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Leistungsheterogenitat im naturwissenschaftlichen Unterricht —
methodische Ansatze und empirische Befunde

Die Frage, wie man im Unterricht mit Leistungsheterogenitit angemessen umgeht, ist kein
neues Thema. Im Zuge der internationalen Leistungsstudien mit Blick auf den
mathematisch-naturwissenschaftlichen  Unterricht hat dieses Thema jedoch neue
Aufmerksamkeit bekommen. Die Veranderungen in der Schullandschaft sowie der inklusive
Unterricht schaffen zusatzliche Notwendigkeiten, im Unterricht differenziert zu arbeiten.
Dennoch wird Differenzierung aus naturwissenschaftsdidaktischer Perspektive bisher wenig
diskutiert. So gibt es z.B. nur zwei fachdidaktische Promotionen (GroR, 2013; Bruggman-
Minnig, 2011), die das Thema Differenzierung aus Sicht der Naturwissenschaften explizit in
den Blick nehmen.
In den Schulleistungsstudien wurde u.a. deutlich, dass die Leistungen der Schulerinnen und
Schiiler in den traditionellen Schularten jeweils stark streuen und gleichzeitig groRe
Uberlappungsbereiche zwischen den Schularten zu erkennen sind (z.B. Baumert et al., 2001,
S. 238). Die Frage nach der Angemessenheit des dreigliedrigen Schulsystems wurde neu
diskutiert. Ein angemessener Umgang mit der Heterogenitat wurde gefordert, in der
Erwartung,
1. die Schulleistungen insgesamt zu steigern,
2. Bildungsungleichheiten zu reduzieren, z.B. durch eine spezielle Forderung der
Schiilerinnen und Schiiler am unteren Ende des Leistungsspektrums, und
3. besonders kluge Kopfe fir den wissenschaftlichen Nachwuchs im Bereich der
Naturwissenschaften zu gewinnen (Lange, 2003).
In pédagogischen Betrachtungen bezieht sich Heterogenitét nicht vorrangig auf Leistungen,
sondern schliet die Verschiedenheit der Schilerpersonlichkeiten insgesamt mit ein.
Heterogenitat muss aus dieser Perspektive auch nicht als Problem wahrgenommen werden,
sondern wird als Ausdruck produktiver Vielfalt gesehen (Prengel, 2006). Ein angemessener
Umgang mit Heterogenitét hat entsprechend zum Ziel, jedes Kind in seiner Einzigartigkeit
zu fordern, indem Lernbedingungen hergestellt werden, die mdglichst optimale
Entwicklungsmoglichkeiten bieten. Differenzierung ist der Weg zur Realisierung unter-
schiedlicher Lernbedingungen, wobei die Leistungsentwicklung nur ein Aspekt der
Lernentwicklung darstellt. Wichtig zu beachten ist auch, dass fur die Herstellung optimaler
Lernbedingungen nicht allein die Lehrperson Verantwortung tragt. Auch die Lernenden
selbst sollen in die Lage versetzt werden, fiir sich gute Lernbedingungen zu schaffen.
Differenzierung hat so gesehen auch das Ziel, bei Lernenden Fahigkeiten zur
Selbststeuerung des Lernens anzubahnen. (In einem Themenheft von Unterricht Physik
(Wodzinski et al., 2007) sind diese Ideen weiter ausgefiihrt und konkretisiert.)

Begriffsklarungen

Leistungsdifferenzierung lasst sich durch MaRnahmen auf verschiedenen Ebenen umsetzen.
AuRerer Differenzierung entsprechen MaRnahmen auBerhalb des Klassenverbands. Dazu
gehort die Zuweisung von Schilerinnen und Schiilern in unterschiedliche Schularten, aber
auch die Einrichtung unterschiedlicher Kursniveaus oder das Angebot von Zusatzkursen
auBerhalb des Unterrichts z.B. fiir besonders Begabte oder fir Kinder mit speziellem
Forderbedarf. Auch Schulen, die in hohem MaRe individualisiert unterrichten, nutzen
Formen der &uBeren Differenzierung.

Erschienen in: S. Bernholt (Hrsg.) (2015). Heterogenitit und Diversitit - Vielfalt der Voraussetzungen im naturwi: haftlichen Unterricht. Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und Physik, Jahrestagung in Bremen 2014. Kiel: IPN.
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Innere Differenzierung (oder Binnendifferenzierung) betrifft MalRnahmen innerhalb des
Klassenverbands. Eine klassische Form der Differenzierung besteht darin, dass Schilerinnen
und Schiller je nach Leistungsniveau mit unterschiedlichen Lernumgebungen (Themen,
Aufgabenschwierigkeit, Aufgabenmenge, Hilfen) arbeiten. Aber auch die besondere
Unterstiitzung von Lernschwachen im Rahmen einer Gruppenarbeitsphase ist eine typische
Form der inneren Differenzierung.

In der Literatur finden sich verschiedene Begriffe, die das Feld der Differenzierungs-
maglichkeiten strukturieren, auch wenn die Begriffe insgesamt nicht scharf definiert sind. In
der Mathematikdidaktik werden mit dem Begriff ,,natlrliche Differenzierung“ (Wittmann &
Miiller, 2004) Malnahmen beschrieben, bei denen allen Schiilerinnen und Schiler mit der
gleichen Lernumgebung arbeiten, die jedoch individuelle eigene Wege zuldsst. Zu dieser
Form der Differenzierung kann auch der Einsatz von Aufgaben mit gestuften Lernhilfen
gezahlt werden. Entsprechendes Material wird als selbstdifferenzierend bezeichnet. Eine
weitere brauchbare Unterscheidung ist die in reaktive und proaktive Differenzierung
(Weinert, 1997; Tomlinson, 2003). Reaktive Differenzierung liegt dann vor, wenn eine
Lehrkraft den Unterricht fiir ein durchschnittliches Niveau plant, im Unterricht aber darauf
reagiert, wenn Schiler unterschiedlich gut mit dem geplanten Konzept zurechtkommen.
Proaktive Differenzierung meint im Vergleich dazu die bewusste Planung des Unterrichts
mit Beriicksichtigung der unterschiedlichen Leistungsniveaus. Haufig wird der Begriff der
Individualisierung als Spezialfall der Differenzierung verstanden. Wischer und Trautmann
(2012) dagegen grenzen beide Begriffe Kklar voneinander ab: Differenzierung meint
MaRnahmen, die auf eine Unterrichtsstunde oder eine Unterrichtsreihe begrenzt sein kénnen.
Individualisierung dagegen ist ein grundlegenderes Konzept, das ohne strukturelle
Unterstiitzung nicht umgesetzt werden kann. Individualisierung ist z.-B. verknlpft mit der
Arbeit an Kompetenzrastern und Lernportfolios. Individualisierung schliet im Gegensatz
zur Differenzierung mit ein, dass differenzierte Lernziele fir einzelne Schiilerinnen und
Schiler formuliert werden. Ein weiterer hdufig verwendeter Begriff im Umfeld der
Differenzierung ist der adaptive Unterricht. Damit ist Unterricht gemeint, in dem proaktiv
differenziert wird. Lehrkrafte miissen dazu tber adaptive Lehrkompetenz verfiugen (Beck,
2008).

Leistungsdifferenzierung in der Praxis

Zur Frage, in welchem Umfang und auf welche Weise Differenzierung im

naturwissenschaftlichen Unterricht umgesetzt wird, ist die Datenlage vergleichsweise

undibersichtlich und liickenhaft: Die Dissertation von Martina Bruggmann Minnig (2011)

nimmt die Vorstellungen von Lehrkréften zur Differenzierung in den Blick und vergleicht

diese mit deren tatsdchlichem Unterrichtshandeln. In diesem Zusammenhang wurden

Unterrichtsvideos mit Blick auf Differenzierung ausgewertet. Die Anlage der Studie

verlangte allerdings eine Beschrankung auf Videos von zehn Lehrkraften. In einer Studie

von Sabine Gruehn (2000) wurden umfangreichere Daten zur Differenzierung aus dem Jahr

1991/92 ausgewertet, die angesichts des Alters der Daten aber relativiert werden missen.

Auch in den PISA-Erhebungen spielt Differenzierung eine Rolle. Hier wurde allerdings

nicht facherspezifisch gefragt. Umfangreiche Daten liefert die Osterreichische Zusatzstudie

zu PISA 2009 (Mayr et al., 2010).

Zusammenfassend ergibt sich aus den vorliegenden Erhebungen folgendes Bild:

- Differenzierung findet am Gymnasium seltener statt als an anderen Schularten (Seidel et
al., 2007; Gruehn, 2000; Mayr et al., 2010).

- In Mathematik wird haufiger differenziert als in Physik und Biologie (Gruehn, 2000;
Krammer et al., 2010).

- Differenzierung mit Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades kommt eher selten
vor (Bruggmann Minnig, 2011; Solzbacher, 2009).
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- Haufigere Differenzierungsformen sind die Unterstitzung von Lernschwachen, die
Gewdhrung von unterschiedlich viel Zeit (Tempodifferenzierung) und die Zuweisung von
Zusatzaufgaben fiir Leistungsstarke (Mayr et al., 2010).

In der IPN-Videostudie (Seidel, 2007) konnte gezeigt werden, dass im deutschen

Physikunterricht an Gymnasien im Schnitt 15% der Unterrichtszeit auf Schiilerarbeitsphasen

entfallt, an Realschulen 28%. Im Mathematikunterricht ist der Anteil etwa doppelt so groR.

Dies erklért den Unterschied in der Umsetzung von Differenzierung in Mathematik und den

naturwissenschaftlichen Fachern.

Weiteren Aufschluss (tber die Umsetzung von DifferenzierungsmaBnahmen gibt die

deutsche nationale Erganzungsstudie zu PISA 2006. Hier wurden die Lehrkrafte in einem

Lehrerfragebogen zur methodischen Gestaltung des Unterrichts befragt. Dabei wurde

zwischen Mathematik und Naturwissenschaften jedoch nicht unterschieden (Frey et al.,

2009). Das Ergebnis einiger Items ist in Abbildung 1 dargestellt.
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Abb. 1: Haufigkeit von differenzierenden MaBnahmen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht.

Die zugehdrigen ltems lauteten (von links nach rechts):
(hellgrau): Bei Gruppenarbeit unterscheide ich verschiedene Leistungsgruppen, die jeweils gesonderte
Aufgaben erhalten.

2. (mittelgrau): Ich lasse schnellere Schilerinnen und Schiiler schon zum néchsten iibergehen, wéhrend ich
mit den langsameren noch Ube oder wiederhole.

3. (dunkelgrau): Leistungsstarken Schilerinnen und Schilern gebe ich Extraaufgaben, durch die sie
wirklich gefordert werden.

4.  (schwarz): Ich gebe schwachen Schiilerinnen und Schiilern zusétzliche Unterstlitzung im Unterricht.

(Daten aus Frey, A., Taskinen, P., Schiltte, K. et al. 2009, S. 291)

In der Osterreichischen nationalen Zusatzstudie zu PISA 2009 wurde die Haufigkeit von
DifferenzierungsmalRnahmen aus Sicht der Schilerinnen und Schiler erhoben (Mayr et al.,
2010). Dabei wurde jedoch nicht nach Fachern unterschieden (siehe Tabelle 1).

Nach Schulformen unterschieden zeigt sich, dass Differenzierung an der allgemeinbildenden
héheren Schule (vergleichbar mit dem Gymnasium) etwas weniger hdufig vorkommt als an
der allgemeinbildenden Pflichtschule (vergleichbar mit der Hauptschule). Dies betrifft am
deutlichsten die Wahl von Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades. (Eine
ausfiihrliche Ableitung von Konsequenzen aus der Osterreichischen Studie findet man bei
Altrichter et al. (2009).)



34

Tab. 1: Haufigkeit von DifferenzierungsmaBnahmen aus Schilersicht (alle Facher) (Mayr et al., 2010)

Angaben in % nie oder | 1-2 mal im | 1-2 mal pro | fast jeden
(alle Fécher) fast nie Monat Woche Tag
Unterstlitzung durch 14.4 254 331 27,0
Mitschiiler

Tempo 22,8 28,3 32,3 16,7
Unterstiitzung durch Lehrer 20,8 32,7 31,3 15,2
individuelle Lerntipps 24,1 30,8 30,3 14,7
Wahl Lernmethode 36,6 254 224 15,6
Wahl Sozialform 419 31,9 19,4 6,8
Wahl Schwierigkeitsgrad 50,0 27,3 17,5 52
Wahl Priifungsformen 56,9 25,2 12,5 58
Wahl Thema 49,4 39,6 9,7 1,3
Hausaufgaben 73,7 12,2 10,2 3,8

Ergebnisse zur Wirksamkeit von Leistungsdifferenzierung

Zur Beurteilung der Wirkungen von DifferenzierungsmalRnahmen werden in der Literatur
Ublicherweise Studien aus unterschiedlichen Fachern und Schulstufen zusammengefasst
(Hattie, 2009; Schneider & Ludwig, 2012). Im Folgenden werden zundchst die so
gefundenen fachunspezifischen Befunde zusammen getragen und durch fachspezifische
Studien ergénzt. Der Fokus richtet sich jeweils auf Effekte bezogen auf Leistungen.

AuRere Differenzierung

Die Effekte duRerer Differenzierung auf Leistung sind insgesamt klein. Von &ulerer
Differenzierung profitieren am ehesten Hochbegabte. Falls in Kurse differenziert wird, gilt
aber fiir Schilerinnen und Schiler unabhéngig vom Leistungsniveau, dass die Zuordnung zu
einem hoheren Leistungsniveau im Schnitt auch zu vergleichsweise héheren Leistungen
fiihrt (Schneider & Ludwig, 2012).

Fir die Naturwissenschaften liegt eine Studie von Hoffer (1992) vor, in der die
Leistungsentwicklung im Fach Science und in Mathematik in den Klassen 7, 8 und 9
untersucht wurde, und zwar abhédngig davon, ob der Unterricht in Niveaukursen (3 Niveaus)
erteilt wurde oder nicht. Die Studie zeigte negative Effekte der Differenzierung in
Niveaukurse auf die Leistungen in Mathematik und Science. Leistungsstarke profitierten
zwar geringfligig von der Differenzierung, die negativen Effekte auf Leistungsschwache
waren jedoch groRer. Eine weitere Studie von Ireson et al. (2005) untersuchte, inwieweit
sich das Ausmal} an Differenzierung in Kurse wahrend der Schulzeit auf den Lernerfolg in
der Abschlussprifung (GCSE) auswirkt. Dazu wurden Schulen nach der Zahl der Fécher
und der Zahl der Schuljahre unterschieden, in denen der Unterricht in Kursen erteilt wurde.
Die Studie ergab zwar insgesamt positive Effekte der Differenzierung auf Leistung, fur das
Fach Science waren die Effekte jedoch (im Gegensatz zu Mathematik und Englisch) nicht
signifikant. Deutlich zeigte sich auch hier ein Effekt der Kurszuordnung. Wurden die
Schilerinnen und Schiler entsprechend ihrer Leistungen in Klasse 9 (das entspricht dem
Key Stage Level 3) gruppiert und deren Leistungen im GCSE verglichen, ergab sich, dass
die Schulerinnen und Schiler im mittleren Niveau von einer héheren Kurszuordnung in
besonderem Mafe profitieren (siehe Tabelle 2).
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Tab. 2: Bewertung im Science Abschlussexamen (GSCE Klasse 12) in Abhangigkeit von der Kurszuordnung
(hohes/mittleres/niedriges Niveau) bei gleicher Leistung in Key Stage 3-Test (Klasse 9).

Key Stage 3 Leistung im GCSE .
Level - —
hoch mittel niedrig

2 (schwach) 15 21
3 2,8 2,4 2,2 300
4 3,7 3,6 3,0 957
5 5,0 4,5 4,2 1305
6 57 54 53 912
7 6,9 6,7 262

8 (sehr gut) 74 19

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass es global gesehen wenig Unterschied macht, ob in
Kursen differenziert unterrichtet wird. Fir Leistungsstarke ist duBere Differenzierung
tendenziell positiv, fur Leistungsschwache aber eher negativ. Wenn in Kursen differenziert
wird, dann macht es individuell fiir jeden Einzelnen allerdings einen deutlichen Unterschied,
welchem Kursniveau er oder sie zugewiesen wurde. Ein Kurs mit héherem Niveau ist fiir
alle Schiilerinnen und Schiler die bessere Bedingung.

Innere Differenzierung

Verschiedene Ubersichtsartikel (Kulik & Kulik, 1992; Lou et al., 1996, Lou et al., 2000,
Liuders & Rauin, 2004) bescheinigen der inneren Differenzierung fachunspezifisch
betrachtet positive Wirkungen auf Leistung. Die Effekte sind jedoch eher klein. Bei
leistungsstarken Schillerinnen und Schiillern sind die Effekte groRer als bei Lernenden
mittleren oder niedrigen Niveaus. In der Primarstufe sind die Effekte groRer als in der
Sekundarstufe. In diesem Kontext ist auch das Ergebnis von Bedeutung, dass gedffneter
Unterricht im Vergleich zu direkter Instruktion meist weniger effektiv ist (Bohl et al., 2012).
Bezogen auf den naturwissenschaftlichen Unterricht ist die Arbeit von Sabine Gruehn (2000)
interessant. Sie hat im Rahmen der BIJU-Studie (Bildungsverlaufe und psychosoziale
Entwicklung im Jugendalter) die Leistungsentwicklung zu drei Messzeitpunkten innerhalb
der 7. Klasse (Schuljahr 91/92) in verschiedenen Schularten fur die Facher Mathematik,
Biologie und Physik erhoben und dabei den Einfluss binnendifferenzierender MafRnahmen
untersucht. Die Skala binnendifferenzierender MalRnahmen bezieht sich dabei auf
Lunterrichtsstrategien im  Hinblick auf leistungsrelevante Aufgabenstellungen durch
Vergabe unterschiedlicher Lernmaterialien sowie leistungsabhéngige Anforderungsniveaus
bei Lehrerfragen® (Gruehn, S. 131). Sie wurde durch Schlerfragebdgen erhoben.

Insgesamt zeigten sich signifikant negative Korrelationen zwischen binnendifferenzierenden
MaRnahmen und dem Lernzuwachs in allen drei F&chern und zwar unabhéngig von der
Schulform. Gruehn erklart diesen unerwarteten Effekt mit der Unterrichtszeit, die fir die
Organisation von Differenzierung bendtigt wird, und der Tatsache, dass Lehrkréfte, die sich
vermehrt den Lernschwachen unterstiitzend widmen, weniger Einfluss auf den Rest der
Gruppe nehmen konnen. Helmke (2003) kommentiert in einer Rezension der Arbeit die
Ergebnisse in folgender Weise:

, Angesichts der dominierenden Rolle, die Fragen der ,Individualisierung® und
‘Leistungsdifferenzierung’ nach PISA 2000 spielen, sowohl innerhalb der KMK als auch in
der wissenschaftlichen Diskussion, sollte diesen Ergebnissen der BlJU-Studie, die auf
mogliche Sackgassen der Binnendifferenzierung hinweisen, grole Aufmerksamkeit geschenkt
werden” (Helmke, 2003, S. 4).



36

Insgesamt deuten die Ergebnisse zur inneren Differenzierung darauf hin, dass es weniger
darauf ankommt, ob differenziert wird, sondern vielmehr, wie differenziert wird und
inwiefern der Unterricht insgesamt Merkmale guten Unterrichts aufweist.

Gruppenbildung heterogen-homogen

Eine weitere Mdglichkeit, der Leistungsheterogenitat zu begegnen, ist die Nutzung
kooperativer Lernformen. In diesem Zusammenhang ist die Art der Gruppenzusammen-
setzung vielfach untersucht worden. Dahinter steht die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler
in heterogen zusammengesetzten Gruppen besser lernen als in homogen zusammengesetzten
Gruppen bzw. fiir welche Schilerinnen und Schiller welche Bedingung lernférderlicher ist.
Die Metaanalyse von Lou et al. (1996), in die 16 Studien aus dem Bereich Mathematik,
Technik und Naturwissenschaften eingegangen sind, ergibt keinen signifikanten Effekt fir
die Gruppenzusammensetzung auf die Leistung.

Beispielhaft kann eine Studie von Saleh et al. (2005) Einblicke geben. In der Studie wurde
Biologieunterricht in einer 4. Klasse in Kuwait untersucht. Funf vierte Klassen wurden
jeweils in Vierergruppen unterteilt, wobei pro Klasse sowohl leistungshomogene als auch
heterogene Gruppen gebildet wurden. Leistungshomogene Gruppen wurden in drei Niveaus
unterschieden (stark, mittel, schwach). Die leistungsheterogenen Gruppen wurden aus einen
leistungsstarken, einem leistungsschwachen Kind und zwei Kindern aus dem Mittelfeld
gebildet. Der Unterricht erstreckte sich ber 16 Stunden zum Thema Obst und Gemuse. Die
Stunden begannen jeweils mit einer Einfuhrung im Klassenverband, an die sich eine
kooperative Arbeitsphase anschloss, die sich methodisch an der STAD-Methode nach Slavin
(1994) orientierte.

Die Ergebnisse im Leistungstest fir Schilerinnen und Schiler mit unterschiedlichem
Leistungsniveau abhangig von den verschiedenen Bedingungen zeigt Abbildung 2.
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Abb. 2: Leistungen im Abschlusstest in Abhéngigkeit von der Gruppenzusammensetzung (heterogen/
homogen) und dem Leistungsniveau im Vortest.

Die Abbildung zeigt: Leistungsschwache profitieren in Bezug auf Leistung deutlich von
heterogenen Gruppen, Schilerinnen und Schiiler im mittleren Leistungsniveau eher von
homogenen Gruppen.

Es wurden auch Effekte auf Motivation erfasst, und zwar mit dem Test ,,How I feel about
working in school today* (siehe Abbildung 3).
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Abb. 3: Motivationale Effekte in Abhangigkeit von der Gruppenzusammensetzung (heterogen/homogen) und
dem Leistungsniveau.

Auch hinsichtlich der Motivation profitieren Leistungsschwache von heterogenen Gruppen,
wahrend Schillerinnen und Schiiler im Mittelfeld und Leistungsstarke eher von homogenen
Gruppen profitieren.

Die Untersuchung gibt dariiber hinaus auch einen Einblick in die Qualitdt und Art der
Zusammenarbeit in der Gruppe. In jeder Gruppe wurden in drei der 16 Unterrichtsstunden
jeweils 10 Minuten der Gruppenarbeit videografiert. In den Transkripten wurden
anschlieBend kommunikative Episoden identifiziert, die in die drei Kategorien Fragen,
Konflikte und Begriindungen unterschieden wurden. Jede dieser Episoden wurde nochmals
danach unterschieden, ob im Wesentlichen eine Einzelperson kognitiv beigetragen hat
(individuelle Elaboration) oder ob die Episode eine echte Zusammenarbeit mehrerer
Personen darstellt (kollaborative Elaboration). Fur jede Gruppe wurden die Episoden
entsprechend ausgezahlt und die prozentuale Haufigkeit der Episoden innerhalb der Gruppe
ausgewertet.
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Abb. 3: Kommunikationsmuster  abhdngig von der  Gruppenzusammensetzung  (homogen
hohes/mittleres/niedriges Leistungsniveau bzw. heterogen)

Abbildung 3 fasst die Ergebnisse zusammen. Man erkennt, dass in den homogen
leistungsschwachen Gruppen und in den heterogenen Gruppen wenig Kkollaborative
Elaborationen zu erkennen sind. Bei genauerer Betrachtung der Kommunikation in den
heterogenen Gruppen zeigt sich, dass die Lernschwachen achtmal so viele Fragen stellen wie
die Schiler im Mittelfeld. Leistungsstarke stellen keine Fragen, geben aber zu 75% die
Antworten bzw. Begrindungen.
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Zusammenfassend erweisen sich die Effekte der inneren Differenzierung fir den
naturwissenschaftlichen Unterricht als unklar. Bei Gruppenbildung profitieren Leistungs-
starke und Schiler mittleren Niveaus davon, wenn sie unter sich sind. Leistungsschwache
dagegen profitieren kognitiv und emotional von der Anwesenheit der Leistungsstarkeren.

Brauchen wir mehr Differenzierung und Individualisierung?

Angesichts der vergleichsweise geringen und auf die Naturwissenschaften bezogen unklaren
Befunde zur Wirkung von Differenzierung miissen die Forderungen nach mehr
Differenzierung und mehr Individualisierung durchaus kritisch betrachtet werden. Wenn die
Forschung zeigt, dass Differenzierung nicht die erwarteten Wirkungen entfaltet, dann ist zu
fragen, welche Voraussetzungen gegeben sein missen, damit differenzierende Manahmen
ihre Wirkung entfalten kénnen.

Auf Seiten der Lehrkraft setzt Differenzierung voraus, dass Lehrkrafte die Lernprozesse der
Schilerinnen und Schiler im Blick haben. In der Studie von Kobarg (2007) zeigte sich, dass
dies haufig nicht der Fall ist. Andere Studien zeigen, dass Lehrkréfte Schwierigkeiten von
Schiilerinnen und Schilern hdufig nicht erkennen (z.B. Draude&Wodzinski 2014). Die
Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz von Lehrkraften wird aktuell von verschiedenen
Arbeitsgruppen beforscht (z.B. Cappell, 2013; Rath & Reinhold, 2013; Meschede, 2014).
Neben der Fahigkeit, den Lernstand der Schilerinnen und Schiiler und das
Anforderungsniveau von Lernumgebungen passend einschdtzen zu konnen, missen
Lehrkrafte Ober ein Repertoire an Methoden verfligen, um entsprechend auf die
Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler reagieren zu kénnen. Auch missen sie in der
Lage sein, den Lernenden passende und differenzierte Riickmeldungen zu geben.

Auf Seiten der Schilerinnen und Schiler setzt Differenzierung ein gewisses MalR an
Lernbereitschaft voraus. Fehlt es an Lernbereitschaft, muss die Lehrkraft auch daran gezielt
arbeiten, damit Schalerinnen und Schiler das Lernangebot Uberhaupt nutzen und nicht
moglicherweise andere Schiilerinnen und Schiiler stéren. Mehr Differenzierung bedeutet in
jedem Fall ein hoheres MalR an selbststandiger Arbeit. Dazu bedarf es auf Seiten der
Schilerinnen und Schiiler der Fahigkeit zur Selbststeuerung.

Differenzierung ist in verschiedener Hinsicht eine Zeitfrage. Fir die Organisation der
differenzierenden MaRnahmen wird Unterrichtszeit in Anspruch genommen. Auch die
Vorbereitung und Auswertung differenzierten Unterrichts erfordert einen gréeren zeitlichen
Aufwand. Als weiterer Punkt ist zu bedenken, dass immer dann, wenn die Lehrkraft sich
einer Gruppe spezifisch zuwendet, Zuwendungszeit fiir den Rest der Lerngruppe
unweigerlich verloren geht (Wollring, 2012). Die Lehrkraft muss folglich sehr sorgsam
abwadgen, wie sie mit der ihr zur Verfiigung stehenden Zeit umgeht.

Schulen, die das Konzept der Individualisierung verfolgen, reagieren auf diese
Beschrankungen, indem sie nicht nur den Betreuungsschliissel erhdhen, sondern auch durch
zeitliche und rdumliche Strukturen ein hohes MaR an Flexibilitt ermdglichen. (Dies wurde
auf der Tagung in der Posterprésentation der Paula-Modersohn-Schule aus Bremerhaven
besonders deutlich.) Fehlender Lernbereitschaft oder dem Aufbau von Selbststeuerung wird
nicht im einzelnen Fach begegnet, sondern als Aufgabe der Schule insgesamt verstanden.
Angesichts dieser Sachlage sind kritische Stimmen zur Individualisierung keineswegs selten.
Helmke (2010) erwéhnt z. B., dass die fuhrende amerikanische Bildungswissenschaftlerin
Chall in der Individualisierung eine mdgliche Ursache fir Vereinsamung der Lernenden und
daraus folgend mangelnde Lernbereitschaft sieht (vgl. Wischer & Trautmann, 2012). Auch
Bohl (2012) schreibt:

,,Mit Blick auf die Wirksamkeit (von Individualisierung) kann schlicht und pointiert gefragt
werden, ob der Zeitaufwand leistbar und angemessen ist oder ob sie (die Schulerinnen und
Schiiler) sich im Dienste einer hohen aktiven Lernzeit nicht eher mit fachbezogenen
Aufgaben beschaftigen sollten statt mit der Verwaltung und Organisation von
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Kompetenzplénen. Andererseits kann eine sehr genaue Passung den individuellen
Fortschritt in hohem MafSe unterstiitzen “(Bohl et al., 2012; 446).

Die kritischen Stimmen mahnen, den erforderlichen Aufwand fur
DifferenzierungsmalRnahmen sorgféltig abzuwadgen und mit Verdnderungen des Unterrichts
eher in kleinem Rahmen zu beginnen.

Ein entscheidender Schlissel fur Differenzierung ist, dass Lehrkrafte den Blick auf die
Lernprozesse der Schillerinnen und Schiler richten. Selbstdifferenzierendes Material kann
vor diesem Hintergrund moglicherweise ein Weg sein, um Schilerinnen und Schilern
individuelle Lernwege zu ermdglichen und Lehrkréften die Verschiedenheit der
Schilerinnen und Schiiler vor Augen zu fiihren, ohne den erforderlichen zeitlichen und
materiellen Aufwand fir differenzierende Mallnahmen zu sprengen.

Methodische Ansétze zum Umgang mit Leistungsheterogenitat tber Aufgaben
Aufgaben bieten in besonderer Weise Ansétze zur Differenzierung nach Leistung. In einem
von der DFG geforderten Projekt der Universitat Kassel wurde das Aufgabenformat der
Aufgaben mit gestuften Hilfen weiterentwickelt und empirisch untersucht (Wodzinski &
Stdudel, 2009; Franke-Braun, 2008; Schmidt-Weigand et al., 2009; Héanze et al., 2012).
Dieses Aufgabenformat ist der natirlichen Differenzierung zuzuordnen. Das
Aufgabenformat besteht aus einer komplexen, problemorientierten Aufgabenstellung, zu
deren Bearbeitung die Schilerinnen und Schiler jeweils einen Satz von finf bis sieben
Hilfen erhalten. Die Aufgabenbearbeitung erfolgt in Zweiergruppen. Die Schiilerinnen und
Schiler konnen auf die Hilfen eigenstandig zugreifen und werden (ber die Hilfen
schrittweise zu einer Musterlosung gefiihrt. Die Hilfen sind dabei zweigeteilt: Der erste Teil
enthélt jeweils eine Frage oder einen Impuls zum Weiterdenken, wéhrend der zweite Teil die
zugehorige Antwort bereithalt. Die Hilfen sind so konzipiert, dass implizit typische
Probleml@seschritte genutzt werden, die jedoch immer mit konkretem Bezug zur Aufgabe
formuliert sind. Die Hilfen folgen etwa folgendem Muster:

1. Paraphrasierung (die Aufgabenstellung kléaren)

2. Fokussierung (den Kern der Aufgabenlésung erfassen)

3. Visualisierung (eine Reprasentation des Problems erstellen, um Ideen zu entwickeln)

4. weiterer Informationsinput (zuséatzliche Informationen beschaffen)

5. Verifizierung (den Losungsweg rekapitulieren)

Dadurch, dass die Schilerinnen und Schiiler selbst entscheiden kénnen, in welchem Umfang
und zu welchem Zeitpunkt sie die Hilfen nutzen, kénnen sie das AusmaR der Unterstiitzung
selbst bestimmen. Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler kdnnen die Aufgabe im Prinzip
ohne Hilfen bearbeiten und sich Uber die Hilfen eine Bestitigung tber den korrekten
Losungsweg verschaffen. Leistungsschwache kdnnen beim Durcharbeiten der Hilfen
dennoch Verstandnis aufbauen. Untersuchungen haben gezeigt, dass es mit den Hilfen
insbesondere gelingt, Ausstiege aus der Aufgabenbearbeitung zu verhindern. In empirischen
Studien konnte dartiber hinaus gezeigt werden, dass Aufgaben mit gestuften Lernhilfen das
Lernen effektiv anregen, und zwar in Einzel- wie in Partnerarbeit. In der Partnerarbeit wird
das Lernerleben positiv beeinflusst und die sachbezogene Kommunikation angeregt.
Einschrénkend ist allerdings auch zu betonen, dass die Lernwirksamkeit stark von der
konkreten Aufgabe und den zugehérigen Hilfen abhéngt. In einer Folgestudie wurde die
Wirksamkeit des Aufgabenformats auch fir die Durchfiihrung von Experimenten untersucht.
Hier konnte die positive Wirkung nicht bestatigt werden. Inwieweit die Wirkungen bei
vermehrtem Einsatz gesteigert kdnnen, ist unklar.

Blutenaufgaben sind ein anderes Aufgabenformat zur Differenzierung, das aus der
Mathematik kommt, aber auch im naturwissenschaftlichen Unterricht fur die
Differenzierung sinnvoll genutzt werden kénnte. Die Idee dieses Aufgabenformats beruht
darin, dass zu einem Aufgabenkontext vier Teilaufgaben mit unterschiedlichem
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Offnungsgrad prasentiert werden. Die Schillerinnen und Schiiler wahlen eigenstindig aus,
welche der Teilaufgaben sie bearbeiten wollen. Es wird erwartet, dass die Motivation durch
die Wahlmaglichkeiten gesteigert werden kann. Zusatzlich ist fir die Auswahl der Aufgaben
erforderlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben selbst
einschétzen. Dies erfordert ein gewisses MaRR an metakognitiven Fahigkeiten, die durch
diesen Aufgabentyp angeregt werden. Bei der Besprechung der Aufgabe im Plenum sollte
aus Zeitgriinden eine Auswahl von zwei der vier Teilaufgaben getroffen werden. Die
Kontrolle der restlichen Aufgaben kann tiber Musterlésungen erfolgen.

Hinweise zur Umgestaltung von bestehenden Aufgaben flr Differenzierungszwecke finden
sich in Wodzinski (2007).

Perspektiven fur Forschung und Entwicklung
Der Blick in die Praxis und der Blick auf den Forschungsstand zur Differenzierung lassen
zahlreiche Mdglichkeiten der Forschung und Entwicklung erkennen. Ein guter Ansatzpunkt
fiir eine sinnvolle Weiterentwicklung bestehender Praxis sind die bereits h&ufig eingesetzten
Methoden der Differenzierung wie die Unterstiitzung durch die Lehrkraft oder die
Tempodifferenzierung. Dariiber, wie angemessen und effektiv diese Differenzierungsformen
verwendet werden ist wenig bekannt. Es wirde sich deshalb Iohnen, die bestehende Praxis
differenziert zu untersuchen, um Optimierungen auszuloten und zu erproben. Ein wichtiger
Baustein wird darauf aufbauend eine gezielte Sensibilisierung der Lehrkréfte und die
Forderung adaptiver Lehrkompetenz bei der Unterstiitzung von Lerngruppen sein.
Methodische Hilfen fur Lehrkréfte und/oder Schilerinnen und Schiler kénnen weitere
Elemente sein, um Lernzeit in Phasen der traditionellen Aufgabenbearbeitung optimal zu
nutzen.
Auch das Angebot an empirisch erprobten selbstdifferenzierenden Unterrichtsmaterialien
sollte ausgebaut werden. Die Blutenaufgaben stellen dafiir nur ein Beispiel dar. Darliber
hinaus fehlt es im Unterricht an praktikablen Methodenwerkzeugen zur Diagnose von
Schiilerleistungen sowohl fiir die Hand des Lehrenden als auch der Lernenden. Die Frage,
welche Rolle dabei neue Medien einnehmen kdnnen, drangt sich in Zeiten rasanter
Veranderungen in den Klassenzimmern zunehmend auf (z.B. Kohnen, 2011).
Des Weiteren lohnt der Blick auf das Lernverhalten der Schilerinnen und Schiler im
Kontext der Differenzierung. Fragen, die zum Gegenstand péadagogischer Forschung
gemacht werden kdnnen, sind:
e  Wie verdndern sich Selbststeuerungskompetenzen des Lernens durch Differenzierung?
e Auf welche Weise lasst sich die Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung fiir das
eigene Lernen gezielt fordern?
e  Wie ldsst sich das ,,Voneinander lernen* unterschiedlich leistungsstarker Schiilerinnen
und Schiler im Klassenverband unterstitzen?
Tomlinson kam bereits vor Gber 10 Jahren in Bezug auf Differenzierung zu dem Schluss
,For researchers with an interest in this area of inquiry, the possibilities are virtually without
limits* (Tomlinson 2003, 145). Es scheint, als habe sich daran bis heute wenig geéndert.
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