manchen in der GroBgruppe schwerfallt. Leistungs-
stérkere Lerner kénnen bei dieser Gelegenheit mit kom-
plexeren Fragestellungen konfrontiert werden,
> langfristige Gruppenarbeit oder Projekte: Jede Form von
Projektarbeit ist differenzierender Unterricht: Die Schule-
rinnen und Schiler wahlen Themen, die sie interessieren,
und suchen Materialien, die sie bewaltigen kénnen und de-
ren Bearbeitung in aller Regel ihrer Leistungsfahigkeit und
ihrem Lernstil entspricht. Langfristige Gruppenarbeit kann
als eine Art Vorform dazu betrachtet werden. Anzustreben
sind kooperative Arbeitsformen, wobei jeder Schiiler bzw.
jede Gruppe einen Beitrag zum Erreichen eines gemein-
samen Lernziels leistet (Pauli/Reusser 2000).

Differenzierung beim biologischen Arbeiten

Fachspezifische Arbeitsverfahren sind in der Regel nicht
aus dem Alltag bekannt. Sie missen vorgestellt und ge-
Ubt werden.
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Experimentieren

Beim Experimentieren kénnen die Kompetenzen der Ler-
ner in vier Bereichen (Mayer 2007) geférdert werden:
Fragestellungen entwickeln, Hypothesen aufstellen, Un-
tersuchungen planen und Schiussfolgerungen ziehen (An-
regungen hierzu: GropengieBer/Kriiger 2004, Mayer/Kri-
ger 2006, Kriger 2009). Zwischen einer «rezeptartigen
Experimentieranleitung» und «offenem Experimentieren»
gibt es zahlreiche Ubergangsformen. In Anpassung an die
Erfahrungen und den Grad der Selbststandigkeit der Ler-
nenden kann man

< die Arbeitsanleitungen z. B. hinsichtlich Umfang, Detail-
liertheit, (Fach-)Sprache und Abbildungen (z.B. Schema
oder naturgetreue Darstellung) variieren:

- durch individuelle Betreuung oder gestufte Lernhilfen ge-
zielt Hilfestellung leisten, wobei die Erklarungen knapp (iber
dem aktuellen Niveau der Schiiler liegen sollten;

= die Lernenden an der Formulierung von Fragestellungen
und Hypothesen sowie an der Planung von Experimenten
beteiligen, damit sie eigene Lésungswege entwickeln und
ausprobieren kénnen;

= die erzielten Ergebnisse in unterschiedlicher Weise do-
kumentieren lassen, z.B. in Textform, als Tabelle, Grafik,
Plakat oder Powerpoint-Prasentation.

Der Einsatz von Pflanzen und Tieren im Unterricht bietet
dariiber hinaus weitere Méglichkeiten, Schiiler einzubinden,
etwa bei der interessengeleiteten Auswahl der Lebewesen
und durch Beteiligung an deren Pflege und Betreuung au-
Berhalb des Biologieunterrichts.

Mikroskopieren

Die sachgeméaBe Anfertigung eines Préaparats, die Bedie-
nung eines Mikroskops und die Interpretation des mikro-
skopischen Bilds stellen Herausforderungen dar, denen
Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlicher Weise ge-
wachsen sind. Bei den praktischen Arbeiten kénnen fein-
motorisch Begabte ihren weniger geschickten Mitschiilern
behilflich sein. Das Erkennen von Strukturen im mikrosko-
pischen Bild kann in Abhangigkeit vom Lernstil unterstitzt
werden durch

+ eine Originalabbildung, ein dreidimensionales Modell
oder eine Schemazeichnung,

> eine Beschreibung der Struktur mit konkreten Beobach-
tungshinweisen,

> eine teilweise vorgefertigte Skizze, die von den Mikros-
kopierenden zu ergénzen ist.

Modellieren

Im Unterricht werden Struktur- und Funktionsmodelle oft
nur genutzt, um «tatsachliche» biologische Sachverhalte
zu veranschaulichen. Anspruchsvoller wird die Arbeit mit
Modellen, wenn sie zur Erkenntnisgewinnung genutzt wer-
den, etwa um von den Lernenden aufgestelite Hypothesen
zu Uberprifen. Bei der Arbeit mit Modellen kann differen-
ziert werden, indem

> thematisch «passende» Modelle vorgegeben oder selbst-
standig entwickelt werden missen, wobei die notwendigen
Bauteile bereitgestellt oder von den Lernern angefordert
werden kénnen,

- Modelle mit unterschiedlichem Abstraktionsniveau
(Homolog-, Analog-, Konstruktmodell; 2D oder 3D) ein-
gesetzt werden, die entweder praktische Durchfiihrungen
erlauben oder theoretisch-logische Schlussfolgerungen
erfordern.
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Adler steigen keine Treppen 'ﬁé

\[]

Der Padagoge hatte seine Methode aufs Genaueste ausgearbeitet: Er
hatte - so sagte er — ganz wissenschaftlich die Treppe gebaut, die zu den
verschiedenen Etagen des Wissens fihrt; mit vielen Versuchen hatte er
die Héhe der Stufen ermittelt, um sie der normalen Leistungsfahigkeit
kindlicher Beine anzupassen; da und dort hatte er einen Treppenabsatz
zum Atemholen eingebaut, und an einem bequemen Gelander konn-
ten die Anfénger sich festhalten. Und wie er fluchte, dieser Péadagoge!
Nicht etwa auf die Treppe, die ja offensichtlich mit Klugheit ersonnen
und erbaut worden war, sondern auf die Kinder, die kein Gefdihl fiir seine
Flrsorge zu haben schienen.
Nur diejenigen, die von der Schule schon geniigend autoritar geprégt
waren, stiegen methodisch Stufe fiir Stufe, sich am Gelander festhal-
tend, auf dem Absatz verschnaufend, weiter die Treppe hoch. Die (ibri-
gen Kinder folgten ihren Instinkten: Eines bezwang die Treppe genial auf
allen Vieren; ein anderes nahm mit Schwung zwei Stufen auf einmal und
lieB die Absatze aus: Es gab sogar welche, die versuchten, rickwarts
die Treppe hinaufzulaufen, und die es darin wirklich zu einer gewissen
Meisterschaft brachten. Die meisten aber fanden, dass die Treppe ihnen
zu wenig Abenteuer und Reize bot. Sie rasten um das Haus, kletterten
die Regentonne hoch, stiegen (iber die Balustraden und erreichten das
Dach in einer Rekordzeit, besser und schneller als tiber die so genannte
methodische Treppe: Einmal oben angelangt, rutschten sie das Trep-
pengelander runter ... um den abenteuerlichen Aufstieg noch einmal zu
wagen.
Der Padagoge macht Jagd auf die Personen, die sich weigern, die von
ihm fir normal gehaltenen Wege zu benutzen. Hat er sich wohl einmal
gefragt, ob nicht zufallig seine Wissenschatt von der Treppe eine falsche
Wissenschaft sein kénnte und ob es nicht schnellere und zutraglichere
Wege gabe, auf denen auch gehupft und gesprungen werden kdnnte?
Konnte es nicht eine Padagogik fiir Adler geben, die keine Treppen stei-
gen, um nach oben zu kommen?

(nach Freinet 1980)

Bewertung von Schiilerleistungen

Binnendifferenzierung erfordert ein Umdenken bei der Lehr-
kraft, weil statt eines imagindren Durchschnittsschillers das
Individuum in den Mittelpunkt riickt (Bromme 1992). Zudem
geben Lehrkrafte bei einer starkeren Selbststeuerung der
Lernenden zwar einen groBen Teil der Kontrolle tiber den
Unterrichtsprozess ab, sind aber nach wie vor far die Er-
gebnisse verantwortlich. Am Ende sollen alle Schiilerinnen
und Schuler die vom Lehrplan vorgegebenen Ziele errei-
chen. Wie sind die erbrachten Leistungen und gewonne-




Das beherrschst du
sehr gut — weiter so!

Das beherrschst du
recht gut, kannst dich
aber noch verbessern

Name der Schiilerin/des Schulers Das macht dir Schwie-  Das macht dir gelegent-
lich Schwierigkeiten, du

solltest daran arbeiten

rigkeiten, du solltest
verstarkt daran arbeiten

Thema:

Du kennst biologische Begriffe und
verwendest sie richtig.

Du kannst biologische Phéanomene
beschreiben.

Du kannst biologische Prinzipien erklaren.

Du kannst die biologische Arbeitsweise ...
................................. anwenden.

Du kannst Experimente planen und
durchflhren.

Du kannst Experimente auswerten.

Du kannst Modelle anwenden und
beurteilen.

Du kannst Ergebnisse veranschaulichen
und mit ihnen argumentieren.

Du kannst biologische Sachverhalte
beurteilen.

Tab. 1: Differenzierter Riickmeldebogen (iber die Kompetenzen eines einzelnen Schiilers

Erst die Bewertung nach allen drei Bezugsnormen erlaubt

| G mishetaich L B B L den Schiilerinnen und Schiilern, ihre Entwicklungsméglich-
| Beteiligung im Unterricht 4 20 0,8 keiten, ihren Lernstand innerhalb ihrer Altersgruppe und
i ) : ihre Chancen im weiteren Bildungsverlauf einzuschatzen.
Eiganamell an gar Grppererbel 1 1 o Lehrkrafte sollten alle Bezugsnormen anwenden — zum ei-
Arbeitsmappe 2 15 0,3 nen, um einen differenzierten Einblick in die Leistungen
- K ) ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu gewinnen, zum ande-
Beteligung A der Prasevitalion 2 10 b ren, damit diese lernen, sich selbst unter verschiedenen
Hausaufgaben 2 10 0,2 Bezugsnormen zu bewerten.
. Differenziert zu unterrichten bedeutet, Lernumgebun-
e bl B o8 14 gen zu schaffen, bei denen die Schilerinnen und Schiiler
Gesamt 3,0 unterschiedliche Lernwege beschreiten und unterschied-
liche Ziele erreichen. Es liegt auf der Hand, dass damit |
Tah. 2: Beispiel fiir eine nach Leistungsbereichen differenzierte Notenvergabe die individuelle Bezugsnorm stérker in den Vordergrund

riickt. Durch genaue Beobachtung des individuellen Lern-
prozesses erhalten Schiler und Lehrer ein Feedback, ob

nen Kompetenzen bei einer differenzierten Unterrichtsge-  und welche Korrekturen oder Unterstitzungsmafnahmen

staltung zu bewerten?

Normalerweise orientiert sich die Bewertung von Schii-

lerleistungen an drei Bezugsnormen:

- sachorientierte Bezugsnorm: Grundlage flr die Beurteilung
der Lernleistungen nach Fach- und Sachaspekten bilden
die Lernziele. Entsprechend der Notenstufendefinitionen
hat ein Schiiler die Anforderungen erfiillt oder auch nicht.
Durch die Einflihrung des Kompetenzmodells wurde der
Begriff «Sachnorm» erweitert: Kriterien und Normen kon-
nen auch aus sozialen oder methodischen Lernfeldern de-

finiert werden;

- soziale Bezugsnorm: Die Bewertung der schulischen Leis-
tungen eines einzelnen Schilers orientiert sich an den Leis-
tungen einer Referenzgruppe. Im Regelfall bildet die Klasse

die Vergleichsgruppe;

- individuelle Bezugsnorm: Jedes Individuum liefert seinen ei-
genen VergleichmaBstab. Positive oder negative Lernstands-
entwicklungen werden erfasst und bewertet. Es findet kein

direkter Vergleich mit anderen Lernern statt.

notwendig sind. Die abschlieBende Prasentation aller Ein-
zelergebnisse in der Gesamtgruppe stellt sicher, dass alle
Lernenden (ber die Arbeit ihrer Mitschiler wéahrend der
Differenzierungsphasen informiert sind und deren Leistung
einschéatzen kénnen (soziale Bezugsnorm).

Im Folgenden werden weitere Mglichkeiten zur Erfas-

sung von Schilerleistungen im differenzierenden Unter-
richt vorgeschlagen (vgl. auch Skiba/Spieler 2008 in UB
337/8, S. 5ff):
- nach Schwierigkeitsgrad differenzierte Wahlaufgaben: So wie
Erarbeitungsaufgaben mehr oder weniger anspruchsvoll ge-
staltet werden koénnen, lassen sich auch zur Leistungserfas-
sung Aufgaben mit unterschiedlichem Anforderungsniveau
konzipieren, aus denen die Lernenden auswahlen kénnen
(» Pflanzen-Jeopardy, S. 62 ff). Je nach Schwierigkeit werden
unterschiedlich hohe Punktzahlen vergeben. Die Lernenden
konnen zwischen leichteren Aufgaben wahlen, die sie mit
groBerer Wahrscheinlichkeit 16sen kénnen, oder schweren
Aufgaben, deren Lésung eine hohere Punkitzahl einbringt;
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- nach der Art der Wahlleistungen: Um die Bewertung gefor-
derter Recherchen, Portfolios, Présentationen oder prakti-
scher Leistungen fir die Lernenden transparent zu machen,
ist vorab ein Kriterienkatalog zu erstellen;
- individuelle Riickmeldungen seitens der Lehrpersonen: Schii-
lerinnen und Schiiler, deren Leistungen nicht gut bewer-
tet werden, wissen oft nicht genau, woran das liegt. Eine
individuelle Ruckmeldung, beispielsweise mit Hilfe eines
Ruckmeldebogens (Tab. 1), kann ihnen helfen, ihre eigenen
Starken und Schwachen besser zu erkennen und gezielt
an der Beseitigung von Defiziten zu arbeiten;
- Selbsteinschaizung der eigenen Leistung: Um sich ihrer Star-
ken und Schwachen, Lerndefizite, Fortschritte und Entwick-
lungsméglichkeiten bewusst zu werden, kénnen Lernende
z.B. ein Lerntagebuch flhren, selbst einen Riickmeldebo-
gen (Tab. 1) ausfillen oder ihre Leistungen in Tests, die von
einem Partner korrigiert werden, mit denen der Mitschiile-
rinnen und Mitschiler vergleichen;
~ Gesamtnote aus gewichteten Teilleistungen: In eine solche
Note flieBen moglichst viele Teilleistungen ein (Tab. 2). Damit
schneidet ein Schiiler, der Schwierigkeiten hat, seine Fahig-
keiten in einem schriftlichen Test unter Beweis zu stellen, in
der Lerngruppe aber aufmerksam und engagiert ist, deut-
lich besser ab als bei einer traditionellen Benotung, die sich
auf schriftliche und mindliche Leistungen beschrankt. Die
positive Benotung kann die Lernbereitschaft dieses Schii-
lers erhalten und férdern. Ein Schiiler mit guten schriftlichen
Leistungen, der sich aber ansonsten im Unterricht kaum
einbringt, wird dagegen bei einer differenzierten Notenge-
bung schlechter bewertet als beim traditionellen Verfahren
- was die Arbeitsmotivation und das Engagement dieses
Schilers moglicherweise steigern kann.

Grundsatzlich gilt: Das «Notendilemma» mildert sich
durch Transparenz, Offenheit, Beratung und Hilfe auf ein
ertragliches MaB.

Differenzierung in der Unterrichispraxis

Unter den gegenwaértigen schulischen Bedingungen er-
scheint die Annahme realistisch, dass Lehrkréfte eher un-
aufwéndige als voraussetzungsvolle Formen der Differen-
zierung praktizieren. Die Beitrage in diesem Heft zeigen,
dass differenzierendes Arbeiten unter Nutzung des vorhan-
denen Methodenrepertoires méglich und machbar ist. Sie
geben Hinweise fur die Erstellung geeigneter Lernmateriali-
en, Aufgaben- und Hilfestellungen, bieten Anregungen zum
Einsatz vielleicht schon bekannter, aber firr die vorgeschia-
gene Altersgruppe bisher selten genutzter Verfahren wie
z.B. Laufdiktat oder Stille Post. Sie schlagen einen Bogen
von der Nutzung «klassischer» Medien wie dem Schulbuch
bis hin zum Einsatz des Computers fiir differenzierendes
Arbeiten. Und sie geben Hinweise fiir die Erfassung von
Lernstandsdiagnosen und Lernvoraussetzungen.

Wer differenzierenden Unterricht plant, sollte sich vier W-
Fragen stellen (Tab. 3). Fur die Unterrichtsbeispiele in die-
sem Heft haben wir diese Fragen fiir Sie beantwortet.
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differenziert?

Was wird
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