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Die Deutsche
Schule

Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft,
Bildungspolitik und padagogische Praxis

81. Jahrgang / Heft 3 / 1989

Mit der Verdffentlichung des ersten Beitrags in diesem Heft
schliefien sich Herausgeber und Redaktion dieser Zeitschrift der
groflen Zahl jener an, die Wilhelm Flitner zu seinem 100.
Geburtstag gratulieren wollen. Der Jubilar, geboren am 20.
August 1889, nimmt nicht nur in der Geschichte der akademi-
schen Pidagogik, sondern auch in der padagogischen Reform-
bewegung unseres Jahrhunderts einen bedeutenden Platz ein. Zu
erinnern ist hier an Flitners theoretische und praktische Leistung
beim Aufbau der Erwachsenenbildung nach dem ersten Welt-
krieg (,Hohenrodter Bund“), an sein Engagement in der
Lehrerbildung an der Pidagogischen Akademie Kiel (1926 bis
1928) und am Pidagogischen Institut der Universitit Hamburg
(1929 bis 1959), an seine Rolle als Vorsitzender des Schulaus-
schusses der westdeutschen Rektorenkonferenz in den S50er
Jahren (,,Tutzinger Gespriche). Aus seinem Lebenswerk ist
das Prinzip der ,pddagogischen Autonomie*, der stindige
Kampfum dienotwendige Gestaltungsfreiheiteiner selbstverant-
-worteten Bildung und Erziehung, gar nicht wegzudenken. Die
Formulierungen, die dieses Prinzip in den Weimarer Schul-
kdmpfen erhalten hat, mogen heute veraltet klingen; doch der
Herausforderung, die in diesem Prinzip steckt, werden wir uns
immer wieder stellen miissen—gerade in einer Zeitschrift, die dem
Zusammenhang von Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik
und pidagogischer Praxis verpflichtet ist
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Dieter Weiland

Differenzierung und gemeinsames Lernen

Wie Schiiler und Lehrer eine differenzierte Einstellung zum
Lernen gewinnen

Es erscheint mir — einem Menschen aus der Praxis — inzwischen als heikle
Sache, im Rahmen eines Zeitschriftenartikels — wieder mal — tiber das
Problem der inneren Differenzierung zu handeln. Programmatisch soll er
nicht sein, der Artikel — davon haben wir reichlich. — Also praktisch! Das
bedeutet detaillierte Beschreibung von Beispielen. Aber: Beispiele wofiir?
Und wie sieht es in anderen Phasen des Unterrichtes und in anderen
Lernbereichen und Jahrgingen aus? (Und iiberhaupt: Welche Konzeption
steckt hinter den Beispielen?)

Ich versuche also im folgenden eine Beschreibung auf drei Ebenen:
Thesenartig skizziere ich zunéchst das Verstindnis von Differenzierung in
unserer Schule (Integrierte Gesamtschule Géttingen-Geismar, strukturiert
nach dem Team-Kleingruppen-Modell). Dann beschreibe ich das ,,pidago-
gische Umfeld“, das nach unserer Meinung fiir Erfolg oder MiBerfolg der
didaktischen Bemiihungdeseinzelnen Fachlehrers entscheidend ist. Zuletzt
gebe ich ein Beispiel fiir Differenzierung in der ,,Phase der Lernkontrolle®
aus dem Deutschunterricht einer 9. Klasse.

1. Thesen zum Verstindnis von Differenzierung in unserer Gesamt-
schule
(1) Gesamtschule kann kaum eine ernst zu nehmende Alternative zum
gegliederten Schulwesen werden/sein, wenn hier an innerschulischer Diffe-
renzierung nachgeholt wird/werden muB, was an interschulischer Differen-
zierung nach Klasse 4 oder 6 unterbleibt.
(2) Im Widersteit zwischen Integration und Differenzierung kommt der
Integration hiufig nur die Funktion eines Leitmotivs fiir Gesamtschultheo-
rie, Richtlinien-Praambeln, Festtagsreden etc. zu. Die Differenzierung
dagegen bestimmt den schulischen Alitag und beeinfluBt als das ,,Dauerge-
schift der Auslese“ (Aufstufen, Abstufen, Umstufen) den Alltag von
Schiilern und Lehrern. ,
(3) Soll aus der Gesamtschule als der einen Schule fiir alle Kinder etwas
Verniinftiges werden, erfordert dies eine eindeutige Entscheidung fiir die
Integration als wirklich gemeinsamem Lernen unterschiedlicher Kinder bis
mindestens zur 10. Klasse. Dieser primiren Zielsetzung der Integration
haben sich alle didaktisch-methodischen Uberlegungen und MaBnahmen
der Differenzierung unterzuordnen.
(4) In diesem Sinn sind Differenzierungsformen als Organisations- und
Unterrichtsformen, als Lehr-und Lernwege zu finden und zu entwickeln, die
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das gemeinsame Lernen nicht be- und verhindern, sondern die dieses
gemeinsame Lernen fordern und fordern.

(5) Fiir die Auswahl von DifferenzierungsmaBnahmen in Gesamtschulen
gilt somit ein einfaches Giitekriterium: Ermoéglichen und fordern die
geplanten MaBnahmen das gemeinsame Lernen der SchiilerInnen oder be-
und verhindern sie es? — Je nach der Antwort auf diese Frage sind
Differenzierungsformen fiir Gesamtschulen geeignet oder nicht geeignet.
(6) Hilft bei der Suche nach geeigneten Differenzierungsformen die
Unterscheidung zwischen ,,duflerer* und ,,innerer* Differenzierung weiter?
— Dies ist nicht der Fall, wenn der Unterschied zwischen beiden Formen
lediglich darin besteht, daB die eine iiber mehrere parallele Lerngruppen
hinweg praktiziert wird, wiahrend die andere innerhalb einer Lerngruppe
stattfindet; wenn aber ansonsten die wesentlichen Kriterien der dufleren
Differenzierung unverindert fiir beide Formen gelten: Ausschlaggebend
sind die erbrachte Fachleistung und das Lerntempo; der Sortierende ist der
Lehrer; die entstehenden Gruppen spiegeln unterschiedliche — meist drei —
Leistungsniveaus.

(7) Hilfreicher als die Unterscheidung ,,duBerer” und ,,innerer” Differen-
zierung erscheint eine solche zwischen ,,administrativen“ und ,, kommunika-
tiven“ Formen von Differenzierung. Bei administrativen MaBnahmen wird
eingeschitzt und zugeteilt, eingruppiert und eingeordnet, sortiert und
getrennt, und zwar durch die Lehrer. Bei kommunikativen Formen werden
offene Unterrichtssituationen geschaffen, in denen iiber Lernwege, Lern-
fortschritte und Lernschwierigkeiten zwischen allen Beteiligten intensiv
nachgedacht und verhandelt werden kann (vgl. Schlémerkemper 1981).
(8) In einem Handbuch zur Padagogik und Didaktik kann man noch 1985
unter dem Stichwort ,, Differenzierung“lesen: ,,Differenzierungbedeutetim
weitesten Sinn: Gruppierung von Schiillern“. — Wir setzen dagegen die
These: Differenzierung ist keine Sache der ,duBeren“ oder ,inneren“
Organisationvon Schiilergruppen, sondern eine Sache der , differenzierten
Einstellung von Lehrern zu Schiilern.

(9) Folglichlautet die Kernfrage einersinnvollen Differenzierung: Wie und
mit welchen Mitteln und auf welche Weise gewinnen Lehrer eine differen-
zierte Einstellung zu ihren Schiilern?

(10) Geeignetindiesem Sinn sind solche DifferenzierungsmaBnahmen, die
es den Lehrern erméglichen, an individuelle Lernbedingungen und Lern-
probleme ihrer Schiiler heranzukommen, sich auf sie einzustellen und nach
ihnen zu handeln.

2. Das ,,Pidagogische Umfeld* fiir Differenzierung an einer TKM-
Schule :

Das folgende Schemazeigt eine Reihe von padagogischen MaBnahmen, die
in einer TKM-Schule als wesentliche Elemente einer gesamtschulspezifi-
schen Differenzierung begriffen werden. Ublicherweise wohl kaum als
»DifferenzierungsmaBnahmen* verstanden, schaffen sie jedoch das pid-
agogische Feld, in dem erst die didaktischen Bemiihungen des einzelnen
Fachlehrers wirksam werden konnen.
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z.ierung im
Fachunterrich

gesamtschulspezifischer
Differenzierung In einer
TKM-Schule

~Standbeine” der Differenzierungsind: Lehrerkooperationund Gruppenar-
beit. In einer TKM-Schule sind beide Elemente strukturell abgesichert.
Diese Struktur ist hdufig beschrieben worden. Ich mochte sie hier nicht
wiederholen (vgl. dasLiteraturverzeichnisim Anhang). Statt dessen méochte
ich auf die Elemente aus dem oben gezeigten Schema hinweisen, die m. E.
auch ohne Modellschule und Ausnahmeregelungen praktizierbar sind:
(1) Die Zusammenarbeit der Lehrerinnen und Lehrer, die in derselben
Lerngruppe unterrichten, ist itberall praktizierbar. Die Informationen eines
einzelnen Fachlehrers aus seinen wenigen 45-Minuten-Wochenstunden, in
denen er allein in der Klasse agiert, reichen in aller Regel fiir eine wirksame
Differenzierung nicht aus. Lehrer miissen daher ihre Erfahrungen und
Beobachtungen aus dem Unterricht — gewonnen aus der Fachlehrerper-
spektive — regelmiBig austauschenund erginzen. Lehrersollten wenigstens
in einer oder zwei Wochenstunden im Unterricht hospitieren, auch und vor
allem fachfremd. Dafiir bieten sich die hdufig unvermeidbaren und unge-
liebten Springstunden an. Die Lehrer sollten sich als Mitlernende in
Schiilergruppen integrieren, um ihre Schiler aus einer anderen als aus der
Perspektive des unterrichtenden Lehrers wahrzunehmen.

299



(2) Bezugspunkt bei Planung und Durchfiihrung des eigenen Unterrichts
sollte nicht ausschlieBlich der um Leistung konkurrierende Einzelschiiler
sein, sondern moglichst haufig Schiilergruppen, deren Heterogenitét durch
organisatorische Mafnahmen nicht einzuschrénken, sondern fiir die Errei-
chungder Unterrichtsziele systematisch zu nutzenist. SchiilerInnenrealisie-
ren in gruppenunterrichtlichen Situationen haufig sehr wirkungsvoll eine
Art selbstbestimmte Differenzierung, weil sie in der Regel ziemlich genaue
Kenntnisse vonihrenunterschiedlichen Lern-und Arbeitsfahigkeiten, ihren
besonderen Interessen, Stirken und Schwichen haben.

(3) Die alte Tradition der Haus- und Elternbesuche durch Lehrer war ein
hochst wirkungsvolles Mittel, die SchiilerInnen nicht nur als eine Funktion
von Unterricht wahrzunehmen. In jeder normalen Schule und Klasse
machbar erscheint mir eine Form der Elternarbeit, die wir an unserer Schule
seit Jahren praktizieren: Die Elternarbeit auf Kleingruppenbasis. Das
bedeutet, daB} sich wenigstens einmal im Halbjahr die Eltern und Schiiler
einer Schiiler-Kleingruppe (also 4 bis 6 Schiiler) mit dem Lehrer in einer
elterlichen Wohnung treffen. In diesem kleinen Kreis konnen alle Beteilig-
ten vollig andere Erfahrungen machen, als das im Unterricht bzw. bei
normalen Klassenelternabenden der Fall ist. Nach solchen Abenden sieht
man die Schiiler am nichsten Morgen hiufig mit ganz anderen Augen als
noch am Tag vorher und ... man handelt im Unterricht anders, ndmlich
differenzierter.

(4) SchiilerInnensolltensich daran gewdhnen, ihre Arbeitsergebnisse nicht
nur der Fremdbeurteilung durch den Lehrer auszusetzen. Selbstbeurteilung
‘und gegenseitige Beurteilung der Schiiler sollten ebenso selbstverstandlich
sein und regelméBig geiibt und trainiert werden. Solche Selbsteinschitzun-
gender Schiiler liefern zahlreiche Hinweise fiir die Gestaltung des eigenen —
differenzierten — Unterrichts. Konkret: Unter jeder Klassenarbeit sollte
vor dem Lehrerurteil eine verbale Selbsteinschatzung des Schiilers stehen,
die auch z. B. ganz bewuBt eine kritische Wiirdigung des vorangegangenen
Unterrichts enthalten sollte.

(5) Die SchiilerInnen sollten angehalten werden, méglichst hiufig iiber die
Art und Methoden des eigenen Lernens nachzudenken und sich dariiber zu
duBern. Allerdings miiBte der eigene Unterricht dann auch hiufig verschie-
dene Methoden und Wege des Lernens zeigen und zulassen, und nicht
zuletzt miiBte es auch bei Lernkontrollen moglich sein, auf héchst unter-
schiedliche Art nachweisen zu kénnen, da3 man die Ziele des Unterrichts
erreicht hat.

3. Ein Beispiel aus dem Deutschunterricht einer 9. Klasse

Mein Beispiel bezieht sich auf den zuletzt genannten Punkt des vorigen
Abschnittes. Es hat etwas mit Glaubwiirdigkeit von Differenzierungsma@-
nahmeninden Augen der SchiilerInnen zu tun: Verschiedene Wege und der
Erwerb unterschiedlicher Kompetenzen diirfen nicht automatisch an min-
der- und hoherwertige Beurteilungen gekoppelt sein. Entsprechend den
unterschiedlichen Zugangsmdéglichkeiten und Lernweisen der Schiiler gibt
es auch unterschiedliche Moglichkeiten nachzuweisen, daf sie Kompetenzen
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erworben haben, aufgrund derer sie dann auch entsprechend gute Leistungs-
beurteilungen erhalten.

Im Deutschunterricht einer 9. Klasse hatten sich SchiilerInnen und Lehrer
4 Wochen lang mit dem Thema ,Miteinander reden, diskutieren und
argumentieren“ auseinandergesetzt. Eigenes und fremdes Gesprachsver-
halten sollten bewuBter wahrgenommen und Méglichkeiten der Verinde-
rung erprobt werden, um groBere Chancen fiir sachgerechte und erfolg-
reiche Gesprache und Diskussionen in der Gruppe zu schaffen.

® Diskussionen miteinander und in anderen Gruppen waren beobachtet,
aufgezeichnet und auf hdufige Gesprichsfehler hin untersucht worden.
(Abweichen vom Thema; unnétige Wiederholungen; personliche Angriffe;
reden, um Eindruck zu machen; nicht wahrnehmen, was die Gesprichspart-
ner wirklich sagen...) :

® Verschiedene Stationen der Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung
von Gesprichen und Diskussionen waren in Planspielen geiibt worden
(Uberlegungen zu verschiedenen Diskussionsformen, Formulierung des
Gespréchsthemas, Beschaffung von Informationen, Uberlegungen zur
Gesprichsleitung, ...)

® SchlieBlich war eine Liste von Gesprichstechniken (wie beteiligt man sich
am Gesprdch?) gesammelt und daraufhin bedacht und erprobt worden,
welche davon empfehlenswert oder abzulehnen wiiren. (Tatsachen nennen;
sich auf Autoritidten berufen; den anderen einschiichtern; dem anderen
bestimmte Absichten unterstellen; Beispiele nennen und dann verallgemei-
nern; Einwénde vorwegnehmen; dem anderen schmeicheln; sich versi-
chern, was der andere gesagt hat; scheinbar zustimmen und dann ein-
schrianken...)

Diese Inhalte der Unterrichtseinheit waren methodisch moglichst vielfaltig
auf unterschiedlichen Wegen angegangen worden:

@ Mit verschiedenen Sozialformen (im gemeinsamen Unterricht, in hetero-
genen Tisch- oder in Interessengruppen, in Parder in Interessengruppen, in
Partner- und Einzelarbeit). A

® Mit unterschiedlichen Handlungsmustern (Textarbeit, Unterrichtsge-
sprach, Analyse von Film- und Videoaufnahmen, Rollen- und Planspiele,
Befragungen und Interviews...)

® Mit moglichst vielfiltigen Tatigkeiten (Sprechen, Aufschreiben, Beob-
achten, statistisch Auswerten, Fotografieren, Auswihlen und Ordnen,
Vormachen — Nachmachen, Malen — Zeichnen, Sammeln — Ausschneiden
'— Aufkleben, Verdndern — Verfremden, ...).

Die hier nur kurz skizzierte Unterrichtseinheit sollte mit einer Lernkontrolle
abgeschlossen werden, die SchiilerInnen und dem Lehrer AufschluB iiber
den Lernerfolg geben und die auch mit einer Ziffernzensur beurteilt werden
sollte. (Ziffernzensuren miissen in der IGS Géttingen nach vier ,,notenlo-
sen“ Jahren aufgrund entsprechender Vorschriften am Anfang des 9.
Schuljahres wieder eingefiihrt werden.) Die Lernkontrolle wurde in folgen-
den Schritten vorbereitet und durchgefiibrt:
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Erster Schritt: Findet die Lernkontrolle am Ende einer Unterrichtseinheit
statt, istessinnvoll, die Elemente des vorangegangenen Unterrichis nochmals
zusammenzutragen. In diesem Fall wurde den SchiilerInnen eine Liste mit
den Unterrichtsschritten vorgelegt, die aber nicht in der wirklichen zeitli-
chen Abfolge geordnet war und auch Elemente enthielt, die im Sinne des
Themaszwar moglich, aberim Unterricht nicht realisiert worden waren. Die
Schiiler sollten sich bei der Herstellung der richtigen Abfolge und bei der
Streichung der nicht bearbeiteten Inhalte Struktur und Ablauf der Unter-
richtseinheit noch einmal vergegenwirtigen.
Zweiter Schritt: Den SchiilerInnen wurde nun etwa folgende Erklarung
gegeben: ,, Jhr habt jetzt wieder ganz gut vor Augen, woran wirin den letzten
Wochen gearbeitet haben. Wir méchten nun iiberpriifen, wie erfolgreichder
Unterricht war. Was habt ihr verstanden und behalten? Was koénnt ihr in
Gespriachen und Diskussionen jetzt besser anwenden als vorher? — Ihr seid
in den letzten Wochen beim Lernen héufig verschiedene Wege gegangen,
habt unterschiedliche Arbeitsweisen und Methoden ausprobiert. Wir
nehmen an, daB ihr jetzt auch auf sehr unterschiedliche Weise zeigen konnt,
was ihr dazugelernt habt. — Deshalb haben wir uns fiinf ganz unterschiedli-
che Aufgaben ausgedacht, von denen ihr euch eine auswéhlen sollt.«
Dritter Schritt: Nach dem Hinweis, daB die SchiilerInnen schon haufig
Gelegenheit hatten, zwischen unterschiedlichen Aufgaben zu wihlen,
wurde nun iiberlegt, unter welchen Gesichtspunkten sie sich denn bisher fiir
oder gegen bestimmte Aufgabenstellungen entschieden hatten. Als wichtige
Auswabhlkriterien wurden genannt:
— Ob die Aufgabe interessant sei, Spa8 mache und ob schon Vorwissen
- vorhanden sei

— Ob die Aufgabe nur Einzel- oder auch Partner- und Gruppenarbeit

zulasse
— Wer aus der Klasse sonst noch die Aufgabe wihle
— Obmanvielschreiben oder lesen miisse, oder ob auch andere Titigkeiten

moglich seien

— Ob die Aufgabe leicht oder schwer erscheine.
Vierter Schritt: Nach der Feststellung, daB solche Wahlentscheidungen bei
verschiedenen Aufgabenstellungen doch oft ziemlich ,unklar“, eher
gefiihlsméBig abliefen, wurde als Ziel formuliert, bei der anstehenden
Entscheidung einmal genau und sorgfiltig nachzufragen und dariiber
nachzudenken: ,,Unter welchen Bedingungen kannst du ganz personlich
eigentlich besonders gut lernen und arbeiten?“ — Auf der nachstehend
abgedruckten Liste sollte jeder die Aussagen ankreuzen, die er fiir sich als
zutreffend empofand.
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,,Was hast Du behalten, und was kannst Du anwenden?*
Ubersicht tiber die verschiedenen Aufgaben zur UE
,Miteinander reden*

Aufgabe 1: Einen Comic iiber ein Familiengesprach verstehen, Fehler finden,
verindern.

| [1]3]s]7]1s[16] |

Aufgabe 2: Einen Filmausschnitt anschauen, dazu eine Diskussion vorbereiten
und im Rollenspiel vorfithren.

| [2]4]6]7][12[14] |

Aufgabe 3: Eine Horszene verstehen, MiBverstandnisse aufklaren und den Text
fiir die Szene neu schreiben.

l [elefolss] | | ]

Aufgabe 4: Eine Diskussion beobachten und bewerten. Ein Beobachtungsblatt
(ein Ordnungsschema) fiir die Beobachtungen entwerfen, das
Schema anwenden und danach schriftlich eine Kritik verfassen.

| | [2]3]5]10[11]13] |

Aufgabe 5: Die Niederschrift einer Diskussion lesen und verstehen, Fehler
erkennen und einen neuen Text fiir die Diskussion schreiben.

| (i35 [s[wls] ]

Bei der Aufgabe 1 handelt es sich um einen Comic, der in 10 Bildern ein
»Gesprich“ beim Abendessen einer Familie darstellt. Jedes Familienmit-
glied ist so voll von den Ereignissen seines Tagesablaufs, daB niemand bereit
und in der Lage ist, jemand anderem zuzuhoren. Es laufen eigentlich 5
Monologe ab. Aufgabenstellung: Comic verstehen, Fehler verstehen,
Comic in Bild und Wort veridndern, mit dem Ziel, ein Gespréch zustandezu
bringen.

Bei der Aufgabe 2 sollte eine Gruppe sich zunichst einen Ausschnitt aus
einem sogenannten Horror-Film des Fernsehprogramms anschauen. Frage:
Sollen sogenannte Horror-Filme im @iblichen Fernsehprogramm iiberhaupt
gezeigt werden? — Sollte es dabei Einschrankungen fiir Jugendliche geben?
— In welcher Form? Aufgabe: Bereitet zu diesen Fragen eine Pro- und
Contra-Diskussion vor, und fiihrt sie im Rollenspiel vor! (Einleitung fiir
einen Moderator schreiben, sammeln von Pro- und Contra-Argumenten,
Rollenverteilung fiir die Anwilte, Verfahrensfragen fiir den Diskussionsab-
lauf festlegen...)

Bei derAufgabe3 solite die Karl-Valentm-Szene »DerBuchbinder Wannin-
ger“voneiner Tonkassette abgehort werden. AnschlieBend sollte analysiert
werden, welche Fehler in diesem Telefongesprich eine Kommunikation
verhindern. Was koénnten und miiBten die beiden Gesprichspartner
dndern? Der Dialog sollte schriftlich neu entworfen werden, so daf8 das
Gesprich zu einem Ergebnis fiihrt.
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Fiir die Aufgabe 4 mufBiten die Arbeitsunterlagen der Unterrichtseinheit
noch einmal griindlich durchforstet werden. Mit Hilfe der Anregungen aus
dem Unterricht sollte ndmlich ein Beobachtungsraster fiir eine Diskussion
entworfen werden.
Mit diesem Beobachtungsraster solite die Diskussion der Gruppe 2 (Horror-
Filme) beobachtet und sachgerecht beurteilt werden.
Die Aufgabe 5 bestand aus einerumfangreichen Textarbeit. Der Text gab die
Diskussion zwischen einigen Politikern um den Bau einer Umgehungsstrale
wieder, die an einem toten Punkt abgebrochen worden war. Aufgabe:
Weiterschreiben des Textes unter besonderer Beriicksichtigung folgender
Gesprichstechniken:
— sich vergewissern, was der Vorredner gesagt hat und meint
— aufeinander eingehen
— nach Maoglichkeiten fiir Kompromisse und Verstandigung suchen.
Diese fiinf Aufgaben sind so ausgewé&hlt und konstruiert, daB sie den 16
,Lernkriterien“ in ganz unterschiedlicher Weise Rechnung tragen. Unter
jeder Aufgabe ist angegeben, welche der 16 Aussagen bei dieser Aufgaben-
stellung besonders beriicksichtigt wurde.
Also: Aufgabe 1 eignet sich fiir Allein-Arbeit (1); sie wird im Klassenraum
erledigt, wo strikt auf Arbeitsruhe geachtet wird (3); der Lehrer wird fiir
entsprechende Aufsicht und Kontrolle sorgen (5); die Aufgabe ist nicht nur
Textarbeit, Bilder helfen beim Verstindnis (7); man braucht nicht etwas
vollig Neues zu erfinden (15); es ist auch ein bichen witzig (16).
Sechster Schritt: Jede/r SchiilerIn macht nun bei jeder der fiinf Aufgabendie
Kistchen (Nummern) kenntlich, die sie/er in der Liste mit Aussagen zur
personlichen Lernweise angekreuzt hat.
Beispiel: Hat die Schiiler die Aussage 1 (Ich arbeite gern fiir mich alleine)
angekreuzt, so fiarbe sie/er nun die Nr. 1 bei den Aufgaben 1, 3 und Srotein
(weil diese Aufgaben ndmlich Einzelarbeit zulassen und erfordern) usw.
Die Aufgaben, die viele rote Felder aufweisen, eignen sich fiir die jeweilige
personliche Lernweise wahrscheinlich besonders gut. Diese sollten bei der
individuellen Wahlentscheidung besonders beriicksichtigt werden.
Siebter Schritt: Die Bearbeitung der Aufgaben erfolgte nach diesem
griindlichen Auswahlproze und einer Denkpause am folgenden Tag ineiner
Doppelstunde. In der Stunde standen zwei Lehrer zur Betreuung zur
Verfiigung. Die Schiiler arbeiteten an unterschiedlichen Orten:
Aufgabe 1: Als Einzelarbeit im Klassenraum mit Lehreraufsicht
Aufgabe 2: Als Gruppenarbelt in einer leeren Nachbarklasse ohne Lehrer-
aufsicht
Aufgabe 3: Als Einzelarbeit im Flurbereich mit gelegentlicher Lehrerauf-
sicht
Aufgabe 4: Erste Phase als Einzelarbeit im Klassenraum; zweite Phase als
Beobachtung der Gesprachsrunde mit anschlieBendem Aus-
tausch der Beobachtungen und der Anfertigung einer Ge-
sprichskritik.
Aufgabe 5: Einzelarbeit im Klassenraum mlt Lehreraufsicht. '
Ergebnis: Es trat ein, wasich erhofft und erwartet hatte: Alle fiinf Aufgaben
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wurdenvon SchiilerInnen gewiahlt. Ganzoffensichtlichwaren die SchiilerIn-
nen bei dieser Wahl iiber die Kategorien — leicht/schwer; SpaB/Nicht-Spaf;
wer mit wem? — weit hinausgekommen, sie hatten mehr lber ihre
persdnliche Lernweise erfahren. Der personliche Zugang zu den Aufgaben
lieB ausnahmslos alle SchiilerInnen beidieser Lernkontrolle gut arbeitsfihig
sein. Die erworbenen Kompetenzen, die sich in der Qualitit der Arbeitser-
gebnisse zeigten, blieben natiirlich unterschiedlich; (wobei es allerdings
schwierig wire, sie eindeutig als ,,weitergehende* oder ,,einfache*“ Kompe-
tenzen zu bestimmen). Trotz unterschiedlicher Kompetenzen konnte aber
jede/r SchiilerIn nachweisen, daB sie/er erfolgreich arbeiten und ein
zumindest befriedigendes Arbeitsergebnis erreichen konnte.
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