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Fortsetzung 3. L/n?sc/)/agse/fe

Zu oVese/77 Weft
Wir möchten dem Leser sagen, wie es zu
dieser Arbeit gekommen ist, welche Mo-
tive und Zielsetzungen uns leiteten. Wich-
tig ist die Feststellung, dass die Arbeit
ein Gemeinschaftswerk ist eine Art
Puzzle, dessen Einzelteile sehr unter-
schiedlich und individuell gestaltet sind.
Das Ganze ist aber mehr als die Summe
seiner Teile, denn dahinter steckt eine
Idee, wie die Schule sein könnte, wie sie
sich entwickeln müsste. Sie gibt den in-
neren Zusammenhalt und führte die
Gruppe auch zusammen. Die Gruppe:
Mitglieder des «Vereins zur Förderung
der Gesamtschulidee». Der Name ist et-
was kompliziert aber er ist bewusst so
gewählt. Wir wollen damit kundtun,
dass es uns nicht darum geht irgend
eine bestimmte Ausgestaltung, ein kon-
kretes Modell einer Gesamtschule zu
propagieren, dass es uns vielmehr um
das Anliegen selbst eben um die Idee
geht: Um eine Schule, die nicht nur auf
das Leben nach der Schule vorbereitet
sondern selber Lebensraum ist um eine
Schule, die den Kindern mehr Zeit lässt,
sich zu entwickeln gemäss ihren beson-
deren Fähigkeiten, um eine Schule, wel-
che die Chancen der Schwächeren dieser
Gesellschaft verbessert um eine Schule
auch, die dem sozialen Lernen ebenso
Gewicht beimisst wie dem stofflichen,
inhaltlichen.
Wir wissen, dass das Schulsystem noch
wenig aussagt über die Qualität des Un-
terrichts und über das darin herrschende
Klima. Strukturen garantieren noch nichts,
sie können aber wichtige Anliegen er-
leichtern oder erschweren. Unser derzei-
tiges (bernisches) Schulsystem beispiels-
weise erschwert die Aufgabe der indivi-
duellen Förderung, weil der Druck früher
Selektion sich antipädagogisch auswirkt
und die frühe, quasi definitive Trennung
der Schüler in «Dumme» und «Geschei-
te» wenig Rücksicht auf die viel differen-
zierteren Begabungsprofile der Schüler
nimmt. Wir sind deshalb überzeugt dass
innere Schulreformen unerlässlich sind,
äussere Reformen — eben Strukturverän-
derungen — weiterhin ein anzustrebendes
Ziel darstellen. Ob die im Kanton Bern
in die Wege geleitete Gesamtrevision der
Bildungsgesetzgebung einen Schritt in
der von uns gewünschten Richtung brin-
gen wird?
Warten und Daumendrehen bringt nie-
manden weiter. Darum werden wir als
«Verein zur Förderung der Gesamtschul-
idee» aktiv bleiben und versuchen. Ein-
fluss zu nehmen auf die Entwicklung un-
serer Schule. Einerseits geht es uns um
äussere Reformen, zum Beispiel um das
Hinausschieben des Selektionszeitpunk-
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<Ruedi braucht länger als Rosi>

Innere Differenzierung in der Praxis

Ordnen

Wolfgang Klafki und Hermann Stöcker
veröffentlichten in der «Zeitschrift für
Pädagogik» (22. Jg. 1976, S. 497 ff)
einen, die bisher publizierte Literatur ver-
arbeitenden Aufsatz zur Inneren Diffe-
renzierung.

Eingangs begründen die Autoren die
Notwendigkeit dieser Unterrichtsform
und setzen sich mit den gegen sie ge-
richteten Einwänden auseinander. Ihr
Fazit: «Wenn Unterricht jeden einzelnen
Schüler optimal fördern will, wenn er

jedem zu einem möglichst hohen Grad

von Selbsttätigkeit und Selbständigkeit
verhelfen und Schüler zu sozialer Kon-
takt- und Kooperationsfähigkeit befähi-
gen will, dann muss er im Sinne Innerer
Differenzierung durchdacht werden.»
(S. 503).

Aus der Frage, welche Voraussetzungen
geschaffen und welche Gesichtspunkte
beachtet werden müssen, damit Innere
Differenzierung im Unterricht verwirk-
licht werden kann, entwickeln Klafki/
Stöcker einen «Ordnungs- und Such-
raster» (S. 503):

Das Dimensionen- und Kriterienschema
beziehungsweise -raster hat drei Dirnen-
sionen: Die Dimension A bezeichnet
Phasen des Unterrichtsprozesses. Die

diese Dimension konstituierende Frage-
Stellung lautet: In welcher Phase des Un-
terrichts will ich oder kann ich Innere
Differenzierungdurchführen.beziehungs-
weise: In welcher Phase haben Schüler
oder Schülergruppen den Anschluss ver-
loren? Die Unterrichtsphasen sind mit
römischen Ziffern bezeichnet. - Die
Dimension B enthält Differenzierungs-
aspekte im Hinblick auf die Schüler. Die
Fragestellung lautet hier: Unter welchen
Gesichtspunkten kann es sinnvoll sein
oder ist es notwendig, Schüler differen-
ziert anzusprechen? Welches sind die
spezifischen Möglichkeiten und Stärken

bestimmter Schüler oder Schülergruppen
oder aber ihre «Schwachstellen», die
ihren weiteren Lernprozess entscheidend
behindern können? - Die Dimension C

müsste (in einem räumlichen Modell) in
einer dritten Dimension angeordnet wer-
den. Diese Dimension bezeichnet An-
eignungsebenen.
(Klafki/Stöcker 1976, S. 507/509)
In den folgenden Beiträgen ist dieseTa-
belle jeweils reproduziert zum Eintrag der
Differenzierungs- Schwerpunkte durch
den Leser.

//. fÄ Granr/er

Differenzierungs-
aspekte

Stoff/
Zeit

Kompl.-
grad

Durch-
gänge

Hilfe/
Selbst.k.

Zugänge/
Vorerf.

Koop.-
fähigkeit

0. Vorbereitung

1. Einstieg/
Problemstellung

3. Erarbeitung/
Aufbau

3. Durcharb./
Üben

4. Anwenden/
Transfer

Nach: Klafki, W./Stoecker, H. (1976)
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Vasco da Gama,
Kolumbus
oder Magellan?

/W/'r c/e/77 Gesc/?/c/î/sr/?er77a //£/7t(/ecA:u/7-

gen» enrc/ec/r/e S/'/wa G/e//er-/Wunger,
Se/rt/nc/ar/e/rrer/n an c/er /Wanue/sc/?t//e /n
Sern, auc/? c//'e pra/T/sc/ze Anwenc/t/ng
(/er /nneren D///e/W7z/e/-un<7. //zr £az/'f; £//?

grösserer Au/wanc/, c/er s/cö /oön/.

Als ich vor einigen Jahren begann, Ge-
schichte zu unterrichten, war ich sehr
optimistisch und hatte hohe Erwartun-
gen an die Auswirkungen meines Unter-
richts. Ich stellte mir vor, dass durch mein
Vermitteln von historischen Zusammen-
hängen viele Schüler zu aktivem ge-
schichtlichen und politischen Denken
gelangen würden. Mit der Zeit begann
ich einzusehen, dass die politische Bil-
dung durch andere Faktoren beeinflusst
wird als durch den Geschichtsunterricht.
Ich habe zum Beispiel bemerkt, dass
Schüler, die viel mit ihren Eltern oder
andern Bezugspersonen über Abstim-
mungen und politische Ereignisse disku-
tieren, es im Geschichtsunterricht leichter
haben, Zusammenhänge zu erkennen und
Parallelen oder Folgen zu sehen.

Mein Unterricht, der sehr intellektuell
war, kam also vor allem bei jenen Schü-
lern an, die schon recht selbständig
denken konnten. Was geschah aber mit
dem Rest der Klasse?

Einige der Schüler konnten offensichtlich
mit dem Frontalunterricht nicht viel an-
fangen, auch wenn mein Unterricht nicht
nur aus Erzählung bestand, sondern auch
immer wieder Bilder angeschaut und
Quellentexte in der Klasse besprochen
wurden.

In Gesprächen mit den Schülern (7. Klas-
se) habe ich folgendes festgestellt:

- einige Schüler fanden die Art meines
Unterrichts gut, sie bekundeten keine
Mühe mit dem Tempo und konnten
folgen.

- einige Schüler hatten Mühe mit dem
Zuhören und fanden, sie möchten
selber etwas mehr tun und selbständig
herausfinden wie, wann und weshalb
sich etwas zugetragen hatte.

- ganz wenige Schüler interessierten
sich nicht für Geschichte als Schul-
fach, höchstens dann, wenn man da-
bei Filme angucken konnte.

In Gesprächen mit Kolleginnen drängte

sich zur Lösung meiner Situation das
Mittel der Inneren Differnzierung auf.
Eine Form möchte ich hier etwas genauer
darlegen.

D/7/e/-e/7z/e/T//7£r
/73C/7 //7teresse/7
//7? GeSC/?/c/??SG/7te/77C/7r

/•/aupfföema: D/'e Errfc/ec/ru/igren

Eine viele Schüler fesselnde Epoche,
kommt man doch mit diesem Thema zum
ersten Mal richtig von Europa weg. Die
Differenzierung erfolgte in diesem Fall
nach Interessengebieten.

Gn/e/t/zemer?

• Die Entdeckung des Seeweges nach
Indien (Vasco da Gama)

• Christoph Kolumbus entdeckt Amerika
• Die erste Weltumsegelung (Ferdinand

Magellan)
Die Eroberung Perus (Inkareich und
Francisco Pizarro)

• Die Azteken
• Die Indianer Nordamerikas

l/orpeöen

Als Einstieg erfolgte eine Lektion über
Weltkarten und verschiedene historische
Weltbilder. Nach meiner Kurzinformation
über die möglichen Themen entschlossen
sich die Schüler für jenes Gebiet, das sie
am meisten interessierte. Es bildeten sich
Gruppen mit drei oder vier Schülern. Als
Zeitraum wählten wir acht Wochen oder
16 Geschichtslektionen.

D/'e Gruppe/7 p/rrper? /o/penr/ermasse/r
vor;

Die Ausstellung haben wir an einem
Samstagmorgen den Eltern gezeigt und
erklärt. Auch zwei interessierte Klassen
wurden durch die Schüler informiert.

Prob/eme

• Viele Quellentexte erwiesen sich für die
selbständige Erarbeitung als zu schwie-
rig.

• Die Worterklärungen in den Lexika

waren oft zu kompliziert.
• Einige Gruppen funktionierten gut, an-
dere hatten Schwierigkeiten sich zu fin-
den und die Arbeit eingermassen gerecht
zu verteilen. In zwei Gruppen musste viel
Kraft aufgewendet werden, um die Profi-
teure zu überzeugen, dass sie auch etwas
tun sollten. Damit komme ich zu einem
wichtigen Problem:

D/'e ßewertu/rp

Es ist schwierig eine Gruppenarbeit mit
Noten zu bewerten. Da aber im Zeugnis
eine Note stehen muss, kommt man ins-
besondere bei Gruppenarbeiten, die fast
ein Quartal dauern, nicht darum herum,
eine Note zu setzen. Sollen alle Schüler
derselben Gruppe die gleiche Note krie-

gen Was ist mit jenen Schülern, die sich
offensichtlich weniger eingesetzt haben
als andere?

Im vorliegenden Fall habe ich versucht,
die Notengebung in einem Gespräch mit
den beteiligten Schülern zu lösen. Bei

einer Gruppe kam ich nicht zu einer be-

friedigenden Lösung, für diese Gruppe
musste ich eine Prüfung zusammen-
stellen.

y4Gwe/-fG/7<7

• Dem vorhandenen Textmaterial* das
Wesentliche entnehmen. Eine kurze,
verständliche Zusammenfassung er-
stellen.

• Eine Karte anfertigen (zum Beispiel mit
dem Seeweg Magellans).

• Bildmaterial sammeln (zu Hause, bei
Bekannten usw.).

• Den fertigen Text mit den Karten und
Bildern auf einen grossen Karton kleben
(Ausstellung).

• Für das Geschichtsheft eine Matrize
schreiben.

• Während der Ausstellung musste ein
Gruppenmitglied die Arbeit erläutern
und Fragen der Besucher beantworten.

• Bücher aus der Schulbibliothek; Zeiten,
Menschen, Kulturen, Lehrmittelverlag des
Kantons Zürich 1978; Die Reise in die Ver-
gangenheit II, Westermann 1971.

Nachdem die Arbeit abgeschlossen war,
wertete ich sie mit einem kleinen Frage-
bogen aus.

In diesen schriftlichen Einzelberichten
äusserten sich 18 von 20 Schülern positiv
über das Vorgehen. Die meisten fanden,
sie hätten auf diese Weise mehr über die

Entdeckungen gelernt als im konventio-
nellen Unterricht. Einige hoben hervor,
dass sie vor allem die Diskussionen über
den Inhalt geschätzt hatten.

Zwei Schüler betonten, dass sie mit einer
solchen Art von Geschichtsunterricht
nicht viel anfangen könnten, weil sie
dabei mehr arbeiten müssten als im

konventionellen Unterricht.

In den folgenden beiden Jahren habe ich
immer wieder in den Klassenunterricht
längere Phasen innerer Differenzierung
eingeblendet.
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ße/'sp/e/e

/fe/ormaf/os? — flstve/DAr/egre

Differenzierung nach individuellem Ar-
beitstempo und Informationsmenge (Ein-
zelarbeit oder Gruppenarbeit).

Es galt, ein Minimum an Information zu
verarbeiten und selbständig einen Heft-
eintrag zu gestalten. Schnellere Schüler
verarbeiteten mehr Information und eini-
ge machten ein längeres Interview mit
einem Pfarrer über das Thema: «Was be-
deutet für Sie die Reformation?».

Aöso/uf/'smus

Verschiedene Varianten des Absolutis-
mus (Frankreich, England, Russland,
Eidgenossenschaft).

Differenzierung nach Schwierigkeits-
grad: Frankreich eher leicht, da viele
Informationen greifbar sind. Russland
eher schwierig, da die Informationssuche
etwas aufwendig ist.

D/'e A?o//e c/es Z.e/?rers
//77 tf/Yfere/jz/'e/ten
Gesc/7/c/?fsi//7fewc/??

Eine Differenzierung vorzubereiten gibt
einiges zu tun:
1. Sich über das Thema informieren.
2. Sichten und Bereitstellen des vorhan-

denen Materials.
3. Schülerberatung bei der Auswahl des

Themas.

4. Gruppenbildungen fördern, respektive
je nach Klasse beeinflussen.

5. Streitigkeiten schlichten und wenn
nötig in Gruppenprozesse eingreifen.

6. Sich in jeder Lektion bei allen Grup-
pen nach dem Stand der Arbeit er-
kundigen. (Dieses Vorgehen ist sehr

wichtig und dient unter anderem
auch dazu, den Schülern zu zeigen,
dass wir Lehrer sie nicht einfach ihrem
Schicksal überlassen!)

7. Hilfen anbieten für Schüler, die aus
irgendeinem Grunde nicht weiter-
kommen.

8. Gespräche über die Bewertung füh-
ren.

9. Auswertung durchführen und mit den
Schülern Verbesserungsvorschläge
ausarbeiten.

Bei der Differenzierung verliert der Lehrer
seine Rolle als Wissensvermittler zugun-
sten seiner Rolle als Berater und Ge-
sprächspartner.

Der Aufwand ist im Vergleich zum kon-
ventionellen Unterricht zwar etwas gros-
ser (vor allem am Anfang). Wenn es aber

gilt, einige Schüler mehr an Geschichte
zu interessieren, lohnt er sich bestimmt!

S/'/wä G/e/7e/"-/Wö/7<?er

Differenzierungs-
aspekte

Stoff/
Zeit

Kompl.-
grad

Durch-
gänge

Hilfe/
Selbst.k.

Zugänge/
Vorerf.

Koop.-
fähigkeit

0. Vorbereitung

1. Einstieg/
Problemstellung

3. Erarbeitung/
Aufbau

3. Durcharb./
Üben

4. Anwenden/
Transfer

Eine Aufgabe für den aufmerksamen Leser: In welcher Phase des Unterrichts und
unter welchen Gesichtspunkten wird hier differenziert

Als Gott die Schule erschuf: Im Anbeginn hatte der Mensch noch viel Kraft. Sein Körper und
Geist flitzten hin und her. zuerst steckte man ihn in den Kindergarten.
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Das Lernen
mitgestalten
lassen

Oer Wer/rs/aff-L/rt/envc/îf 6/e/et v/e/e
Mögr//e/?/re/fer), Forme/7 t/er /ooerer? D/T/e-
reoz/eroogr zw erproôe/7.

Arm/o /-/o//eos?e/>7, Ors Äw/7er w/?t/ //ans
Mw//er, Se/wrtarte/j/e/' /'/7 ß/'e/, Aesc/j/os-
se/7 m/f t/er? zw/rwo/f/pen Z.e/7rer//7/7e/7 w/7t/

LeFrern - sec/7s /Wona/e vor //wer Pafeo-
//erw/7fir -, <//'e ff Wer/rsfaft» - /rtee aw/ rt/'e

S/w/e ßem/oar zw 06ertragen.

Im Juni 1983 erschien die «Schulpraxis»
mit dem Titel Wer/rsfart-On/err/c/?/. «Ein
weiterer pädagogischer oder methodi-
scher Modebegriff», «alter Wein in neuen
Schläuchen», mögen einige beim flüch-
tigen Durchlesen gedacht haben.

Es sei zugegeben: Die Durchsicht des
Heftes liess bald einmal erkennen, dass
es sich beim «Werkstatt-Unterricht» si-
cher nicht um etwas grundsätzlich
Neues - gibt es das überhaupt noch? -
oder um irgendeine Patentlösung für
unsere pädagogischen und didaktischen
Probleme handelt, wohl aber um einen
konsequenten und doch praktikablen
Versuch, bestimmte Ziele mit einem
methodisch-didaktischen Vorgehen in
Übereinstimmung zu bringen. Jeden-
falls liess ich mich von der Idee «an-
zünden», gehen doch ihre Wurzeln zu-
rück bis in die Reformpädagogik, in die
für die Schulentwicklung wohl frucht-
barste Zeit unseres Jahrhunderts.

Der Grundgedanke des «Werkstatt-Un-
terrichts» scheint mir darin zu bestehen,
das Lernen durch die Schüler in hohem
Masse mitgestalten zu lassen, indem sie
ihre Arbeit aufgrund von eigenen Ent-
scheiden und interessenbezogen weit-
gehend selbst organisieren können. In
einer Zeit, in der das Konsumverhalten
grassiert und auf viele Bereiche unseres
Lebens übergreift, kann Unterricht im
Sinne der «Werkstatt»-Idee einen Beitrag
mit Gegensteuer leisten. Konkret heisst
das - in aller Kürze - etwa folgendes:

1. Der Lehrer stellt zu einem gegebenen
Rahmenthema ein reichhaltiges «An-
gebot» von Aufgaben, Arbeitsaufträ-
gen zusammen, von denen eine zu
bestimmende Zahl während der Dauer
der «Werkstatt» (zum Beispiel zwei
Wochen zu zwei Stunden pro Tag) zu
bearbeiten sind.

Differenzierungs-
aspekte

Stoff/
Zeit

Kompl.-
grad

Durch-
gänge

Hilfe/
Selbst.k.

Zugänge/
Vorerf.

Koop.-
fähigkeit

0. Vorbereitung

1. Einstieg/
Problemstellung

3. Erarbeitung/
Aufbau

3. Durcharb./
Üben

4. Anwenden/
Transfer

2. Die Schüler entscheiden sich selbst,
welche Aufgaben sie in welcher Ab-
folge allein oder mit Partnern angehen
wollen. Die Aufgaben enthalten - im
Idealfall - Selbstkontrollmöglichkei-

ten.

3. Der Lehrer nimmt sich während der
«Werkstatt»-Stunden Zeit, individuelle
Lernhilfen zu geben und organisiert
die Arbeit so, dass er den Überblick
über den Lernprozess der einzelnen
Schüler behält.

Die Form des «Werkstatt-Unterrichts»
erweist sich also unter dem Gesichts-
punkt der Individualisierung/Inneren Dif-
ferenzierung (ID) als besonders wertvoll,
denn eine ganze Reihe von Differenzie-
rungskriterien - Zeitaufwand, Komplexi-
tätsgrad der Aufgaben, Interessenbezo-
genheit, aber auch Kooperationsmöglich-
keiten - lassen sich hier einbringen.

ff l/l/e/A-steft- C//7te/77'c/?f»

a/77 Sem/z/sr

Zusammen mit dem Pädagogik/Psycho-
logie-Lehrer und einem weiteren Kolle-
gen der Allgemeinen Didaktik beschlos-
sen wir deshalb, die «Werkstatt»-Idee im
Rahmen unserer Lektionen auf die Stufe
Seminar zu übertragen. Zu diesem Zwek-
ke legten wir während des Herbstquartals
1983 unsere Stunden zusammen, um das
Thema «Individualisierung/Innere Diffe-
renzierung» in Form einer «Werkstatt»
aufzuarbeiten.

Wir setzen uns für die Unterrichtseinheit
die folgenden Ziele:

• Kennenlernen von Theorie und Praxis
verschiedener Möglichkeiten, in einer
Klasse innere Differenzierung zu be-
treiben.

• Gewinnen eines Überblicks über einige
historisch bedeutsame Modelle schuli-

Ihre Uhr zeigte zwanzig nach zehn, noch zwanzig Minuten.
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Sf/c/wo/t; Gespräch mit Ehemaligen zum Thema ID Nr. ./
/Wafer/a/; - Telefon zur Kontaktaufnahme

Mögliche Namen: - K. Z.

- F. S.

Aufgabe; Die obgenannten Ehemaligen haben das Thema «ID» in ähnlichem Umfang be-
arbeitet. Sie führen zur Zeit eine eigene Klasse.

Es geht darum, mit ihnen zu diskutieren, inwiefern es ihnen bereits gelingt, ID zu
betreiben. Welches sind ihre diesbez. Probleme, Teilerfolge? Welche Ratschlä-
ge können sie Euch (und uns!) bereits geben?

sehen Lernens (Schwerpunkt: Re-
formpädagogik) unter besonderer Be-
rücksichtigung des Differenzierungs-
aspekts.

• Fördern des selbständigen Erarbeitens
eines Themas im Theorie-Praxis-Be-
zug und der Kooperationsfähigkeit.

• Fördern der Fähigkeit, gewonnene Ein-
sichten und Erfahrungen in prägnanter
und didaktisch durchdachter Form
schriftlich festzuhalten und weiterzu-
geben.

Und hier ein L/berMc/r über cf/'e aVc/a/rf/-

sebe Organ/saf/oz;:

1. Die Unterrichtseinheit umfasst etwa
20 Lektionen im Rahmen des AD- und
PP-Unterrichts. Diese werden folgen-
dermassen aufgegliedert:

- etwa 4-6 eigentliche Theoriestun-
den, in denen grundsätzliche Aspekte
erörtert und inhaltliche Informationen
zum Thema gegeben werden. Sie bil-
den die Grundlage (neben der ver-
bindlichen Lektüre) für die selbstän-
dige Weiterarbeit.

- etwa 12-14 Lektionen zur selbstän-
digen Bearbeitung der obligatorischen
und der selbstgewählten Aufgaben.
Die Arbeit kann in eigener Entschei-
dung als Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit organisiert werden.

- etwa 2 Lektionen zum gemeinsa-
men Abschliessen des Themas.

2. Über das ganze Quartal soll mit etwa
10 Stunden Hausarbeit gerechnet und
in die Arbeitsplanung einbezogen
werden.

3. Die Lehrübungen und das Stellvertre-
terpraktikum werden in die Quartals-
arbeit einbezogen, indem versucht
wird, gewisse Aspekte der ID in der
praktischen Arbeit zu realisieren und
zu reflektieren.

4. Jede(r) Seminarist(in) erstellt für die
zur Verfügung stehende Zeit einen
Übersichtsplan mit Angaben über das

(Teil-)Thema, über die Arbeitsweise
(Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit),
über die vorgesehene beziehungs-
weise effektiv gebrauchte Zeit und
über den Arbeitsort.

5. Die Unterlagen werden in einem Ord-
ner gesammelt. Jedes bearbeitete Teil-
thema soll dabei vom Gesichtspunkt
des f(/af/r//SföcA:er-Schemas (siehe
Beilage) analysiert werden, um dar-
zustellen, in welcher Hinsicht die ID

berücksichtigt wird.

6. Vor Abschluss der Zensurperiode gibt
es kleinere schriftliche Repetitionen
auf der Grundlage der Pflichtlektüre
zum Thema.

Sf/'c/rworf: Freie Arbeit mit Wochenplan

7. Wichtig: Zu Beginn der AD/PP-Stun-
den trifft sich die Klasse im entspre-
chenden Zimmer zu einem kurzen In-
formations-/Organisationsteil. Abwe-
senheiten (zum Beispiel wegen der
Arbeit ausser Haus) sind wenn immer
möglich vorher zu melden.

Um dem Leser Einblick in die Inhalte zu
geben, sei auf die Übersicht verwiesen.
Sie gibt die Liste der angebotenen Auf-
gaben wieder. Wir empfahlen den Semi-
naristinnen und Seminaristen, ein Thema
in vertiefter Weise und dazu noch zwei
bis vier weitere im Sinne einer ersten
Orientierung zu bearbeiten. Zwei Aufga-
benbeispiele sind beigefügt.

Sc/?/t/ss/o/(7e/7y/7(7eA7

Und nun hier zusammengefasst noch
unsere Eindrücke: Ganz allgemein dürfen
wir wohl sagen, dass die Bilanz mehr
positive als negative Punkte aufweist und
uns ermutigt, die «Werkstatt-Idee» wei-
terzuentwickeln.

I Nr. ./

Die Unterrichtseinheit stellte den Versuch
dar, Individualisierung/ID nicht nur zu
bereden, sondern auch zu praktizieren.
Positiv zu Buche stehen etwa folgende
Aspekte:

• Die Lernbereitschaft der Seminaristin-
nen war in Anbetracht des Zeitpunktes
(etwa sechs Monate vor Abschluss der
Ausbildung) befriedigend bis sehr
hoch.

• Der hauptsächlichste Lerngewinn dürf-
te einerseits darin bestanden haben,
dass den zukünftigen Lehrern und
Lehrerinnen die Bedeutung des Indivi-
dualisierungs/Differenzierungsaspektes
deutlich geworden ist, dass sie anderer-
seits ihren eigenen Lernprozess besser
reflektierten und sich vor allem ihrer
Selbstverantwortung stärker bewusst
wurden.

• Die Zusammenarbeit unter verschie-
denen Kollegen in der Planungs-,
Durchführungs- und Auswertungs-
arbeit der Unterrichtseinheit erwies
sich als sehr fruchtbar.

/Wafer/a/.- - Huschke, P. (1980) Wochenplanunterricht
Basel: Beltz. (Kopierte Ausschnitte)

- Scheel, Barbara (1978) Offener Grundschulunterricht.
Basel/Weinheim: Beltz (Kopierte Ausschnitte - obligatorische Lektüre)

Aufgabe: Freie Arbeit mit Wochenplan ist eine Organisationsform des Unterrichts. Sie
ermöglicht innere Differenzierung innerhalb des traditionellen Schulsystems.
Die Freie Arbeit lässt dem Schüler Raum für selbständiges Planen und Erarbeiten
von Lerninhalten. Freie Arbeit kann als Ausbaustufe der sogenannten «Fertig-
machstunde» gesehen werden und ist eine gute Vorbereitung auf den Projekt-
Unterricht.

Verschaffen Sie sich einen Überblick über das Thema mit Hilfe der obgenannten
Literatur. Interessant könnte ein Gespräch sein mit einem Lehrer/einer Lehrerin,
der/die schon etwas Erfahrung mit dieser Unterrichtsform hat (zum Beispiel
Frau Sola), eventuell auch mit jemandem, der Interesse hätte, einen Versuch in
dieser Richtung zu machen.

Zwei Aufgabenbeispiele aus der Werkstatt zur Inneren Differenzierung/Individualisierung
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Wie beurteilen Sie den
"Ertrag" der Arbeit im
Verhältnis zum (zeitl.)
Aufwand"?

Versuchen Sie, in weni-
gen Sätzen zusammenzu-
fassen, was für Sie die
wichtigsten inhaltlichen
Erkenntnisse/Einsichten
waren, was Ihre Unterr.
praxis (voraussichtlich)
am stärksten beeinflus-
sen/verändern wird?

7* Wie beurteilen Sie grund-
sätzlich die bei diesem
Thema praktizierte Lehr-/
Lernform? ("Werkstatt-Un
terricht"/Team Teaching)

AA Aa1) do« ^clûoo id, uieü

pitrfxlricrl
j

OTT alÄlivi vocci id, fvück.

fiuf rvCJ darv\ 6c|booi Aai>e
^

,*jaa rvùci,

,nrirfe£/cL

Qjflßr
/)cL kann niclJ (bearfellen

^ ^
andütvv (Wieiloftrrm wlu %ftuvo<jaxiaui tali* j,

flu* La CUfuond KaJ ^y.

drdjuwduali'Miren an ilrlttrticW (jedm*ki dn
EingcWm auf dan einzalnan Schillir &> oo«i

-jsdl/vi OÇird
anvö^jcUa/l |

da«
^va enlfblLUri

*»o en xuTprÛAjeid, rvwl m cLi gjuda
tiring - ^aüxndbkj Oddivoein ou« GürvUu£i

und au« "îttudji

Um ddaan ^ çu ajreici<4/)
^ ^

<lù fcjryvi ~t!rojtUkï\ rvd ^
fulvwvg y

c^ecxjrud

/rt^ere D/7fere/7z/er£//7gr;
l/erze/c/?/?/s o'er /4(/^a^e/7

Nr. Stichwort

1 Gespräch mit Ehemaligen zum Thema ID

2 Beispiel zur ID im Sprachunterricht

3 «Schnouse» in der Literatur zum Thema

4 Tonbildschau «Das Projekt im Unter-
rieht»

5 «Werkstatt-Unterricht»

6 Fre/nef-Pädagogik und ID

7 Programmierter Unterricht und ID

8 «Warum ist der Himmel blau?» (Real
Unterricht)

9 ID: Beispielsammlung für Abschluss-
klassen

freien ÛWxiWa^en oeW 10 Gruppenarbeit:
zung

Gruppenzusammenset-

^cU luibc. jUnkrncW piiryjvJicU />2lu"

cjefunden 4eL .Mk witfUy, cinmoi? da«

fü/ mick odJbef «eiardtandfid, oain

und nu/ maine ^il oirinooifl Ginteifoi körvun

4cL becjftux4e au-ck dUi nd^ickkùl QeopäA»

nJ dknen da« Sninjl nad, uit «r a« ruaste/t.

11 Arbeitsteiliger Gruppenunterricht

12 Lernspiele als Mittel zur ID

13 ID in einem ZH-Lehrmittel

15 ID im BE-Mathematik-Lehrmittel

15 Mathematik-Arbeitsblätter verändern

16 Pefezse/7; Gegenseitiges Helfen

Auszug aus einem Rückmeldebogen

• Die Form des «Werkstatt-Unterrichts»
erwies sich als sehr beweglich: sie ist
anpassbar an unterschiedlichste The-
men, äussere Bedingungen, Schul-
stufen und Schultypen.

Einiges erwies sich allerdings auch als
problematisch beziehungsweise verbes-
serungsbedürftig:

• Die Überprüfung der Lernergebnisse -
sei es in Form von Selbstkontrollen oder
durch den Lehrer - klappte noch nicht
gut. Das hängt zum Teil mit der relativen
Komplexität und Offenheit der Aufga-
ben zusammen, zum Teil mit mangeln-
der Selbstdisziplin der Seminaristinnen,
am meisten aber unserer Vorbereitung,
die diesen Aspekt noch zuwenig ein-
bezog. Damit hängt auch der nächste
Punkt zusammen.

• Die begriffliche Klarheit liess zu wün-
sehen übrig (das zeigte sich unter ande-
rem an der Patentprüfung). Wir müssen
uns überlegen, wie wir als Lehrer mit-
helfen können, dass sich die Auseinan-
dersetzung mit bestimmten Verfahren,
Formen, Begriffen von relativ vagen
Vorstellungen zu klaren, für die Praxis
brauchbaren Konzepten verdichtet.

17
• Das Bereitstellen der Arbeitsunterlagen

bot einige Schwierigkeiten, da ver-
schiedentlich mehrere Seminaristinnen
oder Gruppen gleichzeitig die gleichen
Materialien benötigt hätten.

Trotzdem: Alles in allem eine gute Erfah-

rung. Wir werden daran weiterarbeiten.

/faas Mü//ez

/Wonfesso/v:
Lernmaterial

Individualisierung durch

18 Schulraum und Individualisierung

19 fefezsen: Der kleine Jena-Plan

20 Freie Arbeit mit Wochenplan

Warum ist sein Gesicht so seltsam, so traurig. Sie konnte nichts entdecken, ausser.
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Differenzierungs-
aspekte

Stoff/
Zeit

Kompl.-
grad

Durch-
gänge

Hilfe/
Selbst.k.

Zugänge/
Vorerf.

Koop.-
fähigkeit

0. Vorbereitung

1. Einstieg/
Problemstellung

3. Erarbeitung/
Aufbau

3. Durcharb./
Üben

4. Anwenden/
Transfer

Wer klein
anfängt, kann
nur gewinnen

C/v/stop/; ße/ger, e/?e/77s//gier P/7/tw-
/e/?rer, /teufe />7 der /.e/trerö/'/c/urtr? fef/c/,
sc/tre/öf u/ter se/rte ßr/a/trurtgerr /n/7 dem
d///erer?z/erfer7 (Ajfe/r/'c/rf //j e/rter 4. u/td
5. Pr/mar/dasse.

Ausgangspunkt der Erfahrungen, die ich
hier beschreiben möchte, war die beson-
dere Situation in einer 4. Klasse, die ich
in den siebziger Jahren in Bülach (ZH)
übernahm: Sie wies eine sehr grosse
Leistungsspitze, praktisch keine Mitte
und einen sehr grossen und breiten
«Schwanz» auf, so dass es sich sehr bald
als völlig unmöglich erwies, mit den
gleichen Anforderungen und dem glei-
chen Unterricht allen einigermassen ge-
recht zu werden. Die Arbeit begann mit
sehr wenig und nahm langsam zu. Etwa
vom Ende der vierten bis zum Ende der
fünften Klasse (als ich die Stelle verliess)
umfasste sie praktisch den ganzen Re-
chen- und Sprachunterricht und einen
Teil des Sachunterrichts, besonders alles,
was mit Hausaufgaben oder schriftlichen
Leistungen zu tun hatte. Die gemachten
Erfahrungen gehen aber weit über diesen
Rahmen hinaus.

>4

Das Problem zeigte sich sehr schnell:
Etwa die Hälfte der Klasse kam im Unter-
rieht sehr schnell mit und war in der Lage,
selbständig zu arbeiten, während die
andere Hälfte auch nach langen Erklärun-
gen noch nicht alles verstand und bei den
einfachsten Rechenaufgaben sehr oft
Hilfe brauchte. Am Ende der Stunde hatte
die erste Hälfte meistens schon so viele

Rechenaufgaben oder ein so grosses
Stück einer Sprachübung erledigt, dass
viele Schüler der andern Hälfte oft zwei
und mehr Stunden hinter ihren Haus-
aufgaben sassen, wenn ich ihnen aufgab,
gleich weit zu kommen wie ihre Kamera-
den in der Stunde. Auch die ersten Prü-
fungen ergaben bei ihrer Analyse das

gleiche ungewohnte Bild: Viele Spitzen-
leistungen, praktisch keine Mitte und
etwa die Hälfte der Klasse knapp genü-
gend bis ungenügend, also eine zwei-
gipflige statt der normal eingipfligen
Leistungsverteilung. Folgende Darstel-
lung mag dies demonstrieren:

«normale Klasse»

richtig gelöste Rechenaufgaben

12/
11 /
10///
9///
8^T7//
7^f/6///
5//
4/
3/
2
1

meine neue Klasse
richtig gelöste Rechenaufgaben
12 //
11

9/
8

7//

4//
2/
1 /

Dazu kam noch ein weiteres Problem:
Im Kanton Zürich wird eine Klasse in
der Regel im 4.-6. Schuljahr vom glei-
chen Lehrer unterrichtet. Am Schluss
steht der Übertritt an die vier verschie-

denen Züge der Oberstufe: Gymnasium,
Sekundärschule, Realschule und Ober-
schule, wobei weitaus der grösste Teil
der Schüler in die Sekundär- und in die
Realschule kommt. Für diesen Übertritt
haben die Noten der Primarschule ent-
scheidende Bedeutung: Wer in der
6. Klasse im Zeugnis im Durchschnitt der
Fächer Deutsch und Rechnen eine 4,5
und darüber hat, kommt prüfungsfrei in
die Sekundärschule. Wer darunter bleibt
und dennoch diesen Schultyp besuchen
will, muss eine Prüfung absovieren, bei
der zu jener Zeit im Bereich der Ober-
stufengemeinde Bülach die Chancen
praktisch null waren. Die Prüfungsresul-
täte, beziehungsweise die Leistungen in

der 4. und 5. Klasse hatten also durchaus
hinweisende, ja vorentscheidende Be-
deutung für die Selektion nach der
6. Klasse. Bei der erwähnten Klasse war
anzunehmen, dass weitaus der grösste
Teil der besseren Gruppe den Übertritt an
die Sekundärschule schaffen würde,
während die Chancen für die schwächere
Gruppe schon relativ klein erschienen.

fVo£/e/77sfe//f//7<7
L//7C/ Z.Ô5///7(753/753/Zß

Aus dieser Situation heraus begann ich
einige Überlegungen anzustellen:

Es schien mir völlig widersinnig, Schüler
die praktisch keine Chancen hatten in die
Sekundärschule zu kommen, mit Stoffen
und Leistungsanforderungen zu quälen,
die für die Realschule nicht unbedingt
nötig waren und die sie aller Wahrschein-
lichkeit nach völlig überforderten. Es

schien mir idiotisch, ihnen nur um einer
«Chancengleichheit» willen, die in Wirk-
lichkeit gar nicht bestand, pro Tag Haus-
aufgaben von zwei und mehr Stunden
Dauer zuzumuten. Der «Erfolg» schien
mir klar voraussehbar: Verlust der Freude
an allem Lernen, ständige Überlastung,
keine Betätigungsmöglichkeiten in Frei-
zeitbereichen, zum Beispiel in der Musik
oder im Sport, ständige Misserfolge trotz
hohen Anstrengungen, Mutlosigkeit, Ver-
lust des Selbstwertgefühles, Hass auf die
Schule usw.

Auf der andern Seite hatte ich auch Angst
um die bessere Klassenhälfte. Zwar war
es ihnen aus sozialen Gründen durchaus
zuzumuten, auf die schwächere Hälfte
etwas Rücksicht zu nehmen. Ich sah aber
die Gefahr, dass diese Schüler zu wenig
gefordert und gefördert wurden. Sie hät-
ten praktisch ständig keine Hausaufga-
ben gehabt und hätten sich daran ge-
wöhnt, nichts leisten zu müssen. Nach
dem Übertritt an die Sekundärschule war
die Katastrophe vorauszusehen.
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Gefahr bestand vor allem auch für die zu-
künftigen Gymnasiasten: Sie hätten ein-
mal ganz einfach zu wenig gelernt und
hätten ihre Möglichkeiten bei der Auf-
nahmeprüfung nicht ausschöpfen kön-
nen. Zudem hätte sich bei ihnen das ge-
ringe Arbeitstempo noch viel schlimmer
ausgewirkt.

Eines war also klar: Ich konnte und
durfte nicht beide Gruppen gleich be-
handeln, um nicht beiden Unrecht zu tun.
Ich musste einen neuen Weg finden.

D/'e £>7fsfe/7L/A7<7s-

£/7fw7cM//?(7s<7esc/?/c/7te
ates Pro/'e/rfs

Dabei kam mir eine Einrichtung der
zürcherischen Primarschule entgegen,
die sich in diesem Falle als sehr segens-
reiche Einrichtung erwies und mir erste
Hinweise gab: Normalerweise wurden je
eine Stunde Rechnen und eine Stunde
Deutsch parallelisiert, das heisst die
Klasse wurde in Halbklassen unterrichtet
um jedem einzelnen Schüler Gelegenheit
zum Üben zu geben. Meist wurde nach
Geschlechtern getrennt.

Diese parallelisierten Stunden funktio-
nierte ich nun im Sinne meiner Absichten
um. In der einen Stunde, meist um 8 Uhr,
repetierte und übte ich mit der schwäche-
ren Hälfte der Klasse und versuchte,
Lücken zu schliessen. In der parallelen
Stunde mit der stärkeren Hälfte wurden
dagegen Stoffe besprochen, die nur für
die Sekundärschule, nicht aber für die
Realschule wichtig waren und ein Tempo
eingeschlagen, das zukünftigen Sekun-
darschülern und Gymnasiasten ange-
messen schien. Die schwächeren Schü-
1er bekamen also eine Art Stützkurs, die
stärkeren einen weiterführenden, an-
spruchsvollen Aufbaukurs.

Diese (an sich der äusseren Differenzie-
rung zuzurechnende) Massnahme erwies
sich aber als nicht genügend. Zudem
zeigt sich der unterschiedliche Stand der
beiden Gruppen - deren Differenz logi-
scherweise mit der Zeit eher zunahm -
natürlich auch in den übrigen Sprach-
und Rechenstunden. So begann ich auch
im übrigen Unterricht gelegentlich statt
der ganzen Klasse nur die eine Hälfte der
Klasse mündlich zu unterrichten, wäh-
rend die andere Hälfte zunächst still be-
schäftigt wurde und später drankam.

Eine Rechenstunde konnte zum Beispiel
folgendermassen aussehen:

Zuerst eine ganz normale, etwas ver-
kürzte Einführung mit der ganzen Klasse.

M

I J

dass sie sein Gesicht hübsch fand. Das war ihr vorher nicht aufgefallen.

Darauf machte sich die bessere Hälfte
selbständig hinter die «Stöckliaufgaben»,
während ich mit der schwächeren Hälfte
das Grundverständnis vertiefte, einige
Aufgaben gemeinsam mit ihnen durch-
ging, kontrollierte, ob alle soweit waren,
dass sie selbständig arbeiten konnten
usw. Sobald diese Probleme einiger-
massen geklärt waren, konnten sich auch
die schwächeren Schüler hinter die
«Stöckliaufgaben» machen. Nun rief ich
die stärkere Klassenhälfte nach vorne
und besprach mit ihnen einige schwierige
Anwendungsaufgaben, diefürdie schwä-
cheren Schüler zu schwer waren. Am
Schluss wurden dementsprechend ganz
verschiedene Hausaufgaben verteilt.
Grundidee war dabei, dass alle Schüler
etwa gleich lang an den Hausaufgaben
zu tun haben sollten und dass wir den-
noch in der nächsten Rechenstunde in
der Regel mit allen das gleiche Thema
angehen konnten. Dazu war es aber nicht
nötig - so zeigte die Erfahrung - dass alle
Schüler alle (und die gleichen)Aufgaben
gelöst hatten.

Diese Massnahmen zeigten sehr bald
erste positive Wirkungen, erwiesen sich
aber oft als noch zu wenig differenziert.
Oft waren die Unterschiede innerhalb der
Halbklassen grösser als gut war. Zudem
schien mir die Zweiteilung aus sozialen
Gründen problematisch. Langsam ent-
wickelte ich - zum Teil im Gespräch mit
den Schülern - das System weiter, bis es
etwa gegen Ende der 4. Klasse seine end-
gültige Form gefunden hatte, die ich
dann während der ganzen 5. Klasse eini-
germassen beibehielt.

Das eA7fw/c/re/te ProyeArf

Jede der Halbklassen wurde in drei
Arbeitsgruppen von etwa vier bis fünf
Schüler unterteilt, die auch räumlich in
der Regel zusammensassen. Dies sah

etwa folgendermassen aus:

bessere Klassenhälfte

F E D

schwächere Klassenhälfte

C B A

Gruppe F umfasste vor allem potentielle
Gymnasiasten, E sichere Sekundarschü-
1er, D wahrscheinliche Sekundarschüler,
C Realschüler mit gewissen Chancen für
die Sekundärschule, B klare Realschüler
und A Schüler, bei denen noch zwischen
Realschule und Oberschule zu unter-
scheiden war. Die Einteilung erfolgte aber
nicht stur nach diesen Vorstellungen und
den Leistungen, sondern berücksichtigte
auch die Wünsche der Schüler, die Zu-
sammensetzung arbeitsfähiger Gruppen
USW.

Die Schüler wurden über die Einteilung
und die Gründe dafür informiert und ge-
fragt, ob sie damit einverstanden seien.
Auf Wunsch und nach Anhörung der
betroffenen Gruppe wurden sie ver-
suchsweise in Nachbargruppen umge-
teilt, teilweise auch nur in einem Fach.

Umteilungen waren jederzeit möglich
und kamen gelegentlich vor.
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Wer wollte und im Grenzgebiet war
(Gruppen C, D) konnte bei den paralle-
lisierten Stunden in beide Lektionen
kommen. Von beiden Seiten kam dies
nicht selten vor. Gute Schüler, die sich
in einem Gebiet, in dem wir gerade mit
der schwächeren Hälfte übten, unsicher
fühlten, konnten jederzeit ohne Korn-
mentar in die Übungsstunde kommen.
Schwächere Schüler, die versuchen woll-
ten aufzusteigen und bereit waren, die
Mehraufgaben der oberen Gruppe zu
machen oder die sich für das Thema
interessierten, konnten zusätzlich auch
mit der besseren Hälfte mitmachen. In-
nerhalb der Halbklassen, aber auch in
nerhalb der Halbklassen, aber auch in den
übrigen Stunden mit der ganzen Klasse
arbeitete ich je nach Situation mit 1, 2, 3,
4 oder allen Gruppen. Dies ermöglichte
einen äusserst flexiblen Unterricht. Auch
die Hausaufgaben wurden nach Gruppen
unterschiedlich verteilt, vor allem im
Ausmass, manchmal aber auch in der Art
der Aufgaben. Zum Beispiel hiess es etwa
nach einer Rechenstunde: «Die Gruppe F

löst alle Aufgaben bis Nr. 27, die Gruppen
E und D können drei davon auslassen.
Die Gruppe C geht mindestens bis Auf-
gäbe 20, wenn möglich bis 22, Gruppe B

darf davon zwei, Gruppe A vier davon
auslassen».

Soz/a/e Pro/?/e/77e
£je<7e/?A773SSA73/?/77e/7

Natürlich war mir von Anfang an klar,
dass eine solche leistungsorientierte Ein-
teilung grosse Gefahren in sich trug. Es

bestand durchaus die Möglichkeit, dass
die guten Schüler auf die schwächeren
herabsehen würden, dass ein ständiger
Wettkampf aller gegen alle um Aufstieg
und Abstieg entbrennen würde und vor
allem auch, dass man einen momentanen
Zustand zementieren und bereits in der
4. Klasse die Weichen für die Zukunft
endgültig stellen und mögliche Wege
verbauen könnte. Ich setzte darum alles
ein, was ich wusste, um diesen Gefahren
entgegenzuwirken. Sehr wichtig war das
(sehr eifrig genutzte) Mitspracherecht
der Schüler bei der Gruppeneinteilung
und die reale Durchlässigkeit. Mit viel
Einsatz und guten Leistungen war es
möglich, aufzusteigen. Die Gruppen-
einteilung war also nicht einfach Schick-
sal oder reine Willkür sondern vom ein-
zelnen Schüler beeinflussbar. Wichtig
war aber auch, dass Aufstieg immer mit
zusätzlichen Anforderungen und zusätz-
liehen Aufgaben verbunden war. «Unten
sein» bedeutete auch eine geringere Be-
lastung und die Möglichkeit, sich in der
Freizeit vermehrt mit nichtschulischen

Dingen (zum Beispiel Musik oder Sport)
zu beschäftigen. Zudem wurden die
schwächeren Schüler bei andern Gele-
genheiten (zum Beispiel bei der Vergabe
von Ämtern) eher bevorzugt behandelt.

Dazu besprach ich praktisch alle Pro-
bleme und alle Massnahmen offen mit der
Klasse. Ich zeigte den Schülern, dass es
mir weniger darauf ankam, was einer tat-
sächlich konnte, sondern darauf, was er
mit seiner Begabung anfing. So lobte ich
oft Schüler mit schlechten Noten, die sich
verbessert oder zumindest angestrengt
hatten, während ich an sich gute Schüler
wegen ihrem mangelnden Einsatz kriti-
sierte. Auch besondere Probleme einzel-
ner Schüiergruppen oder gar einzelner
Schüler (zum Beispiel die Integration
zweier unserer Klasse zugeteilter Sonder-
klässler) besprach ich mit der Klasse und
bat sie um Mithilfe. Oft kam dies-wie ich
heute feststelle - auf eine Art Sozial-
psychologie für Primarschüler heraus.

f/fo/ge

Erfolge solcher Massnahmen sind schwer
abzuschätzen, vor allem wenn man als
Lehrer mitten im Geschehen drin steht.
Man ist in Gefahr, die Auswirkungen des
eigenen Tuns zu überschätzen, wenn es

gut läuft und den Schülern die Schuld
zuzuschieben, wenn etwas nicht gelingt —

oder auch umgekehrt, je nach eigener
Einstellung. Ich kann darum hier nur
einen subjektiven Eindruck wiedergeben,
der vielleicht für diese Klasse einiger-
massen gilt, der aber nicht einfach un-
geprüft auf andere Verhältnisse über-
tragen und verallgemeinert werden darf.

Als Tatsache darf wohl gewertet werden,
dass das Klassenklima in dieser Klasse
trotz eher negativen Voraussetzungen
sehr gut wurde. Die Stärkeren halfen den
Schwächern überdurchschnittlich viel
und die Tragfähigkeit der Klasse für po-
tentielle Aussenseiter war ausserordent-
lieh gut. So wurden zwei Sonderklässler
(wegen Überfüllung der Sonderklasse
mir zugeteilt) sehr gut integriert, obwohl
einer davon an sich einen sehr schwieri-
gen Charakter hatte und in seiner frühe-
ren Klasse sehr negativ aufgefallen war.
Ausgehend von diesen Erfahrungen inte-
grierte die Klasse — ohne mein Zutun —

sogar geplagte Schüler anderer Klassen
in ihre Pausengruppe. Ich kann darum
heute als sicher annehmen: Leistungs-
differenzierung innerhalb einer Klasse

muss nicht zu sozialen Spannungen in
dieser Klasse führen. Es kann gelingen,
dies zu vermeiden, ja sogar das Klassen-
klima zu verbessern.

Die angestrebten primären Ziele - Aus-
gleich der Arbeitsbelastung, Ermutigung
der Schwächeren, zusätzliche Forderung
und Förderung der Stärkeren - wurden
weitgehend erreicht. Die Schüler lernten
so, sich selber einzuschätzen und sich
weder grosse Illusionen zu machen, noch
sich zu unterschätzen. Die schwächeren
Schüler fassten dadurch, dass sie nun
fast immer lösbare Aufgaben erhielten
und dadurch, dass sie sahen, dass
die andern Gruppenmitglieder dieselben
Schwierigkeiten hatten, wieder Mut und
merkten, dass sie neben allem Nicht-
können durchaus auch einiges konnten.
Ihr Selbstbewusstsein wurde gesteigert.
Auf jeden Fall sind meine Eindrücke so
positiv, dass ich mit einer neuen Klasse
bestimmt ähnlich vorgehen würde, auch
wenn die Leistungen normaler verteilt
wären. Grosse Leistungsunterschiede
gibt es in jeder Klasse. Vor allem bin ich
endgültig von meiner früheren Meinung
abgekommen, man könne und müsse alle
Schüler gleich behandeln und ihnen dar-
um zum Beispiel gleich viel Hausaufga-
ben geben, denn gleiches wirkt sich sehr
ungleich aus. Der Grundsatz, dass alle
daheim etwa gleich lange arbeiten sollen,
hat sich bewährt. Gestaffelte und diffe-
renzierte Aufgaben sind ohne Störung
des übrigen Unterrichts möglich. Die
weitgehende Mitbestimmung der Schüler
bei den Gruppeneinteilungen hat sich
sehr positiv ausgewirkt. Von Seiten der
Schüler sehe ich nur Vorteile.

Den einzigen Nachteil sehe ich auf Seiten
des Lehrers: Leistungsdifferenzierung in
dieser Art bedeutet Mehrarbeit, vergleich-
bar etwa mit dem Unterschied zwischen
einer Einklassenschule und der Arbeit an
einer Schule mit drei oder vier Klassen.
De facto führte ich ja auch mehrere Klas-
sen nebeneinander. Dies verlangt einiges
an Organisation und an geistiger Flexibi-
lität. In den Hauptfächern kommt man
als Lehrer praktisch nie zur Ruhe und
kann zum Beispiel nicht während der
stillen Beschäftigung der Schüler selbst
Arbeiten korrigieren.

Fragen müsste man sich auch, ob diese
Mehrarbeit nicht durch andere Mass-
nahmen kompensiert werden könnte, vor
allem an schwierigen Oberstufenklassen
der Primarschule, zum Beispiel durch den
zusätzlichen Einsatz der Teilpensenlehrer,
wofür allerdings die rechtlichen Voraus-
Setzungen erst geschaffen werden müs-
sten. Vielleicht ist es aber möglich, den
einen oder anderen Inspektor zu einem
Versuch in dieser Richtung zu überreden.

C/?/y's?op/? Serge/"
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Rechnen einmal
anders

Differenzierungs-
aspekte

Stoff/
Zeit

Kompl.-
grad

Durch-
gänge

Hilfe/
Selbst.k.

Zugänge/
Vorerf.

Koop.-
fähigkeit

0. Vorbereitung

1. Einstieg/
Problemstellung

3. Erarbeitung/
Aufbau

3. Durcharb./
Üben

4. Anwenden/
Transfer

/WatAemaA/r tv//A von Sc/jö/ern o/f a/s
froc/reoes t//7A sogar /angive/Y/ges AacA
emp/AnAe/?. Ai/Z o'er Pr/maroAersfo/e
mrrss A/'e AeAr/rra/f /7/cAf nor gegen Aas

Aangew/e//e-/mage A/'eses PacAes an-
Aämp/en, sonAern s/'eAf s/'cA neAen we/en
anAeren aocA m/r Aem ProA/em Aes Are/'-

ren /. e/'srongsspe/rfroms Aon/ronr/err.A/a/n
P/cAarA, Pr/'mar/eArer /n ß/'e/, Aar s/'cA

AemöAr, Aen PecAenonrerr/'cAr e/nma/
anAers zo gesra/ren.

Als Primarlehrer einer 8. Klasse bemühe
ich mich, neueren pädagogischen Er-
kenntnissen jederzeit offen zu sein. Grup-
penunterricht gehört bei mir eigentlich
zum festen Bestandteil meines Unter-
richts. Und - vielleicht durch mein Alter
bedingt - bewahre ich mir immer ein ge-
wisses «Schpüri» für die verschiedenen
Interessen meiner Schüler. Bei genaue-
rem Hinsehen aber verwischt sich das
Bild eines nach neueren Erkenntnissen
unterrichtenden Lehrers.

Die zum Teil erheblichen Leistungsunter-
schiede, die Interessen- und Entwick-
lungsunterschiede wurden und werden
in meinem Schulunterricht viel wenig zu
berücksichtigt. Sie wurden vor allem dort
nicht berücksichtigt, wo die Leistung
zählt, wo Leistung auch scheinbar am
leichtesten messbar ist: in den söge-
nannten Selektionsfächern.

Während meine Naturkunde-, Zeich-
nungs- und Geschichtsstunden einer
Probelektion standhalten könnten, muss
ich zugeben, dass der Rechenunterricht
bei mir in Stil, Aufbau und Erfolgskontrol-
le die pädagogischen Erkenntnisse und
methodischen Möglichkeiten nicht nur
vernachlässigt, sondern zuweilen auch
kaum berücksichtigt.

Wie äussert sich dies? Die Voraussetzun-
gen in meiner Klasse sind keineswegs
aussergewöhnlich. Sie widerspiegeln
vielmehr den typischen Berner Schulall-
tag. 21 Schüler/innen mit erheblichen
Leistungsunterschieden, mit eigenen Ar-
beitsstilen, mit unterschiedlichem Ab-
straktionsvermögen, mit Arbeitstempi,
die sich in der Skala einer Schnecke und
eines Masseratis bewegen, und vor allem
mit völlig eigenen Interessen und von
verschiedener sozialer Herkunft.

Die Notenskala von 1 bis 6! Sie würde
bei mir immer ausgeschöpft, wenn ich
nicht anpassen würde.

Es ist müssig, diese Situation, wohl das
tausendfach gegessene Brot eines Ber-
nischen Erziehers, noch weiter auszu-
weiden. Jedenfalls fände jeder Fotograf,
der sich zum Ziel gesetzt hat, die Schule
mit all ihren Schattenseiten darzustellen,
in meinem Rechenunterricht die geeigne-
ten Motive. Einige Zugrösslein, die immer
die Hand oben haben, ein gelangweiltes
Mittelfeld und einige gequälte Gesichter,
überfordert, nie im entferntesten in der
Lage, das Niveau der anderen zu errei-
chen.

Aber sie sind alle bei mir. Haben alle vier
Rechenlektionen in der Woche, müssen
nach Lehrplan alle das Prozentrechnen
hinter sich bringen, müssen alle eine Note
im Zeugnis haben.

Es war mehr der Not gehorchend, als ich
mich bereiterklärt habe, im Rahmen die-
ser «Schulpraxis» an einem Projekt mit-
zuarbeiten, das sich «Innere Differenzie-
rung» nennt.

«Innere Differenzierung» ist für mich kein
Fremdwort. Ich besuchte selber in
Deutschland während einer Woche eine
Gesamtschule und habe dort erlebt, wie
Innere Differenzierung betrieben werden
kann. Was sie bringt - im Guten wie im
Schlechten.

Aber dort ist die Innere Differenzierung in
ein fein organisiertes Schulsystem ein-
gebettet, mit einem Netz von Aufgaben-
hilfe. Stütz- und Förderkursen.

Wie soll ich die Innere Differenzierung in

meinem Klassenverband umsetzen kön-
nen und dabei noch allen Verpflichtun-
gen der Notensetzung, des Stoffpro-
gramms gerecht werden?

Für mich war bald einmal klar:

• Das Projekt «Innere Differenzierung»
kann vorläufig nur ein Versuch bleiben,
zeitlich befristet und danach einer
längeren Auswertung unterzogen.

• Innere Differenzierung bringt eine er-
hebliche Mehrarbeit mit sich.

• Innere Differenzierung sollte man nicht
alleine machen.

/?ec/7/?e/7 3A7CteAS?

7. Vo/Ae/e/fu/rpen

Die fundierte Abstützung in der Sach-
literatur bleibt bei einer Lehrkraft die sich
täglich all den Herausforderungen, die
der Schulbetrieb mit sich bringt, stellen
muss, zwangsweise mangelhaft. Ich be-
schränkte mich auf zwei Bücher (siehe
Literaturverzeichnis) und suchte vor
allem Rat bei Kollegen, die sich im Fach
Rechnen durchaus zu Hause fühlen. Den
Schülern kündigte ich die Versuchsphase
in allen Einzelheiten an.

Konzept

Ich wollte mit meiner Klasse während gut
acht Wochen das Gebiet der Proportiona-
lität und der Prozentrechnungen unter
den Grundsätzen der Inneren Differen-
zierung durcharbeiten.

Dabei sollten drei elementare Grund-
steine der Inneren Differenzierung ange-
wendet werden:
1. Methodendifferenzierung
2. Zieldifferenzierung
3. Soziales Lernen

Ein vierter Punkt ergab sich gegen Ende

unseres Projekts, als wir beschlossen»
verschiedene Rechenarbeiten aus eige-
nem Antrieb im Sinne einer konkreten
Forschungsarbeit anzugehen (Interes-
sendifferenzierung).

Aospanpspon/rf

Der Ausgangspunkt meines Projekts er-
gab sich zufällig und erwies sich als
idealer Einstieg. Mein Kollege Paul
Thierstein war von der städtischen Schul-
direktion beauftragt, ein neues Konzept
für die städtischen Ferienkolonien aus-
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zuarbeiten. Seiner Auffassung nach soll-
ten die verschiedenen städtischen Kolo-
nien mehr in Richtung «Interessenlager»
gehen. Diese Interessen auszukund-
schatten war die Aufgabe unserer Klasse.

Aoswa/î/ von ac/îf Mo'g//c/?Are/fen -
L/m/rage

Während einer klasseninternen Diskus-
sion erarbeitete mein Kollege mit unseren
Schülern acht verschiedene Lagerthe-
men:

• Sportlager
• Tierlager

• Zeltlager
• Ferienkolonie

• Diskussionslager
• Basteln und Hobby
• Lager mit Arbeit
• Baden, Schwimmen und Surfen

Unsere Schüler mussten nun den Frage-
bogen ausarbeiten, was nur unter erheb-
licher Mithilfe des Lehrers gelang, und
anschliessend eine umfassende Umfrage
in verschiedenen Schulhäusern (Sekun-
dar- und Primär-) und Stufen durch-
führen.

Mit der Auswertung dieser Umfrage be-

gann mein eigentliches Projekt.

v4i/swerfc//7<7 -
oVe P/-ozeA?f/'ec/?/7t//7£7
Aram sc/?/7e//

Was konnte uns an den Resultaten inter-
essieren? Wir verlangten nicht mehr und
nicht weniger als eine korrekte Aus-
wertung unter folgenden Gesichtspunk-
ten:

- Welches Lager machte am meisten
Stimmen?

- Wie sieht das Interesse aufgeschlüsselt
aus — oder wie entschieden sich
die Unterstufe
die Oberstufe
die Jungen
die Mädchen?

Klar, dass hier das Verhältnisrechnen zum
Zuge kommen musste. Es kam auch
schnell. In Gruppen überlegten sich die
Schüler eine Antwort.

Zwei Gruppen nannten spontan die Mög-
lichkeit: Wir müssen die Prozente aus-
rechnen.

Wie können wir Prozente ausrechnen?
Was heisst überhaupt Prozent? Den
Schülern fehlte hier natürlich die Voraus-
setzung, die Zahlen sofort in Prozente

umzurechnen. Es bedurfte der Hilfe des
Lehrers. Eine weitere Gruppe schlug vor,
die Lösung in Bruchteilen anzugeben.
Hiermit waren im Grunde genommen
zwei verschiedene Wege vorgezeichnet:
• Prozentrechnung vom Bruchrechnen

ausgehend
• Prozentrechnung vom Dreisatz aus-

gehend.

Mef/70cfe/iûV/erenz/e/'twsr

Ich stellte den Schülern beide Lösungs-
möglichkeiten vor.

Wir trugen sie auch ins Theorieheft ein.
Die Wahl der Lösungsmöglichkeit über-
liess ich ihnen.

Zu Beginn entschied sich rund die Hälfte
für den Dreisatz, unabhängig von Können
und Rechnungsniveau her, und die an-
dere Hälfte für die Bruchrechnungs-
lösung. Mit der Zeit verlagerte sich das
Schwergewicht eindeutig in Richtung
Bruchrechnen.

Die Methodendifferenzierung war wohl
die mit Abstand schwierigste Angelegen-
heit in unserem Projekt. Jede Aufgabe
musste man auf zwei Arten erklären. Das
kostete anfangs viel Zeit und stiftete
grosse Verwirrung. Das Umschwenken
auf die Bruchrechnung, vor allem der
stärkeren Rechner, erleichterte diese Auf-
gäbe ungemein.

Oft konnte ich die Aufgabe nun von
einem Schüler in der Gruppe erklären
lassen.

Z/e/c///ife/'e/7z/e/T//7t7

Die Stärkeren vermehrt fordern, ohne die
Schwächeren zu überfordern, gewiss
keine leichte Aufgabe!

Ausgehend von den drei Grundbegriffen:
PROZENTWERT, PROZENTSATZ und
GRUNDWERT formulierte ich als Lern-
ziel, dass der Schüler in der Lage sein
sollte, die drei Grundbegriffe in den ent-
sprechenden Aufgabestellungen zu er-
arbeiten.

Einer Gruppe von stärkeren Rechnern
verlangte ich noch das Umgehen mit
dem Faktor Zeit bei der Zinsrechnung ab.
Das Hauptziel, die drei Grundrechen-
Operationen der Prozentrechnung zu be-
herrschen, musste ich bei zwei Schülern
revidieren. Sie konnten sich für keine
Methode entscheiden, und auch mir fiel
die Wahl der Methode für diese Schüler
schwer. Ich riet ihnen zuerst zum Drei-
satz, stieg dann schliesslich auf das
Bruchrechnen um. Beide Schüler konn-
ten am Ende des Projekts die Grund-

rechenoperationen nicht sicher beherr-
sehen.

Organisatorisch bedeutete dies, dass ich
ab und zu in Leistungsgruppen arbeiten
musste. Dies war immer am Donnerstag
der Fall.

Bedeutend schwieriger gestaltete sich die
Leistungsbeurteilung. Wenn wir schon
für den einzelnen Schüler unterschied-
liehe Ziele formulieren und auch von
unterschiedlichen Tempi ausgehen, darf
die Leistungsbeurteilung nicht im übli-
chen Rahmen erfolgen. Lernzielkontrolle
muss sich an den formulierten Lernzielen
messen. Das heisst nicht mehr und nicht
weniger, als dass die stärkeren Rechner
auch die schwierigeren Prüfungen zu
bewältigen haben als die schwächeren.

Die erste Lernzielkontrolle gestaltete ich
demnach auch so. Die Folge war, dass
die bis anhin schwächeren Rechner zum
Teil sehr gute Noten erzielten, während
der übliche Sechserklub sich mit «Vie-
rem» und in einem Fall sogar mit ungenü-
genden Noten auseinandersetzen mus-
ste. Sicher keine schlechte Erfahrung für
alle Beteiligten, aber der Ruf nach Ge-
rechtigkeit war nicht zu überhören. Die
«Stärkeren» protestierten lauthals (das
Zeugnis der 8. Klasse ist auch für die
Berufswahl entscheidend). Ich war ge-
zwungen, die Noten der starken Gruppe
zu streichen. Immerhin konnten wir uns
darauf einigen, dass wenigstens die
Schwächeren ihre guten Noten behalten
durften. Ich musste die Probe wieder-
holen. Ich liess mir etwas anderes ein-
fallen. In Zusammenarbeit mit einem
«Mathematiker» erarbeitete ich eine Prü-
fung mit zehn Aufgaben, welche von
Nummer zu Nummer einen höheren
Schwierigkeitsgrad aufwies. Dies war
kein leichtes Unterfangen. Ein Kriterium
war für mich die Anzahl Lösungsschritte
plus die Aufgabenstellung (Sprache,
Zahlenwerte).

Auch diese Kontrolle war ein kleineres
Fiasko. Ich verlangte von den Schülern
lediglich, die Lösung von fünf Aufgaben.
Sie konnten also selber entscheiden, wel-
chen Schwierigkeitsgrad sie sich zutrau-
ten. Die «Mathematikergruppe» löste -
gewitzt durch die ersten Erfahrungen —

fast durchwegs die Aufgaben des unteren
Schwierigkeitsgrades, während viele
Schüler, welche mit der Mathematik bis-
her eher auf Kriegsfuss standen, vom
Ehrgeiz gepackt, sich an die schwierige-
ren Aufgaben machten. Das Ergebnis war
voraussehbar. Die Leistungshierarchie
war wieder hergestellt, allerdings mit
grauenerregender Deutlichkeit. Ich war
auch gezwungen, diese Prüfung nicht zu
zählen.
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Ich versuchte es schliesslich mit einer
dritten Möglichkeit, die wieder nach her-
kömmlichem Muster kombiniert war.
Sieben Aufgaben mit steigendem
Schwierigkeitsgrad, fünf mussten gelöst
werden, wobei die stärkere Gruppe sechs
Aufgaben lösen musste.

Soz/a/es Lernen

Das sicher schönste Erlebnis während
dieses Projekts bescherte mir die Arbeit
in heterogenen Gruppen. Sie fand immer
am Samstag statt, also in einer Art Aus-
klangsstimmung. Ich setzte die Vierer-
gruppen so zusammen, dass überall
stärkere, durchschnittliche und schwache
Rechner zu finden waren. Dann gab es
die sogenannten Gruppenwettbewerbe.
Ich stellte jeder Gruppe ein Problem, das
sie unter sich lösen musste. Anschlies-
send wurde ein Mitglied der Gruppe her-
ausgewürfelt, welches die Aufgabe und
den Lösungsweg den anderen vorstellen
musste. Die Gruppe war also darauf an-
gewiesen, jeden in die Arbeit einzuwei-
hen. Bewertet wurden mit je zwei Punk-
ten.

1. Die richtige Lösung
2. Die Erklärung
3. Die Darstellung an der Wandtafel.

Bei Punkt 3 konnte der Erklärende sich
einen Protokollanten aussuchen. Das
führte zum Teil zu sehr ulkigen Situatio-
nen. Wenn zum Beispiel der Protokollant
mehr wusste als der Erklärende und den-
noch den abweichenden Lösungsweg
notieren musste.

In der Schlussbesprechung zeigte sich,
dass gerade dieser Teil unseres Unter-
richtes den meisten - unbesehen ihres
Leistungsstandes — die befriedigendste
Erfahrung einbrachte.

Aus diesem Punkt ergab sich der Aus-
klang unseres Projektes. Angetan vom
Interesse und von der guten Stimmung
in diesem Fach, forderte ich die Schüler/
innen auf, Zweiergruppen zu bilden und
irgendein Problem mit einer Umfrage zu
erkunden und anschliessend mathema-
tisch zu erarbeiten.

Als Vorschläge unterbreitete ich ihnen:
• Verhältnis Ausländer - Schweizer an

unserer Schule

• Wie kommen unsere Schüler zur
Schule?

• Befragung nach dem Hobby
• Notendurchschnitte verschiedener

Klassen
Meine Schüler brachten dann noch an-
dere Themen ein:

• Sackgeld in verschiedenen Klassen

• Veränderung der Gewichte von der
1. Klasse bis zur 9.

• Wer raucht?
• Welche Platten hören unsere Schüler?

• Samstag schulfrei?

Die Ergebnisse dieser Umfragen wurden
in einer kleinen Zeitung veröffentlicht.

FrtmarecluftW
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Sc/?tf/eAT//?e//e

Arii
/c/? sage me//7e /We//iw/?g
üÄer t/as /?ec/7/?e/7

Rechnen finde ich eigentlich doof! Ich
habe dieses Fach nie begriffen und werde
es auch nie begreifen. Darum habe ich
auch immer schlechte Noten. Logo!
Wenn ich mal nachkomme und bei den
Leuten bin, macht es mir richtig Spass.
Aber das ist selten. Meine Stärken liegen
halt eben nicht im Rechnen. Aber trotz-
dem. Rechnen braucht man im Leben,
das ist klar. Leider! Aber das Rechnen
wird für mich doof und unbegreiflich
bleiben.

Sara/7

D/'e zive/' Woc/?er?/e/r//o/7er7

Das fac/? /?ec/>/7e/7 finde ich im allgemei-
nen recht gut. Es ist übrigens mein Lieb-
lingsfach. Ich glaube aber auch nur, weil
ich es gut kann und begreife. Würde mich
das Fach nicht interessieren, wäre ich
sicher nicht so gut. Das ist bei mir zum
Beispiel im Französisch der Fall.

Die Themen, die wir in unserem rr/Vet/e/7
/?ec/?r7em> durchgenommen haben, wa-
ren sehr interessant. Man erfuhr neben
dem /?ec/77?e77 auch viel anderes. Zum
Beispiel, wieviele regelmässig rauchen
oder das Durchschnittsgewicht unserer

Klasse. Ich hoffe, dass bald viele Lehrer
eine solche /?ec/?e/7a/ï in zwei Wochen-
lektionen abhalten werden. Und dass da-
nach einige mehr von Euch zum Lieb-
lingsfach /?ec/7/?e/7 greifen. Ich auf jeden
Fall bleibe noch einige Zeit dabei.

/far/V?

/We/'n Ver/rä/f/j/s zu/77 ffec/7/7e/7

Persönlich finde ich das Rechnen gut.
Rechnen macht mir immer Spass. Manch-
mal haben wir es zu streng. Ich freue mich
aber immer, wenn wir am nächsten Mor-
gen Rechnen haben. Das Rechnen, wie
wir es haben, finde ich noch besser.
Wenn ich nachkomme, habe ich noch
mehr Spass. Manchmal habe ich auch im
Rechnen Schwierigkeiten. Aber sobald
ich die Aufgaben begreife, geht es wieder
bergauf. Wir führen auch im Rechnen ein
Theorieheft, dort können wir nach-
schauen, wie die Rechnungen gehen.
V/'e/ Spass öe/'m /?ec/;/?e/7 /

/War/o

Ich bin persönlich überzeugt, dass der
Dreisatz vor allem den schwächeren
Schülern als Lösungsmöglichkeit leichter
verständlich zu machen ist als zum Bei-
spiel die Operation mit dem Bruchteil-
faktor.

Das Arbeiten mit zwei Lösungsmög-
lichkeiten in einem Klassenverband hat
mich jedoch vor grosse organisatorische
Schwierigkeiten gestellt. In der Anfangs-
phase, als sich die Schüler noch nicht
so recht entscheiden konnten, musste
fast jede Aufgabe auf zwei Arten erklärt
werden. Dies benötigte einerseits Zeit,
andererseits stiftete es Verwirrung. Opfer
dieses Systems waren drei bis vier Schü-
ler/innen, die sich nie recht heimisch
fühlen konnten.

Das Lösungsmodell Bruchfaktor führte
uns bald einmal zu einer Formel, was
schwächere Rechner dazu veranlasste.

vom einsichtigen Dreisatz auf die Formel-
lösung mit den Buchstaben umzusteigen.
Hier könnten zu Hause vorbereitete Hell-
raumprojektorfolien mit den vorgezeich-
neten Lösungsmöglichkeiten die Tren-
nung der beiden Erklärungsprozesse gut
unterstützen. Interessant war jedenfalls,
dass am Ende des Projektes lediglich
noch fünf Schüler/innen den Dreisatz als
Lösungsweg beanspruchten.

Eine Lernzielkontrolle auf der Basis der
Inneren Differenzierung ist mit unserem
heutigen Noten- und Bewertungssystem
nicht möglich. Dazu sind die Schüler allzu
stark konditioniert. Unser heutiges No-
tensystem basiert ja auf dem Vergleich.
Individuelle Fortschritte und eine ent-
sprechend angepasste Bewertung sind
daher kaum möglich. Dies ist aber eine
Grundvoraussetzung, um die Innere Dif-
ferenzierung ohne schlechtes Gewissen
durchziehen zu können.

Schlagend ist wieder einmal bewiesen
worden, dass die Arbeit in Leistungs-
gruppen in einem Klassenverband zwi-
schendurch nötig, aber nicht unproble-
matisch ist. In meiner Klasse fühlte sich
bald einmal eine Gruppe als die Elite.
Dumme Bemerkungen und Sprüche
blieben nicht aus. Die Motivationssteige-
rung der begabten Gruppe war unüber-
sehbar. Hingegen war die Stimmung der
als schwächer eingestuften Rechner/in-
nen teilweise gedämpft. Oft gab es auch
Wechsel. Löste ein Schüler die Aufgaben
in der einfacheren Kategorie schneller als
die anderen, setzte ich ihn zur Gruppe 1.

Es war nicht einfach, denn die gute
Rechengruppe geriet zeitweise in ein der-
artiges Rechenfieber, dass Neuankömm-
linge kaum den Einstieg finden konnten.

Die Zusammenarbeit war während dieser
Zeit hochgeschrieben. Auch ein erfreu-
liches Fazit. Immerhin machte es den
Schülern Mühe, plötzlich wieder auf
Einzelarbeit umzuschalten.

Die Arbeit in den heterogenen Gruppen
am Samstagmorgen hat meiner Meinung
nach mit Deutlichkeit gezeigt, dass die
allgemein von unseren Selektionsanhän-
gern vertretene Annahme, wonach in
einer homogenen Gruppe die besseren
Leistungen erzielt werden, in der Volks-
schule zumindest stark umstritten ist.

Die Aufgabe, sich mit schwächeren
Rechnern abzugeben, Ihnen einen Lö-
sungsweg nochmals und anders zu er-
klären, kann durchaus zur Festigung der
Kenntnisse führen. Überdies sind die
sozialen Aspekte dieser Arbeitsweise für
den ganzen Unterricht und vor allem die
Persönlichkeitsentwicklung des Schülers
kaum abzuschätzen.

A/a/V? P/c/73rd
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Im Idealfall den Schüler nach seinen Bedürfnissen
unterrichten

Schulversuch
Twann/Ligerz/Tûscherz-Alfermée

Sc/?u/i/e/\suc/)e /'m /fe/7fo/? Sem s/Vît/ se/-
re/?, e//?e/7 Ve/st/c/7 m/'r e//?e/ /'/7fegr//e/?e/7
OÄe/sru/e so// es zur Ze/'r /7t// /'/7 Twao/?
peôe/?. Dass s/c/7 e/'ne /?e/'se a/7 c/e/7 ß/e-
/e/see o/'cßr /?£// wegre/r c/es We/oes /0/7/7Z,

ße/epr t/e/ ße//c/7r vo/7 ßa/ßa/a Ge/se/,
SeAro/7£/a//e/7/e///7 a/7 c/e/ /Wa/7ue/sc/7t//e,
t/e// ///>/, S/wc/e/7/ c/e/ ßac/apogr/'/r one/
A/a/7S-L/e//' G/c/oc/e/, Ass/s/e/7/ a/77 ßac/-
ago5f/sc/7e/? Se/o/oa/ c/e/ Z//7/Ve/s/'räZ ße//7.

Unsere Besuche in Twann überzeugten
uns, dass es möglich ist, an einer her-
kömmlichen Schule mit den bereits an-
wesenden Lehrern eine integrierte Ge-
samtschule mit innerer Differenzierung
einzuführen. Allerdings braucht es Lehrer
und Lehrerinnen, die bereit und engagiert
sind, Neues zu erproben.

Wir haben mehrere Lektionen an der 5.
und 6. Klasse in Französisch und Mathe-
matik besucht, weil in diesen Fächern mit
innerer Differenzierung unterrichtet wird.
Einen Einblick in diese besondere Form
des Unterrichtens ergeben das Gespräch
mit einem Mathematiklehrer und das
Protokoll einer Französischlektion.

Die rückläufige Schülerzahl, vor allem an
der Primarschule, war zuerst der Anlass
für die Zusammenlegung der Primär-
schul-Oberstufen von Twann, Ligerz und
Tûscherz-Alfermée, dann der Primär-
schule und der Sekundärschule. Mehrere
Gespräche mit Lehrern, dem Schulleiter,
Eltern und Schülern ergaben eine vor-
läufige, aber eindeutige Beurteilung des
Schulversuchs: Er sollte nicht einfach,
weil es die Schülerzahl fordert, sondern
ganz eindeutig aus pädagogischen Über-
legungen weitergeführt werden.

Das längere Beisammenbleiben der
Schüler und Schülerinnen bietet eine
günstige Voraussetzung zur Förderung
sozialer Fähigkeiten. Zudem haben Schü-
ler/innen, Lehrer und Eltern bis jetzt das
Vertrauen, dass begabte Schüler/innen
den Anschluss an eine höhere Mittel-
schule ebenso gut finden werden wie
herkömmliche Sekundarschüler/innen
und dass sogenannte B-Schüler/innen
(Leistungsniveau der Primarschüler/in-
nen) nicht zu kurz kommen.

Differenzierungs-
aspekte

Stoff/
Zeit

Kompl.-
grad

Durch-
gänge

Hilfe/
Selbst.k.

Zugänge/
Vorerf.

Koop.-
fähigkeit

0. Vorbereitung

1. Einstieg/
Problemstellung

3. Erarbeitung/
Aufbau

3. Durcharb./
Üben

4. Anwenden/
Transfer

Z/'e/sefz///7(7

Ziel des Schulversuchs ist abzuklären,

- wie weit es pädagogisch vorteilhaft,
zweckmässig und möglich ist. Primär-
und Sekundarschüler gemeinsam zu
unterrichten;

- auf welche Art und Weise ein gemein-
samer beziehungsweise differenzierter
Unterricht zu gestalten ist, damit die im
Primär- und Mittelschulgesetz vorge-
schriebenen Aufgaben der beiden
Schultypen erfüllt werden.

Es sollen in Klassen, die aus Primär- und
Sekundarschülern gebildet sind. Formen
der inneren Differenzierung erprobt wer-
den, welche sich auf andere Schulorte
übertragen lassen.

Im Versuch sollen Formen einer etappen-
weise sich vollziehenden Selektion der
Schüler erprobt werden.

Der Anschluss an weiterführende Schu-
len muss gewährleistet bleiben.

(7/7 te/77c/?te/ac/?e/

/Vac/7 /V/Veau c//7/e/e/7z/e/Z erte/V/e ßac/rer

In den Fächern Muttersprache, Franzö-
sisch und Mathematik werden in jeder
Jahrgangsklasse grundsätzlich zwei Lei-
stungsniveaus gebildet; das Leistungs-
niveau A entspricht dem Sekundarschul-
niveau, das Leistungsniveau B demjeni-
gen der Primarschule.

Der Unterricht in den beiden Leistungs-
niveaus erfolgt gleichzeitig am gleichen
Ort und durch denselben Lehrer.

L/ör/pe Fac/)e/

In den übrigen Fächern werden die
Schüler nicht festen Leistungsniveaus
zugeordnet. Es wird jedoch durch eine
differenzierte Unterrichtsweise gebüh-
rend Rücksicht auf die individuellen Be-

gabungen und Fähigkeiten des Schülers

genommen. Vorbehalten bleiben Ände

rungen, die sich im Verlauf des Versuchs
als notwendig erweisen können.

ßef/eui//7<7SsZi//7Gfe/?

Die Betreuungsstunden sind ein freiwilli
ges Unterrichtsangebot in den Fächern
Muttersprache, Französisch und Mathe
matik.

Zweck der Betreuungsstunden sind:

— Förderung des Schülers
Schüler, welche vom Leistungsniveau
B ins Leistungsniveau A wechseln
wollen, können Lücken im Unterrichts-
stoff des betreffenden Niveaus nach
holen.

- Stützung des Schülers

Schüler, welche vorübergehend in den

nach Niveaus differenzierten Fächern
des Leistungsniveaus A Lernschwie-
rigkeiten haben, erhalten die Möglich-
keit, den schon behandelten Unter-
richtsstoff nochmals durchzuarbeiten.
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/n/?ere D/7/ere/7z/erur7£s/770<7//cMe/fe/7

vom Sc/7Ö/er aus

- Der Schüler kann - wenn es die Um-
stände erlauben — sein Arbeitstempo
und den Umfang einer Arbeit selber
bestimmen.

- Nach einer guten Arbeit kann ein
B-Schüler in der A-Gruppe arbeiten.
Ein B-Schüler, der die ihm gestellten
Aufgaben gelöst hat, kann sich frei-
willig an den schwierigeren Aufgaben
der A-Schüler versuchen.

- Bei gewissen Aufgabestellungen ist es
möglich, dass jeder Schüler selbst ent-
scheidet, ob er sich allein oder mit
einem Partner oder in einer Gruppe an
die Lösung einer Aufgabe machen will.

Als Gott die Schule erschuf: Es ward Abend und es ward Morgen. Der zweite Tag. Wer wird
denn schon müde. Mathematik, Schreiben, Naturkunde, Geschichte, Französisch und bitte
Sauberkeit und Ordnung als oberstes Gebot. Alfons Schweiggert aus die Erschöpfungs-
geschichte «Schülen>.

/ooere D/y/erenz/'eroor7smosr//cMe/7eo
vom Lehrer aus

- Aufgaben mit verschiedenem Schwie-
rigkeitsgrad und eventuell fakultativen
Zusatzstoff anbieten.

- Lösen einer unterschiedlichen Anzahl
Aufgaben, wobei Hausaufgaben die
beiden Leistungsgruppen etwa gleich
lang beschäftigen sollten.

- Verschiedene Lernstufen verschieden
gewichten. Während zum Beispiel im
Französischunterricht beim A-Schüler
alle Stufen (Hörverständnis - Spre-
chen - Lesen - Schreiben) gründlich
geschult werden, kann beim B-Schü-
1er die schriftliche Beherrschung der
Sprache etwas in den Hintergrund tre-
ten oder erleichtert werden (erlaubte
Hilfsmittel, mehr Vorgaben durch den

Lehrer).

- Verschiedene Beurteilungskriterien
aufgrund verschieden hoher Anforde-
rungen.

Aus: Konzept Schulversuch Oberstufe
Twann/Ligerz/Tüscherz-Alfermöe (Amt für
Unterrichtsforschung und -planung des Kan-
tons Bern).

(/. l/l/o/f
t//7fe/7/c/7fef M9f/7e/773?/'/:

a/7 ate/* /'/7te<7/7'e/-te/7 Oße/sto/e
7"1/1/3/7/7

A/e/r Wo//, was A/e/'ssf /or S/'e rr/rmere D/7-
/ereoz/eroog»

Im Prinzip sollte man jeden Schüler nach
seinen Bedürfnissen unterrichten. Das
wäre der Idealfall, ist aber rein unmöglich.
Wir haben jetzt eine grobe Einteilung ge-
macht. Das ganze Spektrum ist formell in
zwei Gruppen eingeteilt. Im Unterricht
versuche ich aber immer wieder, diese
Einteilung noch feiner spielen zu lassen
als mit A und B. So kann ich innerhalb
der A-Schüler noch differenzieren, denn
dort gibt es einfach Spitzen. Auch inner-
halb der B-Schüler muss ich differenzie-
ren, weil es hier sehr schwache Schüler

hat, die auch in der Primarschule grosse
Probleme hätten. Vermutlich hätten diese
bereits in der ersten/zweiten Klasse bes-
ser eine Sonderklasse besucht. Ich finde
es aber positiv, dass auch solche Schüler
in unserer Klasse sein können. Es bringt
für alle Kinder vom Sozialen her Vorteile,
aber es gibt zusätzliche Probleme.

/o c/er l/oAÖe/e/toog zom ße/sp/'e/?

In der Vorbereitung, ganz bestimmt ja;
und auch in der Auswertung. Ein Beispiel
zeigt die Probe, die ich heute zurück-
gegeben habe: Erst aufgrund der Aus-
wertung dieser Probe konnte ich die
nächste Stunde vorbereiten. Jeder Schü-
1er erhielt ein auf ihn zugeschnittenes
Arbeitsprogramm, welches sich nach
seinen Fehlern in der Probe und den für
Leistungsstufe A oder B unterschiedli-
chen Zielsetzungen richtet. Es gibt schon
zusätzliche Aufgaben für den Lehrer.

Mo5r//c/?/re/te/7
ate/ /'/7/7e/'e/7 D/7/e/e/7z/em/7g'
//7 7"VI/3/7/7

Es wird mit vielen verschiedenen Diffe-
renzierungsformen experimentiert. Dabei
lassen sich grundsätzlich zwei Richtun-
gen unterscheiden:

- Vom Schüler aus

- Vom Lehrer aus

Die Betreuungsstunde, auch "-Stunde
genannt, ist eine Differenzierungsmög-
lichkeit, die vom Schüler und vom Lehrer
ausgenutzt werden kann. In dieser Stun-
de (im Stundenplan mit dem Zeichen *

verankert) bietet der Lehrer ein Thema an
(zum Beispiel «Dass/das-Regel»). Die

Schüler entscheiden selbst, ob es für sie

notwendig ist, diese Lektion zu besuchen.
Der Lehrer hat aber auch die Möglichkeit,
einzelne Schüler verbindlich dazu aufzu-
bieten. Es können in derselben Be-

treuungsstunde auch mehrere Gruppen
verschieden tätig sein.
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W/e s/e/zf es ße/z/z /zz/'f o'er? /Vofe/z aus?
Zwo// /f/'/zße/ /za/zezz /'/z ß/'ese/ P/o/ze
/4-A/ofezz /ze/ro/zz/zze/z o/zß ß/e/ ß-/Vofe/z.

Proben sind in der Regel so aufgebaut,
dass sie einen für A- und B-Schüler ge-
meinsamen Teil enthalten. Daneben gibt
es speziell gekennzeichnete Aufgaben,
die nur von der einen oder anderen
Gruppe zu lösen sind. Meistens sind im
A-Programm auch alle B-Aufgaben ein-
geschlossen. So ist es möglich, einen
Schüler, der im A-Programm versagt hat,
nach den B-Anforderungen mit einer so-
genannten B-Note zu bewerten. Die B-
Note ist also nicht einfach eine tiefere
A-Note, sondern sie entspricht anderen
Anforderungen.

ße/' ße/z ß-Sc/zö/ezrz s/'fzf e/'/z Maßc/ze/z,
ßas /zeofe a/s Fo/c?e se//zez pofe/z P/o/ze
zrz/r ße/z A-Sc/zü/e/rz grear/ze/fef /zar.

Es hat zwar keine A-Aufgaben gemacht,
aber alle B-Aufgaben richtig gelöst. So
arbeitet es nun schon über längere Zeit.
Ich glaube, dass es im Frühling in die
A-Gruppe wechseln kann. In die Gruppe
B eingestuft wurde es aufgrund seiner
Leistungen anfangs 5. Klasse (es erfolgte
keine Aufnahmeprüfung). Ich glaube
aber nicht, dass diese Schülerin vor 1 %

Jahren falsch eingestuft wurde, sondern
dass sie sich ihrer Entwicklung ent-
sprechend stark verändert hat.

Sefze/z S/'e //z o'er /Waf/zerzzaf//r arzc/ere
ßorrzzerz c/er /rzrzerezz D/Z/ere/zz/erorzgr e/'rz

a/s ß/'e /zer/röz7zz7z//c/ze /. e/stwrzgso'///ere/z-
z/erurzgr

Ja, zum Teil. Zum Beispiel nach Inter-
essengruppen, wie Sie es in der ersten
Stunde gesehen haben: Ich gehe von
einem Thema aus, von welchem ich an-
nehmen kann, dass alle etwas dazu zu

sagen haben, dass alle eine Beziehung
dazu haben. Eine einfache Fragestellung
liegt dem Unterricht zugrunde. Das Pro-
blem wird dann laufend ein wenig aus-
geweitet, es wird immer abstrakter. Bis

zu einem gewissen Grad gelingt es dem
grössten Teil der Schüler, der Frage-
Stellung zu folgen. Von einem bestimm-
ten Punkt an machen einzelne nicht mehr
aktiv mit. Sie hören die Antworten der
andern und können ihre Gedanken noch
nachvollziehen. Später hängen sie dann
ab. Dies ist der Moment, wo sie mit ein-
fächeren Aufgaben (gemäss Primarlehr-
plan) weiterarbeiten müssen. Der Unter-
rieht erfolgt für den Rest der Lektion in
zwei (oft noch mehr) Gruppen.

Fü/z/e/z s/'c/z ß/'e rrsc/z/ec/zfe/zz; Sc/zß/er //z

ß/'ese/zz /W/sc/zzzzasc/z vo/z ßega/zu/zge/z
o/zß //zfe///<jrerzze/z wo/z/?

Ich glaube ja. Sie werden überhaupt nicht
von den andern Schüler ausgestossen. Im
Gegenteil, die Schnelleren helfen ihnen
und zeigen Verständnis für sie. Eine ort-
liehe Trennung und eine eher äussere Dif-
ferenzierung ergäbe natürlich eine Ent-
lastung, wenn nur eine Gruppe pro
Stunde da wäre, das ist klar. Aber die
regionalen Bedingungen lassen es nicht
zu, mit solchen Schülerzahlen* zwei
Gruppen zu machen.
Bereits vorher hatten wir Doppelklassen
in der Sekundär- und Primarschule. Für
uns ist diese Situation also nicht so neu.
Aber eine ganz normale Mathematik-
Stunde in einer 5. Sekundarklasse, ist
wesentlich einfacher.

W/'e s/e/zr es /zz/'f ße/ ße/asfo/zg vo/z c/e/z

Sc/zü/e/zz /zez grese/ze/z

Schwächere Schüler werden sehr stark
gefordert durch dieses System. Es ist für
sie sicher eine Belastung. Sie haben aber
immer wieder Sternstunden, wenn sie
sich mit den guten messen können.

* 5. Klasse 24 Schüler, 6. Klasse 15 Schüler

A

1.

2.

3. Dialog aufschreiben zum selben Thema

4.

Dialog fertigstellen

5.

6.

o/zß ß/e päßagog/'sc/ze ßeg/ö/zßu/zg

Wir hoffen, durch die Innere Differenzie-
rung die individuellen Fähigkeiten eines
Schülers besser fördern zu können. Mit
einer möglichst langen Durchlässigkeit
möchten wir auch einem «Spätzünder»
noch eine Chance bieten.

Wir sind in den Versuch eingestiegen,
weil wir Möglichkeiten sehen, dem
Schüler gerechter zu werden, und das ist
schliesslich unsere Aufgabe.

f/3/7zös/'sc/7 5. /C/aßße; 24
Sc/w/er t/z?// Sc/7iv/e/y'/7/7e/?

Nach dem ersten halben Jahr wurden 19
Kinder in die A-Gruppe und fünf in die
B-Gruppe eingeteilt.

Ziel: Wiederholen und Lücken auffüllen
für B-Gruppe, Vocabulaire für A-Gruppe.

Die Französischstunde am Dienstag-
morgen, 14. November 1983 verlief etwa
so:

B

15'

Arbeit mit dem Buch: Repetition sans/avec

Die Aufträge der Hausaufgaben wer-
den von je einem Schüler der beiden
Gruppen wiederholt.

4
gemeinsamer Beginn (Lied), Repeti-
tion Körperteile (vocabulaire). Vor-
führung einer Situation ab Tonband,
erläuternde Fragen des Lehrers, Repe-
tition Ortsadverbien

4
Buch S. 57: Die Bildergeschichte -
mit derjenigen vom Tonband identisch

- soll mit einem Text versehen werden.

T

25'

Repetition mündlich: Wochentage auf-
grund der letzten Probe



«Schulpraxis» / SLZ 20, 27. September 1984 URTEILE VON MÜTTERN 93

D/'e Mwffe/-
e//7e/- /A-Sc/7ü/e/-/>7
ty/7c/ <//e Mi/ffer
e//7er £?-Sc/?ë/er//7
ät/sser/7 s/c/7 zt//77 Sc/?///-
l/erS£/c/7 I/O/? 7~lA/3/7/7

• Beide Mütter sind zufrieden mit der
Oberstufe Twann und möchten kein
Zurück zur herkömmlichen Schule.

• Die integrierte Oberstufe hat sich bis

jetzt bewährt.

• Die Aufteilung in A- und B-Schüler
innerhalb der gleichen Klasse bietet
keinerlei Nachteile: Die A-Schüler wer-
den genau so gut wie in einer normalen
Sekundarklasse gefördert. Anschluss-
Schwierigkeiten für weiterführende
Schulen oder auf der Lehrstellensuche
befürchten die beiden Mütter nicht.
B-Schüler kommen nicht zu kurz. Es

gibt genügend Differenzierungsmög-
lichkeiten, damit auch schwächere
Schüler nachkommen. Gerade für sie

gibt es auch die sogenannten *-Stun-
den, einen Nachhilfeunterricht, der von
Woche zu Woche den Bedürfnissen der
Schüler angepasst wird.

• Das 3. und 4. Schuljahr ist entlastet von
Prüfungsangst und Stress.

• Es ist besser, die Selektion hinauszu-
schieben.

Eine Mutter meint, dass die Selektion
(im herkömmlichen Sinn) ein Kind fürs

ganze Leben «zeichnet».
Für Spätzünder gibt das herkömmliche
System keine Chance mehr.

• Eine Mutter meint, dass es gut ist,

wenn Kinder lernen, einander zu helfen.
In einer integrierten Gesamtschule
werden Klassenunterschiede abgebaut.
Die Kinder lernen zusammen zu leben;
sie wissen oft gar nicht voneinander, zu
welcher Leistungsgruppe sie gehören.
Es ist gut, wenn die Klassen nach dem
4. Schuljahr nicht auseinandergerissen
werden.

• Es braucht allerdings einen grossen
Einsatz des Lehrers: Die Vorbereitung
einer Mathematik- oder Französisch-
Stunde braucht mehr Aufwand. Die

Stundenplangestaltung ist komplizier-
ter.
Der Lehrer muss die Schüler genau
beobachten können.
Da pro Klasse nur wenige Lehrer unter-
richten, ist ein Vertrauensverhältnis
zwischen Lehrer und Schüler möglich.

• Die Eltern beteiligen sich besser am
Schulgeschehen. Es gibt häufiger El-
ternabende, die gut besucht sind. Die
Eltern interessieren sich mehr für die
Schule.

O/'e Mutter e/ner A-Sc/ru/er/rr
erzä/j/f üöer c//e fntw/c/r/ung
//7/w 7"oc/)ter

Sie hatte am Anfang der 5. Klasse
eher Mühe, vor allem in der Mathe-
matik. Sie hätte sich selber am
liebsten bei den B-Schülern ein-
gestuft. Heute ist das Mädchen in
der 6. Klasse und wird voraussieht-
lieh im Frühjahr das Untergymna-
sium in Biel besuchen. Diese Ent-
Wicklung wird in der Oberstufe
Twann begünstigt, weil keine Se-
lektion in Primär- und Sekundär-
schüler stattgefunden hat. Das
Nebeneinander von A- und B-
Schülern fördert die Entwicklung
der Kinder.

A Leistungsniveau der Sekundärschule

• Der Schulversuch scheint auch anders-
wo einen guten Ruf zu geniessen. Vor
allem Eltern von geplagten Viertkläss-
lern beneiden uns, weil es keine Auf-
nahmeprüfungen mehr gibt.

O/'e Mutter e/'rrer ß-Sc/)ü/er/r?
erzaö/f

Meine Tochter war von Anfang
an in Deutsch, Französisch und
Mathematik in der Gruppe B ein-
geteilt. Dort wird mit ihr ein spe-
zielles Programm durchgenom-
men. In allen anderen Fächern
wird für alle Schüler (A- und
B-Schüler) gleich unterrichtet. Ich
glaube, dass meine Tochter da-
durch sehr viele Anregungen er-
halten hat. In Mathematik hat ihr
der Lehrer den Wechsel zu Lei-
stungsstufe A im Zwischenbericht
in Aussicht gestellt, und dies am
Ende der 6. Klasse.

B Leistungsniveau der Primarschule

"ßEQ-lUQO :

SCHRITT "+>PUS<£

IcYr Vxrfoa. QtcpnVVic^n
redn opmo. 'Podnron,
ctaor <sc3ooVji ic!n
moto Gtecbdnnisojn-

<5sV nareprr ctxjöTd, i<bV

bot mr 0br\Tx\VpO\jse..
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oosonar KŒfee.
co\r eto f^rr"

ooVca 1^<adnnooœ>-
e^je\<2m. COtr "Pa^nnen
S0nr oiG\ m Gruppen
Dos. piOde. vdn
pceAio.

f/n/ßre ße/'sp/e/e aws Zewgrn/sse/?

die nicht in allen Hauptfächern Leistungsstufe A oder B zeigen:

Beispiel 1

Beispiel 2

Beispiel 3

Herbst 82 Frühling 83 Herbst 83
Deutsch 414 Stufe B 5 Stufe B 414

Französisch 4 4 4
Mathematik 4 214 4
Geschichte 6 514

Geographie 314 3 4
Biologie 414 414 4

Deutsch 4 4 knapp 314

Französisch 514 5% 414

Mathematik 314 Stufe B 314 Stufe B 414 Stufe B

Geschichte 414 4
Geographie 314 2 3

Biologie 314 5 414

Deutsch 4 Stufe B 414 Stufe B 4 Stufe B

Französisch 314 Stufe B 4 Stufe B 3 Stufe B

Mathematik 414 4 414

Geschichte 514 5

Geographie 414 4 4%
Biologie 414 5 5

/Commer/far zu r/er? Se/sp/'e/er?

1. Der Schüler konnte nach einem Jahr
im Deutsch zu Leistungsstufe A ver-
setzt werden. Da alle ein Sekundär-
Schulzeugnis erhalten, ist der Ver-
merk «Stufe A» nicht nötig. In Fran-
zösisch und Mathematik liess der
Schüler stark nach, konnte aber durch
regelmässigen Besuch der Betreu-
ungsstunden, mehr Selbstvertrauen
dank dem Erfolg in Deutsch und zu-
sätzlicher Hausarbeit wieder eine ge-
nügende Note erreichen.

2. Die Schülerin hat eine französisch-
sprachige Mutter. Wenn die Deutsch-
note im nächsten Zeugnis wieder un-
genügend ist, erfolgt die Versetzung
zu Stufe B.

3. Dieser Schüler hat grosse Schwierig-
keiten in den Sprachfächern, vermag
aber in Mathematik und in den Real-
fächern bestens mitzuhalten. Im her-
kömmlichen Schulsystem wäre er ent-
weder gar nicht in eine Sekundär-
schule gekommen oder wegen un-
genügenden Sprachnoten wieder in
die Primarschule versetzt worden.

ß. Ge/ser, G. /V/r?, W.-G. Grtmcfer

Der Sc/7w/versGc/7
7"w3G/7/Z./'5rerz/7Gsc/?erz-
>4//ereiee //7? 6er/7/sc/?e/7
ß/VöW7<7S£7esc/?e/7e/7

Zwei Umstände, die zeitlich zusammen-
fielen, machten es möglich, dass in den
drei Gemeinden am Bielersee neue
Schulstrukturen erprobt werden können,
die schulpolitisch deshalb von Interesse
sind, weil sie Fragen berühren, die in die
Diskussion um die Bildungsgesetzge-
bung fallen: Der eine Umstand sind die
demographischen Veränderungen - sin-
kende Schülerzahlen -, welche das Über-
leben des einen oder des andern Schul-
typs in den drei Gemeinden fraglich er-
scheinen liessen. Der andere ist der Ab-
schluss des Schulversuchs Manuel in
Bern, welcher die Frage offen liess, ob
eine ähnliche Strukturänderung auch in
kleinen, ländlichen Verhältnissen über-
haupt möglich sei. Den sinkenden Schü-
lerzahlen konnte mit einer Lösung be-
gegnet werden, welche den Interessen
der Seegemeinden entgegenkam. In
geradliniger Fortsetzung des Schulver-
suchs Manuel, in welchem die prozess-
haft verlaufende Selektionierung der
Schüler auch bei einer stark erweiterten
Durchlässigkeit auf einer äusseren Diffe-
renzierung in Niveauklassen beruht, wer-
den in Twann Möglichkeiten der Inneren
Differenzierung erprobt. Bildungspoli-
tisch ist es im gegenwärtigen Moment
wichtig zu wissen, ob und in welchen
Fächern und von welcher Klasse an eine
Innere Differenzierung vorgenommen
werden kann oder vorgenommen werden
soll, um eine erste Selektionierung
durchzuführen. Konkret geht es dabei
um die Aufteilung der Klasse in einzelnen
Fächern oder auch nur während einer
gewissen Zeit des Unterrichts in diesen
Fächern in eine leistungsstärkere und in
eine leistungsschwächere Gruppe. Dabei
entsprechen die Leistungen der lei-
stungsstärkeren Gruppe denen des Se-
kundarschulpensums, beziehungsweise
jene der leistungsschwächeren Gruppe
denen des Primarschulpensums. Es zeigt
sich klar, dass sich die Gruppen nicht in
allen differenzierten Fächern gleich zu-
sammensetzen. Wenn bildungspolitisch
heute das Hauptaugenmerk auf dem
5. und 6. Schuljahr liegt, so wird man
gespannt sein auf die Antwort zur Frage,
bis zu welchem Schuljahr hinauf sich
diese Innere Differenzierung im Twanner
Versuch als durchführbar oder gar als
vorteilhaft erweist.

Dr. War/s S/r/cAer, l/orsfe/rer tfes Amts /t/r
G/7?err/c/7fs/orsc/?tmp tmcf -p/anur/p
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Wochenplan-
Unterricht

Differenzierungs-
aspekte

Stoff/
Zeit

Kompl.-
grad

Durch-
gänge

Hilfe/
Selbst.k.

Zugänge/
Vorerf.

Koop.-
fähigkeit

0. Vorbereitung

1. Einstieg/
Problemstellung

3. Erarbeitung/
Aufbau

3. Durcharb./
Üben

4. Anwenden/
Transfer

Se/Ae Anbe/'f orga/7/s/eren, <7/'e Ze/t e/nfe/-
/e/7, se/Z>sfa/>£//gr arbe/fen: D/'nge, <//e ge-
/e/Y7f se/'n wo//e/j. - P/n/gre Aussc/7/?/fte
aus de/77 f/Vj/e/rungrsA-ap/fe/ t/er Sc/j/vft
i/o/i Pete/ F/uscMe zeù/e/7, worum es
be/'/n //Woc/îeup/an-L/uferr/'c/jf» gebt. Das
/o/peoo'e //jfe/v/etv 1/0/7 /7aos Mü//er /77/f

Mar/aooe Sab//, e//7er L/Auops/eÄrer/r? am
Se/77/'/7ar ß/'e/, gv'bf f//jMcAr /n c//e Prax/'s.

7. £/jfs?ebc//?gr une/Auforeu
Pes Woc/jeop/ao-Tfoozeprs /WP/

Das Unterrichtsmodell Wochenplan wur-
de im Rahmen des Forschungsprojekts
«Innovationsforschung am Beispiel der
Grundschule» in enger Zusammenarbeit
mit Lehrern seit 1972 entwickelt und in
vielen Grundschulklassen erprobt.

Im Zusammenhang mit diesen Erprobun-
gen wurde es weiterentwickelt: die Ideen
zur unterrichtspraktisehen Ausgestaltung
sind aus den Erprobungen hervorgegan-
gen. Weil der WP in der Schulpraxis ent-
standen ist und entwickelt wurde, hoffen
wir, etwas für die Schulpraxis allgemein
Relevantes und Verwendbares entwickelt
und nicht nur eine neue Schreibtischidee
in die Welt gesetzt zu haben.

2. Afo/z//7/o/777af/b/7.-

Was /st //Woc/7e/7p/a/?;/ /WP/

Wochenplan ist ein Konzept der Unter-
richtsorganisation. Die Schüler erhalten
zu Beginn eines bestimmten Zeitraumes
(zum Beispiel eine Woche) einen schrift-
liehen Plan, der Aufgaben verschiedenen
Typs aus verschiedenen Inhaltsbereichen
enthält; zum Beispiel: «Lies im Lesebuch
die Geschichte auf Seite 53 und beant-
worte die Fragen auf Arbeitsblatt Deutsch
Nr. 2».

In dafür vorgesehenen Unterrichtsstun-
den (zum Beispiel eine Stunde täglich
aber auch mehr oder weniger) erarbeiten
die Schüler diesen Plan selbständig, allein
oder in Gruppen beziehungsweise neh-
men Hilfe in Anspruch soweit notwendig.
Nach der Bearbeitung einzelner Auf-
gaben sollen diese selbstkontrolliert und

auf dem Plan als erledigt eingetragen
werden.

WP-Unterricht besteht gewissermassen
in einer Zusammenfassung und Aus-
weitung der sonst über die Woche ver-
streuten Kurszphasen von Still-, Partner-
und Gruppenarbeit. Die Schüler sollen
lernen, einen umfangreicheren Auftrag in

eigener Regie zu bearbeiten. Beim ein-
fachen Wochenplan haben die Kinder
mehr Möglichkeiten, sich ihre Arbeit ein-
zuteilen als sonst; langfristig sollen Kin-
der angeregt und in die Lage versetzt
werden, sich auch weitergehend an der
Gestaltung des Unterrichts, auch der
Inhalte, zu beteiligen.
Bestimmte WP-Formen können bereits
im 1. Schuljahr durchgeführt werden.

3. F/ages?e//unge/7, u/7/er denen WP
Für Leb/er /'nferessanf se/'n Aönnfe.
Z/e/e des WP

Die Veröffentlichung unserer Erfahrun-
gen mit dem WP ist ein Vorschlag an Sie,
nämlich: zu überprüfen, ob es für Sie und
Ihre Klasse sinnvoll sein könnte, eben-
falls WP-Unterricht zu machen.

Die folgenden «Fragestellungen» und
«vorläufigen Antworten» sollen Ihnen
eine Hilfe sein, in einem ersten Schritt
mögliche Vorteile des WP gegenüber
anderen Formen der Unterrichtsorganisa-
tion zu erkennen.

3.7. £/n/acbe Ansätze
zu /nnerer D/FFe/enz/ert/nc?
P/agres/e//u/7gr

Die Kinder haben unterschiedliche Fähig-
keiten und Arbeitsstile. Wenn ich immer
verlange, dass a//e Kinder dieselbe Auf-
gäbe in der gleichen Weise und in der
gleichen Zeit verstehen und bearbeiten
sollen, dann hat das einfach Nachteile
für die Kinder: einige müssen warten, bis
die anderen fertig sind; manche müssen
ihre Arbeit abbrechen, bevor sie zu einem
sinnvollen Abschluss gekommen sind;
den Rest als Hausaufgabe aufzugeben ist

Gruppenarbeit! Mich ödet der Quatsch unendlich an. Was will uns der Dichter sagen? Ich
werde mich lieber ducken und Chemie büffeln. Frieder Stöckle aus «Schüleo».
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ja eher eine Bestrafung als eine Hilfe. Ein

paar Kinder müssen sich meine Erklärun-
gen immer wieder anhören, obwohl sie
längst die Aufgabe kapiert haben; andere
bräuchten noch weitere Erklärungen und
Hilfen, aber ich kann die anderen ja nicht
so lange warten lassen.

Wie kann ich den Unterrichtsprozess bes-
ser auf das abstimmen, was die Kinder
jeweils wirklich brauchen?

Vortaoftpe Aofwort
Beim WP ist es den Kindern möglich, sich
die Zeit für die Bearbeitung einer Aufgabe
zu nehmen, die sie dafür brauchen. Sie ist

nur durch die relative Gesamtarbeitszeit
begrenzt. Die Situation, dass einige Kin-
der warten müssen bis andere fertig sind
oder abbrechen müssen, kommt nicht so
oft vor und ist für die Kinder weniger
dramatisch.

Weil alle Kinder einen umfangreicheren
Auftrag selbständig bearbeiten, ist es
dem Lehrer eher möglich, die Kinder bei
ihrer Arbeit genau zu beobachten und
Hilfen dort zu geben, wo sie wirklich ge-
braucht werden. Die Kinder beanspru-
chen Hilfe (vom Lehrer, von Mitschülern,
aus Arbeitsmaterialien) wo sie alleine
nicht weiterkommen. Der Rhythmus von
konzentrierter Anspannung und Ent-
Spannung kann von den Kindern be-
stimmt werden.

3.2. ZC/orte/ /rönnen s/'c/?

a/7 der L/nfenvcrttspesfa/fungr bete/Apen
A/agre.sfe//unp

Als Lehrer bin ich unzufrieden damit, dass
ich den Kindern fortwährend bis ins Ein-
zelne vorgebe und sage, was sie, wie und
wann zu tun haben. Oft habe ich den
Eindruck, dass Kinder nur deshalb mit-
arbeiten, weil ich ihnen als Lehrerautorität
sage: «Das und das tust du jetzt» oder sie
mit allerlei Tricks dazu überrede, etwas
bestimmtes zu tun.

Was kann ich tun, damit die Kinder mehr
als bisher die Organisation ihres Lern-
Prozesses mitbestimmen können, selber
mehr Eigeninitiative entwickeln und 1er-

nen, ihre Fähigkeiten auch unabhängiger
von meiner Anleitung bei der Bearbeitung
von Aufgaben einzusetzen und weiter-
zuentwickeln?

Kann ich meinen Unterricht so gestalten,
dass der Impuls zum Arbeiten mehr von
den Kindern kommt?

Vor/äu/zgre Antwort

Auch beim WP erhalten die Kinder eine
Vorgabe, es werden verbindliche Anfor-
derungen an sie gestellt. Nur ist der Auf-
trag umfangreicher, die Kinder sollen
lernen diesen Auftrag in eigener Regie

zu bearbeiten. Der Impuls zur Bearbei-
tung einer einzelnen Aufgabe soll von
ihnen kommen. Die Reihenfolge der Be-
arbeitung und die Zeit, die sich die Kinder
für eine Aufgabe nehmen, können in
Grenzen von ihnen selbst bestimmt wer-
den. Von den Kindern wird das meist als
sehr befriedigend und motivierend er-
lebt.

WP-Unterricht kann vorsehen, dass In-
halte zum Teil von den Kindern einge-
bracht werden, und der Unterricht von
den Kindern auch inhaltlich mitgeplant
wird.

3.3. ZC/nc/e//rönnen /7)/e A/be/fse/gebn/sse
se/bsZ prü/en
Zrt3pesfe//i/ng

Immer wieder kommen Kinder mit ihren
Arbeitsergebnissen zu mir gelaufen und
fragen: «Ist das richtig?» Und warten auf
anerkennende Bestätigung.
Können die Kinder nicht zum Teil auch
selbst feststellen, wie gut sie gearbeitet
haben und so unabhängiger von meiner
lobenden Anerkennung werden?

MAP-ptjrgER GRUNDSCHULPROJEKT

Unterrichtseinheiten, —konzepte und -hilfen
Hrsg.: Wolfgang Klafki

Abt. I: Unterrichtskonzepte und -hilfen
Heft 1

Peter Huschke

¥0CHENPLAN-
UNTERRICHT

Praktische Ansätze • zu innerer Differenzierung
• zu selbständigem Lernen • zur Mitgestaltung

des Unterrichts durch die Schüler

öetnftt rerae/vig

Herausgegeben von der Redaktion "betrifftrerziehung"
und dem pädagogischen Lektorat des Beltz Verlags

BEL3Z

Vortat/Z/gre Antwort

Im WP-Unterricht ist vorgesehen, dass es
zu den Aufgaben des Plans Kontrollmög-
lichkeiten gibt. An Kontrollblättern oder
ähnlichem können die Kinder selbst
prüfen, ob sie Fehler gemacht haben. Je
besser Kinder diese Selbstkontrolle für
ihr Lernen nützen können, umso mehr
wird der Lehrer seine Überprüfung darauf
beschränken können, Informationen für
die weitere Unterrichtsplanung zu be-
kommen.

3.4. Sc/7/y'ffe zur Se/bsfo/gran/saf/on
vo/7 Z.eroprozesse/7
f"rspeste//u/7p

Ich habe ja schon öfter versucht, an-
spruchsvollere Unterrichtsformen in mei-
ner Klasse einzuführen. Aber die Kinder
waren überfordert, zum Beispiel einen
umfangreicheren Gruppenauftrag selb-
ständig ausführen oder aus einem An-
gebot von Lernmöglichkeiten sinnvoll
auszuwählen. Soweit ist meine Klasse
noch nicht, um so etwas selbständig
planen und durchführen zu können.
Gibt es Möglichkeiten, Kinder schritt-
weise auf solche anspruchsvolleren Un-
terrichtsformen vorzubereiten?

Vo/Zät/Z/gre Antwort

Wenn Kinder Erfahrungen mit kurzen
Phasen von Still-, Partner- und Gruppen-
arbeit gemacht haben, dann ist es meist
ohne grosse Schwierigkeiten möglich,
diese kurzen Phasen in Form eines WP
zusammenzufassen und eventuell aus-
zuweiten, dass Kinder relativ schnell da-
mit arbeiten können.

Es gibt verschiedene organisatorische
und inhaltliche Varianten des WP. Der
Anspruch an die Fähigkeit der Kinder, die
Ziele ihres Lernens mitzubestimmen und
ihren Arbeitsprozess selbst zu organisie-
ren, kann unterschiedlich sein. Durch
schrittweise Erhöhung dieses Anspruchs,
lernen die Kinder Arbeitsstrategien, die
zum Beispiel im Rahmen von Unterrichts-
Projekten nützlich sein können. Zwischen
einem WP, bei dem die Kinder an der
Planung beteiligt werden, und projekt-
orientiertem Unterricht, besteht ein flies-
sender Übergang.
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/rtfe/v/etv
//ans /Wü//er /?e/>agr/e /Wa/-/an/?e Sa/?//,
Z.e/?rer//7 e/'ner S./4. Af/asse //7 Orpt?/7c/ über
//?re fr/abrwnger? rr?/"f dem «Wocbenp/an-
/7r?/err/c/?/».

HM: Wie bist Du eigentlich auf das
System «Wochenplan» gestossen und
was hat Dich bewogen, es auch auszu-
probieren?

MS: Das war im Semesterkurs. Urs Meier
sprach davon im Zusammenhang mit der
Fre/bef-Pädagogik. Er lud einmal einen
Kollegen ein, der ganz nach fre/'z?ef arbei-
tet. Dieser zeigte uns seine Arbeitsweise
und legte einen ganzen Ordner voll
Wochenpläne auf. Wir stürzten uns rieh-
tiggehend darauf und dachten, dass dies
etwas zum Ausprobieren wäre. - Für
mich war es wichtig, etwas wegzukom-
men vom Frontalunterricht: Ich hatte
keine Freude mehr daran und die Schüler
auch nicht.

HM: Wie sieht denn bei Dir ein WP aus?
Wieviel Zeit arbeiten die Schülerdaran und
welche Fächer beziehst Du mit ein?

MS: Meine Schüler bekommen den WP
am Montag. Darauf steht alles, was sie
in den dafür vorgesehenen vier Lektionen
zu erledigen haben. Ich achte darauf,
dass abwechslungsweise verschiedene
Fächer berücksichtigt werden. Je nach-
dem, welche Fächer im Vordergrund
stehen, setze ich dafür eine Mathematik-,
eine Sprach-, eine Schreib- oder Heimat-
kundestunde ein. Meistens enthält der
WP Mathematik- und Sprachaufgaben,
dann auch Schreiben, Heimatkunde,
manchmal auch Zeichnen oder Basteln.
Etwa das, was für den WP in dieser Zeit
brauchbar ist.

HM: Was ist denn «brauchbar»?

MS: Mathematik, zum Beispiel, wenn das
Thema eingeführt ist. Im allgemeinen
Dinge, die nicht noch langer Erklärungen
bedürfen. In der Sprache: Viele Texte -
Aufsätzchen -, in der nächsten Woche
beispielsweise solche Texte, die sie mit
dem Wörterbuch korrigieren und dann
ins Reine schreiben. Auch Sprachübun-
gen aus dem Buch oder «Profax»-Sa-
chen.

HM: Nun brauchen ja nicht alle Schüler
gleichviel Zeit für all diese Aufgaben.
Wie löst Du dieses Problem?

MS: Sie haben also vier Lektionen von
mir und dann dürfen sie auch Hausauf-
gaben machen aus dem WP. Wichtig für
sie ist, dass sie selber wählen können,
wann sie wieviel machen. Sie können es
sich also zum Beispiel einrichten, einmal
den ganzen Mittwochnachmittag frei zu
sein.

HM: Kannst Du etwas sagen, wie Du das
System «WP» eingeführt hast in Deiner
Klasse?

MS: Ich begann mit einer Art Freiarbeit
während zwei Lektionen. Dies bereits
anfangs dritte Klasse. Ich schrieb zwei,
drei Aufgaben an die Tafel, die während
dieser zwei Lektionen zu erledigen wa-
ren. Die Reihenfolge konnten sie selbst
bestimmen. Das klappte gut. Daneben
war immer auch eine Aufgabe, die nicht
unbedingt fertig sein musste: zum Bei-
spiel eine Zeichnung oder in einem Buch
aus der Bibliothek weiterlesen.

HM: Also so eine Art «Puffer-Aufgabe». —

In der ersten Phase hast Du demnach die
zur Verfügung gestellte Zeit noch einge-
schränkt, einen wichtigen Aspekt des
WP - das Entscheiden-Lernen - aber
gezielt aufgebaut.

MS: Ja, sie lernten in diesen Stunden,

sich einzuteilen. Sie konnten mit dem
anfangen, das ihnen Freude machte, oder
eben auch mit dem für sie Unangeneh-
meren. Zu Beginn musste ich ihnen
schon helfen mit dem Zeiteinteilen, in-
dem ich ihnen sagte: Schaut, für diese
Rechnung braucht Ihr etwa 20 Minuten.
Wenn Ihr also zuerst mit Lesen anfangt,
dann müsst Ihr aufpassen, dass Euch
zuletzt noch genügend Zeit für die Rech-
nungen bleibt. Das klappte eigentlich bei
den meisten recht gut.

HM: Erstaunlich, wenn man bedenkt,
dass es sich um Drittklässler, ja fast noch
um Zweitklässler handelte. - Die Kinder
reagierten also gut auf diese Arbeitsform.

MS: Ja, sie reagierten ausgesprochen
positiv. Das ging soweit, dass sie nach
dem Wochenplan verlangten, wenn ich
zwischendurch einmal keinen gemacht
habe.

Ein Wochenplan nach einigen Monaten Erfahrung

(2

* Wichtig '.

ML 23. 4t. - Di- 29. 44. S3
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HS: Also, nicht nur ein Strohfeuer.

MS: Nein, diesen Eindruck hatte ich nie,
im Gegenteil. - Nach den Sommerferien
habe ich mit dem vierstündigen WP be-

gönnen und dies etwa achtmal nach-
einander durchgehalten. Dann liess ich
die Sache etwas ruhen, vor allem auch
auf die Weihnachtszeit hin. Nach den
Winterferien kamen die Kinder spontan
und verlangten wieder einen WP. Darauf
haben wir bis zum Ende des Schuljahres
noch etwa fünf bis sechs WP gemacht.
Jetzt, in der Vierten, geht es gleich wei-
ter: Sie wollen einen WP.

HM: Deine Organisationsform zeigt, dass

es sich beim WP um ein flexibles System
handelt: Es ist anpassbar an die beson-
dere Situation der Klasse, an den Stil der
Lehrkraft.

MS: Ja, sicher, ich finde auch, dass man
die Sache nicht stur durchziehen muss.
Im übrigen ist es für mich doch recht auf-
wendig in der Vorbereitung: die Auswahl
der Aufgaben, das Abstimmen mit dem,
was sonst noch läuft. Wenn ich einmal
nichts finde, dann lasse ich es halt sein
oder mache ausnahmsweise nur einen
Mathematik-WP. - Was ich jetzt neu
mache in der 4. Klasse ist der Rückblick
auf den WP, die Woche. Das ist jetzt
besser möglich, weil die Klasse kleiner
geworden ist. Die Schüler sagen mir bei
dieser Gelegenheit Dinge, auf die ich
selber wahrscheinlich nicht gestossen
wäre, machen Anregungen zum WP,
geben ihre Wünsche bekannt. Da machte
zum Beispiel letzten Samstag eines den
Vorschlag, eine Bastelarbeit für den
Muttertag hineinzunehmen. Jetzt sind sie
mit Feuereifer daran.

HM: Du zeigst damit eine Art Weiterent-
Wicklung des WP auf: Nach dem Beginn
mit der Doppelstunde folgte der vier-
stündige WP, den Du selber und allein
machtest. Und jetzt, zu Beginn der Vier-
ten, versucht Du die Schüler etwas mehr
in die Planung einzubeziehen.

MS: Ja, das ist für mich ein kleiner Schritt
zur Mitsprache der Schüler. Persönlich
könnte ich nicht so weit gehen wie
F/e/Fet, wo die Mitbestimmung ein viel
grösseres Gewicht hatte.

HM: Könntest Du noch etwas aussagen
zum Problem «schwache» und «starke»
Schüler?

MS: Die stärkeren Schüler gehen einfach
voll dahinter, machen noch mehr als sie
müssten. Die muss ich eher bremsen. Die
schwächeren haben manchmal etwas
Mühe, fertig zu werden. Dann schaue ich
eben, was gemacht, was nicht gemacht
ist. Je nachdem lasse ich dann einen Teil
weg oder verlange, dass eine bestimmte

Aufgabe noch nachzuholen ist. Aber das
ist eigentlich selten.

HM: Hast Du - wie das von der Theorie
aus der Fall sein müsste - während der
Stunde mehr Zeit für die Schwächeren?

MS: Jetzt ist es so. Letztes Jahr - mit der
grösseren Klasse - war dies viel schwie-
riger, weil auch solche, die es eigentlich
nicht nötig gehabt hätten, mit Fragen
daherkamen. Jetzt ist wirklich besser. So
kann ich etwa die Aufsätze mit jedem
Einzelnen im Verlauf der Woche durch-
besprechen. Wichtig ist mir aber auch,
dass sich die Schüler gegenseitig helfen
und kontrollieren. Darum hat es in jedem
WP Aufgaben, die in Partner- oder Grup-
penarbeit gelöst werden können.

HM: Wie organisierst Du Dich, um den
Überblick nicht zu verlieren?

MS: Ich führe eine Tabelle mit den jewei-
ligen Aufgaben. Wenn jemand etwas
fertig hat, das zum Abgeben ist, dann legt
er es in eine bereitgestellte Schachtel. Ich
leere diese kontinuierlich und mache
beim betreffenden Schüler und der be-
treffenden Aufgabe ein Kreuz. Das glei-
che machen die Schüler fürsich selbst auf
ihrem WP. Das ist also kein grosses Pro-
blem, im Gegenteil: Die Korrekturarbeiten
verteilen sich für mich besser auf die
ganze Woche. Ausbaubar wären sicher
noch die Selbstkontrollmöglichkeiten.

HM: Wenn Du nun eine Bilanz ziehst
bezüglich der Arbeit mit dem WP: Was
würdest Du als die positivsten Punkte
bezeichnen?

MS: Wichtig ist für mich, dass die Schü-
1er lernen, ihre Arbeit selbst einzuteilen,
dass sie lernen, die zur Verfügung stehen-
de Zeit richtig einzuschätzen, dass sie
lernen, selbständig zu arbeiten. Ich gebe
ihnen deshalb heute immer zwei Tage
Zeit, den Überblick zu gewinnen und die
Einteilung vorzunehmen. Damit verhin-
dere ich auch, dass sie sich alle gleich-
zeitig auf die gleiche Aufgabe und das
gleiche Material stürzen. Das ist jetzt
nicht mehr der Fall, weil einige eben wirk-
lieh mit dem weniger Attraktiven anfan-
gen. Wichtig ist mir auch, dass die Schü-
1er lernen, auf sich selbst zu horchen, zu
merken, ob ihnen jetzt mehr nach Rech-
nen oder nach Zeichnen zumute ist sich
aber doch bewusst sind, dass einige
Dinge früher oder später einfach zu
machen sind.

HM: Schwierigkeiten? Probleme?

MS: Schwierigkeiten. Ja, schon die
Vorbereitung, das Suchen der Aufgaben.
Die Korrekturen, damit nicht alles auf
einmal kommt. Das ist jedoch recht gut
gelöst.

HM: Siehst Du Weiterentwicklungsmög-
lichkeiten?

MS: Das System ist natürlich ausbaubar.
Zum Beispiel jeden Tag eine Stunde,
eventuell jede Woche einen ganzen Tag.
Ganz extrem wäre, wenn man ihnen ein-
fach zu Beginn der Woche einen Plan
für die gesamte Arbeit geben würde. Das
scheint mir aber nicht einmal wünschens-
wert. Die Gemeinschaftsarbeit in einer
Klasse sollte nicht verlorengehen.

HM: Zum Abschluss noch einige Tips
für jemand, der ebenfalls einen Versuch

wagen will?

MS: Mit einem kleinen Schritt anfangen.
Sehen, wie die Schüler darauf reagieren.
Dann ausbauen, bis man das Mass ge-
funden hat, das der Klasse und einem
selbst zusagt.

HM: Frau Sahli, ich danke Ihnen für die-
ses Gespräch. so hören die Profis
doch jeweils auf. /-/ans Mü//er

A Noël
je sais parler
français

/VacF c/e/7 A/7/a/?srse//o/sre/7 Pe//77 Er/e//?e/7
o'er erster? Fre/rrc/spraeFe /o/pen /ör v/'e/e
ScFü/e/ Päc/rscF/ape. P/ö'fzP'cF wert/e/7
o'/'e A//torc/erwr/pe/? FöFer, es mass /77e/7r

pe/e/nf we/ote/7, e/r? Fest/mmtes AösfraÄ-
t/ö/7sver/77Öfire/7 w/'/tt ve//a/7pf usw. Oft
wert/er? cf/e A/7ft7/c/e/a/7pe/7 grenat/ efa/7/7

FöFer, we/7/7 c//'e ScFa/er s/c/7 m/t PaFer-
tafsp/oô/e/77e/7 FeramscF/apen müssen.
Aa/ oVeser A/terssfa/e /'st pate/ Pat oft
feaer, we/7/7 es t/ara/n peFt, cft'e ScFü/er
ft/rs F/a/7zös/seF za /770f/V/e/e/7. /saFe//e
ScFaaF, Se/rant/ar/eFrer/n a/7 t/er Ma-
nae/scFa/e /'/7 ßer/7, Fat es trotzcfe/77 pe-
wapf.

Diese Erwartung (vgl. Titel) hatten die
meisten Schüler, als ich ihnen mein Pro-
jekt vorstellte. Und so sah das «Wunder-
mittel» aus:

Zwischen den Herbst- und den Weih-
nachtsferien arbeiteten die 17 Schüler
der Klasse 2 b (Sekundarstufe) eine Lek-
tion pro Woche selbständig an einem
selbstgewünschten Thema.
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Differenzierungs-
aspekte

Stoff/
Zeit

Kompl.-
grad

Durch-
gänge

Hilfe/
Selbst.k.

Zugänge/
Vorerf.

Koop.-
fähigkeit

0. Vorbereitung

1. Einstieg/
Problemstellung

3. Erarbeitung/
Aufbau

3. Durcharb./
Üben

4. Anwenden/
Transfer

fcoi/fo/7S u/7 co/7fe c/e /ée

Hört auf der Kassette das Märchen

Schreibt auf, was ihr verstanden habt

Erzählt das Märchen nach

Wählt selber eines aus und bereitet es
zum Erzählen vor.

Erzählt einander

Aussprache
verbessern

fliessender
Lesen können

Texte verstehen

Texte verstehen

besser sprechen

Texte verstehen

fliessender Lesen

Grammatik
repetieren

£cotrfo/?s t/es textes

Portrait d'un jeune ouvrier

Ecoutez le texte

Einander auf Deutsch erzählen, was
ihr verstanden habt

Test de compréhension

Discussion: quels pays étrangers
connaissez-vous?

Est-ce que vous aimeriez travailler
dans un pays étranger?

Wir sammelten zuerst alle Ideen an der
Wandtafel. Anschliessend bildeten die
Schüler Gruppen und versuchten sich
genaue Ziele zu setzen. Es entstanden
vier Gruppen mit folgenden Zielen:

• Hörverständnis fördern

• Lernen, miteinander ohne Hemmungen
Französisch zu sprechen

• Ohne direkte Lehreraufsicht arbeiten

• In Gruppen Entscheidungen fällen 1er-

nen (Übungsauswahl, Tempo)

In den Herbstferien stellte ich das Arbeits-
material zusammen. Jede Gruppe erhielt
ein Kassettengerät, eine Kassette mit den
Texten. Sie konnten aus etwa 30 Arbeits-
aufträgen frei auswählen.

In jeder Gruppe gab es sowohl gute wie
schwache Französischschüler, da ich die
Gruppenbildung nicht beeinflusste.

Die Erwartungen der Schüler waren, wie
schon angetönt, sehr hoch.

w/r i/e/vste/?eT7 /7/'c/?te/

Nach der ersten Stunde kamen die Grup-
pen mit hängenden Köpfen ins Zimmer
zurück. Sie hatten nichts verstanden,
waren enttäuscht und verlangten Hilfe.
Woran lag das?

1. Die Gruppen überschätzten sich und
wählten für den Anfang zu schwierige
Texte.

2. Ohne Aufsicht gaben sie schnell auf.

3. Sie hatten Mühe, sich zu konzentrie-
ren.

Mit der Zeit fanden sich die Schüler bes-
ser zurecht und sie freuten sich eigentlich
immer auf diese Stunden.

l/ltes sagten tf/'e Sc/îû/e/*
nac/? >4Z)sc/7/wss

cfes Pro/eAts

• Ich fand es positiv, dass man Dinge
machen konnte, die man sonst zu
Hause machen müsste.

• Es war einmal etwas ganz anderes. Es

war sehr frei.

• Ich habe gemerkt, dass ich etwas ver-
stehe, wenn ich mich konzentriere.

• Es gab zu verschiedene Niveaus. So

langweilten sich die Besseren manch-
mal.

• Ich lernte nicht so viel wie in einer
normalen Stunde.

• Kleine Gruppen sind immer besser. Es

kommt jeder dran.

• Es hat mich niemand korrigiert.

• Ich habe nicht viel gelernt, weil die
Gruppe nicht zusammenpasste.

• Wir konnten gut zusammenarbeiten.

Me/he £rte/7/'L//7ge/7

• Materialbeschaffung brauchte viel Zeit.

• Einige Schüler waren zu unselbständig.
Sie konnten sich in den zur Verfügung
stehenden Stunden nicht auf die neue
Unterrichtsform einstellen.

• Teilweise lenkten sich die Schüler stark
ab.

• Es war einmal etwas ganz anderes, als
der alltägliche Franzunterricht.

• Die Schüler lernten sich gegenseitig
korrigieren und helfen.

• Einige konnten sich im mündlichen
Ausdruck verbessern.

Mir war von Anfang an klar, dass die
Schüler ihre hochgesteckten Ziele nicht
erreichen konnten. Trotzdem haben sie
viel gelernt und ich ebenso. Die Unter-
richtsform war für die Klasse neu und
schwer. Gruppenprobleme und Entschei-
dungsnöte brauchten viel Kraft. Schüler,
die mir auch sonst als eher unselbständig
aufgefallen sind, hatten mehr Mühe, sich
zurecht zu finden. Aber gerade diese
Kinder haben am meisten profitiert, da sie
sich für einmal nicht an den lenkenden
Arm des Lehrers hängen konnten.

/saöe//e Sc/?au6
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<Nun
differenziert
mal schön >

£?Gc/?/?esp/'ec/7G/7<7e/?

Wer s/c/7 /'/? c/as Ge6/et c/er /nrjererr O/7/e-
rer7z/ert//7g e/'rî/eser? möc/rfe, muss erst
e/nma/ frc////ere/7z/erer?», sorrsf /rorwnf er
/räum zur /ronA-reten Anwe/ic/um;. £/r?e

praArf/'sc/îe /7///e b/'efer? (7/'e ffezens/'o/rerr
e/rj/'per ems/per Leseratten, rf/'e s/'c/r rfurc/r
c/err pewa/r/pen /./ferafurc/sc/runpe/ //?

t//ese/77 Geb/et t/urc/rge/esen Aaôer?.

/?/c/73ac/ Me/'er, M/c/?ae/
ßa/7/75: M/fe/GaGc/er /e/Y7e/7

Differenzierung und Freie Arbeit in
der Grundschule. Klett Verlag, Stuttgart,
1981.

Anhand von Situationsfotos, beschrei-
benden und berichtenden Texten und
Materialinformationen wird ein Prozess
von zunehmender Innerer Differenzierung
interessant geschildert und überdacht.
Die Szenen können nicht einfach nach-
gemacht werden, dazu ist der Bericht zu
persönlich. Das Buch bietet aber viele
Ideen und Impulse.

Der Kern des Buches ist die Erkenntnis,
dass Schulanfänger in denkbar verschie-
denen Ausgangslagen sind und dass der
Versuch, sie in einem gleichmässig fort-
schreitenden Lehrgang - zum Beispiel
im Lesen - zu unterrichten, nicht optimal
ist. Was für die einen Kinder eine Über-
forderung ist kann für die andern das
Gegenteil sein. Im Kindergarten waren sie
es gewohnt, zur gleichen Zeit verschie-
denes zu tun, ohne sich zu stören. Diese
Gewohnheit müssen wir doch ausnützen
und erweitern. So gesehen ist Innere
Differenzierung nichts Neues, sondern
eine Weiterentwicklung von etwas Be-
währtem.

Michael Bahns erläutert drei für ihn zen-
trale Zielsetzungen:

• Spass an der Schule und am Lernen
fördern.

• Soziales Verhalten ausbauen, zum Bei-
spiel die Fähigkeit, Konflikte zu lösen.

• Eine sinnvolle Arbeitshaltung aufbauen,
zum Beispiel selbständiges Arbeiten.

Er zeigt für alle drei Bereiche viele
Lösungsansätze auf. Er betont, wie diese
drei Zielsetzungen das Gelingen von
Differenzierung bedingen, andererseits
durch sie gefördert werden.

Er spricht auch von den Konflikten und
Fehlentwicklungen, welche untrennbar
dazugehören und oft viel Energie brau-
chen. Drei Problemkreise hebt er beson-
ders hervor:

• Die Aggressivität einiger Kinder.

• Die Ängste der Eltern.

• Probleme im Schulhaus sowie im Lehr-
körper.

Am Beispiel «Lesen» stellt er Innere
Differenzierung ausführlich dar. Lehrer
und Schüler stellen gemeinsam Material
her (Lesehäuser, Leseuhr usw.). Der
didaktischen Fantasie sind keine Gren-
zen gesetzt. Einzig, dass die Vorlagen für
die Kinder Anregung und Aufgabe sein
müssen und nicht bloss Beschäftigung.
Nur so tragen sie zur Steigerung der Moti-
vation bei.

Aus den Spiel- und Differenzierungs-
stunden des ersten und zweiten Schul-
jahres entwickelt sich im dritten und
vierten Schuljahr die Freie Arbeit, jeweils
eine Stunde pro Tag. Die Kinder wählen
ihre Arbeit selber. Viel Wert wird auf den
Austausch von Ideen gelegt.

Ich habe dieses Buch in einem Zug ge-
lesen. Es macht Mut, selber einen An-
fang zu wagen, auch wenn es eine Por-
tion Hartnäckigkeit braucht, dabei zu
bleiben.

Anne/na/ve Ti/tter

ßerf, £. M/Gt/Mre, J.;
M//? c/Z/fereGz/erf /77a/ sc/?0/7

Diesterweg, Frankfurt a. M. 1977, 71 Sei-
ten.

Das schmale Bändchen vertritt in über-
sichtlich dargestellter Form und auf den
persönlichen Erfahrungen der Autoren
beruhend die Überzeugung, dass Diffe-
renzieren im Alltag der Unterstufe mög-
lieh ist.

Eingangs berichten £ett/GuM:e von den
möglichen Schwierigkeiten junger Leh-
rer in der Schule. Nicht zu resignieren,
vielmehr gegen alle Widrigkeiten einen
für Schüler aktivierenden Unterricht zu
führen, wird unter anderem dem Jung-
lehrer empfohlen. Ein Mittel dazu sind
die f/e/en Attre/'fsstt/nc/en: «Nimm dir

eine Sache vor, zu der du Lust hast. Wenn
dir nichts einfällt, kommst du zu mir, und
ich mache dir einen Vorschlag, was du
machen könntest», schlagen sie den
Schülern ihrer Klasse eines Tages vor.
Fragen der Organisation, des Miteinan-
der-Auskommens in einem Raum, Mate-
rialprobleme, Hilfen zur Vorbereitung
und Zielsetzung der Lektionen Freien
Arbeitens werden im folgenden im Buch
besprochen. Anmerkungen zur Noten-
gebung und Stundenbeschreibungen von
Unterrichtseinheiten, wo diese Form der
Inneren Differenzierung gepflegt wird,
sowie konkrete Hinweise zum nötigen
Arbeitsmaterial beenden die Ausführun-
gen. Im Schlusswort berichten die Auto-
ren von ihren positiven und negativen
Erfahrungen mit der Freien Arbeitsstunde.
Ein praktisches Buch. Eines für Lehrer, die
ihren Unterricht unter Einbezug der Schü-
lerinteressen offener gestalten möchten.
Behutsames Einführen von Freien Ar-
beitsstunden wird darin empfohlen. Die
auf den schulischen Alltag ausgerichtete
Wegleitung verleitet zum Nachmachen.

77. G. Gri/ncfer

ffD///eAe/7z/eAt//7gsp7o/>/eme /o c/er
//? t/er Sc/7c//e s/'oe/ so a/f w/'e c//e

Sc/?o/e se/Z>sf...»

So lautet der erste Satz aus dem Beltz
Studienbuch

Moraw/e/z, /Y.;
6//7ferT/c/?fS£////ere/7z/era/?<7

Weinheim, Basel 1980

Vom Stand der Diskussion zur Un-
terrichtsdifferenzierung ausgehend, be-
spricht der Autor Ziele, Formen und
Methoden des differenzierenden Lernens
und Lehrens, gibt anschliessend Unter-
richtsbeispiele und diskutiert einschlä-
gige Forschungsergebnisse. «Zu den
Hauptfunktionen des Buches gehört die
Vermittlung der grundlegenden Begriffe
der Differenzierungsdiskussion, die Dar-
Stellung der Differenzierungsziele und
ihrer gegenseitigen Abhängigkeit und die
Entfaltung der Problematik, die bei der
Verwirklichung dieser Ziele durch den
Einsatz der aktuellen Differenzierungs-
formen fast zwangsläufig entsteht» (S. 4).
Im Gegensatz zur Diktion des eben zitier-
ten Satzes ist Morawietz' Werk über-
sichtlich abgefasst, anschaulich geschrie-
ben und auf den Praktiker ausgerichtet.
Äusserst hilfreich sind schon die einlei-
tend gegebenen Definitionen der Kern-
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begriffe D/y/erenz/eru/igr, /nnere, Äussere,
f/or/zo/7ta/e, Ve/T/Tra/e D/7/erer7z/'erur)g,
Sfzeam/'/ig, Seff/'ng, /.e/'sfuzrgs-, Wa/?/-,
/nsf/fwr/ona//s/e/-fe AßC- one/ //ex/ö/e D/7-

/erenz/'erung.

Im folgenden Abschnitt erklärt der Autor
den engen Zusammenhang zwischen
Zielen der Differenzierung und der jewei-
ligen Schulform unter den Aspekten der
Fö/-c/e/w?g, der Durc/r/ass/g/re/t, der Aus-
/ese, der soz/a/er? /r7fegrat/oz7 und der
C/?3r?cer?g/e/c/?/)e/f. Die Kapitel zu den
Differenzierungs/orrne« und deren Dar-
Stellung bringen nebst der Übersicht zu
den Arten, Schüler zu gruppieren, eine
den Ansatz von F/a/Tr/'/Sföc/rez (1976)
weiterführende Überlegung: Moraw/efz
hebt den Unterschied zwischen Innerer
und Äusserer Differenzierung zugunsten
einer Synthese aus /furssystem und
l//7ferr/'c/7f im /f/assenverbanef auf (S. 29/
30). Als Formen Innerer oder Binnen-
differenzierung werden aber dennoch
Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit so-
wie innere Wahldifferenzierung ange-
führt.

Den Erläuterungen zu den eher begriff-
liehen Problemen (letztere werden immer
anhand von Schulen aus Deutschland
exemplifiziert) folgen illustrierende Bei-
spiele, die «die charakteristischen Merk-
male der einzelnen Differenzierungsfor-
men besonders hervorheben» sollen
(S. 65).

Der fünfzigseitige letzte Teil referiert
Forschungsergebnisse zu den verschie-
denen Differenzierungsarten.

Im kurzen Ausblick stellt der Autor in ab-
schliessenden Thesen die zentralen Ge-
Sichtspunkte der Diskussion nochmals
heraus:

• Jede Differenzierungsform, deren Wahl
immer einem Kompromiss gleich-
kommt, hat spezifische Vor- und Nach-
teile.

• Insbesondere die Fachleistungskurse -
obwohl in Untersuchungen deren
Nachteile festgestellt worden sind -
finden in Deutschland weiteste Ver-
breitung.

• Die zu ihnen entwickelten Alternativen
lassen sich auch in dreigliedrigen
Schulsystemen einsetzen.

• Die Zukunft des differenzierenden Un-
terrichts hängt sowohl vom Engage-
ment der Lehrer als auch von der
Schuladministration ab.

Leider ist das Buch von /Woraw/etz aus-
schliesslich auf deutsche Verhältnisse
zugeschnitten, was seinen Wert für
Schweizer Lehrer erheblich schmälert
(wenn die Probleme des Unterrichts in

der Schweiz auch ähnlich gelagert sind).
Hingegen genügt es den Anforderungen
an ein begrifflich klar gefasstes, über-
sichtliches, informatives Werk zur Unter-
richtsdifferenzierung - und hierin dürfte
sein Wert für Schweizer Pädagogen lie-
gen.

/7. (/. Grurrr/er

/Ce///, z4//?e/T l/. 79S7
///7te/77C/?f
/77/f /?efe/-o(7e/7eG (j/T/ppe/7

Theorie und Praxis der Binnendifferen-
zierung. Winheim und Basel: Beltz.

/fe//y verfolgt in seinem 1981 in deutscher
Übersetzung erschienen Buch zwei Ziele:
Er möchte sowohl darstellen, «wan/rn wir
Schüler nach anderen Kriterien gruppie-
ren sollten als nach ihrer gemessenen in-
tellektuellen Begabung als auch, w/'e wir
es anfangen sollen, sie zu unterrichten,
wenn sie einmal so gruppiert sind».

Der Autor setzt sich zuerst kritisch mit
den Gründen auseinander, die vor rund
50 Jahren für die Einführung des Stream-
Û7g (System der äusseren Differenzie-
rung, bei dem Schüler in Klassen oder
Gruppen mit möglichst homogenen Lei-
stungsniveaus eingeteilt werden; Diffe-
renzierung nach der allgemeinen Bega-
bung) in Grossbritannien sprachen und
weist auf Untersuchungsergebnisse hin,
die in den letzten beiden Jahrzehnten den
deutlichen Trend zu /referogerte/t Unter-
richtsmodellen unterstützten. So spre-
chen unter anderem die Gefahr der Ver-
Stärkung sozialer Faktoren, die Frag-
Würdigkeit von Selektionsprozessen, die
geringe Durchlässigkeit trotz offensicht-
licher Einstufungsirrtümer (der Schüler
als «Opfer einer eingebauten Endgültig-
keit der Beurteilung») gegen das Stream-
ing. Eine Untersuchung zeigte, dass
Hochbegabte in beiden Systemen ver-
gleichbare Leistungen erbrachten, für
weniger Begabte das heterogene System
aber einen bedeutenden Gewinn dar-
stellte. Darüber hinaus bedingen tief-
greifende wirtschaftliche und soziale
Veränderungen ein flexibles Bildungs-
system, das offen genug ist, sich dem
ständigen Wandel anzupassen.

/Ce//y geht davon aus, dass individuelles
Lernen die Versorgung mit dem, was
ein Kind aufgrund seiner individuellen
Bildungsbedürfnisse braucht, bedeutet.
Während die übergeordneten fî/'/c/urîgs-
z/'e/e für alle Gültigkeit haben, sind die
/zj/ja/fe und /14ef/?ocfez) den Lernstilen der

einzelnen Schüler anzupassen. «Einen
Zimmermann mit einem Meissel auszu-
statten heisst nicht, ihm vorzuschreiben,
wie er ihn zu gebrauchen hat, noch, seine
Kreativität in irgendeiner Weise einzu-
schränken; es heisst vielmehr, seinen
Spielraum zu erweitern und den Bereich
seiner Möglichkeiten auszudehnen». In
diesem Sinne versteht der Verfasser die
praktischen Vorschläge, die nun folgen.
Seine Anregungen zu Problemen von
frnze/- urtcf Gn/ppe/73AÔe/f machen deut-
lieh, dass individualisierende Massnah-
men erst dann richtig zum Tragen kom-
men, wenn die Orgwr/'saf/onsstru/rtur
einer Schule dazu genügend Spielraum
lässt (Blockunterricht, Team-teaching,
Freisetzung von Lehrern für spezielle
Aufgaben, besondere Räumlichkeiten
usw.).

«Wenn wir glauben, dass der Weg
zur Bildung vielleicht 7ür /'ecfe/7 Sc/rü/er
eofersc/?/ed//c/7 ist und dass wir unsere
pädagogischen Massnahmen individua-
lisieren sollten, sollte sich dies auch in
den Z.e/?/77?/'ffe//7 widerspiegeln», fordert
/fe//y und zeigt, wie die Lernprozesse der
einzelnen Schüler angeregt, unterstützt
und gefördert werden können und wie
der Lehrer frei wird für Probleme, die sei-
ner persönlichen Aufmerksamkeit be-
dürfen. Am Beispiel von Arbeitskarten
veranschaulicht der Autor, welchen Wert
er jenen Lehr- und Lernmitteln zumisst,
die vom Lehrer selber gesammelt oder an-
gefertigt («massgeschneidert») werden
können und deshalb den speziellen Vor-
aussetzungen und Bedürfnissen am be-
sten gerecht werden.

Einer der Gründe, der zur Einführung des

Streaming führte, war die Sorge um die
Schüler mit /.erosc/rw/er/g/re/teo. Nach
Äe//y gibt es aber keinen Beweis dafür,
dass das Leistungsniveau des «weniger
begabten» Schülers in einer nach dem
Streaming-System gebildeten «Förder-
klasse» in irgendeiner Weise höher ist.
Schüler mit Lernschwierigkeiten sind
keine Spezialfälle; kaum jemand hat über-
haupt keine Lernschwierigkeiten. Neben
/ncf/V/cfue//ezj pat/agog/sc/r-cf/ofa/rf/sc/îe/?
Massoaftmer? (Interesse wecken. Selbst-
vertrauen fördern, Kooperation statt Kon-
kurrenz usw.) kann durch //ex/ö/e Sft/n-
efenp/aoe u/7c/ Gruppenö/7cfu/?g heilpäd-
agogischer Unterricht (zum Beispiel eine
spezielle Leseschulung) ermöglicht wer-
den.

In einem nächsten Kapitel geht der Autor
auf die 7e/?rer-Sc/xv/er-Sez/'e/ïungezr in
heterogenen Klassen ein. Seine eigenen
Erfahrungen und Untersuchungen lassen
den Schluss zu, dass heterogene Grup-
pierungen die Einstellung von Schülern
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zu ihrer Schule und zum Lernen verbes-
sert haben. Ausschlaggebend dafür wa-
ren unter anderem die geringere Kluft
zum ausserschulischen Lernen durch
eine ausgeprägte Berücksichtigung indi-
vidueller Bedürfnisse, die stärkere Betei-
ligung und Mitverantwortung des Schü-
lers sowie das auf Kooperation und ge-
genseitigem Verständnis beruhende Ver-
hältnis. Die Beurteilung orientiert sich
vor allem am Fortschritt des Einzelnen
und weniger an der Einstufung in Kon-
kurrenz zu andern Schülern.

Obwohl sich der Autor ausschliesslich
auf Untersuchungen und Erfahrungen in
Grossbritannien bezieht und die ge-
wundene deutsche Übersetzung das
Lesen nicht eben erleichtert, überzeugt
das Buch durch sein spürbares Engage-
/ne/7f. Da wird kaum nüchtern empirisch-
wissenschaftlich argumentiert, sondern
mit tiefem pädagogischem Verständnis
für eine /dee peworöerr, wie es etwa die
Reformpädagogen in der ersten Hälfte
unseres Jahrhunderts taten. «Es gibt ge-
nügend Beweise dafür, dass jedes Unter-
richtssystem nur in dem Ausmass funk-
tioniert, wie die Lehrer es akzeptieren
und sich dessen Wert gegenüber ver-
pflichtet fühlen ...» Unterricht mit
heterogenen Gruppen bringt nicht auto-
matisch eine Verbesserung, sondern
sc/?a//f dure/? e/>? o//er?es, Zre/es und
//ex/d/es System Vorausse/zunsre/7, damit
der engagierte Lehrer in voll verantwort-
licher Weise der? S//dur?fifsar?sprüc/?er?
des e/r?ze/r?er? Sc/?ü/ers in einem sich
rasch wandelnden Umfeld besser ge-
recht werden kann.

C/?r/stop/? Ge/ser

/?o?/?we//er, //a/7S (7/as<7.,) ;
W3/X//7? /'sf cter f//'/77/7?e/ ö/atv?

Gümligen/Bern: Zytglogge 1983

«Individualisierender Unterricht hat viel
zu tun mit Fragen stellen, mit Fragen zu-
lassen, mit Fragen ernst nehmen.» So
fängt der das Buch vorstellende Text auf
dem Umschlag an und weist damit auf
den Titel in Frageform hin. Er ist sicher
nicht zufällig, denn hinter dem Titel ver-
steckt sich ein ganzes didaktisches Kon-
zept, eine Theorie des menschlichen
Lernens, letztlich ein Menschenbild:
«Warum ist der Himmel blau? - Der
Himmel ist zwar weit, die Frage jedoch
sehr naheliegend. Kinder fragen viel, mit
Interesse und häufig mit Phantasie. Fra-

gen stehen auch am Anfang des Lernens.
Wen es interessiert, wie Kinder auf ihre
Fragen kommen, was daraus alles werden
kann und welche Fragen sich dem Lehrer

stellen, dem wird dieses neue Werkbuch
gelegen kommen.»

Das Buch ist das Ergebnis eines Schul-
reformprojektes im Kanton Zürich (4. bis
6. Klasse), in den Jahren 1978 bis 1980
durchgeführt. In verschiedenen Arbeits-
gruppen arbeiteten Lehrerinnen unter
Mithilfe der Pädagogischen Abteilung
der Erziehungsdirektion daran, im Rea-
lienunterricht «mehr auf den einzelnen
Schüler einzugehen und ihn entspre-
chend seinen Interessen und Fähigkeiten
zu fördern» (aus dem Vorwort).

Das Buch ist sehr übersichtlich aufge-
baut, leserfreundlich gestaltet und bietet
sowohl dem am Grundsätzlichen Inter-
essierten wie demjenigen, der vor allem
an den praktischen Beispielen interessiert
ist, viele Anregungen. Es ist auch ehrlich
genug, die vielen Schwierigkeiten, die
sich bei so konzipiertem Unterricht er-
geben, nicht zu verschweigen, sondern
in einem speziellen Kapitel «Erfahrungen
der Versuchsmitarbeiter» in aller Offen-
heit darzustellen.

Wer versuchen möchte, seinen Heimat-
künde- und Realienunterricht einmal von
einem andern Ansatz aus neu zu über-
denken, zu planen und durchzuführen,
dem sei dieses Werk warm empfohlen.

/7ar?s Mü//er

D/'efer /Yop/: Z3/7fere/7z/e/T//7£7
/'/7 c/er Sc/7ü/e

Stuttgart: Klett (1974), 78 S. brosch.

Das Werk ist seinerzeit als Begleitschrift
zu einem Fernstudienlehrgang «Erzie-
hungswissenschaften» des Deutschen
Instituts für Fernstudien entstanden,
könnte aber auch in modifizierter Form
einen Beitrag zur Gesamtschuldiskussion
in der Schweiz leisten.

Wie in der Schweiz stehen auch in
Deutschland jedes Jahr Tausende von
Kindern nach Abschluss der Grundschule
vor der Frage, auf welchen Typ der
«Sekundarstufe» sie übergehen sollen.
Auch sie haben sich zu entscheiden
zwischen der //au/?fsc/?u/e Primär-
schule), der /?ea/sc/?u/e Sekundär-
schule) und dem Gy/77r?as/u/??. Diese
äussere Form der Gruppierung stellt we-
gen der Tragweite für den weiteren
Lebensweg jedes einzelnen noch immer
das folgenreichste und zugleich häufigste
Beispiel schulischer Differenzierung dar.
Eine glückliche Lösung schien man dann
durch die Schaffung der Gesamtschulen
gefunden zu haben, doch zeigte es sich

bald, dass sich auch innerhalb derselben
das Problem der Selektion nach «Eignung
und Leistung», zum Teil in noch ver-
schärfter Form, stellte.

Geht man von der Annahme aus, die
Noten müssten statistisch «normal» ver-
teilt sein, zwingt dieses System den Leh-
rer zum ständigen Vergleich und zur
Unterscheidung zwischen den Schülern.
Die Normalverteilung führt dazu, dass es

stets nur eine kleine Gruppe von «guten»
und «schlechten» Schülern gibt, und ein
Teil der Schüler erreicht nicht alle Lern-
ziele. Diese Normalverteilung bietet zu-
dem keinen Anreiz für kooperatives Ver-
halten, da dadurch die Minderzahl der

«guten» Schüler ihren eigenen Aufstieg
verhindern würden. Zudem erhöhen die
häufigen Gelegenheiten zum Auf- und
Absteigen in andere Kurseden Leistungs-
und Prüfungsdruck. Viele Schüler kön-
nen so ihre optimale Leistungsfähigkeit
gar nicht erreichen und werden deshalb
als unterdurchschnittlich eingestuft, was
verheerende Folgen auf die Motivation
zu weiterem Lernen haben kann.

Als Alternative zu den herkömmlichen
Schulsystemen wird dann das Modell des
«Zielerreichenden Lernens» (Mastery
Learning, BLOOM, 1973) postuliert
Dessen Grundprinzip besteht darin, dass
der Schüler erst Erfolg gehabt, das heisst
sein Lernziel erreicht haben muss, bevor
er sich neuen Gegenständen zuwendet.
Nach Klärung einiger Grundbegriffe der
schulischen Differenzierung, vor allem
aber der Leistungsdifferenzierung, wer-
den in einem zweiten Teil des Buches die

wichtigsten Argumente, die für oder ge-
gen die Differenzierung nach Schullei-
stungen vorgetragen worden sind, dar-

gestellt und unter Berücksichtigung der

neueren Forschungsergebnisse analysiert
und bewertet. Im dritten Teil werden
dann einige Ansätze beschrieben, mit
deren Hilfe sich bestimmte Nachteile der
herkömmlichen Leistungsdifferenzierun-
gen vermeiden beziehungsweise mildern
lassen. Sodann werden einige unter-
schiedliche Modelle der Differenzierung
und Organisation des Unterrichts als Bei-

spiele für die Bandbreite denkbarer (und
machbarer) Alternativen vorgestellt und
in ihren Möglichkeiten und Grenzen
diskutiert.

Ein umfangreiches Literaturverzeichnis
bietet dem Interessierten (vor allem Stu-
denten und Lehrerbildnern) Hinweise zu

weiterem vertiefendem Studium des Pro-
blems der Leistungsdifferenzierung.

Das Werk bietet einen guten Überblick
über die Problematik der Differenzierung
in der Schule; da es bereits 1974 erschie-
nen ist, berücksichtigt es allerdings die
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Forschungsergebnisse der letzten zehn
Jahre nicht mehr.

/.i/c^er Dn;/7Ä:e/77w/?/e,

Mart/retf Po/tert; £7/7 ter-
r/c/7teprsx/5; Gry/7ctec/?t//e
D/7tere/7z/'erer7 /ass? s/'c/j
/e//?e/7

München, Moritz Diesterweg, 1980

Den Verfassern dieser stark pzaxzsöezo-
pez7e/7 Ai/spaöe geht es um eine wirklich
mac/)Aare D/7/erez?z/eri/7îp, die ohne we-
sentlichen Mehraufwand an Planungs-
arbeit durchführbar ist.

Diese Differenzierung ist so ausgerichtet,
dass der interessierte Leser sie von der
Organisation und der Methode her er-
lernen und trainieren kann. Dieses Buch
will uns Mut zur Differenzierung machen
und bietet daher pzaÄf/Araö/e Z.öst/77p.s-

vorsc/7/äpe, die sich ganz bewusst auf
das «Machbare und Erlernbare» be-
schränkten. Mit Hilfe der V/e//a/f vor? er-
pzoôfe/7 ße/sp/e/ez? soll der Leser didak-
tisch-methodische Anregungen erhalten,
die er für den eigenen Unterricht um-
denken und übertragen kann. Diese An-
regungen und Hinweise sind so konkret
formuliert, dass sie wirklich jeder Leser
nachvollziehen kann.

Das ßwc/7 /'sf /V? t/ze/ /7at/p7fe//e pep/Zec/ezf:

Im ersten Teil wird ausgehend von den
Praxiserfahrungen der Verfasser die O/7/e-
zezjz/ezuzzp //7 /7?zez? Möp/ZcMa/fe/? one/
Sc/)w/ez/pAre/fe/7 dargelegt. Dadurch, dass
auf umfassende theoretische Abhand-
lungen verzichtet wurde, bleibt Platz um
dem Leser zu zeigen, wie er in kleinen
Schritten seine Differenzierungsform in
den Unterricht einführen, sie aufbauen
und trainieren kann.

Im zweiten Teil wird wiederum anhand
von praktischen Beispielen gezeigt wie
<//7/ezenz/ezez;</er L/z?tezz/c/?f //? c/ez? e//7-
ze/oe/7 tf/c/a/rf/sc/jen Phasen aussehen
kann. Jeder Lektionsstufe ist ein Kapitel
gewidmet.

Dass mit Einführen der Differenzierung
auch eine neue Art von Unruhe ins
Schulzimmer Einzug hält, ist nicht zu ver-
meiden, doch ist diese gesund und positiv
zu bewerten, da es sich um «Arbeitslärm»
der Schüler handelt! Den Verfassern ist
es ein Anliegen, dem Leser zu zeigen,
dass die Differenzierungsformen keinen
bedeutenden Mehraufwand an Organisa-
tion mit sich bringen, wenn man erst ein-
gewöhnt ist. Mit abgebildeten Lektionen-
präparationen soll der Leser Anregungen
finden, wie er seine Planungsarbeit in fast
gewohntem Rahmen festhalten kann.

Überdies sei hier noch erwähnt, dass die
Differenzierungsphasen ja nicht immer
auf den Umfang einer ganzen Unter-
richtseinheit abgestimmt sein muss!

Im dritten Teil geht es um die D/7/ezez7z/'e-

zozrp /Vn Az7sc/)/oss az? Z.ezz7/foz7fzo//ez7.

Es handelt sich bei diesen Lernkontrollen
nicht um eine Leistungsmessung unter
Zwang der Zensurierung, sondern um
eine Diagnose als Voraussetzung zu wei-
teren Differenzierungsschritten für das
einzelne Kind. Der Stellenwert dieser
Lernkontrollen ist also ein ganz anderer
als unter Zensurierungszwang, denn es

geht dabei um Ermittlung der Lernaus-
gangslage des Kindes im Hinblick auf
individuelle Förderung und um Ermitt-
lung sinnvoller Gruppierungen für die
Lerngruppen.

An praktischen Beispielen von Lern-
kontrollen wird dann die Leistungser-
hebung klar gemacht, die einzig darauf
abzielt Schwächen des einzelnen Schü-
lers aufzudecken.

Anschliessend an die Lernkontrolle wird
vom Lehrer anhand des «Fehlerkatalo-
ges» die weitere Differenzierung geplant.
Eventuell muss er auch neue Lerngruppen
zusammenstellen.

Es geht der Lehrmethode «Differenzie-
rung» nicht um die totale Verdrängung
des Frontalunterrichtes, doch sollte die-
ser zu Gunsten besserer Förderungs-
möglichkeiten für den Einzelnen durch
Binnendifferenzierung wenigstens zeit-
weise in den Hintergrund treten!

/faz/77 C/)z/st/z?af

Holger Morawietz

Unterrichts-
differenzierung

Ziele, Formen, Beispiele und
Forschungsergebnisse
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Die Gesamt-
schule ist besser
als ihr Ruf

/rwere ß///eAer;z/eAu/?gr /'sf e/7? r3g//c/?es
Gebot ooseres Sc/)u/a//rsgs, rfem w/'a uns
n/cbt enfz/ebe/7 /rönnen, /nnerba/b unse-
rer Scbu/sfru/rfuren s/nö //?r /eöocb /r/are
Grenzen pesefzt. D/'e Ges3/77fsc/?u/e /?/n-

gregre/7 /st e/ne Scbu/Zorn?, /'n we/cber ö/'e

/nnere D/ZZerenz/erung stru/rture// e/ngre-
bettet /st.

Obwob/ ö/'e D/s/russ/on öaröber zur Ze/'f
etwas rub/gret gfeworöen /'st, erregrt ctas

Wort «Gesa/ntscbu/e» /mmeA nocb t//e
Gemüter, b/e/bt e/n Zîe/zwoAf /'n bet
Scbu/AeZoAmöebatte.

Vor etwas mebt a/s e/nem Jabr eASc/?/'e/7

nun cZ/'e monun7enta/e, zusa/nmenZassen-
(Ze StutZ/'e «Gesa/nfsc/iu/e /m IZeAgr/e/cb»

von ZZ. ££/VD, Zn (Zer e/n/gre tZer e/nscb/a-
gr/grsfen lZoAUAfe//e gregren tZ/'ese Sc/?u//oa/77

ent/rräZtef wurcZen, anbete wercZen be-
stehen b/e/ben.

Gas /f. ZZeü/ngeA, w/ssenscbaZt//cbeA M/t-
arbe/teA //n 4rnt Züa GnteAA/cbtsZorscbungr
uncZ -p/anungr tZet üeAA?/sc/)e/7 fAz/e/7UA7g^-
o'/Ae/rt/on, ste//t (Z/ese Stu/Z/e vor.

£/ne û/ZZerenz/eAfe Ana/yse, cZeren be/rtüte
ßeZÜAWOAtern un/Z Gegwern zu ernpZeb/en
/sf.

Vor anderthalb Jahren ist ein Buch er-
schienen, das den Anspruch erhebt, «die
wichtigsten Ergebnisse der Wissenschaft-
liehen Begleitforschung zur Gesamt-
schule festzuhalten»*. Es stützt sich «auf
Ergebnisse von zehn Jahren wissen-
schaftlicher Begleituntersuchungen», auf
«das bisher umfangreichste Schulfor-
schungsprogramm In der Nachkriegszeit
der Bundesrepublik Deutschland». Im
Sinne einer zusammenfassenden Evalua-
tion der Versuche mit der Gesamtschule
soll es «aus der Vielfalt der Informationen
und Meinungen dasjenige herausfiltern,
was haltbar ist und von dem zu
scheiden, was keine konsistente Stütze
in den Daten findet».

Das Buch bezieht sich zwar auf die Ge-
samtschulentwicklung in der Bundes-
republik Deutschland und auf Unter-
suchungen, die im Zusammenhang damit
gemacht worden sind. Trotzdem ist es
auch für uns von Bedeutung. Da wir in
der Schweiz nur über wenig eigene Er-

fahrungen mit Gesamtschulen verfügen,
sind wir für die Beurteilung dieser Schul-

form weitgehend auf diejenigen anderer
Länder angewiesen. Obwohl bei uns die
Diskussion über die Gesamtschule zur
Zeit eher etwas abgeflaut ist, bleibt das
Thema aktuell. Geht es doch bei der Ge-
samtschule um Vorstellungen und Über-
legungen, die in jeder Auseinander-
Setzung mit Fragen der Differenzierung
und der Schulstrukturen eine zentrale
Rolle spielen. Ergebnisse Wissenschaft-
licher Untersuchungen haben in der
Diskussion um die Gesamtschule stets
eine Rolle gespielt, wenn auch oft eine
fragwürdige. Forschungsergebnisse wur-
den häufig nur selektiv autgegriffen, zur
Stützung eigener, vorweg festgelegter
Meinungen und Positionen. Auch die
Tatsache, dass verschiedene Einzel-
Studien zum Teil zu widersprüchlichen
Ergebnissen und Schlussfolgerungen ge-
führt haben, hat zum Eindruck beigetra-
gen, man stehe einem Ergebniswirrwarr
gegenüber, aus dem sich keine bildungs-
politischen und schulpraktischen Konse-
quenzen ziehen lassen.

Dank dem Buch von Fend präsentiert sich
die Situation heute anders. Die besondere
Bedeutung der Forschungen von Fend
und seiner Konstanzer-Gruppe liegt darin,
dass es sich mit Abstand um die umfas-
sendsten Studien zur Gesamtschule han-
delt. Einmal in bezug auf die Zahl der ein-
bezogenen Schulen, Schüler und Lehrer,
ferner dadurch, dass in mehreren Bundes-
ländern verschiedene Varianten der Ge-
samtschule zum Teil über längere Zeit
analysiert wurden. Die Untersuchungen
waren auf einen systematischen Ver-
gleich der Gesamtschule mit der traditio-
nellen Schule (dreigliedrige Sekundär-
stufe I mit Hauptschule, Realschule und
Gymnasium) angelegt. Die allgemeine
Frage galt den Auswirkungen der beiden
unterschiedlichen Schulformen, wobei
der Verlauf der individuellen Schullauf-
bahnen, das Ausmass der Chancenun-
gleichheiten, die von den Schülern er-
reichten fachlichen Leistungen und die
überfachlichen erzieherischen Wirkun-
gen der Schule untersucht wurden.

Wegen dieser Breite, ihrer methodologi-
sehen Sorgfalt und differenzierten und
kritisch diskutierenden und abwägenden
Darstellung der Ergebnisse und der Be-
rücksichtigung auch wichtiger anderer
Gesamtschulstudien, stellt das vorliegen-

* Helmut Fend: Gesamtschule im Vergleich;
Bilanz der Ergebnisse des Gesamtschulver-
suchs. Beltz, 1982.

de Werk tatsächlich eine zusammenfas-
sende Evaluation der Gesamtschulver-
suche dar. Seine besonderen Qualitäten
machen es zur solidesten Grundlage zur
wissenschaftlichen Beurteilung der Ge-
samtschule. Wichtig ist die Tatsache, dass
eine solche umfassende Evaluation, ent-
gegen früheren Eindrücken, zu klaren -
allerdings sehr differenzierten - Ergebnis-
mustern führt. Es zeigt sich, dass die Ge-
samtschule nicht alle (aber doch einige)
Hoffnungen ihrer Befürworter erfüllen
kann, dass andererseits auch einige der
Befürchtungen (aber lange nicht alle)
ihrer Gegner eintreten können.

I/Vas ôeûtewfef //Gesa/77?-

sc/?G/e// /'/7? G/7fe/sc/?/ef/
ZG/- rr?/-a£//?/'o/7e//e/7 Sc/?G/e//?

Die Gesamtschulidee ist im Kern eine
Strukturidee und eine mögliche Antwort
auf die Frage nach den Organisations-
formen von Unterricht, die eine befrie-
digende Anpassung an die unterschied-
liehen Voraussetzungen von Schülern für
Lern- und Schulerfolg und an Verände-

rungen in diesen Voraussetzungen in der
Entwicklung des einzelnen Schülers er-
möglichen. Diese Strukturidee hat sich
nicht zuletzt in der Auseinandersetzung
mit den Strukturen der traditionellen
Schule und ihren Mängeln entwickelt.
Die Gesamtschule setzt anstelle der Auf-
teilung der Schüler in voneinander ge-
trennte Schultypen auf der Sekundär-
stufe I (Volksschuloberstufe) eine um-
fassende Oberstufenschule, die in sich
ausdifferenziert ist. Die Differenzierung
geschieht nicht mehr in Form einer glo-
balen, fächerübergreifenden Leistungs-
gruppierung der Schüler in Schultypen,
sondern durch eine fachspezifische Ein-

teilung in Leistungsniveaus in zentralen
Leistungsfächern (in der Regel: Mutter-
spräche, Mathematik, Fremdsprache). In
andern Fächern findet der Unterricht in

leistungsmässig gemischt zusammenge-
setzten, nicht ausgelesenen Gruppen
statt.

Der Versuch, die Auswirkungen von
Unterschieden in den Schulstrukturen
und Differenzierungsformen systema-
tisch-empirisch festzustellen, begegnet
einer Reihe von Schwierigkeiten:

- Die Gesamtschule stellt nicht wie oft
unterstellt wird, eine ganz spezifische,
festgelegte Schulform dar. Die skizzier-
te Strukturidee ist in vielen Varianten
verwirklicht. Von «der Gesamtschule»
zu sprechen, ist eigentlich unzulässig.
Wichtig ist deshalb der Vergleich von
Varlanten der Gesamtschule.
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- Eine Schulform stellt ein Gefüge ver-
schiedenartiger Merkmale dar. Mit
Strukturmerkmalen sind mehr oder
weniger eng andere Arten von Merk-
malen verknüpft. Beispiele: Die Fach-
leistungsdifferenzierung der Gesamt-
schule bedingt eine Abstimmung der
Lehrinhalte zwischen den Leistungs-
gruppen. Der Unterricht in heteroge-
nen Gruppen setzt andere Formen in-
nerer Differenzierung voraus.

- Die Strukturidee der Gesamtschule
wurde durch pädagogische und gesell-
schaftspolitische Ideen «überlagert»
(zum Beispiel Kritik am Leistungsprin-
zip, progressive Erziehungsvorstellun-
gen usw.), die mit ihr nicht notwendig
verbunden sind, die einzelnen unter-
suchten Schulen aber mehr oder weni-
ger deutlich charakterisieren können.

Aus diesen Gründen ist es schwierig,
die festgestellten Wirkungen von Schu-
len eindeutig auf einzelne Merkmale
zurückzuführen und zu entscheiden,
welche Unterschiede in den Wirkungen
durch die Strukturunterschiede zwischen
Gesamtschule und traditioneller Schule
bedingt sind und welche durch andere
Faktoren. Die komplexen Daten der Un-
tersuchungen von Fend und die in ihnen
verwendeten differenzierten Analysever-
fahren erlauben dennoch einige ge-
sicherte Schlüsse darüber, in welchen
Bereichen Unterschiede in den Schul-
strukturen sich auswirken und in welchen
nicht.

D/'e />7û'/V/c/t/e//e/7 5c/?w/-
/aw/jös/7A7e77 ve/Vat/fe/? a^oters

Beltz

Die fachspezifische Leistungsgruppie-
rung in der Gesamtschule wirkt sich auf
die Schullaufbahnen aus. Von der Mög-
lichkeit, in verschiedenen Fächern unter-
schiedlichen Leistungs- und Anforde-
rungsniveaus anzugehören, macht ein
gewichtiger Anteil der Schüler Gebrauch.
Je nach konkretem Differenzierungs-
system (Anzahl leistungsdifferenzierter
Fächer, Anzahl Leistungsniveaus) gehö-
ren 25 bis 66 Prozent unterschiedlichen
Niveaus an. Häufig werden in drei Fä-
ehern je drei Niveaus gebildet; in diesem
Falle ist rund die Hälfte der Schüler in
allen Fächern auf dem gleichen Niveau,
die andere Hälfte auf unterschiedlichen
Niveaus eingestuft. Daraus wird ge-
schlössen, dass die Gesamtschule bes-
sere Möglichkeiten bietet, den Unterricht
an die besonderen individuellen Voraus-
Setzungen der Schüler, die in verschie-

denen Fächern unterschiedlich sein kön-
nen, anzupassen. Die von der traditionel-
len Schule vorgenommene Grobeintei-
lung führe dazu, dass häufiger Schüler in
einzelnen Fächern überfordert oder unter-
fordert oder beides zugleich werden.

Aber nicht nur zu einem gegebenen Zeit-
punkt, sondern auch im Verlaufe der Zeit
bietet die Gesamtschule bessere Anpas-
sungsmöglichkeiten, nämlich an Ände-
rungen in den Lern- und Leistungsmög-
lichkeiten, die sich im Zuge der indivi-

GESAMTSCHULE
IMVERGLEICH

Bilanz der Ergebnisse
des Gesamtschul-
Versuchs
Zur Überprüfung des bisher
umstrittensten Ansatzes ei-
ner Reform des deutschen Bil-
dungswesens ist in den letz-
ten zehn Jahren ein umfas-
sendes Schulforschungspro-
gramm in die Wege geleitet
worden, dessen Ergebnisse
hier zusammenfassend be-
richtet werden. Aus diesen
sogenannten Fend-Untersu-
chungen schält sich ein kla-
res Mustervon Vorzügenund
Risiken verschiedener Schul-
Systeme heraus. Gleichzeitig
gewinnen wir Einblicke in die
Problemlagen des herkömm-
liehen Bildungswesens, die
nur zum Teil durch Struktur-
reformen zu beheben sind.



106 GESAMTSCHULE «Schulpraxis» / SLZ 20, 27. September 1984

duellen Entwicklung des Schülers er-
geben. Dies dank der grösseren Durch-
lässigkeit im Vergleich zur traditionellen
Schule. Mehr Durchlässigkeit ergibt sich
als Folge davon, dass die je nur für ein
Fach gültigen Einstufungen in der Ge-
samtschule bei veränderten Bedingungen
leichter zu korrigieren sind als die globa-
len Zuweisungen zu getrennten Schul-
typen im traditionellen Schulsystem.
Über mehrere «kleine Schritte», nämlich
Umstufungen in einzelnen Fächern, er-
geben sich relativ häufig Umorientierun-
gen in der Schullaufbahn, die einem
Wechsel des Schultyps im traditionellen
Schulsystem entsprechen würden. Dabei
kommen vor allem Aufstiege auf ein an-
spruchsvolleres Schulniveau in der Ge-
samtschule häufiger vor als in der traditio-
nellen Schule. Man kann daraus schlies-
sen, dass gewichtige Änderungen in den
Leistungen von Schülern und in deren
Voraussetzungen (Fähigkeiten, Motiva-
tionen) noch bis gegen Ende der obliga-
torischen Schulpflicht relativ häufig vor-
kommen. Die Strukturen der Gesamt-
schule begünstigen das Umsetzen sol-
cher Entwicklungen in entsprechende
Schullaufbahnen, während die traditio-
nelle Schule solche Änderungen er-
schwert. Die Gesamtschule ermöglicht
es vor allem einer bestimmten Gruppe
von Schülern, positive persönliche Ent-
Wicklungen im Verlauf der Oberstufe in
einen schulischen Aufstieg umzusetzen.
Diese Unterschiede im Verlauf individuel-
1er Schullaufbahnen haben zum Ergebnis,
dass in der Gesamtschule mehr Schüler
die Schulpflicht auf einem höheren Qua-
lifikationsniveau beenden (unserer Se-
kundarschule oder dem Gymnasium ent-
sprechend) als im traditionellen Schul-
system. Fend folgert daraus, dass es sinn-
voll ist, Schullaufbahnentscheidungen
vom Ende des 4. Schuljahres auf später
zu verschieben und nicht punktuell son-
dem schrittweise zu gestalten, wenn eine
optimale Förderung individueller Bega-
bungen und deren Umsetzung in Schul-
leistungen erreicht werden soll.

Die Bedeutung dieser Feststellungen
wird durch weitere Daten erhellt, die sich
auf den Zusammenhang zwischen intel-
lektuellen Fähigkeiten einerseits und
Schulleistungen und Schullaufbahn an-
dererseits beziehen. Diese zeigen näm-
lieh, dass in Gesamtschulen die Auslese
«begabungsgerechter» erfolgt als im tra-
ditionellen Schulsystem. Konkret heisst
dies, dass in Gesamtschulen häufiger
eine annähernde Übereinstimmung zwi-
sehen Intelligenzniveau und Anforde-
rungsniveau des besuchten Unterrichts
besteht. Im traditionellen Schulsystem
wurden vor allem relativ viele Schüler mit
hoher Intelligenz festgestellt die auf der

Oberstufe den Schultyp mit Grundan-
Sprüchen (etwa unserer Primaroberstufe
entsprechend) besuchen, in Gesamt-
schulen dagegen befinden sich solche
Schüler mit hoher Intelligenz mit grosser
Wahrscheinlichkeit auch in anspruchs-
volleren Unterrichtszweigen. Auch dies
deutet darauf hin, dass es eine Gruppe
von begabten Schülern gibt, die vom
traditionellen Schulsystem in dem Sinne
benachteiligt werden, als sie dort gerin-
gere Chancen haben, ihre Begabung in
entsprechende höhere Schulqualifikatio-
nen umzusetzen als in der Gesamtschule,
Damit hängt weiter die Frage zusammen,
welche anderen Faktoren neben Bega-
bungen und Fähigkeiten die Selektion
und die Verteilung der Schüler über die
verschiedenen Schulzweige bestimmen
und welche Bedeutung ihnen in den
beiden verglichenen Schulformen zu-
kommt.

C/7a/7ce/7i//7<7/e/c/7/?e/'fe77;
/U7e/?T oc/er
otes /'s? /7/e/- c//e frage

Dass es Ungleichheiten in den Bildungs-
chancen gibt, die vor allem mit dem
regionalen und sozialen Herkommen der
Schüler zusammengehen, gehört zu den
am besten belegten Sachverhalten im
Bildungswesen. Dies gilt auch für die
Schweiz. Oft werden absurde Behaup-
tungen darüber gemacht, was das gesell-
schafts- und schulpolitische Postulat der
Chancengleichheit bedeute. Gemeint ist
selbstverständlich nicht, alle sollen die
gleiche Bildung und die gleichen Ab-
Schlüsse erwerben. Gemeint ist nicht
einmal, dass alle Hochbegabten eine aka-
demische Ausbildung absolvieren sollen.
Das Postulat verlangt lediglich, dass
Schüler gleicher Begabung und Lei-
stungsfähigkeit grundsätzlich die glei-
chen Möglichkeiten haben sollen, die
verschiedenen Ausbildungswege zu
durchlaufen, unabhängig von ihrer Her-
kunft; und zwar nicht nur formell-juri-
stisch, sondern faktisch. Das so ver-
standene Prinzip ist sicher ein wichtiger
Aspekt der sozialen Gerechtigkeit in einer
«demokratischen Leistungsgesellschaft».
Angesichts der differenzierten Erkennt-
nisse darüber, wie die Familie in vielfälti-
ger, teils direkter, teils subtiler und wenig
sichtbarer Weise die Entwicklung und die
Laufbahn der Kinder beeinflusst, scheint
die Hoffnung allerdings unrealistisch, in
einer Gesellschaft mit beträchtlichen
Unterschieden in den Lebensverhältnis-

sen lasse sich Chancengleichheit je voll
verwirklichen. Für die Schule kann es
offenbar nur darum gehen, in ihrem Be-
reich Bedingungen zu schaffen, die die
Unterschiede in den Erfolgschancen von
Kindern unterschiedlicher Herkunft nicht
noch vergrössern, sondern soweit als

möglich verringern. Das Ausmass der
festzustellenden Chancenungleichheiten
wird damit zu einem bedeutsamen Krite-
rium für die Beurteilung und für den Ver-
gleich verschiedener Schulformen.

Die Untersuchungsbefunde aus dem Ver-

gleich von Gesamtschule und traditionel-
1er Schule belegen überzeugend zwei
Sachverhalte. Es bestätigt sich, dass
in der traditionellen Schule beträcht-
liehe Chancenunterschiede bestehen. Die
Chancen begabter Kinder aus unteren
Sozialschichten, höhere Schulen zu be-

suchen, sind wesentlich geringer als die-
jenigen von Kindern aus höheren Schich-
ten. In der Gesamtschule sind diese
Unterschiede zwar nicht verschwunden,
aber doch wesentlich kleiner. Eine Ver-

ringerung der Chancenungleichheit und
eine begabungsgerechtere Verteilung der

Schüler über die verschiedenen An-
spruchsniveaus ergibt sich in der Ge-

samtschule vor allem dadurch, dass hier

mehr intelligente Schüler aus unteren
Sozialschichten in höhere Schulzweige
gelangen. Dieser Sachverhalt ist offenbar
in erster Linie dadurch zu erklären, dass

in integrierten Schulformen im Unter-
schied zum vertikal gegliederten Schul-
system die zu treffenden Selektionsent-
Scheidungen anderer Natur sind und sich
damit die Rolle, die die Familie dabei

spielt, verändert. Im traditionellen Schul-

system gilt es, in einem frühen Zeitpunkt
globale, langfristig wirksame in der

Regel später nur noch schwer korrigier-
bare Entscheidungen für unterschied-
liehe Schullaufbahnen zu treffen. In

dieser Situation der Entscheidung unter
Unsicherheit mit dem Risiko eines all-

fälligen späteren Scheiterns verhalten
sich Familien unterschiedlich. Die einen
nützen vorhandene Möglichkeiten maxi-
mal aus, versuchen hohe Aspirationen für
ihre Kinder zu verwirklichen, gehen
Risiken ein und vertrauen auf ihre Mög-
lichkeiten, die Kinder bei Schwierigkeiten
zu unterstützen; es sind dies vor allem
Familien aus höheren Sozialschichten
Andere sind ängstlich-zurückhaltend,
vermeiden Risiken und geben sich mit
bescheideneren Zielen zufrieden; dies
sind vor allem Familien aus unteren
Schichten. In der Gesamtschule fallen
punktuelle, langfristig wirksame Wei-
chenstellungen für unterschiedliche
Laufbahnen weg; die Selektion erfolgt
prozesshaft in einer schrittweisen Orien
tierung auf unterschiedliche Ziele und
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Qualifikationsstufen hin. Dadurch wird
der Einfluss der Familie mit ihrem unter-
schiedlichen Entscheidungsverhalten in
Risikosituationen auf die Schullaufbahn
des Kindes vermindert.

Es darf als gesichert gelten, dass die
Form der Gesamtschule zur Verminde-
rung von Chancenungleichheiten da-
durch beiträgt, dass sie Selektion in
Form von «einmaligen grossen Entschei-
düngen» unnötig macht und relativ defi-
nitive Zuweisungen zu verschiedenarti-
gen Ausbildungswegen später vornimmt
als die traditionelle Schule.

/tef o7e Sc/7L//fo/777 £//?//t/ss
otes Z.e/s?WA75's/7/Veat/

o'er Sc/?w/er?

Wohl die gewichtigsten Einwände gegen
die Gesamtschule gehen von der An-
nähme aus, diese Schulform bewirke
eine Senkung des von den Schülern er-
reichten Leistungsniveaus, sie bringe
eine «Nivellierung nach unten». Aus
diesem Grunde spielen Leistungsver-
gleiche zwischen Gesamtschule und
traditioneller Schule in der Auseinander-
Setzung um die neue Schulform eine
wichtige Rolle. Aus verschiedenen Grün-
den ist es ausserordentlich schwierig,
schlüssige Leistungsvergleiche zwischen
den beiden Schulsystemen vorzuneh-
men. Man kann wohl sagen, dass solche
Vergleiche in den Untersuchungen von
Fend annähernd so differenziert und
präzise, wie dies überhaupt möglich ist,

vorgenommen worden sind. Die Ver-
gleiche sind insofern «konservativ» und
eher zu Ungunsten der Gesamtschule an-
gelegt, als sie von den Leistungsnormen
der traditionellen Schule ausgehen und
allfällige andersartige Leistungsvorstel-
lungen der Gesamtschule kaum berück-
sichtigen; die Gesamtschule wird also an
der traditionellen Schule gemessen. Ver-
gleiche wurden mit Hilfe von Schul-
leistungstests vor allem in den Fächern
Muttersprache, Mathematik und Fremd-
sprachen (Englisch) vorgenommen.

Die Daten ergeben ein sehr differenzier-
tes, auf Anhieb scheinbar verwirrendes
Bild, das weder durchgängig zugunsten
des einen noch des anderen Schul-
systems spricht. Die Ergebnisse der Ver-
gleiche können je nach Fach, nach
Schulstufe, nach Begabungsniveau der
Schüler, vor allem aber je nach betrach-
teter Variante der Gesamtschule anders
ausfallen. Eine weitere Schwierigkeit be-
steht darin, festgestellte Leistungsunter-
schiede auf bestimmte Ursachen zurück-

zuführen. Für die von den Schülern er-
reichten Schulleistungen sind zweifellos
eine Vielzahl von Bedingungen mit ver-
antwortlich, von denen nur ein Teil bei
der Schule zu suchen ist. Trotzdem lassen
sich aus der Datenfülle eine Reihe von
allgemeinen Schlussfolgerungen ziehen.
Die wichtigste davon ist die, dass Schul-
Strukturmerkmale nur wenig zur Erklä-

rung von Leistungsunterschieden bei-
tragen. Zwischen einzelnen Schulen be-
stehen zwar beträchtliche Unterschiede
in den Leistungen, aber diese hängen
nicht damit zusammen, zu welchem
Strukturtyp die Schulen gehören. Inner-
halb der beiden Strukturformen hängt das
Niveau der Schulleistungen unter ande-
rem von Einstellungen der Lehrer zu
Leistungsforderungen, von der Klarheit
der gestellten Anforderungen und von
der institutionellen Absicherung ent-
sprechender Forderungen (vor allem
durch das Differenzierungssystem) ab.
Diese Bedingungen variieren innerhalb
beider Strukturformen beträchtlich.

Bei den Gesamtschulen erweist sich vor
allem der Unterschied zwischen Ver-
suchsschulen und solchen, die unter
Regelbedingungen arbeiten (Gesamt-
schulen als normale, allgemein ver-
wirklichte Schulform), als bedeutsam.
Versuchsschulen sind dadurch charakte-
risiert, dass sie sich in einer Ausnahme-
Situation und in Konkurrenz zur traditio-
nellen Schule befinden. Ihre Kollegien
stellen meist ausgelesene (freiwillige)
Gruppen von besonders jungen, enga-
gierten und reformfreudigen Lehrern dar,
die oft auch progressive Erziehungsideen
vertreten. Es wurde festgestellt, dass an
Versuchs-Gesamtschulen im Vergleich
zu traditionellen Schulen Leistungsein-
brüche vorkommen können. An Normal-
Gesamtschulen, wo bezüglich Zusam-
mensetzung der Lehrerschaft ähnliche
Bedingungen herrschen wie an traditio-
nellen Schulen, ist dies nicht der Fall.
Weiter erweist sich die besondere Form
der Leistungsdifferenzierung der Gesamt-
schule als bedeutungsvoll: Je ausge-
prägter diese Differenzierung (mehr Lei-
stungsniveaus in mehr Fächern), desto
höher im allgemeinen das erreichte fach-
liehe Leistungsniveau. Bei den Gesamt-
schulen erweisen sich somit die Struktur-
Varianten für die Leistungsergebnisse als
wichtig. Die Befunde insgesamt wider-
legen jedoch die Behauptung, die Ge-
samtschule als solche führe generell und
notwendigerweise zu Leistungseinbus-
sen.

Es zeichnet sich eine Tendenz ab, dass in
Gesamtschulen schwächere Schüler be-
züglich Fachleistungen besser gefördert
werden. Dies ist offenbar darauf zurück-

zuführen, dass sie in dieser Schulform
teilweise gemeinsam mit leistungsfähi-
geren Schülern unterrichtet werden. Ent-
sprechende allgemeine Aussagen über
die Förderung der begabteren Schüler
lassen sich nicht machen.

(y/7<7/e/'c/?e

e/-z/'e/?eA/5c/7e l/l///-£t//7<7e/7

o'er Äe/£/e/7 Sc/7t///b/77?e/7?

Sehr widersprüchlich sind auch die übli-
chen Annahmen und Behauptungen über
allgemeine, überfachliche Wirkungen der
Gesamtschule. Die Forschungen von
Fend sind auch der Frage nachgegangen,
welche besonderen Merkmale die sozia-
len Umwelten, die die beiden Schulfor-
men für die Schüler darstellen, aufweisen
und ob sich diese unterschiedlich auf das
Erleben und die Entwicklung der Schüler
auswirken. Als wichtige Aspekte der
schulischen Umwelt, die Hinweise auf
allfällige unterschiedliche Einflüsse auf
die Persönlichkeitsentwicklung der Her-
anwachsenden darstellen können, wur-
den untersucht:

- Angst beziehungsweise Selbstver-
trauen der Schüler, subjektives Wohl-
befinden

- Einstellung zur Schule, Schul- und
Lernmotivation

- Disziplinprobleme, Häufigkeit aggres-
siven Verhaltens

- soziale Beziehungen unter den Schü-
lern.

Ähnlich wie bei den Schulleistungen er-
gibt sich ein sehr komplexes Bild. Ebenso
wie bei den Leistungen lautet die wich-
tigste Schlussfolgerung, dass Struktur-
merkmale auf das Schulklima und auf die
Befindlichkeit der Schüler nur geringen
Einfluss haben. Es lassen sich keine all-
gemein geltenden positiven oder negati-
ven Auswirkungen der einen oder ande-
ren Schulform nachweisen. Zwar gibt es
auch hier wieder grosse Unterschiede
zwischen den einzelnen Schulen im
Schulklima, im «Geist», der an der Schule
herrscht, und im Stil der Lehrer-Schüler-
Beziehungen; und diese Unterschiede
dürften für die fachlichen und überfach-
liehen Auswirkungen der Schule bedeut-
sam sein. Aber die Unterschiede sind
nicht an die Strukturform «Gesamt-
schule» oder «traditionelle Schule» ge-
bunden. Auf Seiten der Gesamtschule
zeigen sich wiederum gewisse Unter-
schiede zwischen Varianten; ein beson-
ders günstiges soziales und erzieheri-
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sches Klima (weniger Druck- und Angst-
erlebnisse, grösseres Wohlbefinden der
Schüler, positivere Einstellung zu Schule
und Lernen, durch Schüler günstiger be-
und Lernen, durch Schüler günstiger
beurteilte Lehrer-Schüler-Beziehungen)
findet sich vorwiegend an Gesamtschu-
len in der Versuchssituation und fürfte
durch die Einstellungen und Verhaltens-
weisen der Lehrer an den betreffenden
Schulen zu erklären sein.

/Co/?se<7t/e/7ze/?

ft/r £//e ßef7/?e/Vf//7ör

t/er /?e/'ateA7 Sc/7w/fo/777e/?

Die Gesamtschau der Ergebnisse aus den
Untersuchungen führt zu wichtigen Klä-

rungen, mit denen der frühere Eindruck
eines Ergebniswirrwarrs der Gesamt-
schulforschung überwunden wird. Es

zeigt sich deutlich, wo die Unterschiede
zwischen den beiden Strukturtypen Aus-
Wirkungen haben und wo nicht. Die
Strukturen wirken sich aus auf die
Selektionsvorgänge, auf die Durchlässig-
keit und damit den Grad der Offenheit der
Bildungsgänge, auf die individuellen
Schullaufbahnen, auf das Gewicht der
Faktoren Fähigkeiten und Herkommen
für den Verlauf der Schullaufbahnen und
damit auf das Ausmass von Chancenun-
gleichheiten. Die Strukturen haben kei-
nen direkten Einfluss auf das von den
Schülern erreichte fachliche Leistungs-
niveau, auf das Schulklima und die Per-
sönlichkeitsentwicklung der Schüler. Für
entsprechende Wirkungen der Schulen
sind Bedingungen verantwortlich, die
nicht an den Strukturtyp gebunden sind.
Der Vergleich der beiden Schultypen
Gesamtschule und traditionelle Schule
führt nicht zu einem einfachen, globalen

Werturteil. Ein Schwarz-Weiss-Bild, wie
es in der schulpolitischen Strukturdiskus-
sion oft gezeichnet wird, ist der kom-
plexen Wirklichkeit offensichtlich nicht
angemessen. Vielmehr wird deutlich, dass
beide Systeme ihre Vor- und Nachteile
haben, dass beide mit bestimmten Chan-
cen, aber auch mit gewissen Gefährdun-
gen verbunden sind. Eine Entscheidung
zugunsten der einen oder anderen Schul-
form wird damit zu einer Angelegenheit
des differenzierten Abwägens und Ge-
Wichtens unterschiedlicher Aspekte und
Wirkungen von Schule. In diesem Sinne
sollten die vorliegenden Forschungser-
gebnisse einen wesentlichen Beitrag zur
Versachlichung der Strukturdiskussion
leisten können.

L/re /f. /-/eaVnpe/-

/./'ferafi/r zw/r? 77;e/773

ff//7/7e/-e D/7feA-eA7z/e/T//7<7/

//7 rf/V/V/tf3//s/e«//7<7;>

s) A/T/Zre/, /r/emeto fie/bape

AÄgotfspor?, ffab/c/a, S/\ (1982): Innere Dif-
ferenzierung. Universität Bern, Abt. Päd.
Psychologie:Sammelreferat (unveröffent-
licht).

A/be/fsptoppe Se/w/ba/- ß/e/ (1979): Offene
Schule. Bericht in Broschürenform,

ß/wr/rbi/bez, ff. (1975): Prinzipien effektiver
Unterrichtsgestaltung. Kap. 3.1. Individua-
lisierung des Lernprozesses und Kap. 3.2.
Differenzierung. Donauwörth: Auer

O/et/er/cb, 7. (1979): Studienhilfe: Differen-
zierung im Unterricht. In: Westermanns
Pädagogische Beiträge, 1979, Heft 1

Oi/bs, ff. (1979): Individualisieren im Unter-
rieht. In: Schweizer Schule, Jg. 66, 1979,
Nr. 1/2

£rz/eb t/r?psrf/re/rf/or? efes /Cantons ßerr?, Amt
für Unterrichtsforschung (1982): Projekt-
skizze «tnflere Differenzierung»

£rz/'ebt/r?pstf/re/rf/or? des /Cantons Zünc/i
(1982): Schulversuch zur Individualisie-
rung im Realienunterricht auf der Mittel-
stufe der Volksschule. Zusammenfassung
zum Schlussbericht «Warum ist der Hirn-
mei blau»

£end, M (1982): Gesamtschule im Vergleich.
Kap. 4.2. Zur organisatorischen Berück-
sichtigung individueller Begabungen und
Neigungen. Weinheim/Basel: Beltz

Wengartner, £. (1978): Individualisierung im
Unterricht. Vorschläge für die Praxis. In:
Schweizer Schule, 65. Jg., 1978, Nr. 14/15

/C/aZ/r/, W./Sto'c/rer, //. (1976): Innere Diffe-
renzierung des Unterrichts. In: Zeitschrift
für Pädagogik, 22. Jg. 1976, Nr. 4

Scbee/, ßarbaza (1978): Offener Grundschul-
Unterricht. Kap. 2.2.2. ffre/'e Arbe/'f; Basel/
Weinheim: Beltz

W/b/re/er, ff. (1975): Innere Differenzierung-
Formen und Probleme. In: Workshop
Schulpädagogik, Materialien 14: Differen-
zierung; Ravensburg: Otto Maier

Zt/reber, /fafbr'/Scbar £. (1983): Werkstatt-
Unterricht. «Schulpraxis»/Schweiz. Lehrer-
zeitung, Nr. 12, 9.6.83

ö/ ßöcber

ßat/er, £va A4ar/a/ßt/cber, Cbr/sf/ (1982):
Grundschul-Tagebuch. Erfahrungen von
Lehrern und Kindern mit freiem Arbeiten.
Frankfurt a. M.:Diesterweg

ßee/er, A (1982): Selbst ist der Schüler. Zug:
Klett und Balmer

ßerf, £va Mar/a/GuAÄe, U. (1977): Nun
differenziert mal schön. Frankfurt a. M.:
Diesterweg

ßoer?scb, A4. (1970): Differenzierung des Un-
terrichts. München: Ehrenwirth

ßuscbbec/r, /Ze/er? ef a/. (1982): (K)eine
Schule wie jede andere. Tempelhofer
Projekt zu neuen Lernformen. Weinheim/
Basel: Beltz

Drtto/rerwüb/e, /../ffo//erf, A4. (1980): Diffe-
renzieren lässl sich lernen. Frankfurt a. M.:
Diesterweg

ffer?cf, //. (1982): Gesamtschule im Vergleich
Weinheim/Basel: Beltz

ff/scber, A4arpref (1962): Die innere Differen-
zierung des Unterrichts in der Volksschule
Basel/Weinheim: Beltz

/Zop/, ö. (1974): Differenzierung in der
Schule. Stuttgart: Klett

f/t/seb/re, ff. (1980): Wochenplan-Unterricht.
Marburger Grundschulprojekt Heft 1.

Weinheim/Basel: Beltz

/Ce//y, A. V. (1981): Unterricht mit heteroge-
nen Gruppen. Theorie und Praxis der Bin-
nendifferenzierung. Weinheim/Basel: Beltz

A/eber, £. W. eta/. (1977) : Lernvoraussetzun-
gen und Unterricht. Weinheim/Basel:
Beltz

/fo/f/ra, Cbr/'sf/be (1977): Freinet-Pädagogik.
Berlin: Basis Verlag

/ki/nert, /f. (1978): Theorie und Praxis des
offenen Unterrichts. München: Kösel

A4e/'er, ff./ßabr?s, A4. (1981): Miteinander
lernen. Differenzierung und Freie Arbeit in
der Grundschule. Stuttgart: Klett

A4oraiv/efz, //. (1980): Unterrichtsdifferenzie-
rung. Weinheim/Basel: Beltz

A4ö//er-W/e/ar?b, A4azce/ (1976): Wandlung
der Schule - Individualisierung und Ge-
meinschaftsbildung. Schaffhausen : Novalis

Otfenbacb, /(. (1974): Studien zur Didaktik
der Gegenwart. Kap. 2: Der individualisie-
rende Unterricht. Braunschweig: Wester-
mann

Scbee/, ßa/bara (1978): Offener Grund-
Schulunterricht. Weinheim/Basel: Beltz

Scbra/wrj, ////t/e (Hrsg.) (1979): Schul-
Praktikum. (Konzept und Beispiele zu
einem individualisierenden Unterricht ab
Sekundarstufe II), Weinheim/Basel: Beltz

Zeb/Ze/rf, /(. (1977): Freinet in der Praxis.
Weinheim/Basel: Beltz

Zt/cfe/'cA, ff. (1982): Alternative Schulen.
Frankfurt a. M.: Fischer



tes bzw. um ein grundsätzliches Über-
denken der Selektionsproblematik, ande-
rerseits aber auch um innere Reformen.
Als Lehrer/Lehrerin sind wir beispiels-
weise tagtäglich konfrontiert mit der Auf-
gäbe, unterschiedlichen Begabungen,
Interessen, Arbeitstempi gerecht zu wer-
den. Das ist schon jetzt nicht leicht und
wäre in einer Gesamtschule noch schwie-
riger. Darum haben wir uns selbst den
Auftrag gegeben, gezielt Erfahrungen zu
sammeln mit Formen der Inneren Diffe-
renzierung und Individualisierung.

Noch eine Präzisierung: Dem einzelnen
Kind oder Jugendlichen mehr Aufmerk-
samkeit schenken, besser auf seine indi-
viduelle Lage eingehen, bedeutet nicht
Auflösung der Klassengemeinschaft, im
Gegenteil: Wir sind überzeugt, dass das
Ernstnehmen des Individuums sein
Selbstbewusstsein stärkt und damit auch
die Klasse als Gemeinschaft stärker, le-
bendiger, demokratischer werden lässt.

Wir legen kein Gesamtkonzept und keine
eigentliche Theorie dazu vor. Das wollen
und können wir nicht. Wohl aber eine
Reihe von Berichten aus der Praxis. Die
Erfahrungen haben uns bereichert. Wir
hoffen, dass sie der einen oder andern
Kollegin, dem einen oder andern Kolle-
gen Impuls und Anregung sind, selbst
auch wieder etwas zu erproben.

Wans Mü//er

Die Broschüre «Schule von heute - Schule
von morgen» gibt Einblick in unsere pädago-
gischen und bildungspolitischen Vorstellun-
gen. Sie kann zum Selbstkostenpreis von
Fr. 2.— über folgende Adresse bezogen wer-
den: Verein zur Förderung der Gesamtschul-
idee, Postfach, 3001 Bern.

Für Peter Petersen (1881-1952)
waren Begriffe wie «Schul-
gemeinde», «Gruppe», «Arbeits-
schule», «Kreis», «Kurs», Teile ei-
ner pädagogischen Didaktik. In
seinem Schulversuch wurde alles
aufgegriffen, was die Reformpäd-
agogik an neuen didaktischen
Möglichkeiten hervorgebracht hat-
te. Einer seiner Grundgedanken war
der der //irreren O/Zferenz/ert/r/g,
der Individualisierung im Unter-
rieht.

Im Rahmen der Serie «Pädagogi-
sehe Profile» wird Petersen in der
Schweizerischen Lehrerzeitung
vom 27. September 7984 bespro-
chen.

Liste der lieferbaren Hefte der «Schulpraxis» (Auswahl)

/Vr. Monat Ja/;/- r/te/
1/2 Jan./Febr. 66 Erziehung und Sprache
3 März 66 Gott ist dreimal gestorben
4/5 April/Mai 66 Tierzeichnen nach Natur, modellieren, schnitzen, Mosaike
7/8 Juli/Aug. 66 Franziskus von Assisi
9 September 66 Zur Methodik der pythagoreischen Satzgruppe. Mathemati-

sehe Scherzfragen
10/11 Okt./Nov. 66 Eislauf-Eishockey
2 Dezember 66 Martin Wagenschein, pädagogisches Denken. Übungen

zum Kartenverständnis
1/2 Jan./Febr. 67 Photoapparat und Auge
3/4 März/April 67 Beiträge zum technischen Zeichnen
5/6 Mai/Juni 67 Gewässerschutz im Schulunterricht
7 Juli 67 Bibliotheken, Archive, Dokumentation
8 August 67 Der Flachs
9/10 Sept./Okt. 67 Sexualerziehung
11/12 Nov./Dez. 67 Sprachunterricht in Mittelschulen. Strukturübungen im

Französisch-Unterricht
1 Januar 68 Schultheater
2 Februar 68 Probleme des Sprachunterrichts an höheren Mittelschulen
3 März 68 Die neue bernische Jugendbibel
4/5 April/Mai 68 Schulschwimmen heute
6 Juni 68 Filmerziehung in der Schule
7 Juli 68 Französisch-Unterricht in Primarschulen. Audio-visueller

Fremdsprachenunterricht
11/12 Nov./Dez. 68 Simon Gfeller
1 Januar 69 Drei Spiele für die Unterstufe
2 Februar 69 Mathematik und Physik an der Mittelschule
3 März 69 Unterrichtsbeispiele aus der Physik
4/5 April/Mai 69 Landschulwoche
8 August 69 Mahatma Gandhi
9 September 69 Zum Grammatikunterricht
10/11/12 Okt.-Dez. 69 Geschichtliche Heimatkunde im 3. Schuljahr
1/2 Jan./Febr. 70 Lebendiges Denken durch Geometrie
3 März 70 Grundbegriffe der Elementarphysik
4 April 70 Das Mikroskop in der Schule
5/6 Mai/Juni 70 Kleine Staats- und Bürgerkunde
7 Juli 70 Berufswahlvorbereitung
8 August 70 Gleichnisse Jesu
9 September 70 Das Bild im Fremdsprachenunterricht
10 Oktober 70 Wir bauen ein Haus
11/12 Nov./Dez. 70 Neutralität und Solidarität der Schweiz
1 Januar 71 Zur Pädagogik Rudolf Steiners
2/3 Febr./März 71 Singspiele und Tänze
4 April 71 Ausstellung «Unsere Primarschule»
5 Mai 71 Der Berner Jura, Sprache und Volkstum
6 Juni 71 Tonbänder für den Fremdsprachenunterricht im Sprachlabor
7/8 Juli/Aug. 71 Auf der Suche nach einem Arbeitsbuch zur Schweizer-

geschichte
11/12 Nov./Dez. 71 Lese-, Quellen- und Arbeitsheft zum Geschichtspensum des

9. Schuljahrs der Primarschule
1 Januar 72 Von der menschlichen Angst und ihrer Bekämpfung durch

Drogen
3 März 72 Die Landschulwoche in Littewil
4/5 April/Mai 72 Das Projekt in der Schule
6/7 Juni/Juli 72 Grundbegriffe der Elementarphysik
8/9 Aug./Sept. 72 Aus dem Seelenwurzgart
10/11/12 Okt.-Dez. 72 Vom Fach Singen zum Fach Musik
1 Januar 73 Deutschunterricht
2/3 Febr./März 73 Bücher für die Fachbibliothek des Lehrers
4/5 April/Mai 73 Neue Mathematik auf der Unterstufe
6 Juni 73 Freiwilliger Schulsport
7/8 Juli/Aug. 73 Zur Siedlungs- und Sozialgeschichte der Schweiz in römi-

scher Zeit
9/10 Sept./Okt. 73 Hilfen zum Lesen handschriftlicher Quellen (Schmocker)
11/12 Nov./Dez. 73 Weihnachten 1973 - Weihnachtsspiele
1 Januar 74 Gedanken zur Schulreform
2 Februar 74 Sprachschulung an Sachthemen
3/4 März/April 74 Pflanzen-Erzählungen. Artenkenntnis einheimischer Pflanzen
5 Mai 74 Zum Lesebuch 4 des Staatlichen Lehrmittelverlags Bern
6 Juni 74 Aufgaben zur elementaren Mathematik
7/8 Juli/Aug. 74 Projektberichte (Arbeitsgruppen)
9/10 Sept./Okt. 74 Religionsunterricht als Lebenshilfe
11/12 Nov./Dez. 74 Geschichte der Vulgata, deutsche Bibelübersetzung bis 1545
1/2 Jan./Febr. 75 Zur Planung von Lernen und Lehren
3/4 März/April 75 Lehrerbildungsreform



Liste der lieferbaren Hefte der «Schulpraxis» (Auswahl)

/Vr. /Wo/rat Ua/v r/fe/

5/6 Mai/Juni 75 Das Fach Geographie an Abschlussklassen
7/8 Juli/Aug. 75 Oberaargau und Fraubrunnenamt
9 September 75 Das Emmental
10 Oktober 75 Erziehung zum Sprechen und zum Gespräch
11/12 Nov./Dez. 75 Lehrerbildungsreform auf seminaristischem Weg
5 Januar 76 Beispiel gewaltloser Revolution. Danilo Dolci
13/14 März 76 Leichtathletik in der Schule
18 April 76 Französischunterricht in Primarschulen
22 Mai 76 KLunGsinn, Spiele mit Worten
26 Juni 76 Werke burgundischer Hofkultur
35 August 76 Projektbezogene Übungen
44 Oktober 76 Umweltschutz (Gruppenarbeiten)
48 November 76 Schultheater
4 Januar 77 Probleme der Entwicklungsländer
13/14 März/April 77 Unterrichtsmedien und ihre Anwendung
18 Mai 77 Korbball in der Schule
21 Mai 77 Beiträge zum Zoologieunterricht
26-31 Juni/Juli 77 Kleinklassen — Beiträge zum Französischunterricht
39 September 77 Zum Leseheft «Bä»
47 November 77 Pestalozzi, Leseheft für Schüler
4 Januar 78 Jugendlektüre in der Lehrerbildung
8 Februar 78 Berufliche Handlungsfelder des Lehrers: unterrichten.

beurteilen, erziehen, beraten
17 April 78 Religionsunterricht heute. Leitideen, Ziele
25 Juni 78 Didaktische Analyse, Probleme einer Neufassung
35 August 78 Zum Thema Tier im Unterricht
39 September 78 Australien, Beitrag zur Geographie
43 Oktober 78 Vom Berner Bär zum Schweizerkreuz - Geschichte Berns

1750-1850 - Museumspädagogik — Separate Arbeitsblätter
4 Januar 79 Lehrer- und Schülerverhalten im Unterricht
8 Februar 79 Die Klassenzeichnung. Ein Weg zum besseren Verständnis der

sozialen Stellung eines Schülers
17 April 79 Didaktik des Kinder- und Jugendbuchs
25 Juni 79 Alte Kinderspiele
35 August 79 Umgang mit Behinderten
43 Oktober 79 Theater in der Schule
5 Januar 80 Die ersten Glaubensboten — Bernische Klöster 1

9 Februar 80 Denken lernen ist «Sehenlernen»
17 April 80 Leselehrgang, vom kleinen Mädchen KRA. Überlegungen und

Erfahrungen
26-29 Juni 80 Gehe hin zur Ameise
35 August 80 Von der Handschrift zum Wiegendruck
44 Oktober 80 Französischunterricht
5 Januar 81 Geh ins Museum - Museums-Pädagogik
13 März 81 Handwerklich-künstlerischer Unterricht
22 Mai 81 Geschichten und/oder Geschichte? - Heimatort kennen lernen
35 August 81 Landschulwoche Goumois
42 Oktober 81 Rudolf Minger und Robert Grimm. Der schweizerische Weg

zum Sozialstaat
4 Januar 82 Hindelbank, eine Gemeinde stellt sich vor
12 März 82 Turnen und Sport in Stanford
21 Mai 82 Unterricht in Museen
34 August 82 Geografieunterricht (z. Z. vergriffen)
39 September 82 Vierzig Jahre Freie Pädagogische Vereinigung
2 Januar 83 Bernische Klöster 2
7 März 83 «Porträt» — Museumspädagogik
12 Juni 83 Werkstatt- U nterricht
18 August 83 Unsere Stimme
24 November 83 Regeneration im Kanton Bern (1831)
2 Januar 84 Spielen mit Kindern
7 März 84 Gestaltung eines eigenen Selbstporträts
13 Juni 84 Nachtschattengewächse
20 September 84 Innere Differenzierung
24 November 84 Friedrich Kilchenmann 1886-1946
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