Moglichkeiten der Differenzierung bei schriftlichen Arbeiten (in Anlehnung an /6/)
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Niveaudifferenzierung

Der Unterricht muss, insbesondere
auch in den Ubungsphasen vielfil-
tige Moglichkeiten der Aufgaben-
auswahl nach Niveaustufen anbie-
ten. Dabei sollte es sich zunehmend
auch um komplexe Anforderungen
handeln. Méglichkeiten dafiir sind
unterschiedlich schwere Fachtexte
oder eine Auswahl von Aufgaben
entsprechend des anzustrebenden
Kompetenzniveaus (vgl. /2/, S. 75).
In Thiiringen werden solche Auf-
gaben z. B. in zwei Niveaustufen
im schriftlichen Abitur gefordert.
Man unterscheidet den Mindest-
standard (einfaches Niveau), den
Regelstandard (mittleres Niveau)
und den Expertenstandard (hohes
Niveau) sowie das Additum zur
spezifischen Forderung von leis-
tungsbegabten Schiilerinnen und
Schiilern.

Die Klassenarbeit kann entweder
prinzipiell in zwei Niveaustufen (L
- leicht und S -schwer) angeboten
werden, oder es gibt einen Basisteil
und einen Erweiterungsteil. Mit
einer vollstindig richtig gelosten,
leichteren Arbeit bzw. einem voll-
standig und korrekt bearbeiteten
Basisteil kann hochstens die Note 3
(oder 4) erreicht werden, fiir die
besseren Noten muss von Anfang
an die schwerere Arbeit bzw. zu-
sétzlich der Erweiterungsteil ge-
wihlt werden. Der Basisteil muss in
diesem Fall aber vollstindig bear-
beitet werden, um Punkte fiir den
Erweiterungsteil zu bekommen.

Die Leistungsfeststellung
in dieser Form ist mog-
lich, wenn die Schiilerin-
nen und Schiiler selbst
entscheiden konnen, ob
sie die leichtere oder
schwerere Arbeit bzw.
neben dem Basisteil auch
den Erweiterungsteil be-
arbeiten. Die Bewer-
tungskriterien (wie viele
Bewertungseinheiten pro
Teilaufgabe und das Ver-
hiltnis Bewertungsein-
heit/ Note) muss bekannt
sein, ebenso die Konse-
quenz bei Wahl der leich-
teren Arbeit.

Dieses Vorgehen ist besonders dann geeig-
net, wenn die Leistungsunterschiede in der
Klasse sehr grof3 sind und sich leistungs-
schwache Schiiler durch den Umfang der
Gesamtaufgabe davon abschrecken lassen,
iiberhaupt mit der Arbeit anzufangen bzw.
groBBe Angst haben, weil sie mit den Anfor-
derungen nicht klar kommen und ein
schlechtes Ergebnis erwarten. Durch die
Wahl der leichteren Arbeit werden sie moti-
viert, intensiv die Grundlagen zu lernen. Es
ist also vor allem ein psychologisches Ge-
fiihl, dass diese Variante auszeichnet. Aller-
dings funktioniert dieses Vorgehen auch nur
dann, wenn die Schiilerinnen und Schiiler ihr
Leistungsvermdgen gut einschétzen kdnnen,
bzw. es sollte vor der Klassenarbeit eine
Zwischenreflexion stattfinden, damit die
Lernenden ausreichend Riickmeldungen zu
ihrem Leistungsstand erhalten. Der Vorteil
dieser Form der Leistungsdifferenzierung
besteht auch darin, dass die Schiilerinnen
und Schiiler mit einem schnellen Arbeits-
tempo mehr gefordert sind, wihrend sich die
Langsamen in Ruhe und mit Sorgfalt der
Losung ihrer Aufgaben widmen kénnen.




Leistungsdifferenzierung

Im Unterricht werden jeweils Auf-
gaben in mehreren Schwierigkeits-
graden (leicht, mittel, schwer) ge-
stellt, sind aber im Unterschied zur
Niveaudifferenzierung nicht so
komplex und die Lernenden haben
die Moglichkeit, auch zwischen den
verschiedenen Schwierigkeitsgra-
den zu wechseln. Eine typische
Unterrichtsmethode hierfiir ist das
Lernen an Stationen. Dabei sollte
immer auch deutlich werden (z. B.
durch Farben), welche Aufgaben
unter, genau im Bereich oder iiber
den Anforderungen des Lehrplanes
liegen. Héufig tiberschitzen sich in
der Anfangsphase die Schiilerinnen
und Schiiler, entwickeln aber auch
einen groflen Arbeitseifer, um die
Aufgaben des nichst hoheren
Schwierigkeitsgrades zu schaffen
(vgl. 19/, S. 45 ff.). Gelegentlich
kann man aber auch beobachten,
dass leistungsstirkere Lernende
bewusst leichtere Aufgaben wih-
len. Hier sollte der Lehrende Ein-
fluss nehmen.

Die Klassenarbeit enthilt schwie-
rigkeitsgestufte Aufgaben und ist
an diesen Stellen z. B. in zwei Spal-
ten aufgeteilt. Vom gleichen Auf-
gabentypus stehen immer eine
leichtere und eine schwierigere
Aufgabe nebeneinander, jeweils mit
den ausgewiesenen Punkten, die bei
dieser Aufgabe in der einen oder
anderen Variante erreichbar sind.
Dies kann die Wiedergabe bekann-
ter Sachverhalte im gelernten Zu-
sammenhang (Anforderungsbereich
1), die Wiedergabe bekannter Sach-
verhalte im verdnderten Zusam-
menhang (Anforderungsbereich 11)
oder auch der selbststindige Trans-
fer bzw. das Bearbeiten komplexer
Problemstellungen (Anforderungs-
bereich IIl) sein. Je nach Anforde-
rungsbereich und der damit ver-
bundenen kognitiven Komplexitit
der Schiilertitigkeit werden unter-
schiedliche Punktzahlen vergeben.
Im Unterschied zur obigen Diffe-
renzierung nach Leistungsniveaus
ist bei diesem Modell eine indivi-
duellere Bewertung moglich, dafiir
ist es aber auch in der Vorbereitung
und Auswertung aufwendiger.

Dieses Modell ist zulds-
sig, wenn alle Aufgaben
allen Schiilerinnen und
Schiilern zugénglich sind
und die Schiilerinnen und
Schiiler bei jeder Aufgabe
den Schwierigkeitsgrad
selbst wihlen kénnen. Die
Bewertung der Aufgaben
mit Punkten bzw. das
Malf des Punkteverlusts
bei Wahl leichterer Auf-
gaben muss eindeutig und
bekannt sein.

Dieses Vorgehen eignet sich, wenn in einer
Klasse viele Schiiler und Schiilerinnen mit
unterschiedlich ausgeprigten kognitiven
Fihigkeiten sind. Voraussetzung ist, dass
allen Lernenden klar ist, wo ihr Leistungs-
schwerpunkt liegt. Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen bei jedem Aufgabentypus
wihlen und 16sen nur jeweils eine Aufgabe
im entsprechenden Schwierigkeitsgrad. Sie
konnen so wihlen, ob sie sich mit einer
schwereren Aufgabe auseinandersetzen oder
lieber eine leichtere Aufgabe wihlen, die sie
mit hoherer Wahrscheinlichkeit 16sen kon-
nen, verzichten damit aber auf eine be-
stimmte Anzahl von Punkten. Denn fiir die
Aufgaben werden unterschiedlich hohe
Punktzahlen vergeben. Am Ende werden alle
Punkte zusammengezihlt. Die Bearbei-
tungszeit sollte so konzipiert sein, dass die
Schiiler nicht beide Aufgaben pro Typus
bewiltigen konnen oder es muss geklart
sein, wie gewertet wird, wenn doch beide
Aufgaben bearbeitet werden. Moglich wére
nur die Aufgabe mit der besseren Punktzahl
zu werten oder der Lernende entscheidet
sich eindeutig fiir die zu wertende Aufgabe.
Dieses Vorgehen muss mit den Schiilern
vorher gut geiibt werden. Vor der Klassen-
arbeit sollte unbedingt eine Zwischenrefle-
xion stattfinden, damit die Schiiler ausrei-
chend Riickmeldungen zu ihrem Leistungs-
stand erhalten.




Bereitstellen von Arbeitshilfen

Im Unterricht miissen die Schii-
lerinnen und Schiiler das Benut-
zen von Hilfen, die am Lehrer-
tisch oder an einer Lerntheke
liegen, kennen gelernt haben.
Sehr gut empirisch in Hinblick
auf ihre Wirksamkeit zur Diffe-
renzierung untersucht sind Ge-
stufte Lernhilfen (vgl. /2/, S. 42
ff. und /9/, S. 38 ff.). Bewihrt
hat sich auch, wenn leistungs-
starke Schiilerinnen und Schii-
lern fiir Leistungsschwichere
solche Hilfen erstellen.

Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen wihrend der Klassenar-
beit unter Verzicht auf eine be-
stimmte Anzahl von Punkten
eine konkrete Hilfe nur zu be-
stimmten Aufgaben erhalten.
Der Lehrer muss die Inan-
spruchnahme der Hilfen genau
dokumentieren, z. B. durch
Punktabzug mit Unterschrift auf
dem Losungsblatt des Schiilers.
Die Note befriedigend oder aus-
reichend sollte trotz des Einsat-
zes von Hilfekartchen aber er-
reichbar sein. Bewihrt hat sich,
wenn die Hilfen in der Anzahl
begrenzt sind und fiir die Ler-
nenden ersichtlich eindeutig zu
den Aufgaben zugeordnet sind
(z. B. zwei Hilfen fiir die expe-
rimentelle Aufgabe, vgl. Bei-
spiel).

Dieses Modell ist zulés-
sig, weil die Schiilerin-
nen und Schiiler selbst
iiber die Nutzung der
Hilfen entscheiden
konnen. Die Kriterien
fiir den Punktabzug bei
Nutzung der Hilfen
miissen bekannt sein.
Es sollte auch darauf
geachtet werden, dass
nicht andere Schiiler
von diesen Hilfen profi-
tieren konnen. Erreicht
wird dies z. B. durch
die Ausgabe in schrift-
licher Form bzw. durch
die nur am Lehrertisch
mogliche Einsicht fiir
den betreffenden Schii-
ler.

Sinnvoll ist dieses Vorgehen vor allem
dann, wenn die Schiiler zuerst auf eine
Schliisselidee kommen miissen, um die
Aufgabe weiter zu bearbeiten. Dies kann
z. B. der Ansatz fiir eine Herleitung sein,
es kann in einer zweiten Hilfe auch die
herzuleitende Gleichung selbst gegeben
werden. Bewihrt hat sich dieses Verfah-
ren insbesondere auch bei der Einbettung
von experimentellen Aufgaben in schrift-
liche Arbeiten, z. B. durch die Vorgabe
eines Schaltbildes oder der Hilfe beim
Aufbau einer Schaltung. Allerdings muss
in diesem Fall der Schiiler das Experi-
ment prinzipiell an einem der Experi-
mentierpldtze mit dem Riicken zur Klas-
se durchfiihren (vgl. /11/, S. 20 ff.), da-
mit nicht auch andere Schiiler von der
Hilfe profitieren. Durch dieses Vorgehen
werden Angstblockaden abgebaut, die
Schiilerinnen und Schiiler konnen wei-
terschreiben und so noch wertvolle
Punkte fiir die restliche Losung der Auf-
gabe erhalten.




Neigungsdifferenzierung

Wenn in einem differenziert ange-
legten Unterricht auch andere Lern-
formen, wie Projektarbeit, Werk-
stattunterricht oder Wochenplanar-
beit und andere Leistungsformen,
wie Referate und Prisentationen,
das Erstellen eines Concept Maps
oder einer Wikiseite iiblich sind
und dafiir den Schiilerinnen und
Schiilern Kriterien zur Bewertung
bekannt sind, konnen diese Formen
auch zur differenzierten Leistungs-
messung herangezogen werden.
Die Lehrkraft sollte beobachten,
welche Themen im Unterricht die
Lernenden besonders ansprechen
und entsprechende Aufgaben mit
geeignetem Material konzipieren.
Dabei kann insbesondere die Gen-
der- und Migrationsproblematik
Beachtung finden.

Den Schiilerinnen und Schiiler
werden verschiedene Moglichkei-
ten der Leistungserbringung zur
Wahl gestellt und sie kénnen ent-
scheiden, auf welche Weise sie
diese Aufgabe bearbeiten wollen.
Dies konnen Referate sein, deren
Thema der Lernende selbst vor-
schldgt oder aus einem Angebot
entsprechend seines Interesses aus-
wihlt. Dies kdnnen auch selbst
entwickelte Experimente, Beispiele
fiir kreatives Schreiben (z. B. ,,Ein
Tag ohne elektrische Energie®)
oder die Ergebnisse von For-
schungsauftriagen oder Projekten
sein (vgl. /1/, S. 63 und /9/, S. 18).
Diese Auftrige werden den Schiile-
rinnen und Schiilern langfristig
erteilt und fithren zu einem Ar-
beitsprodukt, dass bei vollstindiger
Bearbeitung zu einer (z. B. auch in
einem ,,Werkvertrag®) festgesetzten
Note fiihrt. Bei Ubererfiillung kann
es eine Note besser, bei Untererfiil-
lung eine Note schlechter werden.

Sofern die prinzipiellen
Anforderungen hinsicht-
lich der zu leistenden
Arbeit bei allen Aufgaben
gleich sind, ist dieses
Modell zuldssig. Die je-
weils spezifischen Krite-
rien fiir die Bewertung
miissen eindeutig und
transparent sein.

Auch bei diesem Verfahren ist eine griindli-
che Vorbereitung der Schiiler notwendig.
Nach unserer Erfahrung wihlen vor allem
leistungsstéirkere Schiilerinnen und Schiiler
diese Angebote, um sich mit einer an-
spruchsvollen Aufgabe auseinanderzusetzen.
Ich habe aber auch schon erlebt, dass sich
zwei Schiilerinnen, die wenig physikbegeis-
tert und auch relativ leistungsschwach wa-
ren, einer fiir sie interessanten Aufgabe ge-
stellt haben — das Schreiben eines Drehbu-
ches fiir ein Theaterstiick zum Thema ,, Ar-
chimedes und die goldene Krone* und dieses
Theaterstiick auch mit ihren Mitschiilern
umgesetzt haben (vgl. /12/, S. 56 ff.). Gut
eignet sich diese Vorgehen auch im Rahmen
einer arbeitsteiligen Gruppenarbeit, die es
den Schiilerteams ermdglicht, sich mit ver-
schiedenen Aspekten zu einem iibergeordne-
ten Aspekt auseinanderzusetzen. Sie kdnnen
dabei selbststindig ihren Arbeitsprozess
planen und umsetzen, sich austauschen und
eine geeignete Prisentation der Ergebnisse
vorbereiten.




