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Was hilft wem? Adaptives Lernen durch Kontexte und Scaffolding

Im Unterricht treffen Lehrkrifte auf eine Vielzahl von Lernenden, die sich in ihren Interessen,
Vorerfahrungen und Leistungsniveaus unterscheiden. Dies duflert sich im Chemieunterricht
z. B. dadurch, dass einige Schiilerinnen und Schiiler ein hohes Maf} an Interesse und Freude
am Fach zeigen, wihrend andere den Unterricht als wenig ansprechend oder relevant bewerten
oder die Unterrichtsinhalte als zu einfach wahrnehmen und sich unterfordert fiihlen. Diese
unterschiedlichen Voraussetzungen und Einstellungen fiihren dazu, dass Klassen insgesamt
als heterogen zu bewerten sind (OECD, 2023; von Davier, M., Kennedy, A., Reynolds, K.,
Fishbein, B., Khorramdel, L., Aldrich, C., Bookbinder, A., Bezirhan, U., & Yin, L., 2020).

Theoretischer Hintergrund

Als eine zentrale Mdoglichkeit, dieser Heterogenitét im Unterricht zu begegnen, wird haufig
Binnendifferenzierung (BD) herangezogen. Diese weit verbreitete didaktische Strategie zielt
darauf ab, den unterschiedlichen Voraussetzungen und Bediirfnissen der Lernenden gerecht
zu werden, indem Lernangebote auf der Grundlage zuvor definierter Kriterien innerhalb einer
Lerngruppe differenziert gestaltet werden (z. B. Fischer, 2014; Smets & Struyven, 2020). BD
erfolgt in der schulischen Praxis hdufig auf der Grundlage kognitiver Merkmale der
Lernenden, etwa ihrer erbrachten Leistungen, ihres fachbezogenen Vorwissens oder ihres
kognitiven Entwicklungsstandes (Bohl et al., 2012; Hauerstein, 2019). Wihrend die
Effektivitit von Scaffolding schon gut untersucht und vielfach belegt ist (Belland et al., 2017),
existiert bislang deutlich weniger Forschung zu Gestaltungsmdoglichkeiten und Effektivitdt
einer affektiven Binnendifferenzierung. Dennoch zeigen Befunde insbesondere zum
kontextbasierten Lernen ein hohes Potenzial zur Umsetzung eines binnendifferenzierenden
Ansatzes im Unterricht. Dabei ist es ein zentrales Ziel des kontextbasierten Unterrichts,
fachspezifisches Wissen mit Anwendungen der Naturwissenschaften in aufBerfachlichen
Situationen zu verkniipfen und dadurch die Relevanz der Lerninhalte fiir die Lernenden
herauszustellen (u. a. Dumont, 2019; King & Ritchie, 2012; Pilot & Bulte, 2006). Empirische
Untersuchung konnten positive Auswirkungen eines kontextbasierten Unterrichts auf
motivationale Faktoren, wie etwa Engagement, zeigen (Bennett et al., 2016; King & Ritchie,
2013). Eine vertiefte Betrachtung der Ergebnisse verdeutlicht, dass Lernende mit
unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen von unterschiedlichen Kontexten profitieren
(Giith & van Vorst, 2024; van Vorst & Aydogmus, 2021).

Bisherige Ansitze der BD fokussieren hdufig eine Differenzierung anhand kognitiver
Merkmale von Lernenden, z. B. mithilfe von Scaffolding-MaBinahmen, wéhrend eine
Beriicksichtigung und Untersuchung affektiver Faktoren bei einer BD, z. B. mithilfe
unterschiedlicher Kontexte, deutlich unterreprésentiert ist. Aus diesem Grund ist es das Ziel
der vorliegenden Untersuchung, die folgende Forschungsfrage zu beantworten:

Welchen Einfluss haben Scaffolding und der Einsatz unterschiedlicher Kontexte auf die
Leistung und das Engagement von Lernenden mit unterschiedlichen affektiven und kognitiven
Eingangsvoraussetzungen?



Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde eine quasi-experimentelle Studie im 2x2-
Design mit Pri-/Posts-Tests durchgefiihrt. Als abhéngige Variablen wurden das Fachwissen
der Lernenden mithilfe eines Fachwissenstests (Eigenentwicklung) sowie das Engagement
mithilfe eines Fragebogens adaptiert nach Li et al. (2023) vor sowie nach der Intervention
erfasst. Der Fragebogen zum Engagement gliedert sich dabei in die fiinf Subskalen:
kognitives, emotionales, agentisches, verhaltensbezogenes und wertbezogenes Engagement.
Wihrend der Intervention bearbeiteten alle Lernenden identische digitale Lernmaterialien in
zwolf reguldren Unterrichtsstunden im Fach Chemie (4 45 min). Fiir die Umsetzung einer
kognitiv basierten BD wurde einer Gruppe von Lernenden Scaffolding auf drei
Schwierigkeitsniveaus zur Verfligung gestellt. Zur Umsetzung einer affektiv basierten BD
bearbeitete eine weitere Gruppe von Lernenden die Materialien eingebettet in unterschiedliche
Kontexte. Eine dritte Gruppe erhielt eine Kombination beider Methoden sowie eine vierte
Gruppe keine der BD-Maflnahmen (Kontrollgruppe). Es konnten N = 662 vollstindige
Datensétze in die Auswertung einbezogen werden.

Ergebnisse

Die Effekte der unterschiedlichen Interventionsmafinahmen iiber die gesamte Stichprobe

hinweg wurden bereits in einem vorherigen Beitrag betrachtet (Liskes & van Vorst, 2024).

Dabei wurde insbesondere deutlich, dass die Umsetzung einer der implementierten BD-

MaBnahmen (Scaffolding oder kontextbasiertes Lernen) einen positiven Effekt auf die

Leistung von Lernenden hat, dagegen keine Effekte auf das Engagement gezeigt werden

konnten. In der nachfolgenden Analyse werden nun die unterschiedlichen

Eingangsvoraussetzungen der Lernenden zusitzlich einbezogen und Unterschiede in der

Effektivitidt der BD-MafBnahmen betrachtet. Hierzu wurde eine K-Means-Clusteranalyse auf

der Grundlage der Variablen Pri-Fachwissen und Pra-Engagement durchgefiihrt. Nach der

Analyse und Auswertung mehrerer Clusterldsungen erwies sich die 4-Cluster-Losung als die

geeignetste. Folgende Cluster wurden dabei identifiziert:

- In Cluster 1 sind diejenigen Lernenden mit mittlerem bis hohem Prd-Fachwissen und hohem
Pra-Engagement (,,Engagierte Konner).

- In Cluster 2 sind Lernende mit niedrigem Pra-Fachwissen und mittlerem Pri-Engagement
(,,Lernbereite Einsteiger®).

- In Cluster 3 finden sich Lernende mit mitterem bis niedrigem Pri-Fachwissen und
niedrigem Pria-Engagement (,,Passive Lernende*).

- In Cluster 4 werden Lernende mit hohem Pri-Fachwissen und mittlerem Pri-Engagement
zusammengefasst (,,Routinierte Kénner*).

Zur Uberpriifung, ob sich die Cluster, die Interventionsgruppen sowie deren Interaktion
hinsichtlich der abhéngigen Variablen (Fachwissen & Engagement) unterscheiden, wurde eine
MANOVA durchgefiihrt. Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass die MANOVA keine
signifikanten Unterschiede in der Interaktion der beiden Gruppierungsvariablen zeigt, F(54,
2676) = 0.898, p = .685, n°, = .018. Fiir die vorliegende Analyse bedeutet dies, dass sich die
Ergebnisse der Clusteranalyse ausschlieBlich auf die gebildeten Cluster beziehen und keine
weitere Unterscheidung nach den Interventionsgruppen erfolgt. Abbildung 1 zeigt den
Zuwachs im Fachwissen (mit 95 %-Konfidenzintervallen) in Abhéngigkeit von den vier
identifizierten Clustern. Anhand der post-hoc-Vergleiche wird deutlich, dass insbesondere



Lernende, die als lernbereite Einsteiger gelten (Cluster 2) den groBten Lernfortschritt erzielen.
Auch im Vergleich zu den anderen Clustern wird dies deutlich.

Anschlieend wurde der Zuwachs im Engagement untersucht. Da die Subskalen einzeln
analysiert wurden, aber vergleichbare Ergebnisse {iber alle Skalen hinweg zu sehen waren,
werden an dieser Stelle die Ergebnisse zum kognitiven Engagement beispielhaft vorgestellt.
Hier zeigen die ,,passiven Lernenden” (Cluster 3) im Vergleich zu den anderen Clustern eine
signifikante Erhohung im Engagement (bis p < .001). Diese Lernenden mit anfénglich
niedrigerem Engagement konnten dieses im Verlauf der Intervention signifikant steigern,
wobei auch die ,,lernbereiten Einsteiger” (Cluster 2) und die ,,routinierten Kénner* (Cluster 4)
im Vergleich zu den ,.engagierten Kénnern* (Cluster 1) einen signifikanten Anstieg im
Engagement aufweisen. Dies ldsst darauf schlieBen, dass auch Lernende mit zundchst
niedrigem Engagement von den eingesetzten didaktischen MaBnahmen besonders stark
profitieren.

Fazit

Die Ergebnisse der Clusteranalyse verdeutlichen insgesamt, dass insbesondere ,.lernbereite
Einsteiger und ,,passive Lernende* mit geringerem Fachwissen oder anfénglich geringem
Engagement signifikante positive Zuwiéchse in beiden Variablen aufweisen. Eben fiir diese
beiden Gruppen ist es besonders wichtig, dass ein ,,Aufholen” des Leistungsstandes und der
Lernbereitschaft geschaffen wird. Damit unterstreichen die Ergebnisse die Relevanz einer
binnendifferenzierten Unterrichtsgestaltung und dessen Effektivitit besonders fiir Lernende
mit niedrigeren kognitiven und affektiven Eingangsvoraussetzungen. Auflerdem wird
verdeutlicht, dass differenziertes Unterrichten einen entscheidenden Beitrag dazu leisten kann,
Lernende entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen optimal zu fordern und
langfristiges Engagement sowie fachliche Kompetenzen gleichermaflen zu stirken. Dadurch
kann allen Lernenden der bestmdgliche Lernfortschritt ermdglicht werden. Das Lernmaterial
legt nahe, dass eine noch gezieltere Forderung der engagierten und routinierten Kénner notig
ist, sodass dort langfristig keine Langeweile oder Unterforderung eintritt.
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