Abb. 1: Differenzierung?! - So nicht ..

.. aber so!
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Zusammenfassung: Differenzieren geht nicht immer fiir alle gleich. Der Artikel gibt einen Uberblick tiber wich-
tige Differenzierungsstrategien fiir unterschiedliche Lernsituationen im Mathematikunterricht. Sie dienen jeweils
auf ithre Weise dem Ziel, das Lernen 1m Gleichschritt aufzuldsen zugunsten einer individuellen Férderung der
Lernenden. Dabei sind Aufgaben von ebenso grofer Bedeutung fiir die Lernkultur wie lokale differenzierende
Impulse und Methoden, die an Beispielen vorgestellt werden.

Nina macht in Deutsch so viele Fehler, dass sie gar nichts mehr zu schreiben wagt. In Mathe dagegen
versteht Nina sehr viel und ist begeistert. Seit sie auch in Mathe schreiben muss, hélt sie sich lieber
zurtick. Aaron mag das Rechnen mit Zahlen und Buchstaben nicht so sehr. In Geometrie dagegen
bliiht er auf, sobald er etwas zeichnen oder experimentell erkunden kann. Dies sind nur zwei Beispiele,
doch sie stehen fiir eine grofle Vielfalt an unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiilern, die uns tag-
tdglich im Unterricht begegnen.

Wie kann man als Lehrkraft mit der Unterschiedlichkeit der Lernenden im Unterricht produktiv
umgehen? Bedeutet das, fiir jede Schiilerin und fiir jeden Schiiler ein Extra-Arbeitsblatt entsprechend
der individuellen Voraussetzungen zu entwickeln?

Natiirlich nicht. Die Beriicksichtigung der je eigenen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler ist von essentieller Bedeutung fiir die Entwicklung der Lernenden und damit auch fiir den
Unterricht, aber die Arbeitsbelastung auf Seiten der Lehrenden darf nicht ins Unermessliche steigen.
Differenzierung kann und muss im téglichen Unterricht mit den zur Verfiigung stehenden Ressourcen
effektiv umsetzbar sein. Dazu mdchten wir in diesem Beitrag und im Thementeil dieses Heftes ver-
schiedene Anregungen anbieten. Wichtig erscheint uns dabei, etwas Ordnung in die Vielfalt der még-
lichen Differenzierungsstrategien zu bringen, um eine gezieltere Auswahl zu ermoglichen.



AuRere und innere Differenzierung

Vielerorts wird versucht, durch mehrgliedrige Schulsysteme oder duflere Fachleistungsdifferenzierung
durch Kurssysteme leistungshomogenere Lerngruppen herzustellen. Diese Formen der duferen Diffe-
renzierung werden kontrovers diskutiert (etwa bzgl. der Selektionsgerechtigkeit) und Konzepten der
Einheitsschule mit Modellen der inneren Differenzierung gegeniibergestellt.

Lange Zeit wurde in Deutschland vernachlassigt, dass auch die durch &duflere Differenzierung ho-
mogenisierten Lerngruppen immer noch eine grofle interne Heterogenitdt aufweisen, und zwar nicht
nur bzgl. der Leistungen, sondern auch in vielen anderen Aspekten wie Arbeitstempo, Vorerfahrun-
gen, Motivation, Sprachgewandtheit u.v.m. Statt der hitzigen Diskussion um die vermeintliche Alter-
native ..entweder &uflere oder innere Differenzierung* plddieren wir deswegen mit vielen anderen (z.
B. Ahlring 2002, Weinert 1997, Bonsch 2000) dafiir, auch bei existierender duflerer Differenzierung
die innere Differenzierung konsequenter auszubauen.

Jede Lehrkraft hat ja lingst einige Strategien zur Differenzierung entwickelt, mindestens Zusatz-
aufgaben fiir Schnellere, besondere Zuwendung fiir Schwichere in Stillarbeitsphasen und nach
Schwierigkeitsgrad gestufte Arbeitsblitter gehdren zum Repertoire der allermeisten. Wir wollen hier
dafiir werben, das individuelle Repertoire der Differenzierungsstrategien sukzessive zu erweitern und
Sil’SfQIHGIfSChEP‘ auszunuizen.

Ziele von innerer Differenzierung
Wenn Differenzierung also alle moglichen Strategien umfasst, der Unterschiedlichkeit der Lernenden
durch geeignete Lernarrangements gerecht zu werden, dann interessieren wir uns hier vor allem fiir
die Strategien, die versuchen, jede Schiilerin und jeden Schiiler auf ihvem Niveau méglichst optimal zu
fordern (vgl. Paradies/Linser 2001, S. 9 u.v.a.), also Ziele der Individualisierung verfolgen. Individua-
lisierung und Differenzierung sind zwar nicht identisch, wir sehen sie aber (mit Ahlring 2002, S. 5) als
zwei Seiten einer Medaille. Einerseits ist der Differenzierungsbedarf ein entscheidender Anlass fiir
Individualisierung (wenn auch nicht der einzige).

Andererseits halten wir individualisierende Ansdtze aus zwei Griinden fiir geeignete Differen-
zierungsstrategien: Erstens sind sie von dem Bewusstsein geprigt, dass das Ziel effektiver Differenzie-

rung gerade nicht die Homogenisierung der
Lerngruppe sein kann, indem dieselben Lerner-
gebnisse fiir alle angestrebt werden. Im Gegen- Homogenisierung , y
teil: Effektive Differenzierung ldsst die Leis- der Lernstinde? ><
tungsschere weiter auseinanderklaffen, weil sie '

Leisrun.gsstéirkeren ein schnelleres Weiterlernen Oder Weiterschreiten
ermogllcht (vel. ‘ibb' D in individuellen Tempi? -

Zweitens erliegen individualisierende An-

sdtze weniger der Gefahr eines Schubladenden-
kens (vgl. Stern 2004), die sich durch Einteilung
fester Leistungsgruppen innerhalb der Klasse
leicht ergeben konnten. Die Einteilung in Zew
schwarze und weille Schokokiisse allein (vgl.

Was leistet effektive Differenzierung?

—_——

Abb. 1) ist also in unseren Augen noch keine Abb. 2- W, . . . .
: , . S . 2: Was leister effektive Differenzierung?
effektive Differenzierung. 1" i °

Zwei Herangehensweisen an Differenzierung

Damit verbunden ist die oft beschriebene Unterscheidung zweier Herangehensweisen an Differenzie-
rung, die geschlossene und offene Differenzierung (vgl. Heymann 1991).

In einer geschlossenen Differenzierung versucht die Lehrkraft, fiir jedes Mitglied der Klasse ein
speziell zugeschnittenes Programm anzubieten. Dies kann ldngerfristig durch Arbeitspldne geschehen
(vgl. Prediger in diesem Heft), oder in kleineren Zeiteinheiten durch einzelne Aufgaben.

Was meint nun Ausweitung des Repertoires an Differenzierungsstrategien fiir geschlossene Diffe-
renzierung durch unterschiedliche Aufgaben? Vor allem eine Ausschépfung unterschiedlicher schwie-
rigkeitsgenerierender Merkmale (vgl. Kasten 1 aus Prediger 2007): Aufgaben konnen nicht nur nach
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threr technischen KomPtherﬂ'_lelt g_esruft Dimensionen der (geschlossenen) Differenzierung von
werden, sondern bzgl. vieler Dimensionen | Aufgaben: Schwierigkeitsgenerierende Merkmale

(fur Bels.plelf-: Su) e  Art der kognitiven Aktivititen

Zwel Elf.lwande . werden gegen ge- z. B. Explorieren, Muster und Zusammenhinge entde-
schlossene Differenzierung zu Recht im- cken, formulieren, verallgemeinern, begriinden, argu-
mer wieder formuliert: ein zu hoher Auf- mentieren
Wan(_j fur die Leh;kraft upd beg;’underle e  Kompliziertheit der Ausfiihrung des Losungsplanes:
ZWElfel_ an der Dlag_noseswh_erhel_t. Wie Wie groB und technisch kompliziert ist der Rechen-
kann die Lehrkraft sicher sein, die Ler- aufwand? (z. B. GroBe der Nenner)
nenden jeweils richtig einzuschatzen und | o  gomplexititsgrad:
so auf dem optimalen Niveau arbeiten zu Wie offensichtlich und wie vielschrittig ist die L6-
lassen? sung?

Als Gegenmodell hat daher das Kon- | ,
zept der offenen Differenzierung zuneh-
mende Verbreitung gefunden, das auch als o

. . - . geforderten L&sung:
namrh_Che D]‘ffere_nﬂemng, oder Selbstdif- Erfordert Aufgabe formale Schreibweisen? Wie ver-
ferenzierung bezeichnet wird (vgl. Miller traut sind die?

/ Wittmann 1998, Biichter/Leuders 2005).
Die Hauptidee ist, die Verantwortung fiir
ein angemessenes Niveau mit den Lernen-
den zu teilen, indem selbstdifferenzieren-
de Aufgaben(-felder) die Bearbeitung auf
unterschiedlichen Niveaus und mit unter-
schiedlichen Zugangsweisen ermoglichen. ~ Kasten 1

Sind die Aufgaben reichhaltig genug,

konnen sich so die Lernenden ihre Herausforderungen selbst definieren. Wie die Beispiele im Folgen-
den unten zeigen werden, hat diese (die Lehrkrifte deutlich entlastende) Herangehensweise viele Vor-
ziige. Schwierigkeiten konnen dabei entstehen, wenn Selbstdifferenzierung zur Beliebigkeit ausartet
oder es nicht gelingt, dass Lernende tatséchlich auf ihrem Niveau arbeiten. Wir plddieren daher fiir
eine Kombination beider Herangehensweisen je nach Lernsituation und wollen dies im Folgenden
durch Beispiele konkretisieren.

Sprachliche Komplexitit der Aufgabenstellung

*  Grad der Formalisierung der Aufgabenstellung +

e Vorstrukturiertheit der Lésung <-> Offenheit

e Bekanntheitsgrad der Mittel
abhingig von Positionierung im Lernprozess

1. Lernsituation: Ankniipfungspunkte schaffen

In jedem neuen Themengebiet bringen die Lernenden unterschiedliche Vorerfahrungen mit - in den
unteren Klassen stammen diese hiufig aus Alltagserfahrungen (z.B. bei Briichen oder Funktionen), in
hoheren Klassen bestimmen unterschiedliche unterrichtliche Vorkenntnisse das heterogene Leistungs-
spektrum.

An die Vorerfahrungen der einzelnen Lernenden kann leichter ankniipfen, wer diese zunédchst dia-
gnostisch erfasst (vgl. PM-Heft 15 zur Diagnose, Hulmann/Leuders/Prediger 2007). So zeigte z. B.
eine Standortbestimmung vor Beginn der Bruchrechnung (HuBmann/Selter 2007), dass es durchaus
Kinder gibt, die Aufgaben wie die folgende 16sen kdnnen:

In einer Bonbontiite sind 24 Bonbons. Ines hat 3/8 der Tiite schon leer gegessen.
Wie viele Bonbons bleiben noch fiir Tim iibrig? Erklidire, wie du gerechnet hast.

Anderen Schiilerinnen und Schiilern hingegen gelang es noch nicht, Begriffen wie ein Viertel eine
sinnvolle Deutung zu verleihen.

Um mit einer solchen Bandbreite an Vorerfahrungen und Vorkenntnissen umzugehen, nutzen wir
beziehungshaltige und selbstdifferenzierende Einstiege zu Beginn einer Einheit, bei denen die Lernen-
den ihre individuell gewachsenen Vorstellungen auf unterschiedlichen Niveaus einbringen konnen.
Zum Thema Zufall und Wahrscheinlichkeit kénnte dies beispielsweise die offene und sinnstiftende
Frage ,.Worauf wiirdest du wetten?* sein. Die damit initiierte Auseinandersetzung iiber sichere und
unsichere Vorhersagen ist einerseits diagnostisch, weil die Lehrperson viel iiber den Kenntnisstand der
Schiilerinnen und Schiiler erfahren kann, andererseits ermoglicht sie den Lernenden direkt den Aus-



tausch ihrer Vorerfahrungen (mehr zu Zugéngen zur Wahrscheinlichkeit bei Lengnink/Heinrichs in
diesem Heft).

Neben sinnstiftenden Fragen sind fiir manche Themengebiete auch Spielsituationen besonders ge-
eignet. So ist beispielsweise zur Einfilhrung der negativen Zahlen jedes Spiel zweckdienlich, in dem es
Gewinn- und Verlustpunkte gibt, die es zu addieren gilt, sei es als Strategie im Spiel oder als Abrech-
nung {iber die errungenen Punkte. Es zeigt sich. dass viele Kinder schon vor der systematischen Ein-
fithrung der negativen Zahlen sehr gut mit diesen intuitiv operieren kénnen. Um so erstaunlicher
scheint, dass viele Schiilerinnen und Schiiler, die den GroBenvergleich und das Rechnen mit ganzen
Zahlen in der Spielsituation ohne Probleme bewiltigen, spéter in kontextfreien Situationen zunéchst
Schwierigkeiten bekommen. Gerade hier sollten deswegen die gesetzten Ankniipfungspunkte konse-
quent reaktiviert werden.

2. Lernsituation: Erkunden

Die Aufgabe ,Querfeldein-Lauf” auf dem Denkzettel in diesem Heft (S. xxx) erdfinet einen reichhalti-
gen qualitativen Einstieg in die Differentialrechnung in Klasse 10/11, der auf das selbsttitige Erkun-
den durch die Schiilerinnen und Schiiler setzt.

Dabei konnen die Lernenden nicht nur ihre ei- | Gestufte Strategien beim Erkunden
genen Untersuchungsschwerpunkte festlegen, |
sondern auch die Modellierungen und Strategien
zu einer der vielen Losungen.

Die unterschiedlichen Strategien zur Prob-
lemerschlieBung und —ldsung (vgl. Kasten 2) | ® Spezialfille untersuchen,
ermoglichen auch ein gestuftes Anspruchsni- | o  verschiedene Beispiele auf

tiberpriifen, ob alle Fille gefunden
wurden,

¢ allgemeine Bedingungen formulieren,

veau, das im Kommentar zum Denkzettel erldu- Gemeinsamkeiten und Unterschiede
tert ist und von Schelldorfer (in diesem Heft) vergleichen,
durch die ,Entdeckertreppe” weiter ausgefiihrt

e Beispiele untersuchen (zeichnerisch

wird. .
oder numerisch),

Die unterschiedlichen Herangehensweisen _
in differenzierende Erkundungen erleichtern | ¢ EXperiment durchfithren.
aber nicht nur den Zugang zur Fragestellung,
sondern sind als Facetten eines breiten mathe-

nesajusyanidsuy sapusbislg

matischen Kompetenzerwerbs von grofler Be-  gusten 2
deutung (s.u.).

Gerade der Aspekt der differenzierenden
Begriffsentwicklung ist fiir erkundende Einstie-
ge besonders bedeutsam und bedarf Situationen,
die die Reichhaltigkeit mathematischer Begriffe . y
beinhalten und erschlieBbar machen und den | Beispiclaufgaben: Finde alle Wiirfelnetze und
Lernenden ermdglichen, die Fragestellung mit zeichne sie auf.  (Kiasse 5)
psbicdie Dbt e | gL Gl
sem Heft, Biichter/Leuders 2005, Huflmann systeme T&'.Lsdsgg}"“””ge” (213).
2003 und Frohlich /HuBmann 2005).

Wer nicht immer zur didaktischen Grofiform
reichhaltige Erkundung“ greifen will, beginnt | Gestufte Impulse:
mit kleineren selbstdifferenzierenden Erkun-
dungsaufgaben wie denen in Kasten 3. Ihr Diffe-
renzierungspotential ldsst sich insbesondere
auch durch gestufte Impulse ausschopfen, mit | ¢ Suche alle Moglichkeiten.
denen die Lehrkraft einzelne Lernende unter- | o  Suche mehrere Moglichkeiten.
schiedlich herausfordert. Die Suche nach der )
einen Moglichkeit sichert die Zugénglichkeit fiir
alle (vgl. auch Hirt in diesem Heft), die weiteren

Differenzierende Impulse fiir offene Aufgaben
der Form ,,Finde Moglichkeiten....*

¢ Wie kannst Du Dir sicher sein, dass
Du alle Moglichkeiten gefunden hast?

neanusynidsusy sapuabialg

¢ Suche eine Moglichkeit.

Fragen bieten unterschiedliche kognitive An-  Kasfen 3
spruchsniveaus von der flexiblen tber die sys-
tematische Suche zur Begriindung der Vollstidndigkeit.



3. Lernsituation: Realitiitsbezogenes Vertiefen

Das selbstdifferenzierende Projekt ,.Mein

Traumzimmer“ der Bremer Gesamtschule

Mitte fiir Klasse 6 ist ein Beispiel, wie be-

reits erworbene Fihigkeiten (hier zur Fla- verwende ich deo vl oin -

chenmessung) in einem sinnstiftenden Kon- gulorecil.

text angewandt und vertieft werden kdnnen

(aus Prediger u.a. 2006). ,.Endlich mal was,

was ich brauchen kann!“, sagte Nadja. =350t

Als langfristige Hausaufgabe, sozusagen In® Learingd, bl
erste kleine Facharbeit, entwerfen Lernende 2L3.E€ .
ihr Traumzimmer samt Einrichtung, fertigen
Grundrisszeichnungen an und berechnen den
Renovierungsbedarf fir Winde, Decken,
Full- und Zierleisten. Die genauen Arbeits-
anweisungen sind in den  Online-
Ergénzungen zu finden, ebenso die struktu-
rierende Checkliste mit explizierten Leis-
tungserwartungen (weitere Schiilerprodukte
in Prediger 2007).

Selbstdifferenzierend ist dieser komple-
xe Arbeitsauftrag in vielerlei Hinsicht: Die
Kinder
¢ nutzen individuell den kreativen Spiel- :

raum: Sonja baut ihr Zimmer nach, denn R e

.Das ist halt eh das schonste!*, Theo r578¢)

entwickelt einen 100 m* Raum mit drei '

Computerspielecken und Schwimmbad;
e bearbeiten den Auftrag mit unterschied-  4pp. 3: Janmicks Berechnungen fiirs Traumzimmer

lichen Kompliziertheitsgraden: Es gibt

rechteckige und verwinkelte Zimmer,

Maja arbeitet moglichst nur mit ganzzahligen Mallen, Jannick (4bb. 3) schreckt auch vor zwei

Nachkommastellen nicht zurfick;

e dokumentieren in unterschiedlicher Ausfithrlichkeit: Maja erklart ihre Rechnungen genau, wéh-
rend Tina nur ihre Ergebnisse in Sitze kleidet. Jannick ist stolz, weil er zum ersten Mal in zwei
Jahren ein echt sauberes Produkt abliefert;

e brauchen unterschiedliche Unterstiitzung fiir die Erfiillung der inhaltlichen und formalen Vorga-
ben: In der dreiwdchigen Arbeitsphase sind zwei individuelle Beratungstermine angesetzt, bei de-
nen die Kinder ihre Zwischenprodukte der Lehrkraft zeigen. Wer die lange Arbeitsphase noch
nicht selbstverantwortlich einteilen kann, bekommt so einen strukturellen Halt, andere verschaffen
sich dabei inhaltliche Sicherheit oder suchen Hilfe im definitiven Verstdndnis des Arbeitsauftrags.
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Differenziert wird hier also nicht nur nach Tempo, Arbeitsumfang, Kompliziertheit und Komplexitit,
sondern gerade auch durch die Moglichkeit, andere Kompetenzen (wie die des Zeichnens) und eigene
gestalterische Ideen einzubringen.

Zusammen mit der Wertung der Facharbeit als Klassenarbeit wird so ausgeweitet, was im Mathe-
matikunterricht als Leistung zihlt und nicht zuletzt eine Moglichkeit erdffnet, auch in der Leistungs-
bewertung die Heterogenitit konsequenter zu beriicksichtigen (siehe 6. Lernsituation).



4. Lernsituation: Sammeln und Systematisieren in Strategiekonferenzen

Haben Lernende zunidchst auf eigenen
Wegen ein neues Feld erkundet, kommt
der Lernsituation des Sammelns und
Systematisierens eine grofle Bedeutung
zu.

In dieser Phase ist die Vielfalt der
Lernenden nicht nur eine Herausforde-
rung, sondern auch eine echte Chance
(vgl. Prediger 2004), z. B. wenn unter-
schiedliche Strategien und der flexible
Umgang mit ihnen zum Unterrichts-
gegenstand werden sollen.

In den Grundschulen hat sich dazu
die Inszenierung von Strategiekonfe-
renzen bewidhrt, in denen Lernende sich
ihre entwickelten Strategien gegenseitig
vorstellen und vergleichen (vgl. z. B.
Sundermann 1999).

Abb. 4 zeigt zwei Protokollausziige
einer 6. Klasse zum Thema Ordnen von
Briichen (aus Prediger u.a. 2006), die
sich vor der Erarbeitung des Normal-
verfahrens Gleichnamigmachen in einer
individuellen Erarbeitungsphase mit
Strategien zum Vergleich von Briichen
beschéftigt hat.

So funktioniert eine Strategiskonferenz:

Sobald Du die Aufgabe bearbeitet hast, tragst Du Dich auf die
Konferenz-Liste ein. Wenn dort vier Kinder draufstehen, setzt |hr
Euch zusammen und wahlt Eure Rolle aus [... Erklarung der
Rollen]. Vergleicht nun Eure Strategien: Wie habt |hr die Briiche
verglichen? Jeder soll die Erklarungen der anderen verstehen!

Protokell der Strategiekonferenz
Name Kanferenzieitung: ¥
Name Protokollfilhrung: |
Name Frogeverantwortung T
Nome Mm\-,:qer;’in- '

ez Die Debie : Lt na

Diese Wege haben wir gefunden, zu erkidren, dess graler ist als §

Abb. 4: Ausziige aus Strategiekonferenzprotokollen

Der durch die Methode der festen Rollenzuweisung (Konferenzleitung, Protokollfiihrung, ...) un-
terstiitzte Arbeitsaufirag, jeder solle die Erkldrungen der anderen verstehen, hat gerade durch das Pro-
tokollieren eine groBe Ernsthaftigkeit gewonnen, und die Kinder staunten: So viele Strategien gibt es?

e Bruchteile in Zeichnung eintragen (wie Gunther in 4bb. 4)

Umrechnen in Prozente

eine Verteilungssituation iiberlegen, in der die Briiche vorkommen

iberlegen, wie viel bei den Briichen zum Ganzen fehlt

iiberpriifen, ob die Briiche grofler oder kleiner als 1/2 sind (wie Janoe in Abb. 4)

bei gleichen Zahlern Nenner vergleichen (wie Robin in 4bb. 4)

bei gleichen Nenner Zahler vergleichen (wie das Normalverfahren Gleichnamigmachen)

Auch in vielen anderen Bereichen sind unterschiedliche Herangehensweisen nicht nur fiir die indivi-
duelle Zugénglichkeit wichtig, sondern fiir den Aufbau einer flexiblen mathematischen Kompetenz

essentiell:

¢ Ein funktionaler Zusammenhang kann symbolisch-algebraisch, numerisch oder grafisch unter-

sucht werden.

¢ Eine Zihlaufgabe kann durch Sammeln und Abzihlen, durch systematisches Gruppieren oder
geometrisches Argumentieren geldst werden.

e Ein geometrisches Problem kann durch intuitives Schétzen, beispielhaftes Probieren,
systematisches Konstruieren oder abstraktes Argumentieren angegangen werden.

¢ Eine Gleichung kann durch Probieren, Anwenden von Losungsverfahren, funktionales
Argumentieren oder ndherungsweise durch systematisches Iterieren geldst werden.

¢ Eine stochastische Frage kann durch abstraktes Berechnen von Wahrscheinlichkeiten, Darstellen
an Wahrscheinlichkeitsbdumen, Abzihlen von Mdglichkeiten oder Simulation beantwortet wer-

den.



In einigen dieser Beispiele sollten Lernende

?llle Herangeh.ensweisen behgrrschen lernen. | pifferenzierte Lernziele

in anderen wie dem Vergleichen von Brii- | o Beispiel Strategienlernen
chen dagegen wird man sich gerade bei .
langsamer Lernenden damit begniigen, dass | Gestufte Ziele:

eine Strategie sicher beherrscht wird. So | e  bewusst zwischen Strategien
bildet das Lernen von Strategien ein Bei- auswihlen konnen

spiel, wie Lehrkréfte (fiir jedes Thema neu) | ,
ganz bewusst Lernziele gestuft fiir einzelne
Lernende festsetzen kdnnen (vgl. Kasten 4).

mehrere Strategien sicher beherrschen
e wissen, dass es andere Strategien gibt
e eine tragfahige Strategie sicher kdénnen

neausyonldsiny sapuafia)g

Kasten 4

5. Lernsituation: Trainieren

Damit die erworbenen Kenntnisse auch in anderen Situationen erfolgreich angewendet, mit anderen
Begriffen vernetzt oder auch an einigen Stellen vertieft werden kdnnen, ist es wichtig, den Umgang
mit den jeweiligen Begriffen und Verfahren zu trainieren. Nutzt man auch in dieser Phase die offene
Differenzierung, so nutzen viele Lehrkrifte Aufgaben wie in 4bb. 5, mit der das qualitative Interpre-
tieren von Funktionsgraphen frainiert wird.

AbstandJ
vom Treffpunkt
inm
2000 T
1000 T

et
Laur e EITIe| ,,,,,,,,,,,,,,,,,, T|m —
Laura, Tim und Emel wollen sich um 16:15 am Spielplatz ganz in der N&he ihrer drei Wohnungen treffen.
Die Graphen zeigen, in welcher Entfernung zum Treffpunkt die drei sich zu jeder Zeit befunden haben.
Schreibe eine Geschichte zu ihren Wegen.

Abb. 5: Offene Aufgabe zum Training des Interpretierens von Graphen



Differenziert wird beispielsweise hinsichtlich der sprachlichen Komplexitit und der Kompliziertheit
der Aufgabenbearbeitung und der kognitiven Tatigkeiten (Welche Eigenschaften werden entdeckt,
welche werden begriindet? Welche Grundvorstellungen zum Funktionsbegriff werden verwendet?)

Gleichwohl ist die Ausschopfung des offenen Differenzierungspotentials durch die Lernenden
nicht notwendig gewdhrleistet. Nicht automatisch arbeiten alle Lernenden immer auf dem ihnen an-
gemessenen Niveau, einige fithlen sich vielleicht auch iiberfordert. Und was ist, wenn ein Kind das
gewiinschte Mindestniveau nicht erreicht? Dann sollte die Offenheit der Aufgabe jeweils fiir die ein-
zelnen gezielt gesenkt und damit das individuell erwartete Anspruchsniveau klarer formuliert werden,
z. B. durch folgende Impulse:

Untersuche nur den Weg eines Kindes!

Nimm an, die Kinder wohnen alle an einer Strafe.

Uberlege, wie sich die einzelnen Kinder fortbewegen, mit dem Fahrrad oder zu FuB3?
Schreibe auf, was wohl an dem Schnittpunkt von Lauras und Emels Weg passiert sein mag.

Durch diese individuelle Einschrinkung der Offenheit in Teilaspekten mit gezielten Impulsen kann die
drohende Beliebigkeit der Bearbeitung reduziert werden. Sie erfordert allerdings eine eng an den Be-
arbeitungsprozessen angelehnte Betreuung durch die Lehrperson.

Auch das Aufgaben selbst erfinden lassen ist zur oft genutzten Strategie geworden, in Trainings-
phasen zu differenzieren. So kann zum Beispiel die Anwendung von Losungsverfahren zu Glei-
chungssystemen mit zwei Unbekannten durch folgenden Auftrag (als Erweiterung der Aufgabe in
Kasten 3) trainiert werden;

Wir haben drei Ldsungsverfahren fiir Lineare Gleichungssysteme kennen gelernt, nun formuliert dazu selbst
Aufgaben: Finde fiir jedes Losungsverfahren ein Gleichungssystem, fir das dieses Verfahren am schnellsten
zur Lsung flhrt.

Oder als methodische Variation:

Erfinde eine Aufgabe, bei der deine Partnerin / dein Partner das beste Ldsungsverfahren nicht direkt erkennen
kann. Bearbeitet die Aufgaben wechselseitig und beurteilt anschlieRend die Ldsungen.

Wenn auch hier nicht alle Schiilerinnen und Schiiler sofort Aufgaben erfinden, die den von der Lehr-
person angestrebten Mindeststandards entsprechen, sollte dies nicht zum Anlass genommen werden,
diese Art der Differenzierung als gescheitert zu betrachten. Zu Beginn brauchen Lernende Hilfen,
selbststdndig solche Aufgaben zu entwickeln und die Schwierigkeit einzuschétzen.

Orientierung gibt z. B. das Austeilen eines gegebenen Aufgabensatzes und der Aufirag, diesen
nach Schwierigkeit zu sortieren, und anschliefend Aufgaben auszuwihlen und zu berechnen, die sie
fiir schwierig, mittel und leicht halten.

So wird die drohende Beliebigkeit des offenen Aufirags durch eine zur Reflexion genutzte Wahlsi-
tuation eingeddmmt. Auch die angemessene Auswahl fillt nicht allen leicht, Lisa z. B. kann sich nicht
einschéitzen, Anton will sich das Leben nicht unnétig mithsam machen. Beide brauchen individuelle
Beratung.

Diese schrittweise Einschrdnkung der offenen Differenzierung skizziert eine Spanne von Differen-
zierungsmoglichkeiten, die im Unterricht zur Verfligung stehen. Dabei gilt immer: Es geht bei ge-
schlossener und offener Differenzierung nicht um ein entweder-oder, sondern um die Orientierung an
der Leistungsféhigkeit der einzelnen Person.

Gleichwohl kénnen die individuell passenden Anforderungen fiir alle in Trainingsphasen vermut-
lich nicht allein durch selbstdifferenzierende Aufgaben erreicht werden. Dass Maite sich langst fiir
andere Funktionsklassen interessiert, wihrend Pia noch immer das Zeichnen linearer Funktionen trai-
nieren sollte, ist zuweilen in geschlossener Differenzierung besser zu organisieren. Deren methodi-
sches Arrangement kann zeitweise stirker auf die Auflosung des gleichen Tempos und die geplante



Herausforderung einzelner setzen, etwa durch individuelle Arbeitspldane, Wahlaufgaben oder lidnger-
fristige arbeitsteilige Phasen in unterschiedlichen Sozialformen (vgl. Prediger in diesem Heft).

6. Lernsituation: Leistungen iiberpriifen
Wie soll man nach einem erfolgreich

individualisierten Unterricht dieselbe
Klassenarbeit fiir alle schreiben? Wih-

Strategien fiir eine differenzierende Priifungskultur

ST - : 1. Erweiterung des Leistungsverstdndnisses im fach-
rend individualisierter Unterricht von lich-inhaltlichen Bereich (z. B. Einbezug prozess-
einer subjektorientierten Sicht auf die bezogener Kompetenzen) auch durch Einbezug
Lernenden und einem kompetenzorien- methodisch-strategischer, sozial-kommunikativer
tierten Blick auf ihre Leistungen ausgeht, und personlicher Leistungen,
der sich der Individualnorm entsprechend | 5 Ausweitung des Repertoires an Priffungsformen

an der individuellen ILeistungsentwick-
lung orientiert, muss sich die Klassenar-
beit an Zielnormen und Sozialnormen | 3
und somit an gleichschrittigen Vorgaben
messen. Dies empfinden viele Lehrkrifte | 4
zu Recht als unauflésbares Spannungs-
verhéltnis.

Doch muss dies die Individualisie-
rung nicht in Frage stellen, denn eine
neue Pritfungskultur, die auf die in Kas-
ten 5 genannten Strategien setzf, kann
das Problem zumindest abmindern (vgl.
Sundermann/Selter 2006, Frohlich/Smo-
linski 2006).

Auch wenn diese Strategien Klassen-
arbeiten in ihrer Bedeutung relativieren
konnen, behalten sie aufgrund behordlicher

jenseits der Klassenarbeiten (z. B. durch Referate,
Facharbeiten u.v.m.),

konsequenterer Einbezug der Lernprozesse in die
Leistungsbewertung,

Ersatz oder Ergidnzung der Notengebung durch
inhaltliche verbale Riickmeldungen tiber spezifi-
sche individuelle Lernfortschritte.

Kasten 5

6. Setze die Zahlenreihe

6. Setze die Zahlenreihe '
fort.

fort.
300,305,310, . . ‘
150,200,250, , , |

40 430 450 4 S0 S0

Vorgaben einen wichtigen Stellenwert. 402,404,406, _, _, _ it e
Wie kann man also innerhalb einer Klas- | 410.420,430,_,_,_ | 320,420,520, _,_,__
senarbeit differenzieren? Viele Lehrkrifte 469,468,467, _, . | 800,790,780, ., _

. . 500,490,480, __, __, | 340,338,336, __,_,
arbeiten mit Grund- und Zusatzaufgaben, |
aber auch andere Modelle wie der Einsatz |7 Bilde mit den Zahlen-  |7. Bilde mit den Zahlen I
selbstdifferenzierender Aufgaben haben karten Zahlen. karten Zahlen.
sich bewdhrt. [s| (3 [7] 3 o] _

Ein Beispiel geschlossener Differenzie- Findest du 4 Zahlen? Wie viele dreistellige 4 8

. . . . Zahlen findest du?
rung in Klassenarbeiten zeigt 4bb. 6 mit

einem Auszug einer differenzierten Arbeit
nach dem Spaltenmodell aus Klasse 3 (aus
Radatz u.a. 1999, S. 22). Hier ldsst sich die
Bewertungsfrage leichter losen als bei -k
selbstdifferenzierenden Aufgaben. In der Abb. 6: Auszug einer differenzierten Klassenarbeit
linken Spalte wird fiir jede Aufgabe eine nach dem Spaltenmodell

leichtere, in der rechten eine schwerere

Variante angeboten, die mit unterschiedli-

chen Punkten bewertet werden. Differen-

ziert wird nach Kompliziertheit (wie in Aufgabe 6), aber auch nach angebotenen Hilfsmitteln wie dem
Zahlenstrahl oder nach Art der kognitiven Aktivititen (Aufgabe 7), einer Ausschopfung der verschie-
denen schwierigkeitsgenerierenden Merkmale sind hier keine Grenzen gesetzt (vgl. Kasten ).

Die Lernenden konnen sich bei jeder Aufgabe neu entscheiden und erhalten unterschiedliche
Punktzahlen (ob diese im Beispiel in 4bb. 6 gerecht festgelegt sind, ist zumindest streitbar). Fiir die
Noten 1 oder 2 miissen auch Aufgaben der rechten Spalte gelost werden; wer alle linken Aufgaben
richtig 1ost, erhélt eine 3, die wie jede Note durch einen den individuellen Lernfortschritt berticksichti-
genden verbalen Kommentar ergéinzt wird.

Wie viele zweistellige
Zahlen findest du?




Auflosung des Gleichschritts in vielerlei Hinsicht

Die hier vorgestellten Differenzierungsstrategien haben alle ein gemeinsames Ziel: die Aufldsung des
gleichschrittigen Lernens (.,Alle machen zu jedem Zeitpunkt dasselbe.”). Dabei werden in den ver-
schiedenen Lernsituationen unterschiedliche Ansatzpunkte genutzt, derer man sich bei der Wahl der
Differenzierungsstrategie bewusst sein sollte (vgl. 4bb. 7).

Auflésung des gleichen Tempos

Eine organisatorisch-methodische Differenzierung nach Tempo wird (z. B. in Lernsituationen des
Erkundens, Trainierens oder Anwendens) erreicht durch eigenstindige Arbeit mit ldngerfristigen Ar-
beitsauftrigen oder Arbeitspldnen. Dadurch werden schneller Lernende nicht aufgehalten, gleichzeitig
haben die Langsameren in ihrem Tempo geniigend MuBe, damit auch sie selbstindig denken statt nur
hinterher eilen kdnnen.

Auflésung der gleichen Anspruchsniveaus und Zugangsweisen

Gerade in Lernsituationen des Erkundens und des Ankniipfungspunkte-Schaffens sind inhaltlich-
didaktische Differenzierungen des Anspruchsniveaus und der Zugangsweisen wichtig, denn Lernende
arbeiten nicht nur unterschiedlich schnell, sondern haben unterschiedliche Vorerfahrungen und Heran-
gehensweisen an Probleme. Dazu eignen sich natiirlich differenzierende Auftrdge in idealer Weise,
weil die individuellen Prédferenzen und Zugédnge durch die Lehrkraft kaum antizipiert werden kdnnen.
Hier gilt es jeweils abzuwédgen, wo eine Zusammenfiihrung in Lernsituationen des Sammelns und
Systematisierens fiir alle wichtig ist, und wo die singuldren Zugénge fiir sich stehen bleiben konnen
(wie bei Lengnink/Heinrichs in diesem Heft).

Auflésung der gleichen Lerninhalte und -ziele

In Bezug auf vielfiltige Strategien, aber auch in anderen Bereichen sollten nicht nur die Zugangswei-
sen, sondern auch die fiir die einzelnen festgelegten Lerninhalte und Lernziele differenziert werden.
Dies ist moglich durch organisatorisch-methodische und inhaltlich-didaktische Differenzierung mit
offenen Aufgaben, Wahlaufgaben oder Zuweisung unterschiedlicher Aufgaben durch die Lehrkraft,
die insbesondere in Lernsituationen des Vertiefens, Trainings und Leistungs-Uberpriifens ihre Bedeu-
tung haben. Eine Neigungsdifferenzierung ist im Mathematikunterricht insbesondere auch im Hinblick
auf die Kontexte der Realitdtsbeziige gut moglich und kann z. B. in Wahlaufgaben umgesetzt werden.

Verbindliche Anforderungen fiir alle bleiben wichtig

Auch bei Auflésung gleichschrittiger Ziele miissen verbindliche Mindestanforderungen fiir alle klar
formuliert bleiben. Je konsequenter der Unterricht individualisiert ist, desto transparenter sollte Ler-
nenden dies sein (mehr dazu bei Prediger in diesem Heft).

Fazit

Ebenso vielfiltig wie die Lernenden sind die Strategien, damit produktiv umzugehen. Mit welcher
Strategie der Unterricht gut zu gestalten ist, hdngt von der Lernsituation ebenso ab wie von individuel-
len Priferenzen und Stirken der einzelnen Lehrkraft. Dabei ist es nicht mit der einzelnen Aufgabe
getan, denn eine Aufldsung des Lernens im Gleichschritt erfordert nicht nur geeignete Aufgaben und
Materialien, sondern auch passende Unterrichtsmethoden und Strukturen.
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Ansatzpunkte zur Auflosung des Gleichschritts in unterschiedlichen Lernsituationen

Ankniipfen

Anwenden / .
Erkunden Vertiefen Sammeln /
Auflosung der gleichen Auflésung des gleichen Systematisieren
Zugangsweisen Anspruchniveaus
Erkunden .
Uberpriifen
Anwenden /
Vertiefen |
Sammeln/
Erkunden Trainieren Systematisieren

Aufldsung des

gleichen Tempos Auflésung der gleichen

Lerninhalte und -ziele Uberpriifen
Anwenden /
Anwenden / .
Vertiefen Vertiefen
Trainieren Uberpriifen
Verhindliche Anforderungen fiir alle als gemeinsame Basis Sammeln /
Systematisieren

Abb. 7: Ansatzpunkte bewdhren sich in unterschiedlichen Lernsituationen
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