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Zusammenfassung

Heterogenitat ist Teil des (Schul-)Alltags, was sich in den Lerngruppen widerspiegelt,
die Lehrkré&fte in der Schule vorfinden. Unterschiedlichen Bedurfnissen auf Seiten der Schiiler/-
innenschaft soll — und das ist in zahlreichen der Offentlichkeit zuganglichen Dokumenten, wie
Schulgesetzen, Schulordnungen und Standards fir die Lehrerbildung festgeschrieben — in Form
von Differenzierung begegnet werden. Innerhalb dieser Dissertation wird untersucht, wie
Binnendifferenzierung auf Mikroebene in der Schulpraxis implementiert wird. Dabei werden
die Einsatzhaufigkeit binnendifferenzierender Malnahmen und Kontextvariablen von
Binnendifferenzierung untersucht. Anhand einer Stichprobe von N = 295 Lehrkraften
verschiedener Schulformen, die die Facher Deutsch und/oder Englisch unterrichten, wurde u.a.
gezeigt, dass Binnendifferenzierung allgemein nicht (sehr) hdufig eingesetzt wird, dass manche
MaRnahmen haufiger Einsatz finden als andere, dass an Gymnasien Binnendifferenzierung
nicht so haufig eingesetzt wird, wie an anderen Schulformen und dass die Einsatzhaufigkeit
bedingende Kontextfaktoren bspw. kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung, die wahrgenommene Qualitdt der Lehramtsausbildung hinsichtlich des
Umgangs mit Heterogenitdt und die Bereitschaft zur Implementation von
Binnendifferenzierung sind und auch Einstellungen zu Binnendifferenzierung und (Lehrer/-
innen)Selbstwirksamkeitserwartungen in Zusammenhang mit dem Maflnahmeneinsatz stehen.
Die durchgefuhrte Post-hoc Analyse zeigte bzgl. Einsatzhdaufigkeit weiterhin Zusammenhéange
zwischen der Personlichkeit der Lehrkréfte und der Schulform, an der diese unterrichten. Die
Ergebnisse entstammen der Schulpraxis und liefern deshalb praktische Implikationen, wie
bspw. Hinweise zur Steigerung der Qualitat der Lehramtsausbildung, die neben zukunftigen

Forschungsansétzen im Rahmen dieser Arbeit expliziert werden.
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Abstract

Heterogeneity is part of everyday life, and classrooms mirror this reality. Thus, students’
broad array of learning needs should, as stipulated in numerous publicly accessible documents,
such as school laws, school regulations and standards for teacher training, be meaningfully
addressed through means of differentiated instruction. The present doctoral thesis examines
how differentiated instruction at the micro level is implemented in school practice. In particular,
teachers’ differentiated practice in terms of frequency of use, as well as context variables are
examined. Data analyses from a sample of N = 295 German (as a school subject) and/or English
teachers from different school tracks, indicated that: a) differentiated instruction is scarcely
used in daily practice, b) that German and English teachers hold a low invariance in their
differentiated instructional practices, and c) that in comparison to low and comprehensive
school track teachers, high track school teachers implement far less differentiated instruction in
their in-class practice. Additionally, the analyses from the present doctoral thesis show that
teachers’ implementation of differentiated instruction is dependent on context factors, such as
teacher collaboration in planning and implementation of lessons, the perceived quality of
teacher training with regard to dealing with heterogeneity as well as teachers’ willingness to
implement differentiated instruction, their attitudes and expectations of self-efficacy. Lastly,
post-hoc analysis showed, with regard to the frequency of use, links between teachers’
personality and the school track at which they teach. Given that the results stem from school
practice, they provide practical implications, such as information on the importance and
necessity of increasing the quality of teacher training. Further practical implications are

explored and future lines of research are discussed.
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HINFUHRUNG ZUM THEMA

Der Bildungsbericht 2020 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020) statuiert
»Zentrale Befunde” (S. 5ff), wenn darin u.a. aufgefiihrt wird, dass Kinder Alleinerziehender
uberproportional h&ufig unter Belastung von Risikolagen (z.B. soziale und finanzielle
Risikolage) aufwachsen, dass die bildungsbezogene Risikolage haufig bei Kindern in Familien
mit Migrationshintergrund vorliegt, dass hoherer sonderpadagogischer Forderbedarf (SPF) bei
Einschulung diagnostiziert wird, dass frihe Férderung in Familien stark vom Bildungsstand der
Eltern abhangig ist, dass bei den Grundschuliibergangen
auf weiterfihrende Schularten weiterhin erhebliche soziale Disparitaten auftreten, aber auch,
dass eine Konsolidierung der landesspezifischen Schulstrukturen vonstattengeht und Kindern
ein langeres gemeinsames Lernen ermdglicht und flexibelere Bildungswege erdffnet werden.
Die zentralen Befunde akzentuieren die unterschiedlichen Voraussetzungen, die innerhalb der
Lerngruppen an Schulen vorzufinden sind, wo taglich u.a. soziale, kognitive, gesundheitliche,
kulturelle und wirtschaftliche Disparitaten aufeinandertreffen. Um allen Schiler/-innen trotz
unterschiedlicher Voraussetzungen optimale Bildungsbeteiligung zu ermdglichen und
Chancengleichheit zu wahren, wird durch das Offerieren flexibeler Bildungswege langeres
gemeinsame Lernen moglich. Eine Lerngruppe, deren Kompositionsprofil durch eine solche
Vielfalt gepragt ist, verlangt nach einem Umgang, der Unterschiedlichkeit berticksichtigt - und
dies nicht zuletzt, weil die Vielfalt innerhalb der Lerner/-innenschaft in den vergangenen zehn
Jahren gestiegen ist (Beloshitskii & Dushkin, 2005; Chamberlin & Powers, 2010) und weiter
steigt (Prast, Van de Weijer-Bergsma, Kroesbergen & Van Luit, 2015; Schwab, Sharma &
Hoffmann, 2019).

Lehrkrafte haben die Verantwortung, ihren Unterricht an verschiedene Entwicklungsstufen und
Bedurfnisse, an verschiedene Wissens- und Leistungsstédnde, an unterschiedliche Kulturen und
Beeintrachtigungen anzupassen (Deunk, Smale-Jacobse, De Boer, Doolaard & Bosker, 2018).
Eine didaktische Losung, die individuelle Unterschiede nicht ignoriert (VanTassel-Baska,
2021), sondern diese als Bereicherung auffasst und gleichzeitig praktikabel und fir Lehrkrafte
umsetzbar anmutet, ist die Binnendifferenzierung (engl. differentiated instruction) (z.B. Prast,
Van de Weijer-Bergsma, Kroesbergen & Van Luit, 2018). Obwohl von Wissenschaft und
Bildungspolitik weltweit als sinnvoll und niitzlich deklariert, wird Binnendifferenzierung von
Bildungsakteuren als Herausforderungen wahrgenommen. Lehrkrafte wissen um die Nachteile
des one-size-fits-all Ansatzes, stehen der Implementation von Binnendifferenzierung jedoch
kritisch gegeniiber (Suprayogi, Valcke & Godwin, 2017) und differenzieren ihr



Unterrichtsangebot nicht in gebotenem MaR (z.B. Schwab, Holzinger, Krammer, Gebhardt &
Hessels, 2015).

Das in der Vergangenheit sowie derzeit festzustellende, auch zukiinftig vorhanden bleibende
und deshalb hochaktuelle Vielfaltsphanomen innerhalb der Lerngruppen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020) sowie die sich daran anschlieBende Frage nach dem Umgang
mit selbigem, bilden das Plateau dieser Arbeit. Der Umgang mit Heterogenitat in Form von
Binnendifferenzierung stellt den Untersuchungsgegenstand dieser Dissertationsschrift dar. Es
wird untersucht, wie héaufig verschiedene binnendifferenzierende MalRnahmen in der
Schulpraxis eingesetzt werden und welche Variablen und Konstrukte den Einsatz von
Binnendifferenzierung begunstigen.

Der Aufbau dieser Arbeit gestaltet sich wie folgt: Zu Beginn erfolgt eine Begriffsklarung des
Terminus Heterogenitat (Kapitel 1). Heterogenitat hat viele Auspragungen, weshalb
verschiedene den Unterricht besonders préagende und lernrelevante Facetten von Heterogenitét
prazisiert werden (Kapitel 1.2). Innerhalb der Facetten wird zwischen primar kognitiven (z.B.
Hochbegabung) und nicht primér kognitiven Facetten (z.B. soziobkonomischer Status)
unterschieden. Mit dem Einsatz von Binnendifferenzierung kann es Lehrkréften in der
Schulpraxis gelingen, auf die Bedirfnisse, die durch unterschiedliche Merkmalsauspragungen
der Schiler/-innenschaft entstehen, einzugehen und so bedarfsgerechtes Lernen fir moglichst
viele Schuler/-innen einer Lerngruppe zu ermdglichen. Obwohl Heterogenitét der Schiler/-
innenschaft schon immer inharent war, kann ungefahr seit der Jahrtausendwende ein Umdenken
in der Bildungspolitik verzeichnet werden (Wittwer, 2014). Ergebnisse von Schulleistungstests,
die national und international durchgefuhrt wurden, zeigten verschiedene Missstdnde im
deutschen Bildungssystem auf, wie z.B. den deutlichen Zusammenhang zwischen
soziobkonomischem Status und der schulischen Bildung von Schiiler/-innen auf
schulpraktischer oder auch die verstarkte Fokussierung auf Stundetafeln und Lehrpléne auf
systemischer Ebene (Helmke, 2014). Ein Paradigmenwechsel wurde vollzogen, welcher, unter
Erlauterung aller diesem Paradigmenwechsel inhdrenten Veranderungen und Entwicklungen,
in Kapitel 2 nachgezeichnet wird. Umrahmt wird diese Erlauterung von der Darstellung des
Schulsystems zur Zeit der Jahrtausendwende (Kapitel 2.1) sowie der Skizze des aktuellen
deutschen Schulsystems als Resultat der innerhalb des Paradigmenwechsels vollzogenen
Schulstrukturreformen. Die Homogenisierung innerhalb der Schulformen wurde unter der
Entwicklung hin zu einem durchldssigeren und chancengerechteren Schulsystem abgebaut, was
in eine vergrolerte Heterogenitat innerhalb der Schiler/-innenschaft mindet(e) (Hummrich,

2016). Schulformen, Einzelschulen und Lehrkré&fte sind, laut Gesetz, zum produktiven Umgang
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mit Heterogenitat verpflichtet. Dieser produktive Umgang soll durch Differenzierung
gewahrleistet werden, wobei die innere Differenzierung der &uReren vorzuziehen ist
(Herrmann, 2012). In Kapitel 3 werden Begriindungslinien zur Differenzierung nachgezeichnet
(Kapitel 3.1) und Differenzierungsformen unterschieden (Kapitel 3.2), bevor Dokumente wie
Schulgesetze und Schulordnen auf ihre Hinweise zur Gestaltung von Binnendifferenzierung auf
Makroebene analysiert werden (Kapitel 3.3). Im Anschluss daran wird die Mikroebene in Form
der Vorstellung von Konzepten innerer Differenzierung, wie Individualisierung, adaptives
Unterrichten und Binnendifferenzierung, fokussiert (Kapitel 3.4). Der Forschungsgegenstand
dieser Arbeit ist die Binnendifferenzierung, weshalb diese in einem néchsten Schritt definiert
wird (Kapitel 3.5). Der Umgang mit Heterogenitat auf Mikroebene, in Form der
Implementation von Binnendifferenzierung, ist voraussetzungsreich. Lehrkrafte, die
Binnendifferenzierung in ihre tdgliche Planungs- und Unterrichtspraxis implementieren
mdchten, missen (ber diagnostische Kompetenz verfiigen. Diese ist notwendig, um
Lernbedurfnisse diagnostizieren zu koénnen, damit im Anschluss, in Form des Einsatzes
binnendifferenzierender MafRnahmen, auf diese Lernbedurfnisse eingegangen werden kann.
Die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften und ihre Relevanz bei der Implementation von
Binnendifferenzierung wird in  Kapitel 3.6.1 dargestellt. Wollen Lehrkréfte
Binnendifferenzierung implementieren, stehen diesen diverse der Wissenschaft oder der Politik
entstammende Dokumente zur Verfligung, die den Umgang mit Heterogenitét auf Mikroebene
thematisieren. Hinweise zum Umgang mit Heterogenitét liefert z.B. der Klassifikationsansatz
von Weinert (1997). Politische Papiere, die den Umgang mit Heterogenitat fur Lehrkrafte
verbindlich festschreiben, sind die Standards flr die Lehrerbildung auf Bundesebene sowie
Initiativen zur Forderung von Schiler/-innen der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander und Qualitatsprogramme der verschiedenen Bundesléander. Eine zusammenfassende
Darstellung differenzierungsrelevanter Inhalte dieser Papiere findet sich in Kapitel 3.6.2. Die
Fulle an Dokumenten, die den Einsatz binnendifferenzierender MaRnahmen ausfiihren und die
damit einhergehende Notwendigkeit der Explikation des Umgangs mit Heterogenitét in der
Schulpraxis, liefert, zusammen mit Ergebnissen aus der Forschung, die von einem seltenen
Einsatz von Binnendifferenzierung berichten, Hinweise darauf, dass Binnendifferenzierung ein
komplexes Unterfangen ist. Diese Komplexitat wird in Kapitel 3.6.3 naher beleuchtet. Das
komplexe Konstrukt der Binnendifferenzierung bedarf umfangreicher Erléuterung, soll sein
Einsatz in der Unterrichtspraxis eruiert werden. Kapitel 4.1 thematisiert deshalb verschiedene
international und national konzeptualisierte, dltere sowie aktuelle Systematisierungen von

Binnendifferenzierung und vergleicht bzw. kontrastiert diese anschlieRend (Kapitel 4.2). Die



Diskussion verschiedener bestehender Systematisierungen miindet innerhalb der Kapitel 4.3,
4.4 und 4.5 in die Vorstellung der Systematisierung, die im Rahmen dieser Arbeit als
strukturierendes Element fungiert, der Taxonomie der Binnendifferenzierung von Pozas und
Schneider (2019), die verschiedene Elemente der dargestellten internationalen und nationalen
Systematisierungen vereint. Nachdem eine Begriffsklarung des Terminus Heterogenitét
stattgefunden hat und Binnendifferenzierung als Konstrukt eingeftihrt wurde, wird der
Forschungsstand zum Thema Binnendifferenzierung eruiert (Kapitel 5). Dabei wurden bereits
bestehende  Erhebungsinstrumente sowie Ergebnisse zur Einsatzhdufigkeit von
Binnendifferenzierung und zu deren Effekten, bzw. der Effekte einzelner
binnendifferenzierender Malinahmen, aufgefiihrt. Forschungsdesiderata lassen sich in allen drei
Bereichen ausmachen: Zu wenige Instrumente erfassen einzelne binnendifferenzierende
MaRnahmen, auch wird in solchen Instrumenten nicht die gesamte Bandbreite
binnendifferenzierender MaRnahmen abgebildet. AulRerdem wurden die Einsatzh&ufigkeit von
Binnendifferenzierung(smalinahmen) sowie deren Effekte bisher nicht tiefgreifend genug
untersucht, weshalb die Ergebnisse bislang rudimentér und zu wenig aussagekréftig sind.
Untersuchungen zu den ausgemachten Forschungsdesiderata im Bereich der Einsatzhdufigkeit
und der Effekte von Binnendifferenzierung sollten sukzessive erfolgen. In einem ersten Schritt
sollte analysiert werden, welche MalRnahmen wie hdufig eingesetzt werden, bevor Effekte
verschiedener eingesetzter EinzelmaRnahmen aus Schuler/-innen- und Lehrkrafteperspektive
untersucht werden kénnen. Eine Basis flr die Untersuchung der Effekte soll innerhalb dieser
Arbeit durch die Untersuchung der Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung bzw. einzelner
Ausgestaltungsvarianten generiert werden. Die Einsatzhaufigkeit der Binnendifferenzierung
wird von verschiedenen Kontextvarianten bedingt, welche innerhalb des Kapitels 6 auf- und
ausgefuhrt werden. Die Kontextvariablen werden bereichsspezifisch klassifiziert (Kapitel 6.1),
unterschieden  werden  die Bereiche  Soziodemographische ~ Angaben und
Personlichkeitsdimensionen (in Form von Temperament) (Kapitel 6.2), Personale Konstrukte
jenseits des Temperaments (Kapitel 6.3) und Unterrichtspraktische Faktoren (Kapitel 6.4).
Nachdem ein den theoretischen Teil der Arbeit zusammenfassendes Zwischenfazit gezogen
wird (Kapitel 7), werden innerhalb des folgenden empirischen Teils Forschungsfragen und
Hypothesen zu zwei Untersuchungsschwerpunkten (Einsatzhdufigkeit und Kontextfaktoren)
expliziert (Kapitel 8). Die Darstellung der Methode und somit die des Ablaufs der quantitativen
Studie, erfolgt in Kapitel 9, wo die eingesetzten Messinstrumente dargestellt werden und der
statistische Analyseprozess nachgezeichnet wird. In Kapitel 10 erfolgt dann die

Ergebnisdarstellung. Dieser schlief3t sich die Diskussion der Ergebnisse an (Kapitel 11.1). Ein
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Anliegen dieser Untersuchung ist, dass sie nicht zum Selbstzweck durchgefihrt wurde, sondern
effektiv Hinweise fur die Schulpraxis liefern kann, im Hinblick darauf, was (mit einem
realistischen Blick) verandert werden kann und muss, soll Binnendifferenzierung starker im
Sinne von Inklusion in die Unterrichtspraxis von Lehrkraften implementiert werden. In diesem
Sinne werden in Kapitel 11.2 von den Ergebnissen dieser Arbeit abgeleitete praktische
Implikationen expliziert, die u.a. die Qualitat der Lehramtsaus- und Weiterbildung steigern
konnen. In Kapitel 11.3 werden anschlieBend Limitationen der Studie skizziert und
Empfehlungen flr zukinftige Forschungsansatze ausgesprochen (Kapitel 11.4).

Zum Abschluss dieser Hinfuhrung zum Thema soll der Aktualitdtsbezug dieser Arbeit
konkretisiert werden, der gleichzeitig den Abschluss dieser Arbeit darstellt und in Kapitel 11.5
aufgegriffen wird. Heterogenitat ist Teil des Schullalltags einer jeden Lehrkraft und wird das
auch zukunftig sein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Dixon, Yssel,
McConnell & Hardin, 2014), weshalb diese Arbeit einen praxisrelevanten
Forschungsgegenstand fokussiert und eine akute Fragestellung analysiert. Die Ergebnisse
dieser Arbeit stehen aber auch in Zusammenhang mit einem Forschungsgegenstand, der in
verschiedenen Unterrichtssettings eingesetzt werden kann und somit losgelGst von
Raumstrukturen zu betrachten ist, was die Relevanz des Themas umso mehr unterstreicht. Der
Einsatz von Binnendifferenzierung kann bzw. sollte nicht nur im Unterricht an den Schulen vor
Ort erfolgen, sondern auch im Fernunterricht in Planung- und Durchfiihrung implementiert
werden. Der Einsatz von Differenzierung im Fernunterricht ist ein aktueller und akuter
Diskussionsgegenstand, der im Rahmen der Ausbreitung des neuartigen Coronavirus SarsCoV?2
im Jahr 2020 hervorgetreten ist. Pandemiebedingt mussten, zumindest zeitweise, ob der durch
die Regierungen der Lander weltweit auferlegten Kontaktbeschrankungen, alternative
Beschulungsformen gefunden und somit online stattfindender oder asynchron organisierter
Fernunterricht etabliert werden (OECD, 2020). Im Januar 2021 findet Unterricht aufgrund zu
hoher Infektionszahlen in Deutschland nun erneut in der Form von Fernunterricht statt. Die
Frage, ob und wie hdufig Binnendifferenzierung eingesetzt wird und welche Kontextfaktoren
die Einsatzhaufigkeit bedingen, stellt sich nun zusétzlich auch im Kontext von Onlineunterricht.
Die Bedirfnisse der Schiiler/-innenschaft sind weiterhin evident. Die Nachteile, die Schiiler/-
innen bspw. im Hinblick auf den soziotkonomischen Status der Familie haben, sind nicht nur
weiterhin vorhanden, sie gewinnen sogar an Relevanz, dadurch, dass vielen Schuler/-innen zu
Hause das technische Equipment und die Unterstiitzung fehlen, um am Onlineunterricht
partizipieren zu konnen (Adnan & Anwar, 2020; Eickelmann & Gerick, 2020). Auch Schuler/-

innen mit SPF werden im Fernunterricht nachweislich nicht ihren Lernbedirfnissen geman



versorgt (Letzel, Pozas & Schneider, 2020a). Beides evoziert die Frage nach Chancengleichheit
und lasst die um die Jahrtausendwende erhobene Diskussion erneut aufflammen.

Die Befragungen zur in dieser Arbeit dargestellten Studie wurden in den Jahren 2018 und 2019
durchgefuhrt, also bevor das Coronavirus Fernunterricht notwendig gemacht hat. Obwonhl diese
Arbeit also nicht direkt zur Diskussion der Frage nach dem Umgang mit Heterogenitat im
Fernunterricht beitragen kann, sind die Ergebnisse dieser Arbeit dennoch bei selbiger
mitzudenken. Kapitel 11.5 ordnet abschlieRend ausgewahlte Kernergebnisse dieser
Untersuchung in den aktuellen Problemkontext ein und bietet eine Skizze sich daraus

ergebender zusatzlicher Forschungsansatze.
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1. HETEROGENITAT IN SCHULE UND UNTERRICHT
1.1 Heterogenitat: Begriffsklarung
Individuen, das ist dem Begriff bereits inhérent, sind durch individuelle Merkmale gepragt. Sie
unterscheiden sich untereinander gemaR dieser Merkmale. Zur Bezeichnung dieser
Unterschiedlichkeit zwischen Personen finden sich eine Vielzahl von Begrifflichkeiten. So
bezeichnet Diversitat die Bertcksichtigung der Vielfalt, dies urspringlich v.a. im
6konomischen Sektor (Zulliger & Tanner, 2013), und gilt als der international gebrauchliche
Begriff zur Beschreibung von Unterschiedlichkeiten zwischen Personengruppen oder
Individuen (Emmerich & Moser, 2020). Ein ebenso in diesem Kontext verwendeter Begriff ist
der der Pluralitat, die Verschiedenartigkeit, Vielfalt, Mannigfaltigkeit oder Uneinheitlichkeit
meint und das Abgrenzende betont (Wittwer, 2014). Vielfalt und Unterschiedlichkeit unter
Menschen gehen allerdings auch mit Ungleichheit einher. Rousseau erklart im philosophischen
Sinne den Begriff der Ungleichheit unter den Menschen und nimmt dabei eine Unterscheidung
zwischen zwei Arten von Ungleichheit an: Die von der Natur eingefiihrte naturliche oder
physische Ungleichheit (Verschiedenheit des Alters, Gesundheitszustands oder der Geistes-
oder Seelenkrafte) und die sittliche oder politische Ungleichheit (durch Menschen eingefuhrt
oder gebilligt). Als Facetten dieser Art von Ungleichheit nennt Rousseau den Grad an Freiheit,
Geld oder auch Macht, die manchen Menschen in verschiedenartiger Auspragung zuteilwird,
anderen jedoch nicht (Rousseau in der ,,Abhandlung tber den Ursprung und die Grundlagen
der Ungleichheit unter den Menschen®, 1754). Ein weiterer Begriff, der im Jargon zur
Beschreibung von Unterschieden zwischen Menschen kursiert, ist der der Differenz, welcher in
den 1990er Jahren u.a. im Bildungswesen diskutiert wurde und als vornehmlich negativ belastet
anmutet(e) (Walgenbach, 2014). Der Differenzbegriff wurde spater durch den Begriff
Heterogenitat (der im Gegensatz zu Diversitdt durch sein dialektisches Verhaltnis zum
Homogenitétsbegriff bindr codiert ist) zur Bezeichnung von Unterschiedlichkeit (besonders im
padagogischen Jargon) abgeldst. Mit Heterogenitat sind meist Unterschiede zwischen Personen
aufgrund sogenannter soziokultureller Differenzkategorien wie Geschlecht, Ethnizitat, Milieu
oder etwa Behinderung gemeint. Heterogenitat meint im erziehungswissenschaftlichen Sinne
den Zustand, der durch die Differenziertheit von Gruppen entsteht (Budde, Blasse, Bossen &
RiBler, 2015). Im schulischen Kontext bezeichnet Heterogenitdt die lernrelevante
Verschiedenheit der Schuler/-innen (Alter, 2017). Die ,,Konjunktur® (Budde, 2012b, S. 2) des



Begriffs Heterogenitat wurde z.B. durch die Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse (Artelt et
al., 2001) initiiert, wenngleich dort der Begriff selbst nie verwendet wurde. Seither wurde der
Terminus in zahlreichen Veroffentlichungen in Verbindung mit Schule und Bildung gebraucht
und somit in einem Feld platziert, in dem er vorher selten Verwendung fand (Budde, 2012b).

Dass Heterogenitét ein relevantes Thema ist und auch in Zukunft sein wird (Dixon et al., 2014;
Valiandes & Koutselini, 2009) zeigt die Autorengruppe Bildungsberichterstattung (z.B. 2018),
wenn sie insistiert, dass ,,Bildungseinrichtungen immer unterschiedlicheren individuellen
Ausgangslagen gerecht werden* (S. 14) mussen. Daran anknipfend wird eine weiter
zunehmende Heterogenitét unter den Bildungsteilnehmer/-innen, begtinstigt durch strukturelle
Anpassungen, die die Durchléssigkeit im Bildungssystem erh6hen, prognostiziert
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 2020; Decristan, Fauth, Bittner, Kunter &
Klieme, 2017). Heterogenitat wird als Begriff ,,unscharf“ (Budde, 2012a, S. 522; siehe auch
Buholzer & Pelgrims, 2013; Stoger & Ziegler, 2013) verwendet, ist empirisch und theoretisch
weitgehend ungeklért (Buholzer & Pelgrims, 2013; Nunes, Trappenberg & Alda, 2020; Zulliger
& Tanner, 2013) und soll zu Beginn dieser Arbeit konkretisiert werden. Der Begriff
Heterogenitat ist aktuell, dennoch nicht ausschlielich im Bildungssektor, scheinbar
omniprasent (z.B. Twardella, 2014; Walgenbach, 2017; Wan, Xiao, Hui & Zhang; 2018). Der
sich dahinter verbergende Sachverhalt, die VVerschiedenheit von Schiler/-innen ndmlich, ist im
Gegensatz zum Begriff, kein neues Phanomen (Hombach, 2012; Standop, 2016; Wenning,
2004, 2013). Als didaktisches Problem ist Heterogenitat schon seit Ende des 18. Jahrhunderts
bekannt, als Ernst Christian Trapp, der erste Padagogikprofessor im deutschen Sprachraum,
forderte, Unterricht auf die ,,Mittelképfe” auszurichten (Wenning, 2007, S. 21). Auch der
Verfasser der ersten allgemeinen Pédagogik, Johann Friedrich Herbart (1806), deklarierte die
Unterschiedlichkeit in der Schuler/-innenschaft als das zentrale Problem des Unterrichts
(Wenning, 2007). Des Weiteren thematisierten Reformpéadagog/-innen (z.B. Key, 1911;
Gaudig 1922) besagte Verschiedenheit und postulierten die stdrkere Bericksichtigung
individueller Bedurfnisse (Standop, 2016). Das Heterogenitatskonstrukt zeugt einerseits von
Offenheit, andererseits aber auch von Diskurspotenzial — sind es doch Attributionen der
jeweiligen Akteure, die dartiber entscheiden, was als homogen oder heterogen angesehen wird
(Budde, 2011, 2012a): Heterogenitat kann, wird sie als Vielfalt wahrgenommen (Prengel,
2006), als positiver Begriff im Sinne einer Chance (Brau & Schwerdt, 2005; Boller, Rosowski

L PISA: Programme for International Student Assessment
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& Stroot, 2007) verstanden werden, der unterstreicht, dass Heterogenitat und Vielfalt schon
immer existent gewesen sind. Dieses Verstandnis wirft dann eher die Frage der richtigen
heterogenitatsbejahenden Haltung auf, als die nach dem korrekten methodischen Umgang
(Budde, 2012a). Andererseits kann Heterogenitét aber auch negativ konnotiert wahrgenommen
werden, da sie hdaufig mit dem Empfinden aullerordentlicher Belastungen (Reh, 2005) und
»Heraus- und Uberforderung“ (Lehberger & Sandfuchs, 2008, S. 10) gleichgesetzt wird. In
einer friheren Edition der TIMSS?-Studie (Baumert & Lehmann, 1997) gaben Lehrkrafte an,
dass es die Begabungsunterschiede zwischen Schuler/-innen seien, die den Lehrberuf am
meisten erschweren. Heterogenitdt wird aus dieser Perspektive eher als Problem
wahrgenommen (Howard, 2007; Karousiou, Hajisoteriou & Angelides, 2019). Der Umgang mit
Heterogenitat ist teilweise durch Widersprichlichkeit gekennzeichnet: Lehrkréfte sollen mit
der vorliegenden Heterogenitat arbeiten, ihre Facetten erkennen, akzeptieren und fir die
Unterrichtsgestaltung nutzen, andererseits sollen aber Dimensionen von Heterogenitat, wie
soziokulturelle Unterschiede in der Schilerschaft, bewusst im Sinne der Chancengleichheit
ausgeblendet werden, was eine Gleichbehandlung aller Schuler/-innen bedeutet (Budde,
2012a). Dies mag auf eine der Heterogenitat im Grundsatz inhdrente antinomische Struktur
hindeuten (Helsper, 1996). Heterogenitét ist nicht als absolute GroRe, sondern als Konstrukt zu
verstehen, welches von den Zuschreibungen und MaRstdben des Betrachters abhangig ist
(Budde, 2012a; Standop, 2016; Vock & Gronostaj, 2017). Vorstellungen von Heterogenitat
kénnen und sollten nicht isoliert betrachtet werden, sie sind vielmehr immer relativ (Sturm,
2013), also im Sinne von ,,Relationalitat* (Budde, 2012a, S. 532) mit (zumeist impliziten)
Vorstellungen von Homogenitat verkniipft (Wenning, 2004; 2007; Hagedorn, 2010). Beide sind
allerdings nicht als sich gegenseitig ausschlielende Gegensétze zu betrachten, sie stehen in
einem Kkonstitutiven Spannungsverhéltnis zueinander und sind vielféltig, teilweise auch
widersprichlich, miteinander verwoben (Budde, 2011). Heterogenitat ist zudem soziokulturell
eingebunden, Vergleiche finden also immer innerhalb eines kulturellen Rahmens statt (Sturm,
2013). Heterogenitat wird aullerdem durch Konstruiertheit (was als heterogen oder homogen
angesehen wird, ist nicht manifest, sondern dynamisch abh&ngig vom Betrachter),
Kontextualitat (was an einer Schule als hetero- oder homogen gilt, kann an einer anderen
Schule, in einem anderen Kontext anders wahrgenommen werden) und Partialitat (es werden
zeit-radumlich begrenzte Zustéande beschrieben) charakterisiert (Budde, 2011; 2012a; Sturm,
2013). Thematisierungen des Spannungsfeldes Differenz und Gleichheit kénnen auf Makro-

(Schule als gesellschaftliche Institution), Meso- (Einzelschule) und Mikroebene (Unterricht)

2TIMSS: The Third International Mathematics and Science Study



unterschieden werden (Budde, 2012a). Auf der Makroebene lassen sich einerseits historische
Stromungen nachweisen, die auf die Herstellung von Homogenitat, bedingt durch ein selektives
deutsches Schulsystem, abzielen (Hummrich, 2016; Tillmann, 2007; Wischer, 2007).
Homogenisierung ermdglicht in diesem Sinne Massenbeschulung, indem Klassen und
Leistungsniveaus eingeteilt werden, was wiederum zur Homogenisierung von Schler/-
innengruppen flhrt, die verschiedene Kriterien teilen (Hummrich, 2016). Dem entgegen steht
die aktuelle schulstrukturelle Entwicklung, die Heterogenitat zu akzeptieren, teilweise gar zu
fordern vermag und die mittlerweile in vielen Bundesléandern bereits in eine Zweigliedrigkeit
des Schulsystems mundet (z.B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Wenning,
2004). Auf der Mesoebene kénnen homogenisierende Verfahren wie leistungshomogene
Jahrgangsklassen oder die Formulierung schulischer Leitbilder der Ausweitung des
erzieherisch-sozialpaddagogischen Bereichs sowie der zunehmenden Bericksichtigung
soziokultureller Heterogenitat oder der Einfuhrung von altersgemischten Lerngruppen oder
Integrationsklassen gegeniibergestellt werden (Budde, 2012a; von Saldern, 2007; Wischer,
2007). Die Mikroebene kontrastiert padagogisch-didaktische Handlungen: Einerseits das
lehrer/-innenzentrierte Unterrichtsgesprach (Héacker & Rihm, 2005) als ,Pendant der
Homogenisierung®“ (Budde, 2012a, S. 524), andererseits aber auch die Forderung nach
padagogisch-didaktischen Alternativen, um der Heterogenitat in den Lerngruppen adaquat
begegnen zu kdnnen, wie durch den Einsatz von Methoden und MaRnahmen im Sinne der
Individualisierung und Binnendifferenzierung (Breidenstein, 2013; Gheyssens, Coubergs,
Griful-Freixenet, Engels & Struyven, 2020; Robinson, Maldonado & Whaley, 2014).

In jeder Schule, in jeder Lerngruppe und in jedem Individuum findet sich eine Vielfalt an
menschlichen Eigenschaften. Als Dimensionen, die Heterogenitat und Homogenitat zugrunde
liegen, werden insbesondere Schiiler/-innenmerkmale verstanden, die im Fall von Homogenitét
identisch, im Fall von Heterogenitat verschieden ausgepragt sind (Grohlich, Scharenberg &
Bos, 2009), wenngleich aus schulpddagogischer Sicht auch Homo- bzw.
Heterogenitatsdimensionen bei Lehrkraften, Eltern, verfiigbaren Ressourcen u.d. auszumachen
sind (Stoger & Ziegler, 2013). Dazu gehtren Unterschiede hinsichtlich Alter, Geschlecht, damit
einhergenend auch Rollenerwartungen, ethnischer, kultureller und sozialer Herkuntft,
Interessen, Motivation, aber auch Leistungsfahigkeit, Intelligenz, (bildungs-)sprachliche
Fahigkeiten, Vorwissen sowie Beeintrachtigungen (z.B. SPF oder chronische Krankheiten)
(Juvonen, Kogachi & Graham, 2017; Nishina, Lewis, Bellmore & Witkow, 2019; Scharenberg,
2012; Smets, 2017; Valiandes, 2015; Voss, Kunter & Baumert, 2011; Wenning, 2007).
Spétestens seit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK)
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(Beauftragte der Bundesregierung fir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2008) ist
die Gestaltung eines Unterrichts, der alle Mitglieder der Gesellschaft gleichermalien teilhaben
lasst, diese fordert und fordert, unabhéngig deren Unterschiedlichkeit und Gemeinsamkeit, zum
Auftrag aller Akteur/-innen im Bildungswesen geworden. Der Begriff der Inklusion beschreibt
in diesem Sinne die Entwicklung einer Gesellschaft und eines Bildungssystems ohne
Aussonderung, welche tbergreifende Werte, wie die gleichberechtigte soziale Teilhabe aller
und auch den Respekt vor der Vielfalt menschlichen Lebens in der Schule avisiert (Lutje-Klose,
Miller, Schwab & Streese, 2017). Inklusion kann als ,,slippery concept* (Artiles & Dyson,
2009, S. 43) beschrieben werden, welches in unterschiedlichen Kontexten im Bildungsbereich
unterschiedliche Bedeutungen vorweist. Es kann grob zwischen einem engen und einem weiten
Verstandnis unterschieden werden, wobei ein enges Verstandnis die Integration® von Schiiler/-
innen in den Regelschulbetrieb vorsieht (Werning, 2017). Das Inklusionsverstandnis, das dieser
Arbeit zugrunde liegt, ist ein erweitertes: Unter Inklusion soll im hiesigen Kontext ein auf
vielféltige Diversitatsdimensionen ausgerichtetes Konzept verstanden werden, welches sich
nicht im engeren Sinne rein auf Behinderungen oder vulnerable Gruppen fokussiert (Lindmeier
& Litje-Klose, 2015) und welches das Ziel maximaler gesellschaftlicher Teilhabe aller
Personen ungeachtet ihrer personlichen Unterstiitzungsbedirfnisse avisiert (Werning &
Baumert, 2013). Zentral ist im Zuge fortschreitender gesellschaftlicher Prozesse die Frage nach
dem Umgang mit dem jeweils anderen (Kiel & Syring, 2018). Es bestehen Tendenzen,
Unterschiede zu leugnen, um Stigmatisierung zu vermeiden (Lingenauber, 2008), es existiert
aber auch der Begriff der ,egalitaren Differenz”, gemall dem Unterschiede als wichtig
anerkannt werden, diese Unterschiede aber wertfrei zu betrachten sind (Prengel, 2001). Die
Bereitstellung inklusiver Lernsettings und so das Ermdglichen von sozialer Teilhabe aller
Mitglieder der Gesellschaft, gehort zu den Aufgaben jeder Lehrkraft an jeder Schulform. Ein
produktiver Umgang mit Heterogenitédt kann bspw. durch binnendifferenzierende MaRnahmen
als unterrichtspraktische Reaktion erreicht werden (Alter, 2017). Dieser produktive Umgang
kann lernpsychologisch (unterschiedliche Lerndispositionen) und lerntheoretisch argumentativ
untermauert werden; letzteres geschieht im Sinne des Konstruktivismus, der davon ausgeht,

dass Lernen ein hochgradig individueller und subjektiver Prozess ist (ebd., 2017).

% Integration und Inklusion unterscheiden sich insofern, als dass bei der Integration der Fokus auf der Anpassung
der Schiler/-innen (z.B. mit SPF) an die Lernbedingungen in den Regelschulen liegt, wahrend Inklusion eine
Gestaltung der Lernumwelten in Regelschulen vorsieht, die die Heterogenitat der gesamten Schiler/-innenschaft
berticksichtigt (Hinz, 2002; Biewer, 2010).



Lehrkréfte, die verschiedene Facetten von Heterogenitat in Vorbereitung und Durchfiihrung
von Unterricht berticksichtigen sollen oder gar mussen, artikulieren zusehends, sich nicht
hinreichend auf diese Aufgabe vorbereitet zu fihlen bzw. nicht zu wissen, wie genau mit der
vorliegenden Heterogenitdt umgegangen werden soll (Anderson & Aronson, 2020). Die
Forderung nach Fort- und Weiterbildungen werden laut (Johnson, Haensly, Ryser & Ford,
2002; Van den Broek-d Obrenan et al., 2012; VanTassel-Baska, Feng, Brown & Bracken,
2008). In der Zusammenschau kann verdeutlicht werden, dass Heterogenitat von einem breiten
Spannungsfeld umgeben ist: ,,Heterogenitat steht in vielerlei Hinsicht in Spannungslinien (zu
Homogenitét, auf den Ebenen des schulischen Feldes sowie in den Aufladungen) und somit in
der Gefahr, als eine Art Containerbegriff zu unprazise zu sein [...]* (Budde, 2012a, S. 526). Im
Folgenden sollen deshalb zunachst unterrichtsrelevante Facetten von Heterogenitét dargestellt
werden, denen Lehrkréfte in der Schulpraxis begegnen, bevor der addquate Umgang mit

Heterogenitat thematisiert wird.

1.2 Unterrichtsrelevante Facetten von Heterogenitat
1.2.1 (Primar) Kognitive und nicht (primar) kognitive Dimensionen von Heterogenitat

Betrachtet man eine Lerngruppe, so wird deutlich, dass aus dem Zusammentreffen der
Voraussetzungen, Eigenschaften und Merkmale eines jeden einzelnen Mitglieds, eine breite
Vielfalt an Merkmalskonstellationen  hervorgeht.  Lehrkréfte sollen auf diese
Verschiedenartigkeit der Schuler/-innengruppe reagieren und so ihren Unterricht auf die
Heterogenitat der Schiler/-innenschaft abstimmen (z.B. Coffey, 2011; Dupriez, Dumay &
Vause, 2008; Hall, 2002; Tomlinson, 2014; Orientierungsrahmen Schulqualitat des Landes
Rheinland-Pfalz, 2017). So vielfaltig wie die Eigenschaften der Schuler/-innen, die der Begriff
Heterogenitat beschreibt, so variantenreich sind auch die Facetten, in denen Heterogenitat
wahrgenommen werden kann (z.B. Scharenberg, 2012; Valiandes, 2015; Lodge & Lynch,
2004; Voss, Kunter & Baumert, 2011).

Empirische Arbeiten zu Heterogenitatsdimensionen nehmen bisher hauptsachlich einzelne
Kategorien (z.B. Sprache, Kultur, Geschlecht etc.) in den Blick (Bitterlich, Jung & Schiitte,
2017), was Gefahr lauft, mogliche Interdependenzen zwischen den verschiedenen Kategorien
auBer Acht zu lassen (Budde, 2012a)*. Die Bildungsforschung fokussiert insbesondere die

4 Einen Uberblick tiber die Heterogenititsforschung bieten Martschinke und Kammermeyer (2003) oder auch

Sturm (2016).
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Merkmale, die sich als essentiell fiir die schulische Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
und fiir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht herausgestellt haben, diejenigen ndmlich,
die in Zusammenhang mit dem Lern- und Leistungsvermdgen, respektive dem resultierenden
Bildungserfolg, von Interesse sind (Ziegler & Stdger, 2012). Eine Befragung von Lehrkraften
im Rahmen einer eigenen Vorarbeit (Letzel, Otto & Schneider, 2019) hat gezeigt, dass
Lehrkrafte bestimmte Facetten von Heterogenitdt wahrnehmen und diagnostizieren. In
Anlehnung an Letzel et al. (2019) wird auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Einteilung
in primdr kognitive und nicht primér kognitive Dimensionen vorgenommen. Zu ersteren
konnen insbesondere Intelligenz und VVorwissen sowie Sprachkenntnisse genauso, wie SPF und
Hochbegabung gezahlt werden (Helmke, 2014; Vock & Gronostaj, 2017). Dem Bereich nicht-
kognitive Dimensionen konnen ,,strukturelle familiare Merkmale* (Vock & Gronostaj, 2017,
S. 17), wie der soziodkonomische Hintergrund und der Migrationshintergrund der Familie
zugeordnet werden. Auf eine Auswahl unterrichtsrelevanter Facetten wird im Folgenden n&her
eingegangen, wenngleich die Auflistung einzelner Aspekte nicht impliziert, dass die

Dimensionen unabhdngig voneinander betrachtet werden kénnen.

1.2.2 Primar kognitive Dimensionen: Leistungsfahigkeit, Intelligenz und Vorwissen
Leistungsheterogenitat steht in Zusammenhang mit Diskursen zu reformpédagogischen
Konzepten gedffneten Unterrichts, wéhrend traditioneller lehrer/-innenzentrierter Unterricht
einer (nicht nur leistungsbedingten) Vielfalt der Lerner/-innenschaft nur unzureichend gerecht
werden konnte (Budde, 2012a). Alternative Bearbeitungsformen beziehen sich allerdings nicht
nur auf die FOrderung schwacher, sondern auch besonders leistungsstarker Schiler/-innen.
Leistungsdifferenzen rihren u.a. von Voraussetzungen wie Intelligenz und Vorwissen.
Intelligenz ist dem vorherrschenden Verstandnis zufolge ,.eine sehr allgemeine geistige
Kapazitidt, die u.a. die F&higkeit zum schlussfolgernden Denken, zum Planen, zur
Problemlésung, zum abstrakten Denken, zum Verstandnis komplexer ldeen, zum schnellen
Lernen und zum Lernen aus Erfahrung umfasst” (Gottfredson, 1997, S. 13; ibersetzt von und
zitiert nach Rost, 2013, S. 16). Diese Definition avisiert analytische Intelligenz, die Gegenstand
der meisten Untersuchungen zum Thema Intelligenz ist. Von dieser Form von Intelligenz lassen
sich kreative, praktische und emotionale Intelligenz als weitere Formen von Intelligenz
unterscheiden (Antonanzas, Salavera, Teruel, Sisamon, Ginto, Anaya & Barcelona, 2014,
Sternberg & Grigorenko, 2007; Thomas & Allen, 2020). Intelligenz stellt eine menschliche
Eigenschaft dar, die einen hohen Stellenwert beim Lernen hat und ist ein starker Préadiktor fur
Lernerfolge in der Schule (Brihwiler, Helmke & Schrader, 2017; Deary, Strand, Smith &



Fernandes, 2007). Die durchschnittlichen Korrelationen zwischen Intelligenz und schulischer
Leistung liegen bei r = .50, was bedeutet, dass sich ungefahr 25% der Unterschiede in der
schulischen Leistung durch Intelligenzunterschiede vorhersagen lassen (Brihwiler et al., 2017).
Intelligenz ist in der Gesellschaft normalverteilt: Es ist davon auszugehen, dass verschiedene
Schuler/-innen tber verschieden ausgeprégte Intelligenz verfuigen und somit Schiler/-innen mit
niedrigerer, mittlerer und hoher Intelligenz in jeder Lerngruppe und in jeder Schulform, wenn
auch unterschiedlich verteilt (z.B. Koller, 1998, S. 134), vertreten sind. Selbst in
Hochbegabtenklassen, einer vermeintlich homogeneren Lerngruppe also, findet sich eine grof3e
Bandbreite an Intelligenzwerten (Ziegler, 2018), was einen differenzierten Unterricht
unabdingbar macht (Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland [im Folgenden abgekirzt mit KMK], 2015a; Vock, Gronostaj,
Kretschmann & Westphal, 2014). Sowohl genetische Faktoren (Anlage), als auch
Lerngelegenheiten und Entwicklungsbedingungen (Umwelt) sind ausschlaggebend fir die
Intelligenzauspragung eines Menschen (siehe dazu einschldgige Studien wie z.B. die
Metaanalyse von Bouchard und McGue [1981], die Reanalyse von Chipuer, Rovine und Plomin
[1990], die Studien von Haworth, Wright, Luciano und Martin [2009], Brant, Haberstick,
Corley und Wadsworth [2009] und van Leeuwen, van den Berg und Boomsma [2008] zum
genetischen Anteil). Anlage und Umwelt sind zentrale Einflussfaktoren bei der Herausbildung
menschlicher Intelligenz, Eigenschaften und Verhaltensmerkmalen; (ber Bedeutung und
Einfluss beider Faktoren wird im Rahmen des Anlage-Umwelt-Diskurses kontrovers diskutiert
(Uberblicke liefert z.B. Lenz [2005, 2012]).

Es konnte nachgewiesen werden, dass Intelligenzwerte hoher ausfallen, je langer eine Schule
besucht wurde, wohingegen nach langen Schulferien ein Intelligenzriickgang verzeichnet
werden konnte (Ceci & Williams, 1997). Aulerdem ist eine besonders anregende und
intellektuell fordernde Lernumgebung (kognitiv anregender Unterricht, anspruchsvoller
Lehrplan, hohe Leistungserwartungen, Partizipation von und Zusammenarbeit mit
leistungsstarken  Schiler/-innen) essenziell fir Intelligenzzuwdchse (Lehwald, 2017;
Trautmann, 2016). Es konnte weiter nachgewiesen werden, dass bei gleichen Intelligenzwerten
zu Beginn der Sekundarschule diejenigen Schuler/-innen, die in einem Gymnasium beschult
wurden, im Gegensatz zu denjenigen Schuler/-innen, die Real- oder Gesamtschulen besuchten,
hohere Intelligenzzuwéchse aufwiesen (Becker, Ludtke, Trautwein, Koller & Baumert, 2012;
Guill, Ludtke & Koller, 2017). Anregende Lernumgebungen sollten allerdings an allen
Schulformen geschaffen werden, damit jede/-r Schiler/-in ihr/sein individuelles Potenzial

entfalten kann (Vock & Gronostaj, 2017). Intelligentere Schiler/-innen kénnen sich komplexes
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Wissen schneller und leichter aneignen und sind besser dazu in der Lage vorhandenes Wissen
zu nutzen und sich schneller auf neue Anforderungen einzustellen, als Schiler/-innen mit
geringerer Intelligenz, wenngleich fir eine erfolgreiche schulische Entwicklung weitere
gunstige Personlichkeits- und Umweltfaktoren relevant sind (Stern & Hardy, 2004; Vock &
Gronostaj, 2017). Allerdings ist auch zu bedenken, dass Wissen bei der Umsetzung von
Intelligenz in schulische Leistungen ein wichtiger Faktor ist und Intelligenz Wissen nicht
ersetzen kann — Schiiler/-innen einer Lerngruppe unterscheiden sich also u.a. darin, wie schnell
neue Informationen verarbeitet werden und auf wie viel Vorwissen diese zuriickgreifen kénnen
(Stern & Hardy, 2004). Helmke (1997) postuliert, dass Vorwissen allerdings auch durch den
Unterricht gepragt wird und allgemein ein noch bedeutsamerer Pradiktor fir zukinftige
Leistungen ist (Dochy, 1992; Schraw, 2006).

1.2.2.1 Primar kognitive Dimensionen: Sonderpadagogische Forderbedarfe

Ein SPF liegt laut der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK, 1994) bei den Kindern und Jugendlichen vor, die in ihren
Bildungs-, Entwicklungs-, und Lernmdglichkeiten so beeintrachtigt sind, dass sie im
Regelunterricht ohne sonderpadagogische Unterstiitzung nicht ausreichend gefordert werden
konnen. Teilleistungsstoérungen wie z.B. Lese-Rechtschreib-Schwéchen werden von Eltern
oder Lehrkraften im Schulalltag aus subjektiver Perspektive ebenfalls unter SPF verstanden,
werden aber laut Definition der Kultusministerkonferenz (KMK) nicht unter SPF subsumiert
und sind deshalb nicht mit einem amtlichen Feststellungsverfahren zu verwechseln (Piezunka,
Gresch, Sélzer & Kroth, 2016). Die KMK (1994) unterscheidet folgende Forderschwerpunkte:
Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung, Héren und Kommunikation, Sehen,
geistige Entwicklung, korperliche und motorische Entwicklung, Autismus und die
Unterrichtung von Schiler/-innen mit lang andauernden Erkrankungen, wobei der am
héufigsten festgestellte Forderschwerpunkt ,Lernen® ist (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018; KMK, 2014a). Es kann allerdings die Tendenz verzeichnet
werden, dass der Anteil im Bereich sozial/emotionaler Férderschwerpunkt in den letzten Jahren
zugenommen hat, wahrend der Forderschwerpunkt Lernen ricklaufig ist (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018, S. 103). Schuler/-innen kdnnen grundsatzlich mehreren
Forderbereichen zugeordnet werden (Piezunka et al., 2016). SPF wird in der Praxis im Rahmen
eines amtlichen, sich von Bundesland zu Bundesland unterscheidenden Feststellungsverfahrens
diagnostiziert, bei dem Forderort (Regel- oder Forderschule), Forderbereich und Art und

Umfang der sonderpddagogischen Forderung ermittelt werden (Piezunka et al., 2016). Die



optimale Art und Weise der Feststellung von SPF wird kontrovers diskutiert: Innerhalb des
DAFFODIL-Projekts (Dynamic Assessment of Functioning for Development and Inclusive
Learning) wurde gezeigt, dass mehrheitlich statische, standardisierte, psychometrische Tests
des Intellekts, des Verhaltens und der Sprachkompetenz eingesetzt werden (z.B. WISC-I11 Test
[Wechsler Intelligence Scale for Children]) um einen SPF festzustellen, wahrend formatives
Assessment von Experten als geeigneteres Diagnoseinstrument, welches allerdings nur selten
Einsatz findet, deklariert wird, (Lebeer, Birta-Székely, Demeter, Bohacs, Candeias, Sonnesyn,
Partanen & Dawson, 2011).

Die KMK (2021a) definiert als zentrales Ziel bildungspolitischer Manahmen die gemeinsame
Bildung und Erziehung von Schuler/-innen mit und ohne SPF und empfiehlt in Anlehnung an
den Artikel 24 der UN-BRK (2008) den Ausbau des gemeinsamen Lernens von Kindern und
Jugendlichen in der Regelschule. Diese Entwicklung wurde allerdings schon wesentlich friher
bspw. mit dem Education for All Handicapped Children Act (Senate of Representatives, 1975),
dem Individuals with Disabilites Education Act (IDEA) (Office of Special Education and
Rehabilitative Services, 2004) und der Salamanca-Erklarung (UNESCO, 1994) angestol3en.
Wahrend die urspriingliche Klassifizierung von Kindern als sonderschulbedirftig eng mit der
Beschulung an Sonder- oder Forderschulen verknipft war, ist mit dem Konzept des SPFs eine
individualisierte Ausrichtung im Umgang mit behinderten Schilern verbunden (Kocaj, Kuhl,
Kroth, Pant & Stanat, 2014). Schuler/-innen mit SPF haben also das Recht, Regelschulen zu
besuchen, was bei Lehrkraften die Frage aufwirft, wie ein inklusiver gemeinsamer Unterricht
gelingen kann, der alle addquat zugleich fordert und fordert und dazu soziale Teilhabe
ermoglicht (z.B. Idol, 2006; Leuders, Leuders, Prediger & Ruwisch, 2017; Melzer, Hillenbrand,
Sprenger & Hennemann, 2015). Inklusion bedeutet fur Lehrkréfte, die Lernumgebung zu
verandern, sodass der Fokus nicht langer auf dem Schiler/der Schilerin mit SPF liegt
(Loreman, 2017; Molbaek, 2018; Saloviita, 2018). Die gemeinsame Beschulung von Schiiler/-
innen mit und ohne SPF ist eine der grofiten Verdnderungen im europdischen und somit auch
im deutschen Bildungssystem (European Agency for Special Needs and Inclusive Education,
2017; Schwab, 2020). In manchen EU-L&ndern, so auch in Deutschland, obliegt die
Entscheidung, ob ein Kind mit SPF eine Regelschule oder eine Forderschule besucht, allerdings
je nach Ressourcen der entsprechenden Schule, den Eltern, was impliziert, dass es auch
Bildungsbeteiligte mit SPF gibt, die immer noch auf der Suche nach einem Platz im
Regelschulsystem sind (Schwab, 2018a; Schwab, Nel & Hellmich, 2018). Das Unterrichten von
Schiiler/-innen mit SPF in Regelschulen bringt Herausforderungen fur Lehrkrafte mit sich

(Florian & Beciveric, 2011; McKay, 2016), was dazu gefiihrt hat, dass die Forschung in den
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letzten Jahren verstarkt Faktoren fokussiert hat, die zu einer gelingenden Implementation
inklusiven  Unterrichtens  beigetragen haben (z.B. Selbstwirksamkeitserwartungen)
(Savolainen, Malinen & Schwab, 2020). In Deutschland stieg die Prozentzahl der Schiler/-
innen mit SPF in allgemeinbildenden Schulen vom Schuljahr 2000/01 von 14% auf 28% im
Schuljahr 2012/13 langsam an (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Von 550.000
Schiler/-innen mit SPF lernten 2018 42% an einer allgemeinbildenden Schule, wenngleich die
Forderquote derjenigen Schiiler/-innen insgesamt angestiegen ist, die sonderpadagogisch
gefordert werden missen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Im Primarbereich
lernen Schiiler/-innen mit und ohne SPF in 44% aller Klassen zusammen, in Sekundarschulen
sind es in Jahrgangsstufe 9 17% (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018)°. Zwischen
den Bundeslandern herrschen allerdings erhebliche  Unterschiede. Trotz  der
Inklusionsbemiihungen ist in den letzten Jahren in den meisten Bundesldndern kein
nennenswerter Ruckgang der Forderschulbesuchsquote zu verzeichnen, wéhrend die Zahl der
Schuler/-innen mit SPF steigt. In vielen Bundesléandern entwickelt sich ein Zwei-Saulen-
Modell, welches neben der Sdule der Forderschiler/-innen zuséatzlich eine stetig wachsende
Saule von integrativ unterrichteten Schiler/-innen mit SPF an allgemeinen Schulen inkludiert
(Werning, 2017).

Inklusion bringt mit sich, dass Lehrkréfte ihre Art und Weise zu unterrichten verandern muissen
(Decristan et al., 2017). Es liegen allerdings keine Informationen dariiber vor, wie genau in
diesen inklusiven Klassen unterrichtet werden sollte. Im Nachgang der Ratifizierung der UN-
BRK verdffentlichte die KMK padagogische Empfehlungen zur Umsetzung dieser Konvention,
die den Grundsatz der Inklusion verfolgen und deren Ziel die Verwirklichung von gemeinsamer
Bildung sowie die Sicherung und Weiterentwicklung sonderpédagogischer Bildungs-,
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote ist (KMK, 2011). In der Forschung wurde auBerdem
diskutiert, wie Lehrkréafte auf die Bedurfnisse der Schuler/-innen eingehen kénnen (Suprayogi
et al., 2017; Tomlinson, 2014; siehe aulRerdem das systematische Review von Lindner &
Schwab, 2020). Unter anderem wurden Universal Design for Learning (UDL) und
Binnendifferenzierung zum Umgang mit Schiler/-innen mit SPF vorgeschlagen (Loreman,

2017). Beide Konzepte sind miteinander verbunden, manche

5> Kritisch anzumerken ist an dieser Stelle allerdings, dass es sich bei SPF um ein uneinheitliches Konzept
(Werning, 2017) und nicht um ein den Giitekriterien entsprechendes, reliables und valides Konstrukt handelt. So
bezieht der Bildungsbericht (2020) seine Daten beispielsweise aus Quellen wie PISA oder NEPS. Piezunka et al.
(2016) merken an, dass die Erfassung der Schiler/-innen mit SPF aus diesem Grund keinen Anspruch auf

Vollstandigkeit erheben kann.



BinnendifferenzierungmalRnahmen sind Teil des UDL-Ansatzes, jedoch unterscheiden sich
beide Konzepte dahingehend, wie die Bedrfnisse der Schiler/-innenschaft adressiert werden:
UDL (auch deklariert als proaktive Herangehensweise) nutzt gleiche oder ahnliche Strategien
fiir alle Lerner/-innen, wéhrend Binnendifferenzierung verschiedene Instruktionstechniken fur
verschiedene Schler/-innen vorsieht (Griful-Freixenet, Struyven, Vantieghem & Gheyssens,
2020; Loreman, 2017). Der Einsatz von MalRnahmen zur Inklusion aller Schiler/-innen ist in
den meisten Landern der Europdischen Union allerdings sehr limitiert (Schwab, 2020).

Von Kindern mit padagogischem Foérderbedarf besuchen ca. 40% allgemeinbildende Schulen,
die hochsten Inklusionsanteile finden sich an Haupt- und Gesamtschulen, wahrend der Anteil
an forderbedlrftigen Schiler/-innen mit 0,3% an Gymnasien eher gering ausféllt
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Empirische Studien zeigten, dass Kinder mit
SPF an Regelschulen zwar mehr lernen (Ruijs & Peetsma, 2009; Kocaj et al., 2014; Wocken &
Grohlich, 2009), aber andererseits auch EinbufRen in ihrem Selbstkonzept, folglich geringere
Lernfreude und Motivation vorweisen, ihre eigenen F&higkeiten geringer einschatzen und an
Regelschulen weniger gut integriert und beliebt sind (Bear, Minke & Manning, 2002; Kocaj,
Kuhl, Jansen, Pant & Stanat, 2018; Gronostaj, Kretschmann, Westphal & Vock, 2015, Huber
& Wilbert, 2012; Schwab, Gebhardt, Krammer, Gasteiger-Klicpera & Sélzer, 2014). Diese
Ergebnisse konnen durch den Big-Fish-Litte-Pond (BFLP) Effekt erklart werden: Schiler/-
innen schatzen ihre eigenen Fahigkeiten ein, vergleichen diese dabei aber auch mit denen ihrer
Mitschaler/-innen und nutzen diese Eindriicke als Basis fir die Ausbildung des eigenen
Selbstkonzepts (Marsh, Abduljabber, Morin, Parker, Abdelfattah, Nagengast & Abu-Hilal,
2014). Je starker die Peergroup von dem Einzelschuler/ der Einzelschilerin also eingeschatzt
wird, desto geringer wird das eigene Selbstkonzept beurteilt. Phdnomene, wie der BFLP Effekt
sind bei der Planung und Durchfiihrung von inklusivem Unterricht stets mitzudenken. Soziale
Integration kann nur gelingen, wenn die Lehrkraft als Verhaltensmodell dient, also auch
entsprechende Einstellungen vorlebt und so alle Schiiler/-innen gleichermalien erkennbar
akzeptiert, wertschatzt (Martschinke, Kopp & Ratz, 2012), fordert und fordert; letzteres z.B.

durch den Einsatz binnendifferenzierter Malinahmen.

1.2.2.2 Primar kognitive Dimensionen: Hochbegabung
Die Definitionen von Hochbegabung sind uneinheitlich®, das Phanomen ist des Weiteren als
Konstrukt zu verstehen (Dai, 2020; Stumpf, 2012). Es gibt sowohl Performanz- als auch

Kompetenzdefinitionen. Entsprechend dem jeweiligen Bildungs- und Wertesystem, werden

¢ Eine Ubersicht (iber verschiedene Definitionsansitze bieten Preckel und Baudson (2013).
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verschiedene Definitionen zugrunde gelegt (Sternberg, 2020). Laut Performanzdefinition
werden die Schiler/-innen als hochbegabt bezeichnet, die bereits aulRergewohnliches vollbracht
haben. Die Kompetenzdefinition stiitzt sich auf Potenzial zu auBergewdhnlicher Leistung.
Beide Konzepte korrelieren positiv miteinander, stellen aber gut unterscheidbare Phdnomene
dar und sind deshalb getrennt voneinander zu betrachten (Rost, 2008a). Hochbegabungen im
intellektuellen Bereich koénnen mithilfe von Intelligenztests identifiziert werden (die
konventionelle Hochbegabtendefinition liegt bei einem 1Q von 130), die eine gute
prognostische Validitéat (ergo die prazise Diagnose einer Hochbegabung) zeigen. Diese Tests
konnen ab einem Alter von 14 Jahren verlassliche VVorhersagen bieten, die Gber einen Zeitraum
von mehreren Jahrzehnten hinweg bestehen bleiben (Rost, 2008b). Obwohl Hochbegabung
aber nicht auf den intellektuellen Bereich begrenzt ist, wurden in den meisten Studien
intellektuell Hochbegabte getestet (Rost, 2008a; Schneider & Stumpf, 2007).

Weder Anlage-, noch Umwelteinfliisse allein reichen aus, um die Entwicklung hochbegabter
Schuler/-innen zu erkldren, entscheidend ist das Zusammenspiel beider, das wiederum von
vielen weiteren Faktoren beeinflusst wird (Preckel & Baudson, 2013). Im Zuge des
Paradigmenwechsels und u.a. auch angeregt durch Ergebnisse von Schulleistungsstudien wie
TIMSS oder PISA, die dokumentieren, dass selbst die Spitzenleistungen deutscher Schiler/-
innen im internationalen Bereich eher im Mittelfeld platziert sind, werden auch Fragen der
Begabtenforderung kontrovers diskutiert: Ist Hochbegabung ein allgemeines oder
bereichsspezifisches Phanomen, handelt es sich um Potenzial oder gezeigte Leistung, welchen
Einfluss hat der sozio6konomische Status auf Hochbegabung, unterscheiden sich Hochbegabte
von Nicht-Hochbegabten in quantitativen und/oder qualitativen Bereichen, ist Hochbegabung
latent, also von auen beeinflussbar oder manifest gegeben? (Preckel & Baudson, 2013; Vock,
Preckel & Holling, 2007). Indikatoren fiir eine vorliegende Hochbegabung sind jeweils nicht
allgemeingultig, sondern entfalten ihre Glltigkeit in einem gesellschaftlich-kulturellen
Kontext, werden also relativ zu anderen Personen gleichen Alters bewertet (Preckel & Baudson,
2013). Rost (2008b) konstatiert, dass hochbegabte Menschen nicht anders denken, als
Menschen aus dem mittleren Intelligenzsegment, sie denken lediglich schneller. Soziale
Anpassungsschwierigkeiten oder psychische Probleme sind laut Ergebnissen empirischer
Forschung unter hochbegabten Schiler/-innen nicht weiter verbreitet, als in der durchschnittlich
begabten Bevolkerung (Vock et al., 2007).

Eine eindimensionale Sichtweise, die von vielen Autoren ob der Nicht-Berlcksichtigung von
nicht-kognitiven Faktoren, Kritisiert wird, definiert Hochbegabung als Gberdurchschnittliche

Intelligenz (Rost, 1993). Nach Rost und Sparfeld (2017) ist die eindimensionale Konzeption,



die intellektuelle Hochbegabung als hohe Auspragung der allgemeinen Intelligenz im Sinne des
Spearmanschen Generalfaktors ,,g“ berlcksichtigt, aus verschiedenen Grunden (Rost &
Sparfeld, S. 334f) von klarer Uberlegenheit. Kognitive Fahigkeiten sind hierarchisch
strukturiert: Die allgemeine Intelligenz ,,g*, also die Féhigkeit zum abstrakt-logischen Denken,
steht in dieser Hierarchie an erster Stelle, gefolgt von breiten mentalen Gruppenfaktoren
(verbal-schulischer gegenlber praktisch-mechanischer Art). Diesen untergeordnet sind engere
mentale Gruppenfaktoren (Sprachverstandnis, Merkféahigkeit, visuelle Vorstellungskraft),
gefolgt von sehr spezifischen Fahigkeiten. Viele Intelligenztests bestimmen diese
Subféhigkeiten getrennt von der allgemeinen Intelligenz in zufriedenstellendem MaRe (Rost,
2008b). Das Drei-Ringe-Modell von Renzulli (2005; auch Trautmann, 2016) legt mit
Motivation, Kreativitat und hohen intellektuellen Fahigkeiten drei Komponenten der Begabung
zugrunde, die jeweils Uberdurchschnittlich hoch ausgepragt sein mdissen, soll eine
Hochbegabung attestiert werden’. Monks (z.B. 1985) erweiterte dieses Modell, indem er
Schule, Familie und Peergruppe als relevante soziale Bezugsrdume ergénzte (,,Triadisches
Interdependenzmodell” der Hochbegabung, Mdnks, 1991, S. 234). Hochbegabung bildet sich
laut dieser Erweiterung nur dann aus, wenn zusétzlich zu Renzullis Annahmen, diese drei
priméren Sozialbereiche besonders gute Entwicklungsanregungen bieten (Rost & Sparfeld,
2017). Zu beiden Modellen fehlen allerdings empirische Untersuchungen (Rost & Sparfeld,
2017). Eine mehrdimensionale Modellierung inkludiert verschiedene Fahigkeitsbereiche in die
Identifikationsstrategie, wahrend die eindimensionale Modellierung lediglich die
Fahigkeitsdimension, die in der Definition spezifiziert wurde, miteinbezieht (Schick, 2008).
Intelligenztests, die Hochbegabungen diagnostizieren sollen, nutzen gemaR des jeweiligen
Verstandnisses von Hochbegabung verschiedene Messverfahren?, vielfach gefordert ist hierbei
die Kombination aus mehreren Intelligenztestverfahren (Stumpf, 2012). Die definitorische
Uneinheitlichkeit der Hochbegabung erschwert es Lehrkraften, Hochbegabung bei Schiiler/-
innen zu erkennen.

Die F&higkeit, Hochbegabung identifizieren zu kdnnen, variiert qualitativ von Lehrkraft zu
Lehrkraft (Preckel & Baudson, 2013). Hochbegabte sind an allen Schulformen, nicht nur an
Gymnasien vertreten (Vock et al.,, 2007). Lehrkréfte konnen auf eine relativ groRe
Vergleichsgruppe zurtickgreifen und setzen Hochbegabung vielmals mit sehr guten Noten
gleich, wahrend die Hochbegabung bei Schiler/-innen, die hinter ihren Madglichkeiten
zurilickbleiben, seltener festgestellt wird (Preckel & Baudson, 2013; Schick, 2008). Haufig wird

7 Zur Kritik an Renzullis Modell bzw. Monks Erweiterung Stedtnitz (2008), auch Rost und Sparfeld (2017).

& Eine Ubersicht (iber verschiedene Messverfahren liefert Stumpf (2012).
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statt einer Hochbegabung eine Stérung diagnostiziert, pradestiniert daftr sind
Aufmerksamkeitsstorungen (AD[H]S, Asperger-Syndrom, etc.) (Bildiren & Firat, 2020). Das
wichtigste Unterscheidungskriterium zwischen Aufmerksamkeitsstérung und Hochbegabung
ist Situationsspezifitat (es kommt auf die Situation an, in der bestimmte Verhaltensweisen, die
auf beides hinweisen konnen, auftreten). Tritt ein gezeigtes Verhalten nur bei intellektueller
Unterforderung auf, spricht dies bspw. eher fiir eine Hochbegabung. Lehrkréften laufen Gefahr,
Stereotypen z.B. gegenuber Schuler/-innen mit weniger stark ausgeprégten sozialen oder
emotionalen Kompetenzen zu bilden, die die Identifizierung von hochbegabten Schiler/-innen
erschweren und Lehrkrafte so den Bedirfnissen der entsprechenden Schiler/-innen nicht
gerecht werden kdnnen (Matheis, Keller, Kronborg, Schmitt & Preckel, 2020; Pérez, Aperribai,
Cortabarria & Borges, 2020). Rost (2008a, 2008b) konstatiert, dass die Diagnostik von
Hochbegabung stets von akademisch ausgebildeten Psychologen/-innen erfolgen soll. Ist dies
nicht der Fall, kann es zu alpha- und beta-Fehlern kommen: Alpha-Fehler treten auf, wenn auf
solide testpsychologische Untersuchung verzichtet und falschlicherweise eine Hochbegabung
diagnostiziert wurde. Folgen auf die falsche Diagnose hin Mallnahmen zur &ufRReren
Differenzierung, wie eine vorzeitige Einschulung, das Uberspringen einer Jahrgangsklasse oder
der Besuch von Spezialklassen und -schulen, kann dies zu massiver Uberforderung fiinren. Das
Nicht-Entdecken einer Hochbegabung wiederum wird als beta-Fehler bezeichnet, was hdufig
bei ,,Underachievern® (z.B. Wong, 2015) der Fall ist.

Die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften ist flr eine effektive
Hochbegabtenforderung immens wichtig und sollte sich nicht etwa (nur) auf das
Diagnostizieren im Sinne einer Sensibilitdt fur Anzeichen einer eventuell vorliegenden
Hochbegabung belaufen, sondern auf Padagogik und Didaktik, besonders aber auf innere
Differenzierung abzielen (Behrensen & Solzbacher, 2016; Rost, 2008a).

Das deutsche Grundgesetz garantiert das Recht auf freie Entfaltung der Persdnlichkeit, das, im
Zusammenspiel mit der geltenden Schulpflicht, ergibt, dass jedes Kind ein Anrecht auf
Forderung hat, die dazu dient, die eigenen Fahigkeiten zu entwickeln (Preckel & Baudson,
2013). Lehrkréafte sind also dazu verpflichtet, auch hochbegabte Schiler/-innen addquat zu
fordern. Dem Anforderungsniveau des Unterrichts kommt eine relevante Stellung zu: Je
niedriger das Gesamtanforderungsniveau, desto eher stellt sich bei intellektuell
uberdurchschnittlich begabten Schiiler/-innen Langeweile aus Unterforderung ein (Vock et al.,
2007). AuBerdem bilden hochbegabte Schiiler/-innen nur in geringem MaR Lernstrategien aus,
da diese den Anforderungen des Unterrichts/der Klassenarbeiten mihelos gerecht werden

(Heller, 2008). Ist das Lehrtempo in einer leistungsheterogenen Klasse an die Fahigkeiten der



mittelstarken Schuler/-innen angepasst, ist anzunehmen, dass sich hochbegabte Schiler/-innen
unterfordert fiihlen. Diese Schiiler/-innen mussen in gesondertem Mal3e gefordert und gefordert
werden. Mdglichkeiten zur Hochbegabtenférderung gibt es zahlreiche, sowohl in Form von
aullerer, als auch von innerer Differenzierung. Beispielhaft sind hier die beiden Prinzipien der
Akzeleration (schnelleres Bearbeiten des Lehrplans bzw. schnelleres Durchlaufen der
Schullaufbahn) und des Enrichments (Erweiterung des Lernangebots) zu nennen. Ein Uberblick
uber FordermalRnahmen fur Schiler/-innen mit Hochbegabung findet sich bspw. in der
»Forderstrategie fur leistungsstarke Schilerinnen und Schiler* (KMK, 2015a) sowie in Preckel
und Baudson (2013) und Stumpf (2012). Kontrovers diskutiert wird mitunter auch die
Effektivitat solcher Férdermalinahmen (Brigandi, Gilson & Miller, 2019; De Corte, 2013; Vock
etal., 2007).

1.2.3 Nicht primar kognitive Dimensionen: Soziokulturelle Heterogenitat
Die gesellschaftliche Bedeutung von Bildung lasst sich fiir Deutschland an der Gleichzeitigkeit
von Bildungsexpansion und sozialer Ungleichheit von Bildungschancen bemessen (Becker,
2003; Blossfeld & Shavit, 1993). Die in Deutschland bereits in den 1950er Jahren einsetzende,
sich in den 1960er Jahren beschleunigende und bis in die Gegenwart andauernde
Bildungsexpansion hat zu einer zunehmenden Bildungsbeteiligung aller Sozialschichten
gefiihrt, was verschiedene Effekte mit sich brachte: Immer mehr Schiler/-innen besuchten das
Gymnasium (1965 waren es 16% der 13-Jahrigen, wéhrend es Ende der 1990er Jahre bereits
30% waren). Die Chancengleichheit beim Zugang zum Gymnasium war gestiegen, wéhrend
die Schiler/-innenquote an Hauptschulen von 70% auf unter 40% sank. Die sozialstrukturelle
Homogenitéat in der Hauptschule war gestiegen, zunehmend besuchten Schiler/-innen aus
sozial schwachen Familien diese Schulform (Hillebrandt, 2014; Prenzel, Salzer, Klieme &
Kéller, 2013; Solga & Wagner, 2001). Die Bildungsexpansion brachte nicht den Abbau sozialer
Ungleichheit von Bildungschancen mit sich (Blossfeld & Shavit, 1993; GeiRler, 1999). Eine
ahnliche Verteilung findet sich auch spater noch wider: 61% der 15-Jahrigen aus
soziodkonomisch besser gestellten Familien, aber nur 16% der Schiler/-innen aus Familien mit
niedrigem soziodkonomischen Status besuchten 2009 das Gymnasium, wéhrend die
Hauptschule ein invertiertes Bild zeichnete (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Auch im aktuellen Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020) zahlen
Gymnasien zu den Schulen mit weit tberdurchschnittlichem sozio6konomischen Status ihrer
Schiler/-innenschaft, wahrend Hauptschulen und Schulformen, die aus der Zusammenlegung

von Haupt- und Realschulen hervorgegangen sind (im Folgenden auch als Schulformen mit
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mehreren Bildungsgangen bezeichnet), einen Uberdurchschnittlichen Migrationsanteil und
Schuler/-innen mit niedrigem soziodkonomischen Status verzeichnen.

Mit der Bildungsexpansion hat sich allerdings auch der besondere Bildungsauftrag bspw. der
gymnasialen Schulform verandert: Die Schulgesetze der Léander verdeutlichen, dass das
Gymnasium eine vertiefte Allgemeinbildung vermitteln und zur Fortfiihrung des
Bildungsweges sowohl an einer Hochschule, als auch in berufsqualifizierenden
Bildungsgéngen befahigen soll (Kiper, 2007; Hillebrandt, 2014). Das Gymnasium soll
Schiler/-innen zu Leistungstragern der Gesellschaft ausbilden und erziehen. Der
Bildungsauftrag des Gymnasiums hangt dabei zusammen mit gesellschaftlichen
Anforderungen an das Bildungssystem, die sich an den Bedarfen des Wirtschaftssystems in
einer postindustriellen Gesellschaft unter Bedingungen von demographischem Wandel und
Globalisierung ergeben, des Weiteren soll auch am Gymnasium Chancengerechtigkeit
gewadhrleistet werden (Wendt & Bos, 2015).

Soziokulturelle Heterogenitdt wird vor allem in Zusammenhang mit sozialen,
herkunftsbedingten Disparitaten im Bildungssystem thematisiert (Li & Yamamoto, 2019).
Bildungserfolg und familidrer Hintergrund sind in Deutschland eng verkniipft: Kinder aus
soziookonomisch besser gestellten Familien besuchen haufiger das Gymnasium, wiederholen
seltener eine Schulklasse und nehmen h&ufiger ein Studium auf, wohingegen Schiler/-innen
von Hauptschulen, aber auch von Schularten mit mehreren Bildungsgangen sowie von
Gesamtschulen Uberwiegend aus sozio6konomisch schwacheren Familien stammen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Enmke & Jude, 2010; Wendt & Bos, 2015).
Empirisch nachgewiesen ist auch die Existenz von herkunftsbedingten Disparitaten. Zu diesen
Befunden gehort, dass Schiler/-innen aus besser gestellten Familien in standardisierten Tests
durchschnittlich bessere Leistungen erreichen als Schiler/-innen aus sozio6konomisch
schwécheren Familien (vgl. z.B. de Moll & Betz, 2016; Naumann, 2010; Tarelli, Valtin, Bos,
Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012). Auch
Ubergangsentscheidungen ~ sind  schichtspezifisch: ~ Sozial ~ schwacher  gestellte
Erziehungsberechtigte wahlen fir ihre Kinder eher eine niedrigere Schulform, wahrend sozial
besser gestellte Familien eher eine hohere weiterfiihrende Schule bevorzugen (Dumont, Maaz,
Neumann & Becker, 2014). Westphal, Becker, Vock, Maaz, Neumann und McElvany (2016)
konnten den Zusammenhang zwischen sozio6konomischem Status und Schulnoten nachweisen
und zeigten auch, dass Lehrkrafte bei gleicher Leistung und gleichem Verhalten in
soziodkonomisch glinstiger zusammengestellten Lerngruppen bessere Noten verteilten, als in

Lerngruppen mit soziobkonomisch schwécher gestellten Schiiler/-innen. Zudem fanden Koller



und Maaz (2017) einen Zusammenhang zwischen Sozialstatus und Abiturnote. Auch in der
Hochbegabtenforderung sind  Schiler/-innen aus sozial schlechter gestellten und
bildungsferneren Familien unterreprésentiert — Chancengleichheit in der Bildung betrifft also
auch die Hochbegabtenférderung (Preckel & Baudson, 2013). Aufgrund des Einflusses sozialer
Kategorien auf Lernen und Leistung wird eine starkere Berlcksichtigung in
Unterrichtsgestaltung und Diagnostik sowie eine Reform der Unterrichtsmethoden in Richtung
Binnendifferenzierung gefordert (Bacher, 2007; Huf, 2006; Kampshoff, 2009; Kucharz &
Wagener 2007; Reeve & Cheon, 2020)

1.2.4 Nicht primar kognitive Dimensionen: Migrationshintergrund

Bei der Differenzkategorie Migrationshintergrund handelt es sich um einen nicht Klar
abgrenzbaren, weil mit sozioékonomischer, sozialer und kultureller Herkunft konfundierenden,
und uneinheitlich verwendeten Terminus, der ber die internationalen Schulleistungsstudien
(zu Beginn der 2000er Jahre) und ab 2005 uber den Mikrozensus eingefiihrt wurde (Baumert
& Maaz, 2012; Horvath, 2017; Kemper, 2010). Mit diesem Konstrukt, welches die Bevolkerung
beschreibt, die nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik zugezogen sind,
einschlieBlich aller in Deutschland geborenen Auslander/-innen und aller in Deutschland
Geborenen mit zumindest einem zugezogenen oder als Auslander in Deutschland geborenen
Elternteil (Statistisches Bundesamt, 2010), sollte die Madglichkeit gegeben sein,
migrationsbedingten demographischen Wandel genauer erfassen zu kénnen (Kemper, 2010).
Definiert wird Migrationshintergrund durch Staatsangehorigkeit, Geburtsort/-land der
Befragten, Geburtsland der Eltern, ggf. auch der GroReltern, Zuwanderungsalter/Datum der
Zuwanderung bzw. der Generationenstatus, ferner auch Religionszugehdrigkeit (Kemper,
2010).

Im Jahr 2016 hatte ungefahr ein Finftel der Bevolkerung in Deutschland
Migrationshintergrund, wovon 32% der Menschen mit Migrationshintergrund der zweiten
Generation  angehdren, also in  Deutschland geboren sind  (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Hohe Zuwanderungszahlen fordern das deutsche
Bildungssystem heraus: Es werden erhebliche Anstrengungen mit dem Ziel der Integration neu
Zugewanderter ins Schulwesen unternommen, indem Intensivklassen oder -kurse fiir Deutsch
als Zweitsprache, die auf den Ubergang in Regelklassen vorbereiten, angeboten werden.
Aulerdem ist in manchen Landern auch die direkte Aufnahme mit additiver Sprachférderung
moglich ~ (Autorengruppe  Bildungsberichterstattung,  2020).  Schiler/-innen  mit

Migrationshintergrund sind an Gymnasien unter- und an Hauptschulen, Schulen mit mehreren
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Bildungsgéngen und Gesamtschulen Uberreprésentiert und verlassen die Schule haufiger ohne
Abschluss  (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Des Weiteren hangen
Migrationshintergrund und sozio6konomischer Status zusammen, was den Ergebnissen
internationaler Leistungsvergleichsstudien (PISA, TIMSS, IGLU/PIRLS®) entnommen werden
kann: Personen mit Migrationshintergrund sind durchschnittlich sozio6konomisch schlechter
gestellt, als Personen ohne Migrationshintergrund (Henkel, Steidle & Braukmann, 2014;
Péhlmann, Haag & Stanat, 2013). Dies wirft auch die Frage nach Ungleichheitsverhaltnissen,
wie bspw. generationale (geringere Partizipations- und Einflussméglichkeiten in der Schule und
beim Ubergang in weiterfiinrende Schulen) und soziale Ungleichheitsverhaltnisse (Vorteile fir
privilegiertere Schiler/-innen im schulischen Feld), auf (Betz & de Moll, 2019; Oleschko &
Lewandowska, 2017). Im Gegensatz zum soziookonomischen Hintergrund sind die
empirischen Befunde zu dem Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und
Notengebung uneinheitlich, jedoch statuieren Studienergebnisse, dass Schiler/-
innenmerkmale, wie Migrationshintergrund, die Beurteilung von Lehrkraften beeinflussen
(z.B. Dumont et al., 2014; Bonefeld, Dickhduser & Karst, 2020). Durchschnittlich gehdren
Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund zu den weniger erfolgreichen Gruppierungen im
Bildungssystem (Diehl, Hunkler & Kristen, 2016; Marksteiner, Janke & Dickhduser, 2019).
Die Hauptursache dafir wird vielfach in der sprachlichen Sozialisation der Schiler/-innen mit
Migrationshintergrund gesehen (Oleschko & Lewandowska, 2017). Akademischer Erfolg von
Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund ist abhangig von begunstigenden Faktoren wie deren
Wohlbefinden, deren Zugehdrigkeits- und Sicherheitsgefihl und dem Gefuhl, wertgeschatzt zu
werden (Suarez-Orozco, Gaytan, Bang, Pakes, O’Connor & Rhodes, 2010; Suarez-Orozco,
Motti-Stefanidi, Marks, & Katsiaficas, 2018). Horvath (2017) spricht von einer allgemeinen
Diagnose, die migrationsbedingte Heterogenitdten zu den zentralen Herausforderungen fur die
padagogische Praxis der kommenden Jahre z&hlt und fordert, dass Lehrkrafte entsprechend fur
den Umgang mit Schiler/-innen mit Migrationshintergrund ausgebildet werden mussen, da die

vergroRerte Heterogenitét differenzierte Anforderungen an die Gestaltung von Unterricht stellt.

Lehrkraften stellt sich die Frage, wie genau mit Heterogenitat, u.a. also mit den dargelegten
Heterogenitatsfacetten, umzugehen sei. Binnendifferenzierung wird als ein didaktischer
Losungsansatz gehandelt (z.B. Altrichter & Feyerer, 2017; Dore & McMurtrie, 2020;

® IGLU: Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung, die englischsprachige Bezeichnung lautet PIRLS:
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Tomlinson, 2017), wenngleich durch den Einsatz von Binnendifferenzierung nicht jeder Facette
von Heterogenitat gleichermalien intensiv, und den primar kognitiven Facetten starker als den
nicht-primar kognitiven Facetten Rechnung getragen werden kann. Diese Arbeit fokussiert die
Implementation von Binnendifferenzierung durch Regelschullehrkrafte und deren Planung und
Implementation von Binnendifferenzierung im Schulalltag und inkludiert an dieser Stelle nicht
die Arbeit von zusatzlich im Klassenraum befindlichem p&dagogischem Fachpersonal (z.B.
Forderschullehrkrafte).

Einhergehend mit dem Umgang mit verschiedenen Heterogenitatsfacetten missen
verschiedene, auf diesen Umgang wirkende, kontextuelle Einflisse in die Betrachtung der
Implementation von Binnendifferenzierungsmalinahmen integriert werden, die den aktuellen
Status quo ermdglicht, herbeigefiihrt und in der Vergangenheit gepréagt haben und dies in der
Gegenwart immer noch tun. Eine in diesem Sinne zu betrachtende Entwicklung ist der
Paradigmenwechsel im deutschen Bildungssystem. Soll das Thema Umgang mit Heterogenitat
in der Schulpraxis thematisiert werden, ist der Blick auf die Entwicklung weg von einem Input-
orientierten (z.B. Inputs durch Zuweisung materieller und personeller Ressourcen,
padagogischer Input [Fokussierung des Lehrplans] und innere Schulqualitat [Selbstevaluation
der Einzelschulen] [Schreiner & Wiesner, 2019]) und hin zu einem den Output (tatsachlich
erbrachte  Ergebnisse bzw. langfristig erworbene Kompetenzen) fokussierenden
Bildungssystem und der damit einhergehenden Veranderungen unerlésslich. Bevor diese
Verdnderungen im Bildungssystem dargelegt werden kdnnen, bedarf es zunédchst der
Beschreibung des deutschen Schulsystems. Dieses skizzierend sollte die historische
Entwicklung nachgezeichnet und somit die Ausgangslage des Paradigmenwechsels dargestellt

werden.

2. PARADIGMENWECHSEL: OUTPUTORIENTIERUNG IM BILDUNGSSYSTEM
2.1 Die Ausgangslage: Eine historische Betrachtung des deutschen Schulsystems

Eine Gliederung des deutschen Schulsystems, die im differenzialdidaktischen Jargon als
auBere Differenzierung zu bezeichnen waére, findet sich bereits seit seinen Anfangen: Das
deutsche Schulsystem findet seine Wurzeln historisch betrachtet im 18. Jahrhundert, als die
allgemeine Schule entstand und sich in ein niederes Schulwesen fir die einfache
Landbevolkerung und hohere Schulen fir den mannlichen Adel sowie das Besitz- und
Bildungsbirgertum aufgliederte (Tillmann, 2012, 2015; Herrlitz, Hopf, Titze & Cloer, 2008;
Zymek & Neghabian, 2005). Dreigliedrig wurde das Schulsystem Ende des 19. Jahrhunderts,

(in welchem eine flachendeckende Schulpflicht in Deutschland eingefuhrt wurde) durch das
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Hinzukommen der Realschule als mittlere Schulform (Tillmann, 2012, 2015; Zymek 2013;
Drewek 2013; Paradies & Linser, 2010), wobei diese Dreigliedrigkeit kein p&dagogisch
begriindetes Programm, sondern eine Entwicklungsstrategie darstellte, mit Hilfe derer u.a. auf
sozialen Wandel reagiert werden sollte (Zymek, 2013). Die Schulpflicht fiihrte zur Etablierung
des Frontalunterrichts, sollten doch, zumindest in der Volksschule, grofle Schuler/-
innengruppen mit moglichst gleichen, elementaren Kenntnissen und Fahigkeiten versorgt
werden (Paradies & Linser, 2010). Schon zu dieser Zeit wurde Kritik an diesem selektierenden
Schulsystem laut, vor allem aus den Reihen der Sozialdemokratie, die die Einfihrung einer
Einheitsschule bevorzugte, ihre Forderungen aber nach dem Zusammenbruch des Kaiserreichs
1918 aufgrund starken Widerstands der burgerlich-konservativen Parteien nicht durchsetzen
konnte und somit die Einfiihrung einer solchen Schulform in die Weimarer Verfassung
scheitern sah (Hurrelmann, 2013; Tillmann, 2012, 2015). Dennoch wurde die Errichtung einer
gemeinsamen vierjahrigen Grundschule erreicht®, damit aber auch eine Selektion beim
Ubergang in weiterfithrende Schulen (damals Volksschule [spater Hauptschule], Realschule,
Gymnasium und auch Sonderschule) der Sekundarstufe installiert, die in den meisten
Bundeslandern heute noch vorzufinden ist (Hurrelmann, 2013; Tillmann, 2012, 2015). Die
Kritik an einem selektiven Schulsystem verstummte, seit ihrem Aufflammen um 1900, nie,
genau wie die Forderung nach einer gemeinsamen Schule fir alle (Tillmann, 2012, 2015). Nach
dem Zweiten Weltkrieg waren die westlichen Besatzungsméchte eher an einer Rickkehr zu
einem ordnungsgemafen Schulbetrieb interessiert, als an einer reformatorischen Erneuerung
des Bildungssystems (Herrlitz et al., 2008; Kuhlmann, 1970; Pakschies, 1978; Edelstein &
Nikolai, 2013; Robinsohn & Kuhlmann, 1967; Drewek, 2013). In der sowjetischen
Besatzungszone wurde 1946 zunéchst eine achtklassige Grundschule mit anschlieRender
Oberschule eingefiihrt, die 1959 zu einem einheitlichen Schultyp, der polytechnischen
Oberschule (POS) als zehnklassiger allgemeinbildender Schultyp, fir alle zusammengefasst
wurde (Edelstein & Nikolai, 2013; Zymek, 2010; Drewek 1997, 2001, 2013; Drewek, Huschner
& Ejury, 2001; Geildler, 2000; Huschner, 2001). Dazu wurde die Erweiterte Oberschule (EOS)
eingefihrt, die eine Berufsausbildung mit Abitur bot und 1981 schliellich auf zwei statt vorher
vier Jahre verkirzt wurde (Ddbert, 1996; Edelstein & Nikolai, 2013; Zymek, 2010). Integrative
Orientierungen zur gemeinsamen Beschulung von Schuler/-innen mit und ohne SPF setzten in
der DDR erst nach 1989 ein. Zur Zeit der Wiedervereinigung war der gesellschaftliche Riickhalt
fir dieses trotz Einheitssystem hoch differenzierte weil zugangslimitierte Schulsystem

geschmolzen - das System wurde diskreditiert, sodass eine Fortfiihrung undenkbar war

10 Daneben existierten Hilfsschulen als friihere Form der Férderschulen (Begemann, 1970; Hansel, 2005).



(Edelstein & Nikolai, 2013). Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thuringen tbernahmen nach der
Wende ein zweigliedriges, hierarchisches Schulsystem, bestehend aus Gymnasium und einer
zweiten Schulform, die nicht zum Abitur fuhrte (Edelstein & Nikolai, 2013; Hurrelmann, 2013;
Zymek, 2013). In Brandenburg wollte die Sozialdemokratische Partei Deutschlands (SPD), die
starkste Fraktion geworden war, die Gesamtschule als Regelschule einfiihren, wahrend die
Koalitionspartner Freie Demokratische Partei (FDP) und Griine zusétzlich noch die Einfuhrung
des Gymnasiums und der Realschulen durchsetzten (Erstes Schulreformgesetzt flir das Land
Brandenburg, 1991). Auch in Mecklenburg-Vorpommern wurde die Einflhrung eines
dreigliedrigen Schulsystems praferiert, wenngleich Gesamtschulen als gleichrangige
Schulform anerkannt wurden (Erstes Schulreformgesetzt des Landes Mecklenburg-
Vorpommern, 1991). In den westlichen Bundeslandern flammte in den 1960er und 1970er
Jahren, insbesondere wahrend der Zeit der Bildungsreform und -expansion, der Streit um die
Gliederung des deutschen Schulsystems in einer Debatte erneut auf (Caruso & Ressler, 2013;
Herrlitz et al., 2008; Tillmann, 2015). Die Veranderung der Dreigliedrigkeit wurde von
Reformgegnern (parteipolitisch eher in der Christlich-Demokratischen Union [CDU] /
Christlich-Sozialen Union [CSU] verortet) abgelehnt, weil diese in den Haupt- und Realschulen
wichtige berufs- und in den Gymnasien effektive studienvorbereitende Einrichtungen sahen
(Dudek & Tenorth, 1994; Herrlitz et al., 2008). Zu dieser Zeit wurde in SPD-regierten
Bundesléandern von Reformbefurwortern in Schulversuchen eine gemeinsame Schule fir alle
(Integrierte Gesamtschule) erprobt, welche allerdings politisch hdchst umstritten war und
bestenfalls als eine weitere, die klassischen Schularten ergénzende Schulform in einem
gegliederten deutschen Bildungssystem fungierte, jedoch 1979 als Regelschule schulgesetzlich
verankert wurde (Baumert, Maaz, Neumann, Becker & Dumont, 2013; Hurrelmann, 2013;
Tillmann, 2012, 2015; Edelstein & Nikolai, 2013; Lemke, 2005; Herrlitz et al., 2008; Zymek,
2013). Hurrelmann (2013) skizziert 0berblicksartig die jeweilige Entwicklung in den
westdeutschen Bundeslandern: In lange Zeit von der SPD regierten Bundeslandern wurde aus
einer vormaligen Drei- eine Viergliedrigkeit. Zu diesen Landern gehdrten Hessen, Nordrhein-
Westfalen, Bremen, Hamburg und Berlin. In Landern, in denen die SPD kirzere Zeit regierte
(Schleswig-Holstein, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland), kam es zu einem
zogerlichen Ausbau des Gesamtschulwesens. CDU/CSU-regierte Bundeslédnder (Baden-
Waurttemberg, Bayern) behielten die Dreigliedrigkeit unveréndert bei. Innerhalb des drei- oder
viergliedrigen Schulsystems existierte neben den Regelschulformen in allen Landern die
Sonderschule (siehe auch Herrlitz, Weiland & Winkel, 2003).
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Im Zuge der Gesamtschulbewegung wurde auch die Integrationspaddagogik (gemeinsame
Forderung von Schuler/-innen, die bisher getrennt unterrichtet wurden) diskutiert (Werning,
2017). Bereits 1973 forderte der Deutsche Bildungsrat in einem Gutachten die gemeinsame
Beschulung von behinderten und nicht behinderten Schiler/-innen (Werning, 2017). AuRerdem
wurden mit der Einrichtung koedukativer Schulen die staatlichen Madchenschulen aufgegeben
und die Orientierungsstufe eingeflhrt (Herrlitz et al., 2008). Die Veranderungen waren teils
politisch gewollt, teils Folge einer gesellschaftlichen Forderung nach léngerer und
anspruchsvollerer Ausbildung. Die Bildungsexpansion wurde weniger durch demographische
Veranderungen als durch gestiegene Bildungserwartungen ausgelost, was vor allem fir
Médchen galt (Herrlitz et al., 2008, Hurrelmann, 2013). Die soziale Selektivitat weiterfuhrender
Schulen verstarkte sich wieder in der ,,Uberflllungssituation® (Herrlitz et al., 2008, S. 228) der
70er und 80er Jahre (Geissler, 1992; Baumert, Stanat & Watermann 2006; Rolff, 1967).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die traditionelle Struktur des deutschen
Bildungssystems in der Sekundarstufe, die sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts, mit der
Existenz von Hauptschule, Realschule und Gymnasium, etabliert hatte, aus drei hierarchisch
gegliederten Schulformen?! bestand (Tillmann, 2012, 2015). Dies war weitestgehend auch der
Stand zu Zeiten des Paradigmenwechsels. Die innerhalb dessen angestof3enen Veranderungen
werden im nachfolgenden Kapitel dargestellt.

2.2 Paradigmenwechsel
Der Gedanke, die Sicherung der Bildungsqualitat durch eine solide Lehrerausbildung, eine gute
Infrastruktur, sorgféltig ausgewahlte Curricula und sinnvoll gestaltete Stundentafeln
garantieren zu wollen, ist, ob der unumstrittenen Relevanz selbiger Elemente, nachvollziehbar,
jedoch bedarf Bildungsqualitat weiterer zusétzlicher Faktoren (Helmke, 2014). Vor allem in
Deutschland wurde die Tradition der Input-Orientierung, mit der Fokussierung auf Gesetze,
Lehrpléne, Erlasse, Stundentafeln und Ordnungen, lange gepflegt (Terhart, 2002). Nach dem
» TIMSS-Schock* (Brisemeister & Eubel, 2003, S. 171) und der ,,PISA-Katastrophe* (Helmke,
2014; Heiderich & Rohr, 2002) — nachdem diese Studien den deutschen Schiler/-innen im
internationalen Vergleich nur mittelméRiges Abschneiden in Mathematik, Naturwissenschaften
(TIMSS) und im Lesen, Schreiben und Rechnen (PISA) diagnostiziert hatten — wurde von der

Bildungspolitik ein Paradigmenwechsel vollzogen. Ein neues Steuerungsmodell fur das

11 Die Struktur des Schulwesens war jenseits der angesprochenen Dreigliedrigkeit wesentlich vielfaltiger, z.B.
wurde der sonderpadagogische Bereich, die regionale Formenvielfalt der mittleren Schulen sowie Schulen in

privater Tragerschaft oder berufsbildende Schulen ausgeblendet (siehe dazu Zymek, 2013).



Schulsystem sollte entwickelt werden, das mithilfe besserer Daten und schullbergreifenden
Steuerungsinstrumenten eine rationale und rasche Steuerung der Entwicklung des
Bildungswesens ermdglichen sollte (Altrichter & Feyerer, 2017). Ziel des Perspektivwechsels
sollte Qualitatsverbesserung sein (KMK, 2020). Es erfolgte eine Orientierung an einem
Idealmodell outputorientierter und evidenzbasierter Steuerung, das einen Regelkreis von
Zielbestimmungen, Uberpriifungen, Rickmeldungen, EntwicklungsmaRnahmen,
Unterstutzungssystemen und Verbesserungen vorsah (Specht, 2006). Von nun an sollten nicht
mehr die Investitionen in die nationale Bildungspolitik Untersuchungsgegenstand sein,
vielmehr sollte die effiziente Nutzung der Ressourcen und die damit verbunden
Bildungsertrage in den Mittelpunkt riicken (KMK, 2020). Das Hauptaugenmerk sollte von also
nicht langer auf Schulorganisation, sondern auf den Unterricht — das ,,Kerngeschaft” (z.B.
Helmke, 2014, S. 15) — gelegt werden. Dies bedeutete den Abschied von Input-Orientierung
und dem Perspektivwechsel hin zu der Ausrichtung an tatséchlich erreichten messbaren
Effekten und Wirkungen von Unterricht. Zu dieser neuen, Output-orientierten Perspektive
gehorte ein systematisch durchgefuhrtes Bildungsmonitoring und damit die Entwicklung von
Bildungsstandards, die Beteiligung an internationalen Lernstandserhebungen (wie z.B. PISA,
IGLU/PIRLS, TIMSS), die Etablierung flachendeckender Vergleichsarbeiten (VERA) und der
Einrichtung von Qualitatsagenturen zur Sicherung der Schulqualitdat und des Instituts zur
Qualitatssicherung im Bildungswesen (IQB) durch die Kultusministerkonferenz (Helmke,
2014). Die Entwicklung und der Einsatz dieser Instrumente haben bzw. hatten zum Ziel,
Starken und Schwachen Dbisheriger Entwicklungen im Bildungswesen bzw. in
Bildungseinrichtungen zu verdeutlichen, Hinweise auf Handlungsbedarfe zu bekommen und
AnstolRe fur eine zielgerichtete Verbesserung der Bildung in Bund, Landern und Kommunen
zu bieten (Dobert & Weishaupt, 2015). Verstarkt wurden und werden im Nachgang des
Paradigmenwechsels MaRnahmen ergriffen, um die Qualitdit von Unterricht, von
Bildungseinrichtungen, den Bildungserfolg des Einzelnen und die Chancengerechtigkeit im

Bildungswesen zu verbessern.

2.3 Innerhalb des Paradigmenwechsels angestoRene Verédnderungen
Obwonhl der ,,PISA-Schock* (Fahrholz, Gabriel & Miller, 2002) wie ein Katalysator fur viele
Veranderungen wirkte, waren die PISA-Ergebnisse nicht allein ausschlaggebend fir einen
Paradigmenwechsel hin zu einem outputorientierten Bildungswesen. Vielmehr missen die
PISA-Ergebnisse in diesem Prozess als Erganzung zu der anhaltenden Bildungsexpansion der

1970er Jahre, der Ergebnisse vorangegangener Studien wie TIMSS und dem erneuten
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gesamtgesellschaftlichen Wertewandel hin zur Adaptivitdt, Realitit und Funktionalitat
betrachtet werden (Raidt, 2010).

Auswertungen der PISA-Studie (Artelt et al., 2001) verdeutlichten, dass das Kompetenzniveau
der Finfzehnjahrigen in Deutschland in allen gepriften Bereichen, bei groRer Streuung und mit
grofRem Rickstand schwacherer Schuler/-innen, unter dem OECD-Durchschnitt lag (Klieme,
Jude, Baumert & Prenzel, 2010). Es zeigten sich gewichtige herkunftsbedingte Unterschiede
und ein enormer Kompetenzriickstand von Schiler/-innen mit Migrationshintergrund, deren
hoher Anteil erstmals deutlich wurde (Klieme et al., 2010). Des Weiteren wurden die hohe Zahl
an Klassenwiederholungen und verspéteten Einschulungen sowie die Kompetenzunterschiede
zwischen den Schularten deutlich, gefolgt von der Erkenntnis, dass nur wenige Schiler/-innen
die Mdoglichkeit hatten, Leistungsschwachen durch gezielte Férderangebote auszugleichen
(Klieme et al., 2010).

Auf Makro-, Meso- und Mikroebene wurden vermehrt Mallinahmen ergriffen um das
Kompetenzniveau der Schuler/-innenschaft zu steigern und das Schulsystem flexibler und
durchldssiger zu gestalten, um den Einfluss der sozialen Herkunft auf den Bildungserfolg zu
verringern und Chancengleichheit zu wahren. Eine Neuerung war die Einfihrung eines
kontinuierlichen und auf verschiedenen Ebenen stattfindenden Bildungsmonitorings. Die
Kultusministerkonferenz deklariert in der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring, dass die
Akteure im Bildungssystem ,eine Fille von Informationen [erhalten], die sie flr ihre
padagogische Arbeit unmittelbar nutzen koénnen” (KMK, 2006, S. 22), stellt aber keine
zusatzlichen Unterstutzungssysteme fiir Lehrkréfte bereit (Thiel, Cortina & Pant, 2014). In den
Jahren 2003 und 2004 bzw. 2012 wurden von der Kultusministerkonferenz Bildungsstandards
verabschiedet, die die Orientierung weg von einer Input- hin zu einer Output-Steuerung
erheblich beglnstigten. Die Outputsteuerung, so zeigten Bol, Witschge, van de Werfhorst und
Dronkers (2014), ist speziell flr Schiler/-innen aus sozio6konomisch schwachen Familien mit
geringem Bildungsstand vorteilhaft: Entscheidend sind die Kompetenzen der Schuler/-innen,
nicht der Inhalt der Lehrpléne, der von Lehrkréaften abgearbeitet wurde (z.B. Helmke, 2014;
Vock & Gronostaj, 2017). Fur neue Steuerungsmodelle, die im Bildungswesen in zahlreichen
europdischen L&ndern implementiert wurden, sind datenbasierte Rickmeldungen an
verschiedene Akteure im Bildungssystem charakteristisch (Altrichter & Maag Merki, 2016).
Ziel der Rickmeldungen ist die Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht, sodass, im
Idealfall, datenbasierte Rulckmeldungen Entwicklungs- und Unterstiitzungsmalinahmen
anstoRRen (Altrichter & Gamsjager, 2017; Westphal, Zuber & Vock, 2018). Lehrkréfte kdnnen,
durch datenbasierte Riickmeldungen, die Fahigkeit verbessern, Schuler/-innenleistungen und



Aufgabenschwierigkeiten angemessen einschétzen zu konnen (Helmke, Hosenfeld & Schrader,
2004). Die Verbesserung der Urteilsgenauigkeit von Diagnosen kann dann unterrichtsrelevante
Veranderungen (Helmke et al., 2004) wie den vermehrten Einsatz von auf Diagnosen folgende
DifferenzierungsmalRnahmen, initiieren. Allerdings verwenden Lehrkréfte datenbasierte
Rickmeldungen nur selten fur die Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts (Altrichter,
Moosbrugger & Zuber, 2016). Auch gibt es bislang keine Belege dafiir, dass datenbaiserte
Rickmeldungen auch zu Unterrichtsveranderungen oder Leistungsverbesserung von Schiiler/-
innen fuhren (z.B. Demski, 2017; Kemethofer, Skedsmo, Altrichter & Huber, 2015; Wurster,
Richter & Lenski, 2017). Ein Instrument, welches zum Bildungsmonitoring beitrdgt und der
Rechenschaftslegung sowie der Schul- und Unterrichtsentwicklung dient (Maier, Metz, Bohl,
Kleinknecht & Schymala , 2012), sind Vergleichsarbeiten. Die Implementation von VERA 3
und VERA 8 erfolgte zuerst sukzessiv, wahrend sich mittlerweile alle L&nder beteiligen
(Tarikan et al., 2019). Vergleichsarbeiten ermdglichen, dass Lehrkréfte die Leistungen ihrer
Schuler/-innen Uber den Bezugsrahmen ihrer Klasse bzw. Schule hinaus bewerten kénnen
(Bach, Wurster, Thillmann, Pant & Thiel, 2014; Maier & Kuper, 2012; Vock & Gronostaj,
2017). Ein Landervergleich wurde bis einschlielich 2006 im Rahmen einer nationalen
Erweiterung der PISA-Erhebung durchgefuhrt und seit 2009 mit dem Ldandervergleich des
Instituts zur Qualitatssicherung im Bildungswesen (IQB) in einer eigenen, von PISA
unabhéngigen Studie, betrachtet (Gesamtiberblick: 1QB, 2020). Das 1QB erhebt
landervergleichend im Sinne eines Bildungsmonitorings regelmaBig die in den
Bildungsstandards beschriebenen Kompetenzen der Schiler/-innen (Stanat, Schipolowski,
Mahler, Weirich & Henschel, 2018). AuBerdem wurden schul- und bildungspolitische
Entscheidungen und deren Umsetzungsgrad immer héaufiger empirisch untersucht, und
international verglichen, was zu einer Versachlichung der Schulstrukturdebatte fiihrte
(Hurrelmann, 2013). Eine weitere Mallnahme war die Errichtung von Schulinspektionen, die
die Aufgabe einer externen Evaluation des deutschen Bildungssystems verfolgen und
Lehrkraften und Schulleitungen Rickmeldung zum Unterricht an der jeweiligen Schule
erteilen. Die Inspektionen wurden ab 2004 ungeféhr zeitgleich in allen Bundeslandern
eingefihrt (vgl. Dobert, Rirup & Dedering, 2008). Wahrend VERA-Tests Riickmeldung tber
individuelle Leistungsdaten der Schiler/-innen, also Ruckmeldung auf Unterrichtsebene geben,
liefert die Schulinspektion Riickmeldung durch in Unterrichtsbeobachtungen erhobene Daten
auf Schul- und Unterrichtsebene (Hosenfeld, Zimmer-Miller, Wagner, Hief, Leutung,
Eckstein, Spiegel, Scherthan & Stelz, 2017). Dabei werden die Schulinspektionen im Vergleich
zu den VERA-Erhebungen von Bildungsakteuren insgesamt als ndtzlicher erachtet und sich
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intensiver mit ihren Ergebnissen auseinandergesetzt, wenngleich beide Malinahmen nur
geringe Effekte auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung haben (Béhm-Kasper & Selders,
2013; Demski, Rosenbusch, van Ackeren, Clausen & Schmidt, 2012; GroRR Ophoff, Hosenfeld
& Koch, 2007; Hosenfeld et al., 2017; Wurster, Richter, Schliesing & Pant, 2013).

Das gegliederte deutsche Schulsystem gruppiert heute noch Schiler/-innen nach der
Grundschule (im internationalen Vergleich zusammen mit Osterreich am friihesten)
ublicherweise im Alter von ca. 11 Jahren gemal} deren Leistung in weiterfiihrende Schulen der
Sekundarstufe ein (Salzer, Prenzel, Schiepe-Tiska & Hammann, 2016) und wurde durch die
Veroffentlichung der Ergebnisse deutscher  15-jahriger  Schiler/-innen in  der
Schulleistungsstudie PISA (2000), die von Klieme et al. (2010) als ,,Frihwarnsystem flr das
Bildungssystem, das rechtzeitig anzeigt, in welche Richtung sich Kompetenzen, Unterricht und
schulische Lehr-Lernprozesse verandern® (S. 278) bezeichnet wird und deren ,,Feststellung der
Leistungsfahigkeit des Bildungswesens im unternationalen Vergleich* auch im Grundgesetz
(Artikel 91b) als Gemeinschaftsaufgabe von Bund und Landern verankert wurde (Klieme et al.,
2010), zunehmend kritisiert. Die friihe Segregation der Schiler/-innen nach der Grundschule
flihrte zu einer Separierung von leistungsstarken und leistungsschwachen Schuler/-innen, die
in verschiedene Schulformen eingruppiert wurden. Dieses VVorgehen steht der Gleichheit und
Bildungsgerechtigkeit entgegen und produziert soziobkonomisch und kulturelle Ungleichheit
(siehe z.B. Santa Cruz, Siles & Vrecer, 2011). In der Struktur des Schulwesens kam es zu
weitreichenden Veranderungen. Einige Bundeslander verzichteten auf Klassenwiederholungen
und Zuruckstellungen bei der Einschulung: In reformierten Schuleingangsstufen lernen
Schuler/-innen bspw. in jahrgangsgemischten Gruppen, je nach individuellem Bedarf, ein, zwei
oder drei Jahre, was eine vergrolRerte Heterogenitat in Grundschulen mit sich bringt, die jedoch
explizit erwlnscht ist (Vock & Gronostaj, 2017). Diese Vorgehensweise zeigt ein verandertes
Verstdndnis der Schule als Forderinstitution: Die Schulen sollen auf individuelle
Ausgangslagen der Schiler/-innen reagieren. Des Weiteren wurden im Zuge von
Schulstrukturreformen  Schulen verschiedener Bildungsgédnge zusammengelegt. Dies
impliziert, dass an einer Schulform verschiedene Abschlisse erreicht werden kdénnen: Das
Abitur kann in den meisten Bundeslédndern nicht mehr ausschlieflich an Gymnasien erworben
werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Maaz, 2017). Auch wurde das
Ganztagsschulangebot erweitert, um Bildungsbenachteiligungen explizit abzubauen und
mangelnde héusliche Unterstiitzungsmaoglichkeiten auszugleichen (KMK, 2010; Wendt & Bos,
2015). Seit der Ratifizierung der UN-BRK (2008) sind Schuler/-innen mit SPF berechtigt,
allgemeinbildende Schulen statt Forderschulen zu besuchen. Auch fand in diesem Zuge eine



begriffliche Umorientierung von ,Sonderschulbedirftigkeit* zu ,,sonderpadagogischem
Forderbedarf” statt (KMK, 1994; Preuss-Lausitz, 2001).

Die Lerngruppen in den Schulklassen sind insgesamt heterogener zusammengesetzt, wovon
insbesondere leistungsschwéchere Schuler/-innen profitieren kénnen (Scharenberg, 2012).
Insgesamt zeigt sich auf Systemebene der Trend, duRere Differenzierung zugunsten inklusiver
Beschulung abzubauen, was soziale Ungleichheiten im Bildungssystem verringert (Vock &
Gronostaj, 2017; Hurrelmann, 2013). Ein Blick auf die Schulstruktur der 16 Bundeslander
zeigt, dass die im deutschen Schulsystem lange Zeit etablierte und tradierte Dreigliedrigkeit aus
Hauptschule, Realschule und Gymnasium heute weitestgehend (Ausnahme: Freistaat Bayern)
abgeldst wurde (Autorengruppe Berichterstattung, 2014, 2016, 2018; Tillmann, 2015) und in
vielen Bundeslédndern ein Trend hin zu einem (unterschiedlich akzentuierten) zweigliedrigen
Schulsystem, bestehend aus Gymnasium und einer zweiten, gleichberechtigten, durchléssigen,
den Erwerb aller allgemeinbildenden Schulabschliissen ermdglichenden Schulform?®?, zu
verzeichnen ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Maaz, 2017; Tillmann, u.a.
2015; Hurrelmann, 2013). Ein zweigliedriges Modell scheint ob seiner Adaptierbarkeit an
verschiedene Milieus attraktiv: Es bedient mit dem Versprechen, nachteilige Lern- und
Entwicklungsmilieus aufzubrechen, die durch friihe Selektion vor allem in den Hauptschulen
entstanden sind (Baumert et al., 2006; Hurrelmann, 2013), den Wunsch nach groRerer
Chancengerechtigkeit genauso, wie ,konservative® Perspektiven, indem insbesondere die
herausgehobene Stellung des Gymnasiums ausdriicklich nicht in Frage gestellt wird (Caruso &
Ressler, 2013; Hurrelmann, 2013). Auch erweckt das Modell der Zweigliedrigkeit den
Anschein, ,,Ordnung in die zunehmend Kkritisierte Unubersichtlichkeit des deutschen
Bundesféderalismus zu bringen, und zwar in Gestalt weniger, klar definierter und
landerubergreifend vergleichbarer Schulformen® (Caruso & Ressler, 2013, S. 452). Die
Entwicklung hin zu einem zweigliedrigen Sekundarschulsystem kann allerdings, ob der
unterschiedlichen Ausgangskonstellationen, nur ein regional differenziert und ungleichzeitig
vollzogener Prozess sein (Zymek, 2013). Die Veranderungen in der Schulstruktur und damit
einhergehend ein genereller Trend zu hoherer Bildung, die stetige Erhohung des
Gymnasialbesuchs sowie die Einflihrung von Schularten mit mehreren Abschlussoptionen,
bringen auch Verénderungen, wie in der Zusammensetzung der Schiiler/-innenschaft mit sich,
die an Gymnasien am deutlichsten zum Vorschein treten: Der Anteil der Gymnasien mit mehr
als 25% Schler/-innen mit Migrationshintergrund wuchs von 2000 bis 2015 von 14% auf 36%,

auflerdem fanden sich 2015 Gymnasien, in denen die Mehrheit der Schiilerschaft eigene oder

12 Gemeint ist ein zwei-Saulen-Modell neben der Forderschule (Maaz, 2017).
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familidre Zuwanderungserfahrung hat, was im Jahr 2000 noch an keinem der Gymnasien so
festgestellt werden konnte (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Das
Kompositionsprofil der Gymnasien unterschiedet sich zwischen den Landergruppen allerdings
nur geringfligig, wahrend bei nicht-gymnasialen Schularten deutliche Unterschiede
auszumachen sind (ebd.). Auch ist die integrierten Schulformen betreffend festzustellen, dass
in 2015 mehr Einzelschulen mit Gberdurchschnittlichem Migrationsanteil und niedrigem
soziobkonomischen Status der Schiler/-innen zu beobachten sind.

Trotz des skizzierten Trends, wird aktuell immer noch von einem hoch differenzierten,
heterogenen und unibersichtlichen Angebot an Schultypen im deutschen Bildungssystem
berichtet (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Zymek, 2013), sodass nicht die
Rede von einer einheitlichen Entwicklung in den Bundesléandern sein kann (Tillmann, 2012).
Einen Uberblick uber die Situation in den einzelnen Landern bietet Kapitel 2.4 dieser Arbeit.
Einen ausfiihrlichen Uberblick (iber die vielfaltigen Schularten, die die gangigen Schulformen
in den verschiedenen Bundeslandern ergdnzen oder ersetzen, findet sich in der Vereinbarung
uber die Schularten und Bildungsgdnge im  Sekundarschulbereich |  der
Kultusministerkonferenz (KMK, 2014b). Die zahlreichen MaRnahmen, die nach PISA 2000
getroffen wurden, sind vielfaltig. Unklar ist, ob dieser Vielfalt und Komplexitat, welche
MaRnahmen konkret welche Auswirkungen auf Qualitdt und Gerechtigkeit des deutschen
Schulsystems hatten (Vock & Gronostaj, 2017). Die Ergebnisse der Erhebungen der 1QB
zeigten, dass im Jahr 2015 10% der Kompetenzunterschiede in Deutsch und Englisch auf die
soziale Herkunft der Schiler/-innen zurtickzufuihren war (wobei der Zusammenhang zwischen
den Bundeslandern in seiner Stdrke variierte), dass der Einfluss des sozialen Hintergrunds auf
die Lesekompetenz signifikant geringer war, als 2009, aber auch, dass der soziale Gradient fur
alle weiteren Kompetenzbereiche in den Fachern Deutsch und Englisch stabil blieb (Kuhl,
Haag, Federlein, Weirich & Schipolowski, 2016). Die Ergebnisse neuerer PISA-Studien (z.B.
PISA 2015) zeigten, dass eine Verbesserung der Leistungen der deutschen Schiiler/-innenschaft
nachzuweisen war und die Kompetenzen deutscher 15-J&hriger im Lesen, in Mathematik und
in den Naturwissenschaften zu diesem Zeitpunkt signifikant iber dem OECD-Durchschnitt
lagen (Reiss & Sélzer, 2016), dass die deutschen Schiler/-innen in der PISA-Studie aus 2018
allerdings in Mathematik und Naturwissenschaften erneut schlechtere Ergebnisse erzielt haben
(Meyer, 2019). Auch konnte bei PISA 2009, 2012 und 2015 ein im OECD-Durchschnitt
liegender sozialer Gradient nachgewiesen werden, die Kompetenzen von Schiler/-innen waren
also in diesen Jahren weniger von ihrem sozio6konomischen Status abhéngig, als im Jahr 2000
(Ehmke & Jude, 2010; Muller & Ehmke, 2016; Vock & Gronostaj, 2017). Dennoch wird



berichtet, dass es bisher nicht gelungen ist, Bildungsungleichheiten entscheidend zu verringern
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Die Forderung, die im Bericht (ber
Ergebnisse aus PISA 2015, genauso wie in den Jahren zuvor, gestellt wurde, zeugt also immer

noch von hoher Aktualitat:

Eine der Hauptbotschaften ist daher auch diesmal, dass weiterhin aktiv darauf hingearbeitet werden muss,
einer systematischen Benachteiligung aufgrund welcher Merkmale auch immer mdglichst
entgegenzuwirken. Dabei kann es nicht das — allzu schlichte - Ziel sein, méglichst viele Kinder auf das
Gymnasium zu schicken. Vielmehr muss gewahrleistet werden, dass alle Schulerinnen und Schiler,
gleich welcher Herkunft und welchen Geschlechts, bestmdglich geférdert werden und eine hohe

Durchléssigkeit des Bildungssystems erreicht wird. (Reiss & Sélzer, 2016, S. 377)

Zusammenfassend ist zu akzentuieren, dass im Anschluss an die Veroffentlichung der PISA-
Ergebnisse (2001) Forderungen nach einem ,,produktiven Umgang mit Heterogenitat* (Boller
et al., 2007, S. 12) laut wurden und im Fokus zahlreicher schulpadagogischer
Veroffentlichungen standen (z.B. Becker, Lenzen, Staudel, Tillmann, Werning & Winter, 2004;
Bos, Lankes, PlaBmeier & Schwippert, 2004; Brau & Schwerdt, 2005; Lutz & Wenning, 2001).
Im Nachgang der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse (2001) unterlag das deutsche
Bildungssystem gesellschaftlich, schulstrukturell und auch auf unterrichtlicher Ebene
komplexer Verdnderungen. Im Grundsatz verfugte Deutschland (ber ein mehrgliedriges
Schulsystem, an dessen selektivem und nach Homogenitat strebenden Charakter Kritik laut
wurde, da die Ergebnisse offensichtlich machten, dass zum Umgang mit Lerngruppen eine
vereinheitlichende Vorstellung von Lehr-Lernprozessen vorherrschte, aulerdem dass die
Herkunft fur den Schulerfolg eine bedeutende Rolle spielt und somit, dass heterogene
Herkunftsmilieus in weiterfiihrenden Schulen als nicht intendierte Folge der Bildungsexpansion
(zunehmende Bildungsbeteiligung in allen Sozialschichten) zusehends homogenisiert wurden
und somit die soziale Distanz zwischen hoheren und niedrigeren Bildungsschichten nach dem
Ubergang in die Sekundarstufe gewachsen war (Baumert et al., 2006; Becker & Lauterbach,
2007; Solga & Wagner, 2001; Vock & Gronostaj, 2017). Im folgenden Abschnitt soll die
aktuelle Struktur des Bildungssystems gezeigt und somit der Status quo der schulstrukturellen
Verdnderungen  dargestellt  werden, bevor das Konzept Differenzierung als

Handlungsempfehlung zum Umgang mit Heterogenitat eingefiihrt wird.
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2.4 Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland heute
Nicht erst seit der UN-BRK (2008) wurde gefordert, allen Schuler/-innen Zugang zu den
gleichen Bildungseinrichtungen zu ermdglichen und die gangige Separation von Schiler/-innen
unterschiedlicher Leistungsniveaus, oder von Schiler/-innen mit SPF, zugunsten inklusiver
Schulsettings, abzubauen (KMK, 1994).
Um den aktuellen Stand der Veranderungen der Schulstrukturreformen zu verdeutlichen, wird
der Bildungsbericht 2020 herangezogen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.
108). Tabelle 1 zeigt, welche Bundeslénder aktuell welche Schulsysteme eingefihrt haben und
welche Schulformen diesen Systemen jeweils inh&rent sind.
Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2020) unterscheidet drei verschiedene
Strukturvarianten der Sekundarstufe I:
1. Zweigliedrige Systeme: Gymnasium und eine weitere Schulform (neben der
Forderschule)
2. Erweitert zweigliedrige Systeme: Gymnasium und mindestens zwei parallel angebotene
Schulformen mit zwei oder drei Bildungsgéngen (neben der Forderschule)
3. Erweitert traditionelle Systeme: Gymnasium, Realschule, Hauptschule erganzt durch
Schulen mit mehreren Bildungsgdngen (mit Ausnahme von Bayern, das die
Dreigliedrigkeit beibehalt)

Tabelle 1 - Struktur des Sekundarschulsystems der BRD (eigene adaptierte Darstellung in Anlehnung an Tillmann [2015],

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020)

Zweigliedrige Erweitert Erweitert
Systeme zweigliedrige traditionelle
Systeme Systeme
Gymnasium X X X
Realschule X
Hauptschule X
Neue zweite Schulform, die Haupt- X X

/Realschule ersetzt



Neue zweite Schulform X
(Kombination aus Haupt-
/Realschule) als Angebot
Gesamtschule/Gemeinschaftsschule X X
(mit Oberstufe)
Dieses Schulsystem gibt es Hamburg* Brandenburg Baden-
gegenwartig in Bremen* Mecklenburg- Wirttemberg
*k*k
Berlin* Vorpommern Bayern
Sachsen™* Rheinland-Pfalz  Hessen
Saarland* Sachsen-Anhalt  Niedersachsen
. Thiringen Nordrhein-
Schleswig- uringe ordrhel
Holstein* Westfalen
Sechs Lander Finf Lander Finf Lander

*In den Stadtstaaten sowie im Saarland und Schleswig-Holstein bietet die zweite Schulform die Méglichkeit, im

gymnasialen Bildungsgang das Abitur zu erwerben.

**|n Sachsen umfasst die zweite Schulform den Haupt- und Realschulbildungsgang

***Bayern behalt die Dreigliedrigkeit weiter bei

Die verschiedenen Gliederungssysteme sind in der Zusammenschau ungefahr von gleich vielen
Landern implementiert worden. Alle Stadtstaaten (Hamburg, Bremen und Berlin) haben ein
zweigliedriges System eingefuhrt. Die sldwestlichen Bundesldnder mit Ausnahme von
Rheinland-Pfalz und dem Saarland fiihren weiter ein traditionell erweitertes System, die

nordostlichen Bundeslander mit Ausnahme von Sachsen (und ergénzt durch Rheinland-Pfalz)

die erweiterte Zweigliedrigkeit.
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3. ZUM UMGANG MIT HETEROGENITAT: DIFFERENZIERUNG
3.1 Warum differenzieren? Begrundungslinien der Differenzierung

Der Umgang mit Heterogenitét stellt Lehrkréfte bei der Planung und Durchfiihrung von
Unterricht vor Herausforderungen. Kiel und Syring (2018) zeichnen verschiedene
Begrundungslinien nach, warum im Unterricht differenziert werden sollte und postulieren, dass
neben der eher normativ anmutenden Forderung ,,Weil es Heterogenitat gibt, muss eine
Lehrkraft differenzieren!” noch weitere Begriindungslinien auszumachen sind. Diese sollen in
diesem Unterkapitel expliziert werden. Im Sinne der Bildungstheorie Wolfgang Klafkis (1927-
2016) lasst sich die Professionsanforderung nach dem adéquaten Umgang mit Heterogenitét
damit begriinden, dass alle Schiler/-innen in Bildungsprozessen in die Lage zu versetzen sind,
selbstbestimmungsfahig, mitbestimmungsfahig und solidaritatsfahig zu sein. Die Aufgabe der
Schule ist es also, fur Schiler/-innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen den Rahmen zu
schaffen, diese Bildungsziele verwirklichen zu kdnnen, was ein wesentlicher Aspekt dessen ist,
was Klafki unter Allgemeiner Bildung versteht (Klafki, 1963). Der geisteswissenschaftliche
Bildungstheoretiker im angelséchsischen Raum John Dewey (1859-1952) wirde damit
argumentieren, dass Schule die Werte, Verhaltensweisen und Handlungen einer Gesellschaft
widerspiegelt. Allen Mitgliedern der Gesellschaft muss, unabhdngig von unterschiedlichen
Ausgangslagen, die Moglichkeit eroffnet werden, eine kritische, sozial engagierte Intelligenz
zu entwickeln (Achkovska Leshovska & Spaseva, 2016). Immer wieder wird zudem im
Bildungswesen die Forderung nach einer neuen Lernkultur laut. Lernkultur bedeutet die Art
und Weise, wie Lehren und Lernen in Schulen stattfindet. Die schulische Ausbildung sollte
Schiler/-innen auf die vielfaltigen Anforderungen unserer Gesellschaft vorbereiten (Braun,
Buyse & Syring, 2016). Die neue Lernkultur l&sst sich nach Weinert (1997) und Lang Wojtasik
(2008) durch verschiedene Merkmale beschreiben, wie bspw. adaquater Umgang mit
Heterogenitat, Individualisierung und Differenzierung im Unterricht, Erhéhung von
Partizipation von Schiler/-innen, Erziehungsberechtigten und Lehrkréften, Einsatz von
Diagnostik, ein neuer padagogischer Leistungsbegriff, haufigeres situiertes Lernen, flexible
Raum- und Zeitkultur, eine verdnderte Rolle der Lehrkraft und verstiarkte Medienerziehung
bzw. verstarkter Medieneinsatz (vgl. Kiel & Syring, 2018).

Dazu ist im Grundgesetz verankert, dass Differenzierung Chancengleichheit sowie die
individuelle Entfaltung der Personlichkeit ermdglicht (Grundgesetz, Art. 2 und 3; UN-BRK).
Die letzte Begriindung, die Kiel und Syring (2018) anfiihren, berticksichtigt die Aktivierung
und Motivierung der Schiler/-innen, die nur gelingen kann, wenn die Voraussetzungen der

Schiiler/-innen berticksichtigt werden.



3.2 Differenzierungsformen: AuRere vs. innere Differenzierung

Die Zusammensetzung von Lerngruppen in Schulen spiegelt die vorzufindende Diversitét in
der Gesellschaft. Lehrkraften stellt sich immer wieder die Frage, wie mit der vorzufindenden
Heterogenitat innerhalb der Lerngruppe umgegangen werden kann (Helmke, 2014).
Differenzierung als didaktisches Konzept erhoht die Wahrscheinlichkeit, die jeweils
individuellen VVoraussetzungen der Schiler/-innen zu ,treffen” (Bohl, Batzel & Richey, 2012,
S. 47) und eliminiert die Ausrichtung des Unterrichts auf die ,,Mittelkdpfe* (Wenning, 2007,
S. 21). Der Begriff Differenzierung ist vom lateinischen Verb ,,differre” abgeleitet, was in
deutscher Ubersetzung ,.sich unterscheiden* oder ,verschieden sein® bedeutet (Stowasser,
Petschenig & Skutsch, 2006).

Als Varianten der Leistungsgruppierung koénnen grob duRere, den schulorganisatorischen
Bereich, und innere, den unterrichtsorganisatorischen Bereich betreffende Differenzierung
(auch Binnendifferenzierung) voneinander abgegrenzt werden. In der duf3eren Differenzierung
ist grob das Ziel verankert, (leistungs-)homogene Lerngruppen auf Makro- und Mesoebene des
Schulsystems zu bilden. Entscheidungen auf diesen Ebenen betreffen auch immer Dimensionen
der inneren Differenzierung (Kiel & Syring, 2018). Die duRere Differenzierung beschreibt alle
MaRnahmen auf institutioneller bzw. schulorganisatorischer Ebene im Makro- und
Mesosystem, ,,in der Schilerpopulationen nach irgendwelchen Gliederungs- und
Auswahlkriterien — z.B. den Gesichtspunkten unterschiedlicher Leistungsniveaus oder
unterschiedlicher Interessen — in Gruppen aufgeteilt werden, die rdumlich getrennt und von
verschiedenen Personen bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden* (Klafki & Stocker,
1996, S. 173) und subsumiert drei Bereiche: Interschulische (Aufteilung der Schiler/-innen
nach Leistung in verschiedene Schulformen), intraschulische (Lerngruppenbildung nach
Leistung innerhalb der Schule) und Schulprofildimension (z.B. mathematisch-
naturwissenschaftliche Ausrichtung einer Schule, Hochbegabtenschulen) (vgl. Saalfrank,
2012). Ludwig (2010) unterscheidet nach anderen Kriterien drei Formen dufRerer und zweli
Formen innerer Differenzierung (siehe Tabelle 2). Innere Differenzierung bildet einerseits ein
Gegenkonzept zu Formen &uRerer Differenzierung, wahrend sie aber im Umgang mit
Heterogenitat in der Schiler/-innenschaft, unter Ruckbezug auf Erkenntnisse aus
Neurobiologie und konstruktivistischer Lerntheorien, als positiver zu bewertende Alternative
bezeichnet wird (Herrmann, 2010; Klafki & Stocker, 1976).

Klafki und Stocker (1976) grenzen innere Differenzierung bei ihrer Definition von &uferer
Differenzierung ab, indem sie diese als ,,all jene Differenzierungsformen, die innerhalb einer

gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden* (S. 497) verstehen.



Binnendifferenzierung in der Schulpraxis 63

Innere Differenzierung wird vielfach im nationalen und internationalen Kontext zum Umgang
mit unterschiedlichen Bedurfnissen der Schiler/-innenschaft empfohlen (Coffey, 2011;
Courbergs etal., 2017; Landrum & McDuffie, 2010; Smit & Humpert, 2012; Tomlinson, 2014;
Wischer & Trautmann, 2012). Parsons et al. (2018) bezeichnen innere Differenzierung als
,cornerstone of effective instruction* (p. 206) und ,,the gold standard teachers should strive for*
(p. 206).



Tabelle 2 - Varianten der Leistungsgruppierung nach Ludwig (2010). Eigene adaptierte Darstellung

Formen &ulerer Differenzierung

Formen innerer Differenzierung

Schulform-

Differenzierung

Klasseneinheitliche (totale)
Differenzierung innerhalb von
Schulen (Klassen-
Leistungsdifferenzierung,

between-class ability grouping)

Klassenpartielle externe
Differenzierung (Kurs- bzw.
Fach-
Leistungsdifferenzierung

Klasseninterne
Differenzierung (within-

class/intraclass ability group)

Unterrichtsphasen-

begrenzte Differenzierung

Weist Lernende (meist
auch lokal segregiert)
Schulen mit méglichst
schuleinheitlichem
Leistungsniveau zu,
die jeweils einer
bestimmten Schulform
bzw. Bildungsgang
angehoren (HS, RS,
GYM).

Teilt Schiiler/-innen
leistungsdifferenzierten
Klassen zu, wobei die
einzelnen Klassen lber ein
klasseneinheitliches
fachibergreifendes
Leistungsniveau verfligen und
meist jeweils einem
bestimmten Bildungsgang
zugeordnet sind (z.B.
Realschul- oder

Berufsreisezwei an

Lernende werden in
bestimmten Klassenstufen
leistungsdifferenzierten
Kursen zugewiesen, so dass
der Klassenverband facher-
und phasenweise aufgehoben
wird. Die einzelnen Kurse
werden meist zeitgleich, aber
ortlich getrennt unterrichtet
(z.B. in bestimmten Féachern

an der Integrierten

Teilt doman-begrenzt
(formal) Schler/-innen einer
Schulklasse langerfristig in
Lerngruppen ein. Alle bleiben
allerdings auch in den
gruppendifferenzierten
Féachern ortlich zusammen,
erhalten jedoch teilweise
unterschiedliche
Lernaufgaben.

Ist meist auf einen Teil
einer Unterrichtsstunde
begrenzt. Die Schuler/-
innen einer Klasse werden
fiir bestimmte
Aufgabenstellungen auf
unterschiedliche
Anforderungsniveaus
verteilt (z.B. wéahrend
Gruppenarbeitsphasen).
Die Dauer dieser
gruppenseparierenden

Unterrichtsphasen kann
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kooperativen Realschulen Gesamtschule, Kursniveaus sehr unterschiedlich sein

plus). der gymnasialen Oberstufe). (Lou et al., 1996).



3.3 Umgang mit Heterogenitét auf Makroebene

Differenzierung wird in heutiger Zeit weltweit aufgegriffen: Korea hat die SMART
Bildungsinitiative ins Leben gerufen, um der steigenden Diversitat in Klassenrdumen zu
begegnen (Cha & Ahn, 2014), Kanada reagierte mit der Alberta Initiative for School
Improvement (McQuarrie & McRae, 2010), wéahrend Belgien (EC, 2015), die USA (Rodriguez,
2012; Whipple, 2012), die Schweiz und Osterreich (Smit & Humpert, 2012) sowie England und
Australien (Mills et al., 2014) spezielle Lehrkompetenzen (Standards) fur Lehrkrafte
verabschiedeten, in denen die Implementation von (Binnen-)Differenzierung niedergeschrieben
ist. Wie sich die Situation in Deutschland gestaltet, soll im Folgenden mit einem Blick auf
Vorgaben hinsichtlich Differenzierung auf Makro- und Mikroebene des deutschen
Bildungswesens in Form einer Sichtung verschiedener Dokumente expliziert werden.
Allgemein beeinflussen Anforderungen an das Schulsystem, an die Institution Schule, an
Einzelschulen und an Lehrkréfte auf Makro-, Meso- und Mikroebene die Implementation von
Binnendifferenzierung (Mills et al., 2014). Zusatzlich lassen sich grundsatzlich drei Funktionen
von Schule unterscheiden, die diese Implementation ebenfalls mittelbar oder unmittelbar
bedingen: Schulen haben eine Qualifikationsfunktion (z.B. Vermittlung von fachlichen
Kompetenzen und fachertbergreifenden Fahigkeiten), Selektions- oder Allokationsfunktion
(Verteilen von  gesellschaftlichen  Positionen, ergo von Berechtigungen und
Bildungsabschlussen, auf Basis von Begabung und Anstrengung) und Integrations- oder
Legitimationsfunktion (Sozialisation von Kindern und Jugendlichen in Schulen basierend auf
in unserer Gesellschaft vorherrschenden Normen, Werten und politischen Orientierungen)
(Fend, 1974, 2012).

Die Institution Schule subsumiert auf Makroebene verschiedene Schulformen, welchen
gemeinsame aber auch untereinander differierende Bildungsauftrage zugeschrieben sind. Die
Bildungsauftrdge sind in  Schulgesetzen und (Ubergreifenden)  Schulordnungen
niedergeschrieben. Zunéchst soll der Blick auf den Umgang mit Heterogenitat auf Makroebene,
auf den Bildungsauftrag und die Aufgaben der Schulen hinsichtlich Differenzierung, gerichtet
werden. Dazu werden Schulsysteme analysiert, die sich weitestgehend im Zuge der
Schulstrukturreform entwickelt haben, zweigliedrige und erweitert zweigliedrige Systeme also.
Exemplarisch wurden dazu stellvertretend fur die Lander des deutschen Bundes, die aktuell ein
zweigliedriges Schulsystem eingefiihrt haben, das Schulgesetz und die Schulordnungen der
verschiedenen Schulformen von Sachsen und stellvertretend fir die L&nder mit erweiterter

Zweigliedrigkeit das Schulgesetz und die Ubergreifende Schulordnung (USchO) von
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Rheinland-Pfalz gesichtet. Es ware zundchst zu erwarten, dass der Umgang mit (verstarkt
auftretender) Heterogenitat gerade in den L&ndern, in denen verstérkt integrierte Schulformen
entstanden sind, auch explizit in den VVordergrund getreten ist und sich dies auch in den offiziell

niedergeschriebenen Aufgaben von Schule und Lehrkraften niederschlégt.

Schulgesetz und Ubergreifende Schulordnung in Landern mit Zweigliedrigkeit

(exemplarisch: Sachsen).
Sachsen unterscheidet laut Schulgesetz in der Sekundarstufe Mittelschulen und Gymnasien.
Die beiden Schulformen unterscheiden sich in den Abschliissen, die am Ende der Schullaufbahn
vergeben werden. Die Mittelschule ist eine differenzierte Schulart und vereint einen
Hauptschul- und einen Realschulbildungsgang. An Mittelschulen kann der Haupt- und
Realschulabschluss erreicht werden, an Gymnasien der Realschulabschluss und das Abitur. In
Tabelle 3 sind, neben schulformtypischen Charakteristika, die im s&chsischen Schulgesetz
(Recht und Vorschriftenverwaltung Sachsen, 2018) niedergeschriebenen, auf Differenzierung

bezogenen Aufgaben der verschiedenen Schulformen, zusammengefasst.



Tabelle 3 - Ausschnitt aus sédchsischem Schulgesetz zu differenzierungsbedingten Aufgaben der Schulformen

Mittelschule (vgl. 86 des SachsGVBI.)

Gymnasien (vgl. 87 des Sachs,GVBI.)

-Schiler/-innen erwerben den
Hauptschulabschluss nach erfolgreichem
Besuch der Klasse 9. Alle Schuler/-innen
mussen an einer besonderen
Leistungsfeststellung teilnehmen und
erwerben bei erfolgreicher Teilnahme den

qualifizierenden Hauptschulabschluss

-Umfasst Jahrgangsstufen 5 bis 10

-Mit erfolgreichem Besuch der Klassenstufe
10 und bestandener Abschlussprifung
erwerben die Schiler/-innen im
Realschulbildungsgang den

Realschulabschluss

-Ab Klasse 7 beginnt eine auf
Leistungsentwicklung und Abschlisse

bezogene Differenzierung

-Vermittlung von vertiefter allgemeiner
Bildung, die fur ein Hochschulstudium
vorausgesetzt wird; Verschafft auch
Voraussetzungen fir eine berufliche

Ausbildung auRRerhalb der Hochschule

-Umfasst Jahrgansstufen 5 bis 10 und die
Jahrgangsstufen 11 und 12, schlie3t mit der
Abiturpriifung ab und verleiht die

allgemeine Hochschulreife

-Zur Forderung besonders begabter
Schiler/-innen werden an ausgewéhlten
Gymnasien besondere Bildungswege

angeboten

-In Klassenstufe 11 und 12 wird in Grund-

und Leistungskursen unterrichtet

-Eine besondere Leistungsfeststellung
entscheidet Uber die Versetzung von
Klassenstufe 10 nach 11. Mit dieser
Versetzung wird ein dem
Realschulabschluss gleichgestellter mittlerer

Abschluss erworben

Paragraph 35a des sachsischen Schulgesetzes regelt die individuelle Férderung der Schiler/-

innen und besagt, dass bei der Ausgestaltung des Unterrichts und anderer schulischer
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Veranstaltungen die individuellen Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen der Schuler/-innen
zu beachten ist. Dabei ist insbesondere den Teilleistungsschwéchen Rechnung zu tragen. Des
Weiteren besagt 835a, dass zwischen  Schiler/-innen, Eltern und  Schule
Bildungsvereinbarungen geschlossen werden kénnen.

In Sachsen existiert keine Ubergreifende Schulordnung, es besteht jeweils eine Schulordnung
fur Gymnasien und fir Mittelschulen. Die Schulordnung des Gymnasiums besagt in 8§21, der
die individuelle Forderung der Schiler/-innen thematisiert, dass leistungsschwachere und
leistungsstéarkere Schiler/-innen Férderunterricht und Angebote im Wahlbereich unterbreitet
werden, was einer &duReren Differenzierung entspricht. Fir Schiler/-innen  mit
Teilleistungsschwache werden neben der Férderung im Unterricht (innere Differenzierung) auf
den jeweiligen Forderbedarf ausgerichtete Fordermalinahmen im Rahmen der sachlichen und
personellen Voraussetzungen angeboten. In der Schulordnung flr Mittelschulen ist in 89
(Klassen- und Gruppenbildung) festgelegt, dass der Unterricht in den Klassenstufen 5 und 6 im
Klassenverband organisiert ist und dass ab Klasse 7 eine auf den Hauptschulabschluss oder
Realschulabschluss bezogene aufiere Differenzierung in den Féchern Deutsch, Mathematik,
erste Fremdsprache, Physik und Chemie vollzogen wird. In allen anderen Fachern erfolgt der
Unterricht im Klassenverband. In den Klassen 5 und 6 werden zusatzlich Neigungskurse, ab
Klassenstufe 7 Vertiefungskurse angeboten. Paragraph 16 der Schulordnung fiir Mittelschulen
besagt, dass, ahnlich den Gymnasien, fir leistungsschwéchere und leistungsstarkere Schiler/-
innen Forderunterricht angeboten wird. Die Teilnahme an diesem Forderunterricht ist allerdings
freigestellt, die Erziehungsberechtigten kénnen die Schiler/-innen ggf. auf Empfehlung der

Lehrperson zum Forderunterricht anmelden.

Schulgesetz und Ubergreifende Schulordnung in Landern mit erweiterter

Zweigliedrigkeit (exemplarisch: Rheinland-Pfalz).
Die Aufgaben der verschiedenen Schulformen unterscheiden sich im rheinland-pfélzischen
Schulgesetz jeweils, wenngleich in §10 (1) als allen gemeinsame Aufgabe die Verpflichtung
zur individuellen Forderung, die durch MaRnahmen der Leistungs- und
Neigungsdifferenzierung in innerer und &ul3erer Form sowie in sonderpadagogischer
Forderung durch Pravention und integrierte FérdermalRnahmen umgesetzt werden soll,
verdeutlicht wird. Eine weitere Aufgabe, die jede Schulform gleichermalen zu erfillen hat, ist
das Angebot zur Mdglichkeit des Sekundarabschlusses I, der zwei Bildungsgange erdffnet:
Den studienbezogenen und den berufsbezogenen. Auffallend ist, dass in Absatz 4 zu den
Aufgaben des Gymnasiums der studienbezogene und bei den Absétzen 3 und 6 zu



Realschulen plus und Integrierten Gesamtschulen der berufsbezogene Bildungsgang zuerst

genannt wird und somit unterschiedliche Akzentuierungen vorgenommen werden. Tabelle 4

zeigt die im Schulgesetz von Rheinland-Pfalz verankerten allgemeinen Charakteristika der

verschiedenen Schulformen sowie sich auf Differenzierung beziehende zusammengefasste

Aufgaben der verschiedenen Schulformen im Uberblick.

Tabelle 4 - Uberblick tiber die Aufgaben verschiedener Schulformen in Rheinland-Pfalz (eigene Darstellung, fiir diese Arbeit

relevante Ausziige, Quelle: (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur Rheinland-Pfalz, 2004, §10)

Gymnasium (vgl. §10 (4))

Realschule plus (vgl. 810 (3))

Integrierte Gesamtschule
(vgl. 810 (6))

-Fahrt zur allgemeinen

Hochschulreife

-Die Sek | vermittelt den
qualifizierten
Sekundarabschluss I, der
zum Eintritt in
studienbezogene und
berufsbezogene

Bildungsgénge berechtigt

-Fir leistungsstarke
Schiler/-innen kann durch
Zusammenfassung und
Forderung im
Klassenverband ein
verkurzter Weg durch die

Sek I ermdglicht werden

-Die gymnasiale Oberstufe
soll Studierfahigkeit

-Fuhrt zur Qualifikation der
Berufsreife, die zum Eintritt
in berufsbezogene
Bildungsgénge berechtigt,
und zum qualifizierten
Sekundarabschluss I, der zum
Eintritt in berufsbezogene
und auch in studienbezogene

Bildungsgénge berechtigt

-Sie umfasst Schiler/-innen
der Bildungsgénge zur
Erlangung der Berufsreife
und zur Erlangung des
qualifizierten

Sekundarabschlusses |

-Die Realschule plus arbeitet
zu Fragen der

Berufsorientierung eng mit

-Fuhrt zur Qualifikation der
Berufsreife, die zum Eintritt
in berufsbezogene
Bildungsgénge berechtigt,
zum qualifizierten
Sekundarabschluss I, der
zum Eintritt in
berufsbezogene und in
studienbezogene
Bildungsgénge berechtigt,
sowie zur Berechtigung zum
Ubergang in die gymnasiale
Oberstufe

-Die integrierte
Gesamtschule umfasst i.d.R.
eine gymnasiale Oberstufe,
die zur allgemeinen

Hochschulreife fihrt
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Gymnasium (vgl. 810 (4)) Realschule plus (vgl. 810 (3)) Integrierte Gesamtschule
(vgl. 810 (6))

vermitteln, er6ffnet also den  der berufsbildenden Schule -Die gymnasiale Oberstufe

Zugang zur Hochschule und  zusammen. soll Studierfahigkeit

fuhrt auch zu vermitteln, er6ffnet also den

berufsbezogenen Zugang zur Hochschule und

Bildungsgéngen. fihrt auch zu
berufsbezogenen

Bildungsgéngen

-Die integrierte
Gesamtschule fasst
Schiiler/-innen der
Sekundarstufe | in einem
weitgehend gemeinsamen
Unterricht zusammen, der
im Klassenverband unter
innerer Differenzierung
sowie in Kursen mit einer
Differenzierung nach
Leistung oder in
klasseninternen

Lerngruppen stattfindet.

Die allgemeine Hochschulreife kann sowohl an Gymnasien, als auch an integrierten
Gesamtschulen erlangt werden, die Qualifikation der Berufsreife konnen Schiler/-innen an
Realschulen plus und Integrierten Gesamtschulen erreichen. Der qualifizierte
Sekundarabschluss | kann an jeder Schulform erreicht werden. An jeder Schulform kénnen
insgesamt mehrere Bildungsabschliisse erreicht werden, an der Integrierten Gesamtschule sogar
alle. Bei Gymnasien wird in der Explikation der differenzierungsbedingten Aufgaben explizit
auf leistungsstarke Schiler/-innen eingegangen und die Mdoglichkeit diese sowohl im

Klassenverband, als auch durch &uBere Differenzierung oder das Uberspringen von



Klassenstufen zu fordern. Auch bei den Aufgaben der Integrierten Gesamtschule (IGS) sind
sowohl innere als auch &uRere Differenzierung Teil des Aufgabenprofils. Unter den Aufgaben
fur Realschulen plus wird nicht explizit auf Differenzierung als Aufgabe hingewiesen.

Die Ubergreifende Schulordnung fiir 6ffentliche Realschulen plus, Integrierte Gesamtschulen,
Gymnasien, Kollegs und Abendgymnasien des Ministeriums fiir Bildung Rheinland-Pfalz
fungiert als Regelungsgrundlage fir ein ,,chancengerechtes und durchléssiges Schulsystem*
(Ministerium fur Bildung Rheinland-Pfalz, 2018, S. 3). Im Schuljahr 2018/2019 wurden die
Ubergangs- und Abschlussbedingungen zwischen der Realschule plus und der Integrierten
Gesamtschule im Sinne besserer Vergleichbarkeit vereinfacht, indem einheitliche
Bezeichnungen der Kursniveaus in beiden Schulformen eingefuhrt wurden (Ministerium far
Bildung Rheinland-Pfalz, 2018). Weiterhin sollen alle Schuler/-innen so gefordert werden, dass
der jeweils bestmdgliche Abschluss erreicht werden kann (Ministerium fiir Bildung Rheinland-
Pfalz, 2018). Paragraph 2 (1,2) regelt in Abschnitt 1, dass jede Schulart und jede Schule der
individuellen Forderung der Schuler/-innen verpflichtet ist und dass dabei bei der Gestaltung
des Unterrichts die besonderen Belange behinderter Schuler/-innen berlcksichtigt werden
muissen (Ministerium fur Bildung Rheinland-Pfalz, 2018). Abschnitt 5 beschaftigt sich
insbesondere mit der schulformspezifischen Differenzierung in Realschule plus und Integrierter
Gesamtschule. Das Gymnasium wird in diesem Abschnitt zur Differenzierung nicht
beriicksichtigt. Paragraph 23 der Ubergreifenden Schulordnung besagt, dass in den
Klassenstufen 7 bis 10 der Realschule plus und der Integrierten Gesamtschule der Unterricht
im Klassenverband in je nach Leistung, Begabung und Neigung differenzierten Klassen,
Kursen oder klasseninternen Lerngruppen erteilt wird, wobei bei der Integrierten Gesamtschule
und der integrativen Realschule plus durch innere Differenzierung auf die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Schiler/-innen eingegangen werden soll (Ministerium fur Bildung
Rheinland-Pfalz, 2018)%3. Paragraph 46, der die Forderung von Schiiler/-innen mit
Migrationshintergrund regelt, besagt in Absatz 2 dass auch die Vermittlung der deutschen
Sprache sowie die schulische Eingliederung schulformibergreifend pédagogische Aufgaben
des differenzierenden Regelunterrichts sind (Ministerium fur Bildung Rheinland-Pfalz, 2018).
Far Schaler/-innen mit SPF wird in 8 47 (2) schulformibergreifend ,,zieldifferenter Unterricht*
(Ministerium fur Bildung Rheinland-Pfalz, 2018, S. 28) empfohlen.

13 Es folgen weitere Hinweise zur Organisation der duReren Differenzierung oder Forderung durch Uberspringen
einer Klasse sowie die Einrichtung von Projektklassen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht dargestellt werden

koénnen.
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Vergleicht man das Schulgesetz und die Schulordnungen von Sachsen und Rheinland-Pfalz,
also Landern mit Zweigliedrigkeit und erweiterter Zweigliedrigkeit, so fallt auf, dass
Rheinland-Pfalz, also in einem Land mit erweiterter Zweigliedrigkeit die Aufgaben der
Schulformen im Hinblick auf innere Differenzierung wesentlich deutlicher formuliert sind,
wéhrend Schulformen in Sachsen, also einem Land mit Zweigliedrigkeit, eher die dulere
Differenzierung als Aufgabe zuzukommen scheint. Umgekehrt als vermutet wird in
Schulgesetz und Schulordnungen eines Landes mit eingefuhrter Zweigliedrigkeit im
Schulsystem nicht explizit auf innere Differenzierung als Aufgabe auf Makroebene
hingewiesen. Obwohl ostdeutsche Bundeslénder wie Sachsen einen hoheren Anteil an Schiler/-
innen mit SPF vorweisen, liegt die Exklusionsquote, also der Anteil an Schuler/-innen, die an
Forderschulen und nicht an Regelschulen unterrichtet werden, deutlich Uber dem
Bundesdurchschnitt (Werning, 2017). Dass innere Differenzierung in einem ostdeutschen
Bundesland wie Sachsen nur marginal in der Schulordnung verankert ist und dass weniger
Schiler/-innen mit SPF an inklusiven Regelschulen unterrichtet werden, zeigt, dass sich
integrative Orientierungen bis heute dort kaum durchsetzen konnten.

Nachdem ein Blick auf den Bildungsauftrag der Schulen (Schulformen) in Form von auf3erer
und innerer Differenzierung auf Makroebene gelenkt wurde, wird nachfolgend die innere
Differenzierung expliziert. Zunéchst werden Konzepte innerer Differenzierung thematisiert,
bevor der Umgang mit Heterogenitat auf Mikroebene und ganz konkret in der Schulpraxis

spezifiziert wird.

3.4 Konzepte innerer Differenzierung: Individualisierung bzw. Individuelle Férderung,
Adaptivitat und Binnendifferenzierung
Trotz des bestehenden Konsenses Uber die Notwendigkeit eines addquaten Umgangs mit
Heterogenitat (z.B. Smets & Struyven, 2020), variieren die zu diesem Zwecke vorgeschlagenen
Konzepte im Hinblick auf ihre Tradition, ihre Leitbegriffe und ihre didaktische
Ausdifferenzierung (Bohl et al., 2012; Lipowsky & Lotz, 2015). Allen gemeinsam ist allerdings
der Grundgedanke, mit Diversitdt in der Schiler/-innenschaft proaktiv umzugehen, dazu
bestimmte Lehrtechniken einzusetzen, Heterogenitdt zu nutzen, individuelle Bedurfnisse
wahrzunehmen und daflr zu sorgen, dass jede/-r Schiller/-in das fur sie oder ihn optimale
Ergebnis erzielen kann (Suprayagi et al., 2016). Ausgestaltungsvarianten innerer
Differenzierung, die zum Umgang mit Heterogenitét vorgeschlagen werden, sind exempli causa
Individualisierung bzw. Individuelle Forderung, Adaptivitdt und Binnendifferenzierung. Die

Konzepte sollen nachfolgend, trotz stiickweiter Uberlappung (Suprayogi et al., 2017;



Westwood, 2018), (wo moglich) voneinander abgegrenzt werden, da Befragungen von
Lehrkraften gezeigt haben, dass diese ein uneinheitliches Begriffsverstdndnis vorweisen oder
nicht um die Definition der Begriffe wissen (vgl. Bailey & Williams-Black, 2008; Budde, 2011,
Whipple, 2012). Zudem werden die Begrifflichkeiten vielfach synonym verwendet (wie bspw.
in der Forderstrategie fur leistungsschwéchere Schuler/-innen der Kultusministerkonferenz,
KMK [2010], S. 9; Forderstrategie flr leistungsstarke Schulerinnen und Schuler der
Kultusministerkonferenz, KMK [2015], S. 8) was offenbar zur Verwirrung bei Akteuren in der
Schulpraxis beitrdgt. In einer eigenen Vorarbeit (Letzel et al., 2019) wurde Individualisierung

bzw. Individuelle Férderung (1) wie folgt definiert:

Die individuelle Forderung beschreibt die Notwendigkeit und Absicht, jedem
einzelnen Individuum in der Lerngruppe spezifisch gerecht zu werden, ihm passende
Lernangebote zu unterbreiten und so unterrichtliche Angebote an die Bedurfnisse
einzelner Schiler anzupassen (Anderson, 1995; Bohl u.a. 2011; Lipowsky & Lotz,
2015; Thomas, 1987). Damit entspricht individuelle Fo6rderung einer
Maximalforderung, die im Extremfall bedeuten wiirde, ,,dass die Lehrkraft fir alle
Schiiler ein entsprechend passendes Angebot bereithélt, also je nach Klassengréle
beispielsweise 25 unterschiedliche Angebote* (Bohl u.a. 2011, S. 4). Mit einer
Umsetzung von Individualisierung dieser Form ist also ein hoher Aufwand fir die
Lehrpersonen verbunden, die individuelle Passung wird vollstandig vom Lehrer
hergestellt (vgl. Lipowsky & Lotz, 2015; Bohl et al., 2012). (Letzel et al., 2019, S. 69f)

Individualisierung bedeutet also die maximalste Form bzw. extremste Ausprédgung, den
Endpunkt von Differenzierung (Bohl et al., 2012; Kiel & Syring, 2018). In einer anderen Form
kann Individualisierung aber auch bedeuten, ein Angebot bereitzustellen, das
Anschlussmoglichkeiten  fir alle Schiler/-innen bietet. In dieser Variante der
Individualisierung, die die Verantwortung mehr in die Hand der Schiler/-innen legt, ergibt sich
eine hohe Uberschneidung mit Differenzierung, gedffnetem oder adaptivem Unterricht (vgl.
Bohl et al., 2012). Individuelle Forderung umfasst, neben unterrichtlichen, auch immanent
aulRerunterrichtliche Malinahmen, wie Individualdiagnose, Erstellung und Bearbeitung von
Forderplanen, (vermehrte) individuelle Beratung, zusatzliche Foérderangebote u.v.m.
Individualisierung und individuelle Férderung werden haufig synonym verwendet (Helmke,
2013), jedoch unterscheiden sich beide Begriffe: Individuelle Forderung meint auch

»erzieherisches Handeln unter konsequenter Berlcksichtigung personeller Lern- und
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Bildungsvoraussetzungen® (Klieme & Warwas, 2011, S. 808) wund stellt den
individualisierenden Forderangeboten eine Diagnose voran (Anus, 2015).

Im anglo-amerikanischen Raum wurde in den 1980er Jahren der Begriff adaptive-teaching
eingeflhrt (Plass & Pawar, 2020). Adaptivitat (I11) entstammt als Begriff der padagogischen
Psychologie bzw. Lehr-Lernforschung (wéhrend Individualisierung und Differenzierung eher
schulpédagogische Begriffe sind) und wird seit den 1970er Jahren diskutiert (Bohl et al., 2012).
Glaser (1972) sieht in adaptivem Unterricht das Zurverfligungstellen verschiedener
Instruktionen und Lerngelegenheiten. Adaptivitat wird von Klieme und Warwas (2011) als
erzieherisches Handeln unter konsequenter Beriicksichtigung personaler Lern- und
Bildungsvoraussetzungen definiert. Das Konzept fokussiert die optimale Passung zwischen
Schiler/-innenvoraussetzungen und Unterricht und betrachtet die Wechselwirkung zwischen
Unterrichtsmethoden und Schuler/-innenmerkmalen (Beltramo, 2017; Brihwiler & Blatchford,
2011; Niggli, 2013). Geschieht das Anpassen des Curriculums (Ziele, Inhalte, Methoden,
Medien, Materialien, Sozialform und Lernzeit) an die Voraussetzungen der Schiler/-innen auf
Klassenebene, kann von Makro-Adaption gesprochen werden (Corno, 2008; Corno & Snow,
1986). Wird eine Abstimmung auf Prozessebene im Verlauf der Lehrer/-innen-Schiler/-innen-
Interaktion, z.B. durch individuell abgestimmte Rickmeldungen und Fragen, hergestellt,
handelt es sich um Mikro-Adaption. Differenzierung ist vergleichbar mit Makro-Adaptionen,
wahrend adaptives Unterrichten eher mit Mikro-Adaptionen einhergeht. Adaptive Instruktion
gilt als Sammelbezeichnung fur den Umgang mit individuellen Unterschieden in der Schiler/-
innenschaft (Hasselhorn & Gold, 2009). Uber adaptive Kompetenz zu verfiigen bedeutet,
sowohl MaRnahmen planen als auch Malinahmen implementieren zu kénnen (Vogt & Rogalla,
2009). Eine Form der Adaptivitat stellt zielerreichendes Lernen (nach Bloom, 1968) dar.
Adaptiver Unterricht kann als Kombination aus Klassenunterricht und individuellem Unterricht
im Hinblick auf offizielle Lernziele verstanden werden (Wang, 1982) und bedeutet ,,die
Schaffung einer moglichst optimalen Lernumwelt fir jeden Schiler, wahrend bei der
herkdmmlichen Differenzierung die Schiiler danach ausgesucht werden, wie sie am besten zu
einem vorgegebenen Unterricht (fixed treatment) passen“ (Schwarzer & Steinhagen, 1975, S.
15).

Binnendifferenzierung (I11) konzentriert sich auf das Geschehen im Unterricht selbst und
fordert, sich von dem normativen Anspruch der individuellen Férderung jeder Schilerin und
jedes Schiilers abgrenzend, die mdglichst optimale Férderung von Subgruppen von Schuler/-
innen (Bohl, Batzel & Richey, 2012; Bohl, Kohler & Kuchartz, 2013; Griful-Freixenet et al.,
2020). Der Begriff zielt also nicht zwangslaufig auf das Individuum, sondern eher auf



merkmalsbezogene Gruppierungen innerhalb der Lerngruppe ab und gilt als weniger aufwendig
(Bohl et al., 2012). Im Kontext von Binnendifferenzierung sind, in Abgrenzung zur
individuellen Forderung, starker organisatorische und/oder didaktische MaRnahmen
angesprochen, die die Berlcksichtigung von Begabungen und Interessen Einzelner
ermdglichen (Hofmann & Gottein, 2011). Darunter sind MalRnahmen wie z.B. Gruppenbildung
sowie quantitativ (z.B. nach Bearbeitungszeit) und qualitativ (z.B. nach Komplexitéat)
abgestufte Materialien und Aufgaben zu fassen. Unter Individualisierung konnen, trotz
definitorischer Uberlappung mit Binnendifferenzierung, nach Hofmann und Gottein (2011)
auch eher kommunikative MalRnahmen im Unterricht verbunden sein. Eine klare Trennung
beider Konzepte ist augenscheinlich nicht méglich. Im Vergleich zu adaptivem Unterrichten,
wird Binnendifferenzierung hdufig als das neuere, elaboriertere und definitorisch klarer
fassbare Konzept bezeichnet, wenngleich auch hier die Definitionen und Hinweise zur
Anwendung beider Konzepte in der Literatur vielfach Uberlappen (Suprayogi et al., 2017).
Differenzierende  MaRnahmen sind fur den  Unterricht, ob des enormen
Vorbereitungsaufwandes, den Individualisierung und auch Adaptivitdt mit sich bringen,
praktikabler.

Auf die Differenzierungskonzepte blickend kann festgehalten  werden, dass
Binnendifferenzierung als Basis fur Individualisierung verstanden wird, welche im Unterricht
das Ziel der optimalen Forderung eines jeden einzelnen Schilers/ einer jeden einzelnen
Schilerin verfolgt. Binnendifferenzierung kann, an diese Definition angelehnt, als Mittel bzw.
Weg zum Ziel der individuellen Forderung angesehen werden (vgl. Strohn, 2015). AuRBerdem
sieht das dieser Arbeit zugrundeliegende Verstandnis von Binnendifferenzierung den Einbezug
ausgewdhlter Elemente aus allen drei Formen innerer Differenzierung vor. Dieses Verstandnis

soll zunéchst expliziert werden.

3.5 Binnendifferenzierung: Eine Definition

Diese Arbeit beschéftigt sich mit dem Einsatz binnendifferenzierender MalRnahmen in der
schulischen Unterrichtspraxis. Im Hinblick auf diesen thematischen Schwerpunkt soll der
Begriff Binnendifferenzierung tiefergehend erklért und definiert werden.

Unterricht, der nach den ,,Prinzipien der Linearitat und des Geleitzuggedankens® (Bénsch,
2014, S. 63) organisiert ist, ist partiell in Vermittlungssequenzen sinnvoll, jedoch nicht
hinreichend, um dem Faktum Heterogenitat gerecht zu werden (Bonsch, 2014). Vielmehr
bedarf es differenzierender Lernstrukturen. Die Wahrnehmung von Unterschieden steht am

Beginn jeder produktiven Bearbeitung von Heterogenitat und ermdglicht eine Diagnostik der
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tatsdchlichnen Lern- und Lebenslagen (Budde, 2011). Unter den Oberbegriff
Binnendifferenzierung l&sst sich eine umfangreiche Sammlung einzelner, auf Diagnosen
folgender Handlungsweisen der Lehrkraft bzw. unterrichtlicher Handlungsschemata fassen
(Boller & Lau, 2010; Paradies & Linser, 2001; Kunze & Solzbacher, 2008).
Binnendifferenzierung ist ein didaktisches Instrument, auf Grund dessen Einsatz sich die Wahl
von Arbeits- und Unterrichtsformen ergibt (Grunder, 2009, S.2). Einigkeit besteht darin, dass
Binnendifferenzierung als didaktische MaRnahme in heterogenen Lerngruppen mit dem Ziel
angewendet wird, Unterschiede zwischen den Schiler/-innen produktiv zu nutzen und sie
entsprechend ihrer Voraussetzungen zu fordern und zu fordern (Altrichter, Trautmann,
Wischer, Sommerauer & Doppler, 2009; Griful-Freixenet et al., 2020; Paradies & Linser, 2010;
Santangelo & Tomlinson, 2012; Tomlinson et al., 2003, Trautmann & Wischer, 2011).
Binnendifferenzierung ist als ,,Sollensforderung” (Niggli, 2013, S.9) also weitestgehend
akzeptiert. Bisher existiert allerdings keine einheitliche Definition des Terminus
Binnendifferenzierung, vielmehr existieren ganz unterschiedliche Auslegungen des Konzepts.
Das Verstandnis von Binnendifferenzierung, welches dieser Arbeit zugrunde liegt, orientiert
sich an der Definition von Binnendifferenzierung in einer eigenen Vorarbeit (Letzel, Schneider
& Pozas, 2020): Ein eher einschrankendes Verstandnis von Binnendifferenzierung liegt bspw.
vor, wenn unter Binnendifferenzierung lediglich die zeitlich begrenzte Gruppierung von
Schiler/-innen nach Leistungsstand oder Interessen verstanden wird oder mit der nur der
Einsatz leistungsdifferenzierter Aufgaben einhergeht (z.B. Brau 2005, Kaiser, 1991; Westphal,
Gronostaj, Vock, Emmrich & Harych, 2014). Eine weiter gefasste Definition von
Binnendifferenzierung ist wvon Nutzen, wenn Binnendifferenzierung nicht (nur)
unterschiedliche Lernvoraussetzungen kompensieren, sondern (auch) im Sinne der Forderung
individueller Starken profilbildend und damit die Heterogenitat nutzend wirken soll (Niggli,
2013). Binnendifferenzierung stellt dann einen zieloffenen Sammelbegriff fir unterschiedliche
(unterrichtliche) Malinahmen inklusive Offnender Angebote dar. Die Notwendigkeit des
Kompensationsprinzips untermauert Niggli (2013) mit drei theoretischen Ansatzen.
Theorieansatz | beruicksichtigt das Schwellenkonzept (Snow, 1989), indem davon ausgegangen
wird, dass bei Lerner/-innen eine kritische Schwelle hinsichtlich Schwierigkeit und
Komplexitat einzelner Aufgaben existiert. Wahrend Aufgaben unterhalb dieser Schwellen
durch Ruckgriff auf bereits erlernte Routinen und Abldaufe problemlos erledigt werden kénnen,
werden fir eine Losung von Aufgaben oberhalb dieser Schwelle neue, noch nicht erlernte
Ablaufe bendtigt (Niggli, 2013). Erfolgsmotivierte Schiler/-innen konnten bei einer
schwierigeren Aufgabe einsteigen, wahrend angstliche Schuler/-innen auf Erfolgserlebnisse



angewiesen sind. Theorieansatz Il beschaftigt sich mit der individuell bendtigten
Bearbeitungszeit von Aufgaben und geht auf das Modell schulischen Lernens (Carrol, 1963),
das auf der Grundannahme beruht, dass der Grad des Lernerfolgs eine Funktion der bendtigten
Zeit (abhangig von der aufgabenspezifischen Begabung) und der tatsachlich aufgewendeten
Zeit (abhéngig von Ausdauer, Motivation und durch die Lehrperson zugestandener Zeit) ist.
Wenn die aufgewendete Lernzeit gegeniiber der bendtigten Lernzeit Giberwiegt, lernen Schiiler/-
innen mehr. Theorieansatz |11 stitzt sich auf das ATI-Modell (aptitude-treatment-interaction,
vgl. Cronbach & Snow, 1977), das, aufgrund der Annahme von Wechselswirkungen
(interactions)  zwischen individuellen Lernvoraussetzungen (aptitudes) und
unterrichtsdifferenzierenden  Malinahmen  (treatment), postuliert, dass nicht alle
Unterrichtsmethoden fur jede/-n Schuler/-in gleichermalien forderlich sind. Ein elementarer
Faktor des Kompensationsprinzips ist formatives Assessment (Niggli, 2013). Das Profilprinzip
verlangt eine Differenzierung nach Interesse und gesteht den Lerner/-innen zu, eigene Profile
zu entwickeln (Niggli, 2013). Dieses Prinzip grundet in der Annahme, dass Schiler/-innen das
Lernen in Bereichen, die sie interessieren, préaferieren (Hartinger & Fo6lling-Albers, 2001). So
muss Unterricht Motivation, Interesse, Vorwissen oder Sinnhaftigkeit ansprechen, die
wiederum die Lerner/-innen entgegenbringen. Unterricht kann also nicht einfach von der
Lehrkraft verordnet werden (Niggli, 2013). Als praktische Umsetzungsvorschlage finden sich
insbesondere wahldifferenzierter Unterricht und Recherchearbeiten (Niggli, 2013).
Binnendifferenzierung ist, soll sie kompensierend und/oder profilbildend eingesetzt werden,
»vor allem als Sammelbegriff, nicht schon mit der konkreten Lésung selbst zu verwechseln*
(Wischer & Trautmann 2012, S. 36). Einer offenen Vorstellung von Binnendifferenzierung
folgend, kann diese innerhalb dieser Studie als ,,Gesamtheit aller Mallnahmen, die der
Abstimmung des Unterrichts auf unterschiedliche Subgruppen von Schiler/-innen innerhalb
einer Lerngruppe dienen, definiert werden“ (Letzel, et al., 2020). In einem solchen weit
gefassten Begriffsverstandnis subsumiert Binnendifferenzierung alle intentional und planvoll
eingesetzten, reflektierten MalRnahmen, die die Lehrkraft im Unterricht anwendet, um der
Heterogenitat der Schuler/-innenschaft gerecht zu werden und mit dieser fruchtbar umzugehen
(Letzel et al., 2020).

Empirische Studien haben bewiesen, dass Binnendifferenzierung neben anderen ,,high quality
teaching behaviors“ (Smale-Jacobse, Meijer, Helms-Lorenz und Maulana, 2019, S. 4) einerseits
eine eigenstandige Doméne des Unterrichtens darstellt, andererseits aber auch mit diesen
zusammenhangt (Van de Grift, Helms-Lorenz & Maulana, 2014; Maulana, Helms-Lorenz &
Van de Grift, 2015; Van der Lans, Van de Grift & Van Veen, 2017, 2018). Obwohl Lehrkrafte
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auch im Unterricht in der Lage sein missen, geplante DifferenzierungsmalRnahmen auf Basis
von ad hoc-Beobachtungen zu adaptieren, zahlt im Verstdndnis, das dieser Dissertation
zugrunde liegt, genau diese ad hoc-Unterstitzung explizit nicht zu Binnendifferenzierung
(&hnlich Tomlinson, 2003; Prast et al., 2018). Nicht intentional geplante ad-hoc Unterstlitzung
durch Lehrkréfte oder Mitschiler/-innen, stellt zweifellos eine Domane des Unterrichtens dar,
der jedoch durch die fehlende Planung, keine explizit binnendifferenzierende Intention
zugrunde liegt (Letzel et al.,, 2020). Geplante Instruktionen, die wéhrend des im
Unterrichtsverlaufs justiert werden, kénnen als Reaktion und nicht als Differenzierung selbst
verstanden werden (Parsons, Dodman & Burrowbridge, 2013).

Im Folgenden wird der Umgang mit Heterogenitdt auf Mikroebene im Hinblick auf
Binnendifferenzierung akzentuiert, beginnend mit der Beschreibung von diagnostischer
Kompetenz, die als elementare VVoraussetzung verstanden werden sollte, wollen Lehrkrafte in

Unterrichtsplanung und -durchfiihrung differenzieren.

3.6 Umgang mit Heterogenitét auf Mikroebene
3.6.1 Diagnostische Kompetenz von Lehrkréaften

Der Umgang mit Heterogenitat ist eine zentrale Professionalisierungsanforderung an Lehrkréfte
(Gebauer, McElvany & Klukas, 2013; Sturm, 2013). Entscheidend fur Lehrkréfte sollte beim
Umgang mit Heterogenitat sein, selbige fur Lernprozesse zu nutzen und den Unterricht an die
Lernbedurfnisse der Schiler/-innen anzupassen (z.B. Niggli, 2013; Sidkamp & Praetorius,
2017). Hier wird, auch in Bezug auf zuvor genannte Funktionen von Schule (Fend, 1974, 2012)
ein Dilemma deutlich: Lehrkrafte sollen ihre Schiler/-innen einerseits als Individuum
wahrnehmen, akzeptieren und fordern, andererseits missen Selektionsentscheidungen
getroffen werden, denen letztendlich die Gleichbehandlung aller vorausgehen sollte
(Trautmann & Wischer, 2011).

Differenzierter Unterricht, also Unterricht, der an die Lernvoraussetzungen der Schiler/-innen
angepasst ist, ist untrennbar mit der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften verbunden, die
um die Leistungen und Lernvoraussetzungen der Schuler/-innenschaft wissen miissen, um das
Lernangebot wirkungsvoll gestalten zu konnen (Artelt & Drechsel, 2014; Retelsdorf & Mdller,
2016). Unterricht kann, so wird in der Forschung zu diagnostischer Kompetenz von Lehrkréften
argumentiert — dennoch aber lediglich theoretisch und bisher nicht ausreichend empirisch
fundiert nachgewiesen — nur dann erfolgreich sein, wenn Lehrkréfte ihren Unterricht abhéngig
von den VVoraussetzungen (z.B. Leistungsféhigkeit, Interesse, Motivation) derselben planen und



die zugrunde liegenden Diagnosen zutreffend sind (Alvidrez & Weinstein, 1999; Helmke,
2009; Sudkamp & Praetorius, 2017; Weinert, Schrader & Helmke, 1990). Diagnostische
Kompetenz von Lehrkréften bezieht sich nach Schrader (2011) auf die Fahigkeit der
erfolgreichen Bewadltigung und die Qualitat von im Lehrberuf anfallenden diagnostischen
Aufgabenstellungen. Dazu zéhlen alle Aktivitaten, bei denen Lehrkrafte formell oder informell,
summativ oder formativ Informationen einholen und interpretieren, um pédagogische
Entscheidungen zu treffen (Leuders, 2017). Ziel ist dabei die Gewinnung von Informationen
Uber Lernergebnisse, Lernvoraussetzungen und Lernvorgénge von/bei Schiiler/-innen, die far
verschiedene padagogische Entscheidungen wie z.B. Notengebung, Versetzung,
Ubergangsempfehlungen,  Unterrichtsplanung  und  -gestaltung und  Schul-  und
Unterrichtsentwicklung genutzt werden konnen. Péddagogischer Diagnostik kann also nicht nur
eine Selektions-, sondern auch eine Forderungsfunktion zugesprochen werden (Ingenkamp &
Lissmann, 2008; van Ophuysen, 2010). Standen friher noch Fragen zur Beurteilung und
Bewertung von Lernergebnissen im Fokus (summative Diagnostik), wird zunehmend stérker
die Nutzung der Diagnostik fiir die Unterrichtsgestaltung, die Steuerung des Lehr-Lern-
Prozesses und die Unterrichtsentwicklung einbezogen (formative Diagnostik) (Schrader, 2013).
Basis flr den Lern- und Unterrichtserfolg ist das hinreichende Adaptieren des Unterrichts an
die Lernvoraussetzungen der Schiler/-innenschaft (Schrader, 2013). Unterschiedliche
Lernbedurfnisse Uberhaupt wahrnehnmen zu konnen, ist eine zentrale Voraussetzung fur
produktiven Unterricht (Wischer, 2009), da eine individualisierte Férderung und damit die
Optimierung des Lernens ohne addquate Diagnose verschiedener Lernvoraussetzungen von
Schiler/-innen kaum maoglich ist (Helmke et al., 2004; Rogalla & Vogt, 2008). Haufig
fokussieren quantitative Untersuchungen zu padagogischer Diagnostik den Zusammenhang
von Urteilsakkuratheit und Schuler/-innenleistungen (z.B. Helmke, Hosenfeld & Schrader,
2003; Hoge & Coladarci, 1989; Anders, Kunter, Brunner, Krauss & Baumert, 2010) und
beschéaftigen sich mit der Frage, wie gut Lehrpersonenurteile mit den bei Schuler/-innen
gemessenen Merkmalsauspragungen tibereinstimmen (Schrader, 2013). Weniger umfangreich
erforscht sind, bis auf Karings (2009) Befund, dass Grundschullehrkrafte Leistungen und
Fachinteresse der Schiler/-innen praziser einschéatzen als Gymnasiallehrpersonen, die
Bedingungsfaktoren und Korrelate der Diagnosegenauigkeit, wie bspw. Berufs- bzw.
Lehrerfahrung oder kognitive und nicht kognitive Personlichkeitsmerkmale (Schrader, 2013).
Auch werden nur selten Ergebnisse zum Urteilsniveau berichtet, wobei sich in einigen Studien
eine Tendenz zur Uberschatzung des Leistungsniveaus (bspw. Nettelbeck, 2001; Herppich,

Wittwer, Niickles & Renkl, 2013; zusammenfassend van Ophuysen, 2010) abzeichnet, wéhrend
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van Ophuysen (2010) keine einheitliche Tendenz der Unter- oder Uberschatzung feststellen
konnte. Ob Diagnosegenauigkeit und Unterrichtserfolg in Zusammenhang stehen, war bislang
nur selten Gegenstand der Forschung. Wahrend Helmke und Schrader (1987) keinen direkten
Zusammenhang zwischen Diagnosegenauigkeit und Lernerfolg bei Schiler/-innen fanden,
berichteten zwei neuere Studien (Anders et al., 2010; Karing, Pfost & Artelt, 2011) direkte
Zusammenhange dieser Variablen. Auch Hattie (2009, 2012) weist in Forschungsubersichten
darauf hin, dass regelmaRiges Feedback, eine engmaschige Uberwachung des Lernerfolgs und
die fortlaufende Anpassung des Unterrichtsangebots wesentlich zum Lernerfolg der Schiler/-
innen beitragen. Dass erfahrene Lehrkrafte bzw. Experten/-innen préziser diagnostizieren, als
Novizen/-innen und Laien, konnten Studien von Krolak-Schwerdt, Bohmer und Grasel (2009)
und Krolak-Schwerdt und Rummer (2005) nachweisen. In einer eigenen qualitativen VVorarbeit
konnte gezeigt werden, dass eine in der Theorie beschriebene préazise Fragestellung, welche
grundlegend fir diagnostische Tatigkeiten von Lehrkréaften ist, nur selten von selbigen
dargelegt wurde und eine theoretische Basis der diagnostischen Entscheidung nicht
nachgewiesen werden konnte, wenngleich manche Lehrkréfte durchaus systematisch Schiiler/-
inneninformationen sammeln und diese kategorisieren. Darliber hinaus wurde deutlich, dass
Lehrkrafte der Integrierten Gesamtschulen facettenreicher differenzieren, als Lehrkréafte an
Gymnasien und die Malinahmen eher den Diagnosen entsprechend verwenden (Letzel et al.,
2019). Smets und Struyven (2020) fanden in ihrer qualitativen Fallstudie, dass Lehrkréfte bei
der gezielten Implementation von Binnendifferenzierung systematische formative und
summative Diagnostik auf’en vorlieRen. Die Lehrkrafte verlieRen sich, obwohl sie in einer
InterventionsmalRnahme auf den Einsatz von Diagnostik als Vorstufe zum Einsatz
binnendifferenzierender Malinahmen trainiert wurden, eher auf intuitives Assessment der
Schiler/-innencharakteristika. Die Lehrkréfte begriindeten dies damit, daftr zusatzlich Zeit zu
bendtigen, aber nicht Uber diese Ressource zu verfligen. Zu einem &hnlichen Ergebnis kamen
Black und William (1998) in ihrem Review von Studien zu formativem Assessment. Auch
Gaitas und Alves Martins (2016) berichteten davon, dass Lehrkréfte den Einbezug von
formativem Assessment als dufRerst schwierig betitelten.

Herppich, Altmann, Wittwer und Nduckles (2017) entwickelten ein Arbeitsmodell zur
empirischen Erforschung diagnostischer Kompetenz, welches die Integration unterschiedlicher
Zugange ermdglicht, sich dabei nicht ausschlieRlich auf Modelle zur Urteilsakkuratheit bezieht,
sondern auch Modelle des diagnostischen Urteilens und duale Modelle der sozialen
Urteilsbildung bertcksichtigt. Hierbei handelt es sich nicht um ein Kompetenzmodell, sondern
um eine Basis, welche die Einordnung bestehender Befunde ermdglicht (Herppich et al., 2017).



Die beiden Ausgangspunkte des Arbeitsmodells sind die Eingrenzung des Gegenstandsbereichs
der padagogischen Diagnostik (definiert als Prozess des Einschétzens von Lernenden und deren
lernrelevanter Merkmale mit dem Ziel, padagogische Entscheidungen zu treffen [vgl. Klauer,
1978; Leutner, 2010]) und eine bildungswissenschaftliche Kompetenzdefinition (in Anlehnung
an Klieme und Leutner [2006] definiert als kognitive Leistungsdisposition, die es Lehrkréaften
ermoglicht stabil, konsistent und quantifizierbar padagogisch-diagnostische Anforderungen in
verschiedenen padagogischen Handlungssituationen zu meistern). Nach diesem Modell ,,fuhrt
eine Lehrperson auf Basis ihrer kognitiven Leistungsdisposition, deren Wirksamwerden durch
die sonstigen Leistungsdispositionen gefiltert wird, in verschiedenen pdadagogischen
Handlungssituationen paddagogische Diagnostik durch, an deren Ende jeweils als Ergebnis eine
Diagnose steht“ (Herppich et al, 2017, S. 92). Die padagogische Entscheidung, die auf
Grundlage dieser Diagnose getroffen wird, ist das zentrale Ziel der Diagnostik, jedoch kein Teil
von ihr. Beides, diagnostische Handlung der Lehrperson sowie Diagnose selbst sind als
Performanz mess-, sprich quantifizierbar (Herppich et al., 2017). Finf Elemente sind
Bestandteil des Arbeitsmodells diagnostischer Kompetenz: Kognitive Leistungsdisposition,
sonstige Leistungsdispositionen, Situationen, Diagnostik und Performanz. Das Modell erfasst
sowohl produkt- (summative) als auch prozessorientierte (formative) Diagnoseaktivitéten,
deckt allerdings nur technische und prozedurale Handlungen (z.B. das Erstellen oder Bewerten
von Tests durch Lehrkréfte) ab, nicht aber pddagogische Handlungen (z.B. das Verkiinden von
Testergebnissen) oder die Thematik der Bewertung des eigenen Unterrichtens durch die
Lehrpersonen selbst.

Konsens besteht insgesamt darin, dass Diagnostik nicht dem Selbstzweck der Feststellung von
Merkmalen und deren Auspréagungen dient, sondern dass sie das Ziel der individuellen
Forderung aller Schiler/-innen gemaR der jeweiligen Bedarfe haben soll (Schrader, 2013). Eine
Verknupfung zwischen getroffenen Diagnosen und abgeleiteten Handlungen der Lehrkréfte
muss also ersichtlich sein. Formative Diagnostik steht in engem Zusammenhang mit der
Implementation von Binnendifferenzierung. Um Unterricht den VVoraussetzungen der Schiiler/-
innenschaft anpassen, also differenzierte bzw. individualisierte Lernangebote bereitstellen zu
konnen, benodtigen Lehrkrafte Informationen tber ihre Lerngruppe bzw. die einzelnen Schiiler/-
innen. Besonders in englischsprachiger Literatur werden formative und summative Diagnostik
als dichotome Pole unterschieden, was sich in den Bezeichnungen ,,assessment for learning®
und ,,assessment of learning“ zeigt (Birenbaum, Breuer, Cascallar & Dochy, 2006). Beide Arten
von Diagnostik verfolgen verschiedene Ziele: Wo summative Diagnostik zur abschlieRenden

Bewertung von lernrelevanten Merkmalen angewandt wird (Shavelson, Young, Ayala &
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Brandon, 2008), dient formative Diagnostik dem Sammeln von Informationen zur besseren
Anpassung des Unterrichts an die Bedurfnisse der Schiler/-innen und somit zur Lernférderung
(z.B. Bennett, 2011; Black & William, 2009; Klauer, 2014). Formative Diagnostik
korrespondiert mit Binnendifferenzierung bzw. Individualisierung, indem sie z.B. genutzt
werden kann, um eine geeignete MalRnahme (z.B. in Form einer nachfolgenden Lernaufgabe,
Arbeitsform, etc.) auszuwahlen und einzusetzen (Black & William, 2009). Heterogenitét,
Diagnostik und Differenzierung sind insofern eng miteinander verknipft, als dass Unterricht
bzw. differenzierende MalRnahmen nur dann erfolgreich sein kénnen, wenn eine Anpassung des
Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Schiler/-innen erfolgt und dieser Anpassung
treffsichere Diagnosen vorausgehen (Bohl et al., 2012; Lipowsky & Lotz, 2015).

3.6.2 Binnendifferenzierung: Umgang mit Heterogenitat in der Schulpraxis
Heterogenitat ist zweifellos Teil des Schullalltags — und das in jeder Schulform (dazu z. B.
Arnold, 2010; Terhart, 2015). Lehrkrafte verschiedener Schulformen empfinden ihre
Lerngruppen subjektiv als eher heterogen, wie Lehrkriftebefragungen im Rahmen der NEPS4-
Studie gezeigt haben (Schneider, Pozas & Letzel, 2018). Wie den Daten zur Lesekompetenz
deutscher Schuler/-innen verschiedener Schulformen z.B. im Rahmen von PISA entnommen
werden kann, ist die Spannbreite des Leistungsvermdgens der Schiler/-innen auch objektiv
innerhalb jeder Schulform betrachtlich (Hohn, Schiepe-Tiska, Salzer & Artelt, 2013). Auch die
DESI*®-Studie berichtet (fiir die Facher Deutsch und Englisch) von einer breiten Heterogenitat
in allen Schulformen (Eisenmann & Grimm, 2011). Die Befunde verdeutlichen, dass auch an
Schulformen, die nur einen Bildungsgang (z.B. Gymnasien) fihren, keine
Leistungshomogenitét herrscht (Hohn et al., 2013, S. 236). Heterogenitét zeigt sich also in
jeder Schulform, in jeder Klasse oder Lerngruppe — auch am Gymnasium (Risse, 2007;
Wilkinson & Penney, 2014). Der moglichst optimale Umgang mit Heterogenitét ist also
Kernauftrag des Bildungssystems, jeder Bildungseinrichtung, jeder Schulform und somit jeder
Einzelschule. Trotzdem ist vielen Lehrkréaften unklar, was Differenzierung eigentlich ist, wie
sie im Klassenraum umgesetzt werden soll und was genau von Lehrkraften verlangt wird
(Deunk, Doolard, Smale-Jacobse & Bosker, 2015; Park & Datnow, 2017). Soll

Binnendifferenzierung in der Schulpraxis, wie in dieser Arbeit intendiert, untersucht werden,

14 NEPS: National Education Panel Study. NEPS ist eine deutsche nationale repréasentative Datenbank, die vom
Leibnitz-Institut fur Bildungsverlaufe (LIfBi) an der Universitat Bamberg verwaltet wird. Das Hauptinteresse gilt
der Erhebung von Léngsschnittdaten zu Bildungsverlaufen.

15 DESI: Deutsch Englisch Schiilerleistungen International



miussen die Informationsgrundlagen, auf die Lehrkréfte zugreifen kénnen, zusammengetragen
werden, um zu verstehen, auf Basis welcher Vorgaben Lehrkrafte Differenzierung
implementieren. Wollen sich Lehrkréafte Gber ihre Aufgaben beziglich Differenzierung
informieren, stehen bspw. in diesem Kapitel explizierte Dokumente, die den Bildungsauftrag
der Lehrkréfte auf Mikroebene skizzieren, zur Verfiugung.

Schulen sind explizit aufgefordert, Heterogenitat in Form von ,,Vielfalt der Herkunft, Sprachen,
Religionen und Kulturen ihrer Schilerschaft als Chance zu sehen” (KMK, 2010, S. 3). Der
Deutsche Bildungsrat verdffentlichte bereits 1970 konkrete Vorstellungen, wie mit
Heterogenitdit umgegangen werden soll und sieht Differenzierung in Form von

Individualisierung als vordringliche Aufgabe von Schulen.

Die Grundsédtze der Chancengleichheit und der bestmoglichen Forderung des
einzelnen verlangen, dass die unterschiedlichen Interessen, Motivationen und
Fahigkeiten der Lernenden von allen Bildungseinrichtungen zu bercksichtigen sind.
Deswegen mussen die Lernangebote so vielfaltig sein, dass der Lernende seinen
Bildungsweg individuell gestalten kann. Das bedeutet, dass Curricula angeboten
werden, die auf die unterschiedliche Lerngeschwindigkeit und Motivationslage der
Lernenden sowie auf deren Interessen und Lernvoraussetzungen abgestimmt sind.
Diese Individualisierung ist die vordringliche Aufgabe. (Deutscher Bildungsrat, 1970,
S. 36)

Bereits 1970 werden Schulen und damit auch Lehrkréfte dazu angehalten heterogene Facetten
bei Schiiler/-innen wahrzunehmen und diese individuell gemal dieser Facetten zu férdern und
zu fordern. Dabei soll auf die Lerngeschwindigkeit und andere Lernvoraussetzungen
eingegangen werden. Konkretere Hinweise auf MalRnahmen zur individuellen Férderung finden
sich nicht.

Einen prominenten, jingeren Klassifikationsansatz zum Umgang mit Heterogenitét liefert
Weinert (1997), nach dem vier Reaktionsmdglichkeiten auf Lern- und Leistungsunterschiede
differenziert werden kénnen (S. 51f). Die erste Reaktionsform nach Weinert (1997) ist das
Ignorieren der Lern- und Leistungsunterschiede, was er als passive Reaktionsform versteht.
Lehrkrafte richten ihren Unterricht unbewusst auf einen fiktive (oder auch reale)
Durchschnittsschiler/-innen aus. Die passive Reaktionsform hat allerdings Auswirkungen,
wonach gute Schiiler/-innen besser und schlechte Schiler/-innen schlechter werden (Weinert,

1997). Die zweite Reaktionsform nennt Weinert die substitutive Reaktionsform, die die
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Anpassung der Schuler/-innen an die Anforderungen des Unterrichts vorsieht. Ziel ist die
Reduzierung unerwiinschter Leistungsunterschiede zwischen den Schuler/-innen einer
Lerngruppe, die durch umstrittene schulorganisatorische MalRnahmen zur Homogenisierung,
wie die Zuruckstellung vom Anfangsunterricht, Klassenwiederholung und andere Modi zur
aulReren Differenzierung erreicht werden soll. Die aktive Reaktionsform avisiert die Anpassung
des Unterrichts an die lernrelevanten Unterschiede zwischen den Schuler/-innen. Adaptiver
Unterricht bewirkt bei moglichst vielen Schiler/-innen durch differenzielle Anpassung der
Lehrstrategien ein  Optimum  erreichbarer  Lernfortschritte und vermittelt auch
leistungsschwacheren Schiiler/-innen subjektive Uberzeugung personlicher Selbstwirksamkeit
(Weinert, 1997). Die proaktive Reaktionsform sieht die gezielte Forderung einzelner Schiiler/-
innen vor, was bspw. mit der Formulierung differenzierter Lernziele realisiert werden kann.
Nach Weinerts Systematik der Reaktionsmdglichkeiten entspricht die substitutive
Reaktionsform, also die Anpassung der Schiler an die Anforderungen des Unterrichts, einer
aulleren Differenzierung und die Anpassung des Unterrichts an lernrelevante Unterschiede, also
die aktive Reaktionsform einer inneren Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung. Weinerts
Klassifikation der Reaktionsmdoglichkeiten auf Heterogenitat gestaltet sich differenzierter,
wenngleich konkrete MaRnahmen zur Umsetzung auch hier desiderat bleiben.

Neuere Schriften, die die Anforderungen an Lehrkrafte hinsichtlich dem Umgang mit
Heterogenitat festschreiben, sind (politische) Papiere, wie die Standards fir die Lehrerbildung
der Kultusministerkonferenz auf Bundesebene, Initiativen zur Férderung der KMK oder auch
Qualitatsprogramme der La&nder. Politische Papiere in die Sichtung miteinzubeziehen ist von
Relevanz, da erstens offensichtlich eine Fulle von Papieren, die den Bildungsauftrag von
Lehrkraften thematisieren, vorliegt und da zweitens anzunehmen ist, dass politische Papiere fiir
Lehrkréafte eine bindende Funktion haben und diese vornehmlich diese Papiere rezipieren, und
weniger auf Quellen anderen Ursprungs, wie z.B. wissenschaftliche Schriften, zuriickgreifen
(Rosman & Merk, 2019).

Die Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, die
in Form von Beschlusse, Empfehlungen, Vereinbarungen oder auch Staatsabkommen operiert
(KMK, 2021b), formuliert Standards fur die Lehrerbildung, in denen fir Ausbildung und
Berufsalltag von Lehrkréften bedeutsame Kompetenzen, aufgefuhrt sind. Dabei nimmt die

KMK auch auf verdnderte Anforderungen fir Lehrkrafte Bezug:

Die Weiterentwicklung eines Bildungssystems, das allen Kindern und Jugendlichen
Bildungserfolg und gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen will, verandert das



Anforderungsprofil von Lehrkréaften. Bildungswissenschaftliche Standards missen
sich somit an der Entwicklung von Gesellschaft und Schulen, an den Veradnderungen
in den Schulen und in der Schilerschaft sowie dementsprechend gednderten
Anforderungen an die Lehrerschaft orientieren. Der achtsame, konstruktive und
professionelle Umgang mit Vielfalt, die Fahigkeit und Bereitschaft zur Kooperation
mit anderen Professionen und Einrichtungen erhalten dabei ebenso zunehmend
Bedeutung wie der Umgang mit den Mdoglichkeiten und Herausforderungen der
Digitalisierung. (KMK, i.d.F. vom 16.05.2019, S. 2)

Mit den Standards fur die Lehrerbildung wurden Anforderungen an Lehrkrafte formuliert, die
sich auf Kompetenzen, also F&higkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, die fir eine
erfolgreiche Bewadltigung des Berufsalltags unverzichtbar sind und die sich sowohl auf
Ausbildung, als auch auf Berufspraxis beziehen (KMK, 2019). Differenzierung, Integration
und Forderung von Diversitat und Heterogenitat als Bedingungen von Schule und Unterricht
ist dabei einer der curricularen Schwerpunkte in der Ausbildung von Lehrkraften. Dieser
Schwerpunkt findet sich in allen vier Kompetenzbereichen (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen
und Innovieren) sowohl fiir theoretische, als auch praktische Ausbildungsabschnitte wieder?®.
So heilit es bspw. im Kompetenzbereich Unterrichten, dass Lehrkrafte Unterricht unter
Berticksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und
sachgerecht planen und diesen sachlich und fachlich korrekt durchfiihren sollen (KMK, 2019).
Die Standards flr die theoretischen Ausbildungsabschnitte besagen, dass Lehrkréfte allgemeine
und fachbezogene Didaktiken kennen und wissen, was bei der Planung von
Unterrichtseinheiten auch in leistungsheterogenen Gruppen beachtet werden muss (KMK,
2019). Im praktischen Anwendungsbereich sollen Lehrkréfte fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Argumente verknipfen und Unterricht auch unter Berlicksichtigung von
Leistungsheterogenitat planen und gestalten und ggf. individuelle Forderplédne ausarbeiten
(KMK, 2019). Auffallend ist, dass im Kompetenzbereich ,,Unterrichten* lediglich der Umgang
mit Leistungsheterogenitat fokussiert wird. Andere Facetten von Heterogenitat werden in
Kompetenz 4 im Kompetenzbereich ,,Erziehen” miteinbezogen, wenn statuiert wird, dass
Lehrkrafte die sozialen, kulturellen und technologischen Lebensbeziehungen, etwaige
Benachteiligungen, Beeintréchtigungen und Barrieren von und fur Schuler/-innen kennen und

im Rahmen der Schule Einfluss auf deren Entwicklung nehmen sollen (KMK, 2019). In den

18 Eine ausflhrliche Auflistung aller Kompetenzen und Standards findet sich in KMK (2019).
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Standards wird dabei neben den Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und Barrieren auch auf
interkulturelle Dimensionen und geschlechterspezifische Einfliisse eingegangen.

Im Kompetenzbereich Beurteilen wird die Anforderung des Diagnostizierens von
Lernvoraussetzungen und Lernprozessen und des gezielten Forderns von Schiler/-innen
festgeschrieben. Lehrkrafte sollen theoretisch Begriff und Merkmale von Heterogenitat bzw.
Diversitat kennen und ,,wissen, wie unterschiedliche Lernvoraussetzungen Lehren und Lernen
beeinflussen und wie diese im Unterricht in heterogenen Lerngruppen positiv nutzbar gemacht
werden konnen* (KMK, 2019, S. 11), unter gleichzeitigem Wissen um Formen von Hoch- und
Sonderbegabung. Im praktischen Bereich sollen individuelle Lernausgangslagen erkannt,
spezielle Fordermdglichkeiten eingesetzt, Begabungen identifiziert und Mdoglichkeiten der
Begabungsforderung ausgeschopft werden (KMK, 2019). AuRerdem sollen Lehrkréfte
befahigt werden, die professionellen Anforderungen des Umgangs mit Diversitdt und
Heterogenitdt im Rahmen des Kompetenzbereichs Innovieren, der die fortlaufende
Weiterentwicklung der professionellen Fahigkeiten der Lehrkréfte fordert, zu reflektieren. In
diesem Kompetenzbereich werden mit der Festschreibung der Forderung nach
Bewusstmachung der besonderen Anforderungen des Lehrerufs, nach dem Selbstverstandnis
des Lehrberufs als stdndigen Lernprozess und der Beteiligung an Planung und Umsetzung
schulischer Projekte und Vorhaben drei Kompetenzen von Lehrkréften angesprochen, die
untrennbar mit Uberlegungen zu Diversitat und Heterogenitat verbunden sind.

Die KMK informiert in den ,,Grundsétzen zur Foérderung von Schilerinnen und Schilern mit
besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im Rechnen® (2007), in der
»Forderstrategie fir leistungsschwachere Schulerinnen und Schiler* (KMK, 2010) und in der
»Forderstrategie fir leistungsstarke Schulerinnen und Schiler* (KMK, 2015a) tiber Aufgaben,
die den Lehrkréaften bei der Differenzierung zuteilwerden. Im Folgenden ist, mit einem
verstarkten Fokus auf innere Differenzierung, zusammenfassend aufgefihrt, welche
differenzierungsbedingten Aufgaben Lehrkraften darin zugeschrieben werden.

In den ,,Grundsatzen zur Forderung von Schilerinnen und Schilern mit besonderen
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im Rechnen® (2007) ist beschrieben, dass
die Diagnose und die darauf aufbauende Beratung und Forderung der Schiler/-innen mit
besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben zu den Aufgaben der Schulen
(Mesoebene) gehort. Die Schulen sollen Arbeitsformen entwickeln, die individuelle
Entwicklungsmaoglichkeiten bieten. Lernschwierigkeiten friihzeitig zu erkennen und daraufhin
individuelle Forderpléne zu entwickeln, ist Aufgabe der Lehrkrafte (Mikroebene). Forderplane

bilden dabei die Grundlage fir MaRnahmen der inneren und &ufReren Differenzierung, die



allerdings in allgemeinbildenden Schulen bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 abgeschlossen
sein sollten (KMK, 2007). Nachteilsausgleiche und Abweichungen von den allgemeinen
Grundsatzen der Leistungsbewertung kénnen gewahrt werden (siehe dazu KMK, 2007). Bei
Rechenstorungen hingegen ist dies nicht der Fall, hier sind padagogische Mdglichkeiten in der
Schule durch eine differenzierte Forderung auszuschopfen (KMK, 2007). Wie genau diese
differenzierte Férderung gestaltet werden kann, wird nicht geschildert.

Die ,,FOrderstrategie flr leistungsschwéchere Schulerinnen und Schiler* (KMK, 2010) war
eine Reaktion auf Voruntersuchungen zur Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards
fur den Hauptschulabschluss (in Schulleistungsvergleichen wie PISA 2006, IGLU/PIRLS 2006,
TIMSS 2007), die zeigten, dass ein erheblicher Anteil der Schuler/-innen in den jeweiligen
Féachern nicht das Mindestniveau an Kompetenzen erreichte. Ziel der Forderstrategie ist, die
Anzahl derer, die das Mindestniveau nicht erreichen, zu verringern, was gleichzeitig die Chance
fur alle Schaler/-innen erhoht, einen Schulabschluss zu erhalten sowie am beruflichen und
gesellschaftlichen Leben teilzuhaben (KMK, 2010). Neben Vorschlagen zur &uBeren
Differenzierung werden als konkrete Vorschldge zur inneren Differenzierung ,,besondere
Lernhilfen®, ,,langere Zeitvorgaben* und ,,Unterstiitzung durch Assistenzkrafte* (KMK, 2010,
S. 2) genannt, auflerdem sollen Lehrkrafte gerade im Umgang mit SPF offen fiir den Wechsel
von zieldifferenter und zielgleicher Forderung sein (ebd.). Weiter sollen Lernsituationen durch
Entwicklung und Einsatz von Fordermaterialien, binnendifferenzierende Unterrichtsgestaltung,
leistungshomogene Lerngruppen in klassen- und jahrgangsibergreifenden
Arbeitsgemeinschaften individualisiert und (leistungs-)differenziert gestaltet werden. Die
Strategie sieht dazu vor, dass Lehrerbildung qualitativ weiterentwickelt werden muss, da die
Forderung leistungsschwécherer Schiler/-innen nur gelingen kann, wenn bei den Lehrkraften
entsprechende Kompetenzen vorhanden sind (KMK, 2010). Eine stérkere Orientierung an den
Bedurfnissen der Schillergruppen scheint in Lehrer/-innenaus- und Fortbildung geboten, sollen
fachlich und didaktisch-methodische, p&dagogische und psychologische Kompetenzen so
entwickelt werden, dass Unterricht in heterogenen Lerngruppen sinnvoll gestaltet werden kann
(KMK, 2010). Forderangebote sollten zielgruppenspezifisch und bedarfsgerecht in den
Regelunterricht integriert werden (und auch auRerunterrichtlich stattfinden) (KMK, 2010).
Die ,,Forderstrategie flr leistungsstarke Schulerinnen und Schiler postuliert, dass die
angemessene Forderung aller Zielgruppen, also auch der Leistungsstarkeren, von den Schulen
als Regelaufgabe jeder einzelnen Lehrkraft zu verstehen ist (KMK, 2015a). Jede Schulart und
jede Schulstufe hat im Unterricht jedes Faches die Aufgabe, alle vorhandenen Potenziale zu

fordern und leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit (KMK, 2015a).
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Dabei wird der Verknupfung von Diagnostik und Unterrichtspraxis in Form von
fachspezifischen differenzierenden Angeboten und Aufgabenformen eine besonders hilfreiche
Rolle zugeschrieben (KMK, 2015a). Sowohl padagogische Diagnostik, als auch individuelle
Forderung, Beratung, Differenzierung und der Umgang mit Heterogenitat sollen verstarkt in
Lehrer/-innenaus und -fortbildung thematisiert werden, fachliche und diagnostische
Kompetenzen sowie didaktisch-methodische Fahigkeiten im Umgang mit Leistungsstérkeren
und auch die Kenntnis Uber die verschiedenen Férderansétze fur diese Gruppe, sollten bei den
Lehrkraften in der Praxis vorhanden sein (KMK, 2015a). Ziel der Forderstrategie ist es
»Moglichkeiten fir eine Optimierung der Lernbedingungen fur diese Schulergruppe
aufzuzeigen durch MalRnahmen, die den spezifischen Anforderungen dieser Gruppe sowohl im
Rahmen unterschiedlicher schulischer Konzepte als auch durch auRerschulische Angebote
gerecht werden* (KMK, 2015a, S. 3). MaRnahmen, die einen Beitrag zur Forderung
Leistungsstarker leisten und innerschulischen, binnendifferenzierenden Charakter haben, sind
Enrichment und integrierte Forderung. Daneben existieren noch die Mdglichkeiten der
Akzeleration und der Gruppierung (Spezialklassen oder Spezialschulen), die, ob ihrer
Zugehorigkeit zum Bereich der daulReren Differenzierung, im Rahmen dieser Arbeit nicht néher
beleuchtet werden. Binnendifferenzierende MaRnahmen, die zur Erweiterung des
Lernangebots eingesetzt werden konnen, sind Zusatzangebote im Unterricht, oder offene
Unterrichtsformen, die Lernerautonomie ermdéglichen und férdern (KMK, 2015a). Die KMK
(2015a) fuhrt konkret differenzierte Aufgabenformate oder Materialien und Angebote wie
Projektarbeit und Wahlaufgaben auf. Auflerdem wird der Einsatz von Helfer- und
Tutorensystemen empfohlen, bei denen leistungsstarkere Schiler/-innen als Tutoren fungieren
konnen. Das Prinzip der inneren Differenzierung soll des Weiteren zur integrierten Forderung
eingesetzt werden: Schon in der Primarstufe sollen insbesondere offene Unterrichtsformen wie
Freiarbeit, Wochenplanarbeit und Werkstatt- oder Stationenlernen realisiert werden, was einer
Differenzierung nach Art und Umfang der Aufgabenstellung, der Materialauswahl und -
gestaltung sowie nach Bearbeitungszeit entspricht und die Autonomie der Lernenden férdert
(KMK, 2015a; Forderung nach dem Einsatz offener Formen explizit fir leistungsstarke
Schiler/-innen auch in Risse, 2007).

Die oben skizzierten Forderstrategien beinhalten Leitlinien, den Bundeslandern wird
empfohlen, MaRnahmen weiterzuentwickeln und zu verstarken (KMK, 2010; 2015). Solche
MaRnahmen sind im Orientierungsrahmen Schulqualitdt (ORS) der jeweiligen Léander
festgeschrieben (z.B. ORS Hamburg, ORS Niedersachsen, ORS Schleswig-Holstein).
Exemplarisch soll nun mit dem Orientierungsrahmen Schulqualitat des Landes Rheinland-Pfalz



eine Handlungsempfehlung eines Bundeslandes mit eingefiihrter erweiterter Zweigliedrigkeit
tiefergehend im Hinblick auf Empfehlungen zum Umgang mit Heterogenitét, dargestellt
werden. Wie vorangegangen bereits herausgestellt, wird in diesem Land bereits auf
Makroebene u.a. vermehrt auf innere Differenzierung als Aufgabe von Schulen zum
erfolgreichen Umgang mit Heterogenitat hingewiesen.

Der ORS fungiert als Unterstiitzungsinstrument fir die schulische Qualitatsentwicklung. Im
Nachgang zu PISA 2000 erhielten die rheinland-pfalzischen Schulen im Jahr 2002 die Vorgabe,
schulische Qualitatsprogramme zu erarbeiten, welche von der Schulaufsicht gesichtet und
evaluiert wurden und welche dann Schritt fir Schritt umgesetzt werden sollten (Ministerium
fur Bildung Rheinland-Pfalz, 2017). Im Schuljahr 2006/2007 begann dann die Agentur fir
Qualitatssicherung, Evaluation und Selbststandigkeit von Schulen (AQS) als Instanz der
Schulinspektion in Rheinland-Pfalz schulspezifische Daten zu erheben und die schulische
Qualitatsentwicklung zu forcieren. Auf der Arbeit der AQS basierend, wurde zu Beginn des
Schuljahres 2007/2008 der erste ORS verdffentlicht (Ministerium fir Bildung Rheinland-Pfalz,
2017). Der ORS hat Unterstutzungsfunktion fir die verschiedenen Schulformen, muss demnach
die Erfordernisse der verschiedenen Curricula miteinbeziehen und weist demnach in der
Einleitung darauf hin, dass ,nicht alle im ORS genannten Merkmale fiir alle Schularten
gleichermal3en bedeutsam* (Ministerium fir Bildung Rheinland-Pfalz, 2017, S. 4) sind. Welche
Merkmale fir welche Schulformen wichtig sind, bleibt allerdings desiderat und obliegt somit
dem Interpretationsspielraum des Betrachters. Der ORS ist in verschiedene Bereiche unterteilt
(Unterricht, Schulleitung und Schulmanagement, Professionalitat des schulischen Personals,
Schulkultur und Schulische Qualitatsentwicklung), die sich wiederum in Kategorien
aufgliedern. Fir diese Arbeit von Interesse ist die Kategorie Individuelle Férderung, die die
Unterpunkte Aktivierung und Motivierung, Unterstlitzung im Lernprozess und Riickmeldung
zu Lernprozessen umfasst. Unter erstere fallen Anforderungen an Lehrkrafte wie die
Berticksichtigung der Lernvoraussetzungen, der sozialen und kulturellen Kontexte, der
sprachlichen Voraussetzungen, des individuellen Leistungspotenzials und besonderer
Begabungen bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts sowie die geschlechtersensible
Ausrichtung des Unterrichts. AuBerdem gilt die Orientierung an individuellen Zielen bei
Schiler/-innen mit Forderplan (Ministerium fir Bildung Rheinland-Pfalz, 2017). Der Bereich
Unterstiitzung im Lernprozess umfasst den Einsatz verschiedener Formen der Differenzierung,
die Nutzung digitaler Lehr- und Lernmittel bei derselben, die Berticksichtigung der
Auswirkungen einer Behinderung auf schulisches Lernen (gemeint sind Gewahrung des

Nachteilsausgleichs, z.B. durch angemessenen Einsatz von Hilfsmitteln), die FOrderung der
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gegenseitigen Unterstutzung zwischen der Schiler/-innenschaft, die Planung von férdernden
MaRnahmen und damit einhergehend auch das Erstellen von Forderplanen fir Schiler/-innen
mit spezifischen Lernbedirfnissen (Ministerium fir Bildung Rheinland-Pfalz, 2017).
Aullerdem sind Lehrkréafte angehalten, insbesondere bei leistungsstarkeren Schuler/-innen
Impulse zum Erreichen eines hoheren Leistungsniveaus zu initiieren. Unter ,,Rickmeldung zu
Lernprozessen* fasst der ORS z.B. das gemeinsame Reflektieren des Erreichens
unterrichtlicher Ziele mit der Schuler/-innenschaft, die Beobachtung der Lernentwicklung der
Schiler/-innen und die Rickmeldung zu Leistungen und Entwicklungschancen an Schiler/-
innen und Eltern und das Anregen zur Verbesserung der Lernstrategien auf Seiten von Schler/-
innen.

Konkrete MaBnahmen zur Planung und Durchfiihrung differenzierender Unterrichtsstunden
sind weder in den Standards zur Lehrerbildung, noch im ORS zu finden. Lediglich in der
Forderstrategie fur leistungsstarke Schiler/-innen finden sich konkrete Hinweise, mit welchen
Malinahmen und Methoden eine konkrete innerunterrichtliche Forderung flr verschiedene
Leistungsgruppen  erreicht ~ werden  kann.  Allerdings werden nur  wenige
Ausgestaltungsvarianten der Binnendifferenzierung bertcksichtigt. Lehrkrafte erhalten auf
diese Weise keine verbindlichen Hinweise, die dienlich zur Implementation eines breiten

Repertoires an binnendifferenzierenden MaRnahmen waéren.

3.6.3 Komplexitat von Binnendifferenzierung
Die Arbeit von Lehrkraften in der Schulpraxis ist insgesamt ein komplexes Unterfangen,
welches Multitaskingfahigkeit von den Akteuren verlangt (Brante, 2009). Das Implementieren
von Binnendifferenzierung und somit eine Veranderung in der Unterrichtsgestaltung weg von
dem ,,one-size-fits-all“-Gedanken und hin zu der Berticksichtigung verschiedener Bedurfnisse
in der Lerner/-innenschaft, ist ein &uRerst komplexer Vorgang (Keuning, van Geel & Visscher,
2017; Saloviita, 2015; Smets & Struyven, 2020). Sowohl auf Meso- als auch auf Mikroebene
sind Schulen und Lehrkréfte mit Herausforderungen konfrontiert, soll den diversen
Bedurfnissen einer heterogenen Schiiler/-innenschaft Rechnung getragen werden (Severiens,
Wolf & van Herpen, 2014; Smit & Humpert, 2012; Tomlinson, 2003; Vogt & Rogalla, 2009).
Gerade fur Berufsanfanger konnte die Forderung nach einem differenzierten
Unterrichtsangebot eine Uberforderung sein (Holloway, 2000; Bakker & Demerouti, 2007). Ob
eingesetzte DifferenzierungsmaBnahmen erfolgreich sind, ist abhangig von zahlreichen
miteinander verwobenen Faktoren, wie z.B. den verschiedenen Schul-, Lehrkréfte- und

Schilercharakteristika oder auch dem Umgang mit Daten generiert aus formativem



Assessment. Beziiglich Schulcharakteristika ist u.a. der Standort der Schule zu betrachten.
Lerngruppen in urbanen Arealen zeugen von grolRer Diversitat (Smets & Struyven, 2020).
Lehrkrafte, die den Einsatz von Binnendifferenzierung d{ben wollen, missen um
Unterrichtsstrategien (z.B. kooperatives Lernen) wissen, tiber Diagnosekompetenzen verfiigen,
gewisse Einstellungen und Uberzeugungen hegen und allgemein die Diversitat berticksichtigen
(Smets & Struyven, 2020). Smets und Struyven (2020) pladieren dafur, die
Differenzierungspraxis in Anlehnung an Korthagen (2004), als eigene Kompetenz, als
Zusammenspiel von Wissen, Skills und Einstellungen zu interpretieren. Zusatzlich missen
klare Regeln zum Einsatz binnendifferenzierender MaRnahmen formuliert werden, um
Lernprozesse tiberhaupt erst zu ermdglichen (Nilholm & Alm, 2010; Putney, 2007; MacFarlane
& Woolfson, 2013). Obwohl Differenzierung von vielen Experten zum addquaten Umgang mit
Heterogenitat empfohlen wird, scheint es Lehrkréften schwer zu fallen, Mallnahmen in die
Praxis zu transferieren, Differenzierung zu implementieren und im Einsatz von
BinnendifferenzierungsmaRnahmen zu variieren (Hardre & Sullivan, 2008; Lindner, Alnahdi,
Wahl & Schwab, 2019; Louws, Meyrink, van Veen & van Driel, 2016; Schleicher, 2016; Smit
& Humpert, 2012; van Geel, Keuning, Fréerejean, Dolmans, van Marriénboer & Visscher,
2019). Die Griunde dafir, dass Lehrkréfte nicht differenzieren, sind vielféltig. Beispielsweise
gibt es Lehrkrafte, die keinen Grund sehen, Differenzierung in ihr Unterrichten
miteinzubeziehen (Moon, Tomlinson & Callahan, 1995). Lehrkrafte nehmen zudem
verschiedene Hirden und Schwierigkeiten bei der Implementation von Binnendifferenzierung
wahr, die in funf Bereiche (activities and materials, assessment, management, planning and
preparation, classroom environment) unterschieden werden koénnen, wobei die beiden
Doménen activities and materials sowie assessment, die untrennbar miteinander verwoben
sind, von den Lehrkréften als am schwierigsten umsetzbar eingeschéatzt wurden (Gaitas & Alves
Martins, 2017). In der Studie von Gaitas und Alves Martins (2016) berichten Lehrkrafte, dass
sie das Adaptieren von Aktivitdten und Materialien an die Fahigkeiten und Lernprofile der
Schiler/-innen als Schwierigkeit wahrnehmen. Der Einsatz von Binnendifferenzierung in
inklusiven Klassenrdumen weckt bei Lehrkraften Beflirchtungen, vor allem im Hinblick auf
den Umgang mit Problemschdiler/-innen (z.B. Schwab et al., 2015), was verdeutlicht, dass
Lehrkréafte die Tatsache, dass sie inklusive Lerngruppen unterrichten, bislang nicht vollstandig
akzeptiert haben (Savolainen et al., 2020). Lehrkrafte duRern, dass die Inkorporation von
Binnendifferenzierung in Planung und Durchfiihrung des Unterrichts viel Zeit beansprucht
(Robinsonet al., 2014; Smit & Humpert, 2012). Des Weiteren thematisieren Lehrkréfte in

Zusammenhang mit Befurchtungen auch die Planung und Umsetzung von
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Binnendifferenzierung sowie die als unzureichend empfundene administrative Unterstiitzung
(Hertberg-Davis & Brighton, 2006; Latz, Speirs Neumeister, Adams & Pierce, 2009; Moon et
al., 2003; Reis, Clark & Holmes, 2004; VanTassel-Baska & Stambaugh, 2005). AufRerdem
fuhlen sich Lehrkréfte durch ihre Ausbildung nicht adaquat auf den Einsatz von
Binnendifferenzierung vorbereitet (z.B. Ruys, Defruyt, Rots & Aelterman, 2013). Verschiedene
Lehrkrafte sind gar der Ansicht, dass Binnendifferenzierung nicht umsetzbar sei (Pilten, 2016).
Spezielle Fortbildungen zur Implementation von Binnendifferenzierung fur Lehrkrafte werden
empfohlen und auch von diesen gewinscht (De Neve & Devos, 2017; Dixon et al., 2014;
Robinson et al., 2014; Suprayogi et al., 2017). Erhebungen zeigten eine deutliche Diskrepanz
zwischen der Prozentzahl an Lehrkréften, die in den vergangenen Jahren eine Fortbildung zum
Thema Inklusion besucht haben (9,5% bei Grundschullehrkréften) und der Prozentzahl, die
Fortbildungsbedarf  artikuliert  (68%  bei  Grundschullehrkraften).  Nur  wenig
Gymnasiallehrkréafte besuchten Fortbildungen zu diesem Thema (1,7%) (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014). Smets und Struyven (2020) zeigten in einer qualitativen
Fallstudie, dass Lehrkréafte nach bzw. trotz Interventionsmallnahmen zur Implementation von
Binnendifferenzierung, weitere Fortbildungen fur notwendig befanden. Zum gleichen Ergebnis
kamen auch Vogt und Rogalla (2009) innerhalb einer quasi-experimentellen
Interventionsstudie. Es wurde gezeigt, dass sich durch die Intervention (ein Seminar und ein
Coaching zur Verbesserung der adaptiven Planungs- und Implementationskompetenz) zwar die
Planungs-, nicht aber die Implementationskompetenz verbessert hat. Zur Verbesserung dieser
seien langere Coachingphasen notwendig. Es kann also nicht davon ausgegangen werden, dass
Lehrkrafte ohne Training tberhaupt in der Lage sind, Binnendifferenzierung zu implementieren
(Brown, 2016). Es ist dartber hinaus eine Herausforderung fur Lehrkrafte, in Fortbildungen
angeeignetes Wissen auch tatséchlich in die Praxis zu transferieren (Dixon et al., 2014; Miles
& Singal, 2010). Lehrkraften, die Unsicherheiten im Unterrichten, moglicherweise ob
fehlenden Wissens, aufweisen, wird es schwerfallen, das Unterrichten zusatzlich auch noch
differenziert zu gestalten (Dixon et al., 2014). Einige Experten &ulRern sich zudem Kritisch Gber
die Umsetzbarkeit von Binnendifferenzierung in der Schulpraxis (De Jager, 2017; Pilten, 2016;
Wan, 2017). Pappano (2011) prangert sowohl den Druck an, der durch differenziertes
Unterrichten auf Lehrkraften lastet, als auch die Gefahr, dass einige Schuler/-innen unzufrieden
werden konnten, wenn sie realisieren, dass sie selbst andere Aufgabenstellungen und
Materialien bearbeiten, als ihre Mitschuler/-innen. Um zu differenzieren, ist es notwendig, die
Unterschiedlichkeit der Schiler/-innen zu erkennen. Florian (2015) kritisiert die Konzentration
auf Unterschiede allerdings als wenig inklusive Praktik. Gleiches artikulierten Lehrkrafte in der



Studie von Schumm und Vaughn (1992). Die Komplexitat von Binnendifferenzierung fordert
auch die empirische Forschung methodologisch heraus. So sind die Ergebnisse der Forschung
durch die verschiedenen Settings, Kontexte und Systematisierungen von Binnendifferenzierung
zumeist sehr heterogen (z.B. Deunk et al., 2015; Pablico, Diack & Lawson, 2017).

4 EINE TAXONOMIE DER BINNENDIFFERENZIERUNG
4.1 Systematisierungen von Binnendifferenzierung

Nachdem der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit, die Binnendifferenzierung, néher
erlautert wurde, werden nun verschiedene Systematisierungen von Binnendifferenzierung
dargestellt. Diese Darstellung mindet in die Einfuhrung der der Untersuchung dieser Arbeit
zugrundeliegenden Systematisierung, der Taxonomie der Binnendifferenzierung (Letzel et al.,
2020; Pozas & Schneider, 2019).

Binnendifferenzierung geriet in den letzten Jahren zunehmend in den Fokus wissenschaftlicher
Auseinandersetzungen. Dabei sind verschiedene Modelle von Binnendifferenzierung
entstanden, die jeweils in ihrer Struktur, den miteinbezogenen Elementen und VVorannahmen
variieren. VVorgestellt werden sollen zundchst drei internationale (vgl. Pozas & Schneider, 2019)
und anschlieBend funf nationale Modelle (vgl. Letzel et al., 2020), auf Basis einer Analyse
dieser Modelle die Taxonomie der Binnendifferenzierung entstanden ist und deren Elemente
teilweise bei der Konzeption der Taxonomie berlcksichtigt wurden. Weil die drei
internationalen Modelle bereits ausfihrlich in Pozas und Schneider (2019) und Letzel et al.
(2020) expliziert worden sind, soll an dieser Stelle nur eine kurze Zusammenfassung dieser
Systematisierungen erfolgen, bevor die nationalen Systematisierungen ausfuhrlicher vorgestellt

werden.

Systematisierung nach Tomlinson.

Tomlinsons Systematisierung gehort zu den in der Literatur am haufigsten zitierten
Systematisierungen von Binnendifferenzierung (Santangelo & Tomlinson, 2009) und griindet
im mindset der Lehrkréafte, welches den Einsatz von Binnendifferenzierung beeinflusst. Dweck
(2007) unterscheidet mit fixed und growth mindset zwei Varianten impliziter Uberzeugungen
der Lehrkrafte bzgl. Leistungsfahigkeit und Lernerfolg von Schiiler/-innen. Lehrkrafte, die Uber
ein fixed mindset verfligen, sind davon Uberzeugt, dass die Talente und F&higkeiten der

Schiler/-innen festgeschriebene Instanzen sind und der akademischen Werdegang bereits
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weitestgehend determiniert ist. Im Gegensatz dazu sind Lehrkréfte mit einem growth mindset
der Uberzeugung, dass Ausdauer und Hingabe Schiiler/-innen zum Erfolg filhren (Dweck,
2010). Fixed und growth mindset gehen mit transimissiven und konstruktivistischen
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen einher (Gutshall, 2013; Staub & Stern, 2002). Es sind
die Lehrkrafte mit konstruktivistischen Uberzeugungen, bzw. mit growth mindset, die effektiv
unterrichten (Sousa & Tomlinson, 2011; Valiandes & Koutselini, 2009). Tomlinsons Modell
(20054, 2005b) sieht vor, dass Lehrkrafte hinsichtlich Inhalt (Thema), Prozess (Lernaktivitaten)
und Produkt (Leistungsiberprufungen) entsprechend der Bereitschaft der Schiler/-innen, deren
Interessen und Lernprofilen differenzieren (Tomlinson, 2017). Lehrkréfte missen also tber ein
fundiertes Wissen uber die Charakteristika ihrer Schiler/-innen verfiigen, um die effektive
Differenzierung der curricularen Elemente (Inhalt, Prozess und Produkt) sicherstellen zu
kdnnen. Tomlinson (2005a; 2005b; 2014) schlagt spezifische Differenzierungsstrategien vor:
Lernzentren, Scaffolding und Lernhilfen, Lernvertrage, das Arbeiten in Kleingruppen, nach
Komplexitat abgestufte Aufgaben und das Bereitstellen von verschiedenen Themen und
Aufgaben aus denen die Schiler/-innen individuell wéhlen kdnnen und die jeweils an die

Lebenswelt der Schiler/-innen ankniipfen.

Systematisierung nach Hall.

Ein zweites bekanntes Modell wurde von Hall (2002) vorgeschlagen. Dieses Modell geht von
einer Lernstandserhebung als Ausgangspunkt fiir eine darauffolgende Differenzierung aus, die
eine prazise Darstellung der Voraussetzungen auf Seiten der Schiler/-innen liefert. Indem
Schiler/-innen vor dem Einstieg in eine neue Unterrichtsreihe im Sinne von formativem
Assessment getestet werden, erhalten Lehrkrafte Informationen Uber bereits vorhandene/-s
Hintergrundwissen, Fahigkeiten, Verstandnis, Einstellungen, Interessen und Lernstile der
Schiler/-innen und konnen DifferenzierungsmalRnahmen auf Basis der gewonnenen
Informationen planen (Coubergs, Struyven, Vanthournout & Engels, 2017; Reiss et al., 2011;
Roy, Guay & Valois, 2013; Valiandes & Koutselini, 2009). Differenziert werden sollten Inhalt,
Prozess und Produkt (Tomlinson, 2001) auf Basis von Lerntempo, Wissen, Verstdndnis und
Interesse der Schuler/-innen. Letztendlich mussen Lehrkréafte auch Lernziele definieren und
verschiedene Wege bieten, wie diese Lernziele erreicht werden konnen (Hall, 2002). Lernziele
missen dabei so definiert sein, dass Schiiler/-innen angemessen gefordert sind und ermuntert
werden, ihr Hintergrundwissen zu nutzen. Hall (2002) schlégt, genau wie Tomlinson (2005a,

2005h, 2014), verschiedene Strategien zur Differenzierung, wie abgestufte Aufgaben und



Materialien und feste und flexible zusammengesetzte Lerngruppen vor, um den Lernstand

sowie die Interessen und Lernprofile der Schiiler/-innen zu bertcksichtigen.

Systematisierung nach Lawrence-Brown.
Ein drittes Modell der Differenzierung von Lawrence-Brown (2004) verfolgt folgendes Ziel:
GemaR dem Prinzip des Mastery Learning (z.B. basierend auf der Lernzieltaxonomie nach
Bloom, 1968) soll die Wahrscheinlichkeit des Erreichens von Mindeststandards durch Einsatz
unterschiedlicher Lernstrategien, der Anpassung des Themas an die Interessen der Schuler/-
innen und die Berlicksichtigung verschiedener Lernstile fur alle Schiler/-innen erhoht werden.
Fur schwachere Schiler/-innen sind die Curricula entsprechen anzupassen und zusatzliche
Hilfen bereitzustellen, wenngleich trotzdem die Chance einer Partizipation am
Gesamtcurriculum gewahrt werden sollte. Durchschnittlich starke Schuler/-innen kénnen mit
visuellen Lernhilfen, Schaubildern, Strukturierungshilfen und Hinweisbildern ausgestattet
werden, um Aufgaben effektiv bearbeiten zu kdnnen. Stérkere Schiler/-innen sollten an einem
erweiterten Curriculum, das besondere Herausforderungen bietet, arbeiten. Ein Beispiel ware
die langzeitetablierte Bildung heterogener Lerngruppen, bei denen jede/-r Schiler/-in eine

individualisierte Rolle innehat (Lawrence-Brown, 2004).

Pozas und Schneider (2019) kontrastieren die drei internationalen Modelle folgendermaRen:
Alle drei zuvor vorgestellten Differenzierungsmodelle teilen gewisse Gemeinsamkeiten. Alle
drei postulieren die Notwendigkeit eines (auf Seiten der Lehrkréfte) fundierten Verstandnisses
von den Lernprofilen der Schiler/-innenschaft. Lehrkrafte missen fahig sein, die individuellen
Lernbedurfnisse Vorwissen, Interessen, Bereitschaft, Lernstile und Praferenzen der Schiiler/-
innen zu diagnostizieren (Hall, 2002; Lawrence-Brown, 2004; Tomlinson, 2017). Auflerdem
teilen die Modelle einige Prinzipien der Differenzierung (wie bspw. formatives Assessment),
die Lehrkréfte beféhigen, auf die Bedirfnisse der Schiiler/-innen zu reagieren und positive
Lernumgebungen zu schaffen. Auch stellen die Modelle von Hall (2002) und Tomlinson (2017)
beide heraus, dass Binnendifferenzierung immer wieder auf einem zyklischen Prozess des
Assessments von Schuler/-innencharakteristika ful3t.

Die Modelle unterscheiden sich allerdings hauptsachlich in ihren Grundprinzipien die Planung
und Implementierung von Differenzierung betreffend. Die Modelle von Tomlinson (2017) und
Hall (2002) schlagen vor, Inhalt, Prozess und Produkt an vorher eruierte Bedurfnisse der
Schiler/-innen anzupassen. Davon ausgehend offerieren Tomlinson (2017) und Hall (2002)
verschiedene binnendifferenzierende Ausgestaltungsvarianten. Im Gegensatz dazu geht
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Lawrence-Browns Modell (2004) davon aus, dass das Curriculum so angepasst sein muss, dass
jede/-r Lerner/-in vorher definierte Mindeststandards erreicht. Darauf abzielend ist dann die
Differenzierung zu planen: Bestimmte MalRnahmen sind fir bestimmte Subgruppen
anzuwenden. Beispielsweise schlagt Lawrence-Brown (2004) vor, zusatzliche Hilfen fur
durchschnittlich starke Schiler/-innen bereitzustellen, wahrend das Curriculum jeweils an die
Bedurfnisse schwacher bzw. starker Schiiler/-innen angepasst wird.

Allen drei internationalen Systematisierungen liegt ein weites Begriffsverstandnis von
Binnendifferenzierung zugrunde (Bohl et al., 2012).

Im Folgenden wird der Blick auf nationale Systematisierungen gelenkt. Angelehnt an Letzel et
al. (2019) werden die Systematisierungen von Paradies und Linser (2010) und Jennek,
Gronostaj und Vock (2019) dargestellt und durch weitere nationale Systematisierungen, wie
der von Bréau (2005), Bonsch (2004, 2011a, 2011b, 2014) und Kiel und Syring (2018), die
ebenfalls Elemente mit der Taxonomie der Binnendifferenzierung (Letzel et al., 2020; Pozas &
Schneider, 2019) gemeinsam haben, ergénzt.

Systematisierung nach Paradies und Linser.
Die Systematisierung nach Paradies und Linser (2010) ist die im deutschen Kontext gelaufigste
Systematisierung von Binnendifferenzierung (Letzel et al., 2020). Die Autoren definieren

Differenzierung in ihrem Modell folgendermalien:

Differenzierung in der Schule und im Unterricht begreift Individualitat als konstitutive
Basis und verfolgt nur ein einziges Ziel: Jeder einzelne Schiler soll individuell
maximal gefordert und damit optimal gefordert werden. Das individuelle
Leistungsvermdgen und das Lernverhalten sind Grundlage fir differenzierende
MaBnahmen auf der inhaltlichen, didaktischen, methodischen, sozialen und

organisatorischen Ebene. (Paradies und Linser, 2010, S. 9)

Auf Basis dieser Definition, die die Individualisierung avisiert, und der Feststellung, dass es
homogene Lerngruppen in keiner Schulform gibt, schlagen Paradies und Linser (2010)
Instrumente zur Differenzierung vor, die, ausgehend von drei Grundformen des Unterrichts
(individualisierter, kooperativer und gemeinsamer Unterricht) entwickelt und eingesetzt
werden konnen. Ziel der Autoren ist es, ein Konzept vorzuschlagen, dass es erlaubt ,,mit wenig

Aufwand” (S. 12) sinnvoll und effektiv zu differenzieren.



Die drei Grundformen des Unterrichts grenzen sich methodisch, zeitlich, sozial und raumlich
voneinander ab: a) durch die unterschiedliche Bevorzugung bestimmter Sozialformen
(Gruppen-, Partner-, Einzelarbeit) und Handlungsmuster (Vortrag, Gespréch, Spiel,...), b)
durch einen unterschiedlichen zeitlichen Rhythmus (Lektionenunterricht, Epochenunterricht,
Ad-hoc Unterricht,...), ¢) durch ein unterschiedliches Mal? an Lehrkraftelenkung und Schiiler/-
innenselbsttatigkeit (gelenkt, selbst organisiert, gemeinsam,...) und d) durch unterschiedliche
Gestaltung des Lernortes und der eingesetzten Medien (Paradies & Linser, 2010).
Individualisierter Unterricht steht fiir selbstorganisiertes Lernen und bietet die Mdglichkeit
dieses herauszubilden und Methodenkompetenzen aufzubauen. Individualisierter Unterricht ist
fir das Uben, Festigen, Wiederholen und Kontrollieren des Gelernten geeignet und folgt einem
Individuallehrplan fir die Wissensvermittlung.

Kooperativer Unterricht erlaubt solidarisches Handeln in Team- und Gruppenarbeit bei
Vermittlung von Handlungskompetenz und Selbstwertgefiihl. Dabei bietet er die Mdglichkeit
zur Anwendung von bereits erlerntem Wissen (Paradies & Linser, 2010).

Gemeinsamer Unterricht vermittelt Sach-, Sinn- und Problemzusammenhange aus Sicht der
Lehrkraft und fordert Sach- und Fachkompetenz auf Schiler/-innenseite. Paradies und Linser
(2010) unterscheiden auf einer ersten Ebene &uflere Differenzierung sowie innere
Differenzierung auf einer zweiten Ebene. Eine weitere Ebene der inneren Differenzierung stellt
die Interessen- und Wahldifferenzierung dar. Zur duf3eren Differenzierung gehdren die
Differenzierungskriterien Schulform, Schulprofil und Jahrgangsklasse. Die Grobstruktur der
inneren Differenzierung ist auf schulorganisatorischer Ebene angesiedelt, die Feinstruktur
kommt innerhalb der didaktischen Differenzierung und der Interessen- und
Wahldifferenzierung zum Tragen. Zur schulorganisatorischen Differenzierung wird die
Zugehorigkeit von Schiler/-innen zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien verstanden.
Differenziert betrachtet werden:

a) Ziele: z.B. arbeiten innerhalb der Lerngruppe verschiedene leistungshomogene Gruppen auf
unterschiedliche Schulabschlisse hin.

b) Unterrichtsinhalte: Die gemeinsame Arbeit an einem Thema, bei der Subgruppen
unterschiedliche Themenschwerpunkte bearbeiten oder Subgruppen arbeiten insgesamt zu
unterschiedlichen Themen. Auch eine differenzierte Aufgabenstellung fir Subgruppen ist
denkbar.

¢) Unterrichtsmethoden und Medien: Das Aufteilen der Schuler/-innengruppe nach visuellen
oder haptischen Lernstrategien, unterschiedliche Prasentationstechniken werden berlicksichtigt

oder unterschiedliche Materialien werden bearbeitet.
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d) Sozialformen: Differenziert werden kann nach der Arbeit im Klassenverband, in festen
Untergruppen oder in Form von individualisiertem Arbeiten.

e) Lernvoraussetzungen: Die Einteilung von etwa (leistungs-)homogenen oder — heterogenen
Lerngruppen oder die Einteilung der Gruppe nach Interesse oder anderen Kriterien.

f) Organisation und Zufall: Arbeitsgruppen werde aus organisationstechnischen Griinden so
zusammengesetzt, dass jeder auf seinem Platz sitzen bleiben kann. AufRerdem kann das
Abzéhlprinzip oder ein Auslosen zur Gruppeneinteilung eingesetzt werden. Auch die
Einteilung von Freundschaftsgruppen ist moglich.

Unter didaktischer Differenzierung wird das variierende Vorgehen in der Darbietung und
Bearbeitung von Lerninhalten verstanden. Dazu gehort die differenzierte Betrachtung von
Lerninteresse, Lernbereitschaft, Lerntempo, Lernstilen. Paradies und Linser (2010) schlagen
verschiedene konkrete MaRnahmen zur inneren Differenzierung gemaR der drei Grundformen
des Unterrichts vor.

a) Individualisierter Unterricht: z.B. Freiarbeit (Themenborse, Lerntagebuch), Werkstattarbeit
(Angebotstische, thematische Landkarte), Stationenarbeit (Lernzirkel, Lerntheke), Planarbeit
(Themenpléne), Hausarbeit (Facharbeiten), Computerarbeit (Lernprogramme), auRerschulische
Arbeit (Interviews, Praktikum), Lehr-Lernfahrten (Exkursion).

b) Kooperativer Unterricht: z. B. Projektarbeit (Projekt, Vorhaben), Theaterarbeit
(Darstellendes  Spiel, Auffuhrung), Zukunftswerkstatt, Feste feiern (Klassenfest),
Klassenfahrten.

c) Gemeinsamer Unterricht: z.B. Prasentation (Frontalmedien, Vortrag), Lehrgang
(Demonstration, Lehrgespréach, Arbeitsmaterialien), Kurse (fachspezifisch), Klassenunterricht
(Klassengespréache, Kreisgesprach, Debatte, Blitzlicht, Brainstorming, Klassenrat), IT-Arbeit
(Internet).

Die Interessen- und Wahldifferenzierung kntipft durch die Berticksichtigung von individuellen
Interessen und Lernbedirfnissen an das selbstgesteuerte Lernen an. Diese Kategorie subsumiert

a) Interessen und Neigungen, b) Kompetenzen und c) Lernbedrfnisse.

Systematisierung von Brau.
Brdu (2005), die ihrer Systematisierung ein eher eng gefasstes Verstdndnis von
Binnendifferenzierung zugrunde legt, beschreibt Differenzierung, genau wie Paradies und
Linser (2010), auf drei Ebenen, jedoch mit anderer Systematik. Unterschieden werden eine

Differenzierung nach:



a) Kognitivem Leistungsniveau und Lernstoffumfang: Der Lernstoff wird in Fundamentum und
Additum aufgeteilt, wobei das Fundamentum von allen zu erreichen ist. Das Additum ist in
seinem Umfang variabel und kann, in Form einer quantitativen Differenzierung, eine
(inhaltliche) Erweiterung einer Aufgabe bedeuten oder im qualitativen Sinne ein im
Interessengebiet der Schiler/-innen liegendes, anderes Gebiet umfassen, wenn diese das
Fundamentum bereits erfolgreich abgearbeitet haben. Auch eine qualitative Abstufung ist
maoglich, indem das Erreichen von zusétzlichen, auf einem hoheren kognitiven Niveau
liegenden Lernzielen initiiert wird. Diese Komponente der Differenzierung ist vergleichbar mit
der Differenzierung nach Lernvoraussetzungen und Leistungsfahigkeit innerhalb der
didaktischen Differenzierung sowie der Differenzierung nach Lernvoraussetzungen innerhalb
der Schulorganisatorischen Differenzierung im Modell von Paradies und Linser (Paradies &
Linser, 2010; Strohn, 2015).

b) Grad der Bearbeitungshilfe: Diese Differenzierung ahnelt dem Scaffolding-Prinzip, indem
bspw. zusétzliche Strukturierungshilfen oder Arbeitsanweisungen und Hilfsmittelangebote
(z.B. Visualisierungshilfen) von Lernenden mit Lernschwierigkeiten hinzugezogen werden
konnen, die nach einer gewissen Zeit schrittweise wieder zuriickgenommen werden.

c) Inhalten bzw. Unterrichtsgegenstdnden: Das Lernziel kann Uber flr Schiler/-innen
bedeutsame und selbst ausgewahlte Inhalte bzw. Unterrichtsgegenstande erreicht werden, die
jeweils den individuell adédquaten Lernzugang bieten. Dies soll zur Steigerung der Motivation
der Lernenden beitragen. Diese Differenzierungsvariante ahnelt der Differenzierung nach
Unterrichtsmethoden und -medien sowie nach Unterrichtsinhalten des Modells von Paradies
und Linser (Paradies & Linser, 2010; Strohn, 2015).

Des Weiteren fiihrt Brau mit Arbeitsplanen und individueller Arbeit innerhalb von
Gruppenarbeit Beispiele methodischer Arrangements auf, die eine Individualisierung des
Lernens ermdoglichen. Wichtige Komponenten, die weiterhin zu Individualisierung beitragen,
sind die Selbsttatigkeit der Lernenden, Entscheidungsfreiheit und eine veranderte Lehrer/-
innenrolle, die eher eine beratende und unterstutzende Tatigkeit vorsieht, um den Lernenden
Entscheidungen Ubertragen zu kdénnen und diese komplexe Arbeitsschritte zunehmend alleine

bewaltigen zu lassen (Bréu, 2005).
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Systematisierung von Bonsch.
Bonsch (2004, 2011, 2014) schlagt innerhalb seiner Klassifikation der inneren, also
unterrichtsprozessgebundenen Differenzierung drei wichtige Differenzierungsstrategien vor:
a) Instruktionsdifferenzierung kann etwa situationsorientiert, theorieorientiert oder
handlungsorientiert geleistet werden. Dieser Ansatz wird, so Bonsch, noch selten praktiziert
und ist somit ein weiter auszuarbeitendes didaktisch-methodisches Gebiet.
b) Bearbeitungsdifferenzierung: Diese Strategie inkludiert den Einsatz einfacher und
komplexer Ausgaben sowie Wahlaufgaben, unterscheidet zwischen Grundmuster und Addita,
sieht arbeitsteilige Gruppenarbeit sowie das selbststandige Lernen und das Intensivlernen in
Kleingruppen mit der Lehrkraft vor. AuBerdem werden Konzepte wahldifferenzierten und
stationenorientierten  Unterrichts mitangedacht (Bonsch, 2014). Hier wird primar
eigenverantwortliches Lernen angestrebt.
c) nachgehende Differenzierung meint die Vervollstandigung von Lernprozessen, variable
Ubungsmaglichkeiten, Anwendung, Transfer und neuerliche Instruktionen und ist laut Bésch
(2014) der wichtigste Bereich.

Bonsch (z.B. 2014) unterscheidet mit ,,Er-, Be- und Verarbeitungsweisen®, ,,Quantitat der
Unterrichtsinhalte®, ,,Anspruchsniveau (Qualitat)*, ,Selbststandigkeit — Umfang benétigter
Hilfen®, ,,Zeit", ,,Kooperationskompetenz®, ,Zieldifferenzierung“ und ,,Planerfillung oder
zusétzliche Interessen* acht ,,Differenzierungkriterien® (Bonsch, 2014, S. 71). Eine weitere
Unterscheidung trifft Bonsch (2011), indem er auf den Anspruch an die Lehrkraft eingeht, den
der Einsatz verschiedener Differenzierungsstrategien mit sich bringt. Es gibt a) ,kleine
Ricksichtnahmen auf unterschiedliche Lerner, die vorsehen, dass auf eine gemeinsame
Unterrichtsphase eine differenzierte bzw. individualisierte Lernarbeit folgt, b) ,,Arrangements
mittlerer Reichweite”, wie Wochenplan und Stationenlernen und c¢) ,Zeit- und
Organisationsstrukturen®, die einen offenen Anfang ermdglichen oder den Biorhythmus der
Schiler/-innen berlicksichtigen. Die unterrichtsprozessgebundene Differenzierung ist an das
gleichmaRige Fortschreiten in der entsprechenden Lerngruppe gebunden, zielgleiches Arbeiten
ist moglich (Bonsch, 2014). Unterschiedliche Lernkapazitaten und -tempi flhren allerdings zu
immer unterschiedlicheren Lernstdnden bei den Schuler/-innen, weshalb Bonsch (2014)
Uberlegungen zu weitergehenden Differenzierungsvarianten und zieldifferentem Arbeiten
erganzt: a) Module/Computerlernprogramme (unbeschrénkte materialisierte Lernangebote und

differenziertes Bearbeiten), b) Fachlehrerkette (Wegfall jahrgangsgebundenen Lernens in



bestimmten Fachern, freigebende Differenzierung) und ¢) Kompetenzorientierter Unterricht

(Kompetenzraster als Orientierung, Selbstreferentialitit, Checklisten und Materialien).

Systematisierung von Jennek, Gronostaj und Vock.

Jennek et al. (2019) verstehen Differenzierung als ,,verschiedene didaktische Malnahmen, die
situationsspezifisch in einer Lerngruppe mit dem Ziel eingesetzt werden, das Lernangebot an
die unterschiedlichen VVoraussetzungen der Schiiler/-innen anzupassen* (Jennek et al., 2019, S.
100f). Zentral ist in der Systematisierung von Jennek et al. (2019) die Unterscheidung zwischen
a) offenen und b) geschlossenen Formen von Binnendifferenzierung.

a) Offene Formen von Binnendifferenzierung ermdglichen Schuler/-innen (innerhalb eines
bestimmten Rahmens) Entscheidungsfreiheit und Selbststdndigkeit bezliglich ihres
individuellen Lernweges.

b) Geschlossene Formen sind nach Heymann (2010) alle MaRnahmen, die den Lernenden von

der Lehrkraft zugewiesen werden.

In der Systematisierung binnendifferenzierender Methoden von Jennek et al. (2019) wird
weiterhin zwischen DifferenzierungsmalRnahmen ohne individuelle Unterstlitzung und der
Differenzierung durch individuelle Unterstitzung unterschieden. Die Differenzierung ohne
individuelle Unterstiitzung kann durch eine Differenzierung durch unterschiedliche Rollen,
Aufgaben, Bearbeitungs- und Ldsungswege und durch das Produkt geschehen, wahrend
Differenzierung durch individuelle Unterstitzung die Unterstiitzung durch die Lehrkraft, durch

Mitschuler/-innen oder durch Hilfs- und Zusatzmaterialien meint.

Rahmenmodell zur Differenzierung im Unterricht nach Kiel und Syring.
Das Rahmenmodell zur Differenzierung im Unterricht gehort zusammen mit der
Systematisierung von Jennek et al. (2019) zu den aktuellsten Modellen. Dem Rahmenmodell
liegt eine offene Definition von Differenzierung nach Saalfrank (2012, S. 67) zugrunde:
»Differenzierung bezeichnet alle Manahmen schul- und unterrichtsorganisatorischer Art, die
zur FoOrderung von Schiler/-innen oder von Lerngruppen aufgrund unterschiedlicher
Neigungen, Begabungen, Interessen, Schwachen und Starken unter Berticksichtigung des
jeweiligen Entwicklungsstandes ergriffen werden, was zu einer Individualisierung des
Unterrichts beitrdgt.“ Die Autoren verstehen Unterricht in Folge des Prozess-
Produktparadigmas als Angebot-Nutzungsmodell (Helmke, 2015) und unterscheiden, diese

Uberlegungen mit einbeziehend, zwei Dimensionen von Differenzierung: Differenzierung nach
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Lernvoraussetzungen (Lernender, Familie, Peers und Lernpotenzial) und Differenzierung nach
Unterrichtsangeboten  (Kiel & Syring, 2018). Beide Dimensionen sowie die
Rahmenbedingungen des Unterrichts stehen in Zusammenhang und bedingen sich gegenseitig.
Zu den Lernvoraussetzungen zdhlen Geschlecht, koérperliche Einschrankungen,
Sinneseinschrankungen, ethnisch-kulturelle VVoraussetzungen, soziale Milieus, Lebenswelten,
Interessen, VVorwissen, Lernvermégen, Lern- und Anstrengungsbereitschaft und Lerntempo. Zu
den Unterrichtsangeboten zahlen die Differenzierung der Ziele und Kompetenzen, Inhalte,
Lehr-Lern-Arrangements, Sozialformen/Organisation/ des Zufalls, Zeit, dem Raum, und den
Medien und Aufgaben. Die Autoren beziehen auch kontextuelle Faktoren wie die Lehrer/-
innenpersonlichkeit (Professionswissen, Kompetenzen, padagogische Orientierungen, etc.) und
kulturelle Rahmenbedingungen, regionaler Kontext, Schulform/Bildungsgang,
Klassenzusammensetzung, didaktischer Kontext, Schul- und Klassenklima sowie die gegebene
aulRere Differenzierung (interschulisch, intraschulisch und das Schulprofil) mit ein. SchlieRlich
berucksichtigt das Modell die Wahrnehmung und Interpretation von Lernaktivitat (Nutzen) und
der Wirkung (Ertrag).

4.2 Vergleich und Kontrastierung der vorgestellten nationalen und internationalen
Systematisierungen

Zusammenfassend konnen sowohl Gemeinsamkeiten, als auch Unterschiede zwischen den
vorgestellten nationalen und internationalen und auch innerhalb der nationalen
Systematisierungen von Binnendifferenzierung ausgemacht werden.

Alle genannten nationalen und internationalen Systematisierungen beziehen die
Differenzierung nach den Interessen der Schler/-innen als relevante Differenzierungsstrategie
in ihre Uberlegungen ein. Obwohl die Unterscheidung zwischen Leistungsbereitschaft,
Interessen oder Lernprofilen (Tomlinson, u.a. 2005a, b) nicht explizit in den nationalen
Systematisierungen genannt wird, sind diese Prinzipien der Differenzierung doch implizit
vorhanden (Strohn, 2015). Bonsch (2014, Grundmuster und Addita) genau wie Bréu (2005,
Fundamentum und Additum) und Lawrence-Brown (2004, Mindeststandards und
Maximalstandards) beziehen in ihre Systematisierungen die Uberlegungen von
Mindestanforderungen mit ein, die alle Schiiler/-innen erreichen mussen, sowie additive
Lernziele, die speziell auf leistungsstarkere Lerner/-innen zugeschnitten sind. Bonsch (2014),
genau wie Jennek et al. (2019) legen einen starken Fokus auf die Instruktionen durch die
Lehrkraft (oder Mitschiler/-innen), wahrend Bréus Rollenverstandnis eher auf der Vorstellung



der Lehrkraft als ,,Berater/-in“ oder ,,Unterstltzer/-in* basiert (Brdu, 2005). Insbesondere bei
Lawrence-Brown (2004) und auch bei Brau (2005) stellen Hilfen (scaffolding) eine elementare
Komponente der Differenzierung dar, die etwa lernschwécheren Schiler/-innen (wie bei Brau)
oder mittelstarken  Schiler/-innen  (wie bei  Lawrence-Brown) helfen sollen,
Lernschwierigkeiten zu Uberwinden. Bei Brau (2005) findet sich zusétzlich noch der
Grundgedanke des sukzessiven Abbaus der Lernhilfen (scaffolding) Einzug in die
Differenzierung. Das Rahmenmodell von Kiel und Syring (2018) geht von einem
Zusammenhang zwischen der Ausgangslage der Lernenden, dem Angebot durch die Lehrkraft
sowie den Rahmenbedingungen des Unterrichts aus. Diese Uberlegungen sind auch der
Sysematisierung von Bréu inhdrent (2005), jedoch unterscheiden sich beide Modelle u.a. in
ihrem Verstandnis von Binnendifferenzierung (Bréu eher eng gefasstes Verstandnis, wéhrend
Kiel und Syring Binnendifferenzierung offener definieren). Wo die internationalen
Systematisierungen, insbesondere Hall (2002), allerdings eher formatives Assessment
zugrunde legen, es also als eine Komponente in den Differenzierungsprozess inkludieren, dient
Differenzierung so, wie sie von Bodnsch verstanden wird, eher der Kompensation von
Defiziten!” (Strohn, 2015). Ein weiterer Aspekt, indem sich u.a. Tomlinsons Systematisierung
von den deutschsprachigen Systematisierungen unterscheidet, ist, dass
Lehrkraftecharakteristika, wie das mindset in das Modell miteinbezogen werden. Aufl3erdem ist
festzuhalten, dass der deutschsprachige Raum, wie oben dargelegt, innere Differenzierung in
deren Subtermini aufgliedert, um prézise zu beschreiben, welche Form der Differenzierung
gemeint ist, wahrend der Begriff differentiated instruction im englischsprachigen Raum
eindeutig Binnendifferenzierung und nicht Individualisierung meint (Tomlinson, 2001). Jedoch
ist anzumerken, dass die Begriffe Differenzierung, Binnendifferenzierung und
Individualisierung bei der Beschreibung der nationalen Systematisierungen durch die
jeweiligen Autoren im deutschen Sprachraum nicht immer bedeutungsgleich und trennscharf
verwendet wurden. Wahrend Paradies und Linser (2010) und Brdu (2005) mit ihrer
Systematisierung eher auf die Maximalforderung Individualisierung abzielen, wird bei Jennek
et al. (2019) klar Binnendifferenzierung avisiert.  Der englischsprachige Terminus
differentiated instruction legt, genau wie alle internationalen Systematisierungen, den Fokus
auf die Perspektive des Lehrens bzw. der Lehrkraft (Strohn, 2015), wéhrend insbesondere Bréau
(2005) verstarkt auf die (Entscheidungs-)Autonomie der Lerner/-innen verweist.

17 Zum Kompensations- vs. Profilprinzip siehe Kapitel 3.5 dieser Arbeit. AuRerdem siehe Niggli (2013).



Binnendifferenzierung in der Schulpraxis 105

Des Weiteren zeigt sich in der Zusammenschau von bestehenden Systematisierungen, dass
Paradies und Linser (2010) als Strategie die Differenzierung nach Organisation und Zufall mit
einbezienen. Auch Jennek et al. (2019) berucksichtigen Instruktionen als
Differenzierungsmafnahme, die ad hoc und somit ungeplant getétigt werden. Dies entspricht,
wie bereits dargelegt, nicht der Vorstellung von Binnendifferenzierung, wie sie in dieser Arbeit
definiert wird. Dies verdeutlicht die Notwendigkeit, nicht allein nach der Haufigkeit der
Anwendung binnendifferenzierender MalRinahmen zu fragen, sondern weitere Faktoren des
Einsatzes von Binnendifferenzierung mit in die Betrachtung einzuschlieRen. Neben weiteren
Faktoren (wie dem wahrgenommenen Erfolg oder Vorbereitungsaufwand) wére hier
insbesondere der Einbezug der Intentionen der Lehrkraft bei Planung und Einsatz der
MaRnahmen miteinzubeziehen.

Es kann abschlieBend resumiert werden, dass alle vorgestellten Modelle Differenzierung als
Sammelwerk verschiedener Zugénge charakterisieren (Hall, 2002; Ritzema, Deunk & Bosker,
2016). Alle Systematisierungen schlagen Methoden zur Umsetzung theoretischer

Uberlegungen in die Praxis vor. Allerdings geschieht dies durchweg unsystematisch.

4.3 Konzeption der Taxonomie der Binnendifferenzierung: Literaturreview und
Kategorienbildung
Ein Anliegen der Taxonomie der Binnendifferenzierung ist es, nicht lediglich der Forschung
durch eine die binnendifferenzierenden MaBnahmen strukturierende Systematisierung, einen
Uberblick iber die zahlreichen vielfaltig existierenden MaRnahmen zu ermdglichen, gerade
Lehrkraften in der Schulpraxis soll eine Kategorisierung binnendifferenzierender MaRnahmen
den Einsatz selbiger erleichtern (vgl. Letzel et al., 2020).
In Anlehnung an die Beschreibung der weiteren Schritte zur Konzeption der Taxonomie der
Binnendifferenzierung, die in eigenen Arbeiten (Letzel et al., 2020; Pozas & Schneider, 2019)
bereits offengelegt wurde, soll diese in dieser Arbeit nur zusammenfassend nachgezeichnet
werden: Nachdem in einem ersten Schritt verschiedene Systematisierungen von
Binnendifferenzierung gesichtet und analysiert wurden, wurde in einem zweiten Schritt, in
umfangreichem MaR, wissenschaftliche Fachliteratur sowie p&dagogische Ratgeberliteratur,
die sich hauptséchlich an Lehrkréfte in der Schulpraxis wendet, analysiert, um in der Praxis zur
Anwendung empfohlene BinnendifferenzierungsmaRnahmen zusammenzutragen.
Ratgeberliteratur wurde in die Literaturrecherche einbezogen, da sich die Taxonomie nicht nur
an Wissenschaftler/-innen, sondern auch an Lehrkrafte in der Schulpraxis richten soll und diese



dazu tendieren, Ratgeberliteratur der wissenschaftlichen Literatur vorzuziehen (Rosman &
Merk, 2019). In dieses Literaturreview (Stand 2018) wurden 123 Artikel, Buicher, Ratgeber und
graue Literatur aus den vergangenen 20 Jahren in deutscher und englischer Sprache
miteinbezogen (z.B. Klippert, 2016; Leuders & Prediger, 2016; Silver, Moirai & Jackson, 2011;
Strickland, 2009; Tomlinson, 2003; Tomlinson & Cunningham, 2003; Tomlinson & Demirsky,
2000; Tomlinson & Imbeau, 2010; Tomlinson & Murphy, 2015; von der Groeben, 2013). Die
aus der Analyse der Systematisierungen und des Literaturreviews induktiv extrahierten
Differenzierungsmanahmen zum Umgang mit Heterogenitdt wurden inventarisiert. ES
konnten dabei sechs voneinander abgrenzbare Kategorien identifiziert werden (siehe zum
Vorgehen bei der Kategorienbildung mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2014):
Letzel et al., 2020; Pozas & Schneider, 2019). Die sechs Kategorien sind: I. Abgestufte
Unterrichtsmaterialien und Aufgaben, Il. Gezielte Zusammensetzung von Schilergruppen, I11.
Helfer- und Tutorensysteme, 1V. Gestufte materielle Lernhilfen, V. Varianten zielerreichenden
Lernens (im Folgenden synonymisch auch als Mastery Learning bezeichnet) und V1. Offnung
des Unterrichts bzw. Autonomiegewéhrung (siehe Abb. 1). Die verschiedenen Kategorien
konnen allerdings nicht autonom betrachtet werden, sondern sind stets in einen kontextuellen
Rahmen (z.B. Planung und Evaluation) einzubetten, bedarf es doch bei der Implementation von

Binnendifferenzierung vieler Faktoren (Keuning et al., 2017; van Geel et al., 2019).

Taxonomie der binnendifferenzierenden MalRnahmen im Unterrichtskontext der Sek |

Vorbereltung Unterrichtsdurchfﬁhrung Nachbereitung
/ Ahgestu
Aufgaben u.
m Materialien
Tutoren-
sysieme ,
- ' Unterrichts <
Planung m(i:ﬂ:n k Amnﬂmi&f Evaluation
setzung von Rorn ewdhrun
K Schule!gmpper(l\“ <
N arden R Gestufte
zielerreichend »_¥ materielle
en Lernens __ Lernhilfen
i D

Riickko
Charakteristika der Schule: Charakteristika der Lehrkrafte: Charakteristika der Schiiler/-
z.B. Schulform, Fach, z. B. Einstellungen, padagogische innen:

% Zusammenarbeit unter den Uberzeugungen / Mindset, bereichsspezifische  z. B. Leistungsheterogenitit,
.E Lehrkriften, Ressourcen, und allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, Interessen, Motivation,
© Schiilerklientel, ... Bereitschaft, Unterrichtsgestaltung, Selbstkonzept,
x diagnostische Kompetenz, wahrgenommene Sozialkompetenz,

Qualitat der Lehramtsausbildung, ... Bildungsaspirationen, ...

Abbildung 1- Eine Taxonomie der Binnendifferenzierung (adaptiert, in Anlehnung an Letzel et al., 2020)
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Abbildung 1 zeigt die kontextuelle Einbettung der Taxonomiestufen und wie die MaRnahmen,
die in die einzelnen Kategorien eingruppiert sind, mitunter miteinander interagierend eingesetzt
werden konnen (siehe Kapitel 4.4). Lehrkrafte bendtigen umfassendes Fachwissen sowie
padagogische und didaktische Kompetenzen, um eine differenzierte Stunde planen,
durchfiihren und evaluieren zu kénnen (Van Casteren, Bendig-Jacobs, Wartenbergh-Cras, van
Essen & Kurver, 2017). Jedem Einsatz binnendifferenzierender Malnahmen geht eine gezielte
Planung voraus, die die Kenntnis der Lerngruppe und der unterschiedlichen Facetten von
Heterogenitat innerhalb der Klasse sowie Ziele und Intentionen des Einsatzes einer MalRnahme
und eine Kosten-Nutzen-Rechnung (Vorbereitungsaufwand vs. zu erwartender Erfolg der
MalRnahme) beinhalten sollte (Prast et al., 2015; Keuning et al., 2017; van Geel et al., 2019).
Ernest, Thompson, Heckaman, Hull und Yates (2011) empfehlen den Einsatz von Pré-
Assessments, um die Bedurfnisse der Schuler/-innenschaft zu erheben und
binnendifferenzierende Malinahmen gezielt und passgenau implementieren zu konnen.
Nachdem eine MaRnahme gezielt geplant und im Unterricht eingesetzt wurde, sollte abermals
eine Evaluation im Hinblick auf Effektivitat und beobachtbaren Erfolg durch die Lehrkraft
erfolgen. Die Ergebnisse der Evaluation sind dann wiederum bei einem wiederholten Einsatz
der Binnendifferenzierungsmalinahme zu Bertcksichtigen und die Planung ggf. zu justieren.
Kontinuierliches Monitoring, formatives Assessment und Binnendifferenzierung sind
untrennbar miteinander verbunden (Hall, 1992; Valiandes & Koutselini, 2009; Roy et al., 2013;
Tomlinson, 2014; Denessen & Douglas, 2015; Prast et al., 2015). Lehrkrafte missen die
Ausgangslagen und Bedurfnisse der Schiler/-innenschaft moglichst treffsicher diagnostizieren,
um passgenaue Differenzierungskonzepte ausarbeiten zu konnen. Durch formatives
Assessment bleiben Lehrkrafte Uber die Heterogenitatsauspragungen in ihrer Lerngruppe
informiert (Andrade & Cizek, 2010; Black & William, 2009). Die zyklische Beziehung
zwischen andauerndem Assessment und der Diversitat in der Schuler/-innenschaft ist
bedeutsam flr Binnendifferenzierung (Hall, 2002; Tomlinson, 2000). Der Einsatz von
differenzierenden MaRnahmen ist abh@ngig von bestimmten Charakteristika auf verschiedenen
Ebenen (Schulebene [vgl. z.B. Hertberg-Davis & Brighton, 2006], Lehrkréfteebene, Schiiler/-

innenebene).

4.4 Die sechs Kategorien der Taxonomie der Binnendifferenzierung
Nun soll der Blick auf das Kernelement der Taxonomie, auf die sechs Kategorien, in die die

verschiedenen BinnendifferenzierungsmalRnahmen eingruppiert werden konnen, gerichtet



werden. Die sechs Kategorien wurden bereits in mehreren eigenen Arbeiten ausfuhrlich
expliziert (Pozas & Schneider, 2019; Letzel et al., 2020; Letzel & Otto, 2019), weshalb Tabelle
5 die Kategorien der Taxonomie der Binnendifferenzierung samt konkreter Malinahmen zur
Ausgestaltung, auf Basis der bereits veroffentlichten Vorarbeiten, lediglich zusammenfassend
darstellen soll. Verschiedene Ausgestaltungsvarianten, die den Kategorien zugeordnet sind,
kénnen in Kombination angewendet werden. So ist der Einsatz von leistungshomogener
Gruppierung (Kat. Il) in Kombination mit abgestuften Aufgaben und Materialien (Kat. 1)
sinnhaft. Die Lehrkraft kann sich dann gezielt den leistungsschwécheren Gruppen widmen und
diese Schuler/-innen besonders unterstutzen, wahrend leistungsstarkere Gruppen selbststandig
arbeiten. Studien zeigten mittlere bis starke positive Effekte hinsichtlich Schiler/-innenleistung
bei der Kombination beider MaRnahmen (Richards & Omdahl, 2007; Altintas & Ozdemir,
2015a; 2015b; Bal, 2016; Bikic, Reichow, Ibrahim & McCauley, 2016). Auch die Kombination
aus abgestuften Aufgaben und Materialien (Kat. I) und heterogener Gruppierung (Kat. I1) wurde
bereits untersucht und zeigte ebenfalls positive Effekte (Mastropieri, Scruggs, Norland &
Berkeley, 2006). Ebenfalls kann eine Kombination aus abgestuften Materialien und Helfer- und
Tutorensystem (Kat. 11I) gewinnbringend wirken (Slavin, 1987). Theoretisch kann
angenommen werden, dass sich der kombinatorische Einsatz von MaRnahmen auch
ausschlieBen kann. Mastery Learning sieht zahlreiche Lernstandserhebungen vor, auf Basis
derer den Schiler/-innen dann wieder Material (von der Lehrkraft) zur Verfligung gestellt wird.
Die Offnung des Unterrichts sieht hingegen die Autonomiegewahrung fiir Schiiler/-innen vor,
was die Kategorie V, Mastery Learning, konterkariert (vgl. Letzel et al., 2020, Pozas &
Schneider, 2019). In bereits publizierten Beitrdgen (Letzel et al., 2020; Pozas & Schneider,
2019) wird beschrieben, dass verschiedene Malinahmen verschiedene Effekte auf verschiedene
Outcomevariablen der Schler/-innen haben. So wiesen Richard und Omdahl (2007) zwar nach,
dass Schiler/-innen von der Arbeit mit abgestuften Aufgaben und Materialien (Kat. 1)
profitieren, dies aber, je nach Leistungsstand, unterschiedlich stark passiert.
Leistungsschwéchere und mittelstarke Schuler/-innen zeigten starkere Effekte als
Leistungsstarke, bei denen keine Effekte nachgewiesen werden konnten. Lehrkréfte missen

sich bei der Anwendung der MalRnahmen diesen Effekten bewusst sein.



Tabelle 5 - Die Kategorien der Taxonomie der Binnendifferenzierung

Ausgestaltungsvarianten

Beschreibung
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Intention

Erlauterung

Kategorie | — Abgestufte Aufgaben und Materialien

Quantitativ nach der zu
bearbeitenden Menge abgestufte
Aufgaben und Materialien

Quantitativ nach der
Bearbeitungsdauer abgestufte

Aufgaben und Materialien

Qualitative und/oder quantitative
Variation von Materialien und
Aufgaben beziglich
Schwierigkeitsgrad,
Komplexitat, Ergebnis, Prozess,
Produkt, und/oder verfugbaren

zeitlichen Ressourcen.

Zuteilung etwa durch Lehrkraft
(gute Diagnosekompetenz
vonnoten [z.B. Helmke, 2014]

Jede/-r Schiler/-in arbeitet an einer
Aufgabenstellung, die so exakt wie
maoglich auf ihre/seine Bedurfnisse

angepasst wurde.

Adaption nicht nur hinsichtlich des
Leistungsstandes der SuS, sondern
auch Adressieren von
Lernerinteressen, - praferenzen, -
profilen sowie Motivation (Pierce &
Adams, 2004)

Konzeption von Aufgaben mit einer

Spannbreite an Komplexitat

Bereitstellung von Zusatzaufgaben
fur starkere Schuler/-innen und
weniger komplexer Aufgaben fur

schwaéchere Schiler/-innen



Qualitativ nach Komplexitatsgrad
bzw. Schwierigkeit abgestufte
Aufgaben und Materialien

Qualitativ hinsichtlich
Darbietungsform abgestufte

Aufgaben und Materialien

oder durch Schiler/-innen selbst
(Verantwortungsbewusstsein [z.
B. Sander & Ferdinand, 2013].

Von schnelleren Schiler/-innen wird
die Bearbeitung von mehr Aufgaben

in der gleichen Zeit erwartet.

Die hierunter fallenden Manahmen
sind die in der Schulpraxis am
verbreitetsten und am haufigsten
eingesetzten Varianten zur
Differenzierung (z.B. Letzel & Otto,
2019).

Kategorie Il — Gezielte Zusammensetzung von Schiiler/-innenarbeitsgruppen

Leistungshomogene Gruppierung

Leistungsheterogene Gruppierung

Intentionale Bildung entweder
homogen oder heterogen
zusammengesetzter
Schilerarbeitsgruppen
(Tischgruppen) nach Leistung

Heterogene Gruppen:
Leistungsstarkere Schiler/-innen
untersttzten leistungsschwachere
Schiler/-innen innerhalb der

Arbeitsgruppe.

Planvolle Zusammensetzung von
Arbeitsgruppen durch die Lehrkraft,
ohne dabei soziale Bedurfnisse der

Schiler/-innen zu vernachlassigen.
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Homogene Gruppierung nach oder anderen Kriterien wie

Aspekten jenseits der Leistun Bereitschaft, Interessen, etc. .
P J g Homogene Gruppen: Lehrkréfte

konzentrieren sich auf

. leistungsschwachere Schiler/-innen,
Heterogene Gruppierung nach

. . . ahrend leistungsstarkere Schler/-
Aspekten jenseits der Leistung wakrend leistungsstarkere Schaler/

innen selbststandig in ihrer

Arbeitsgruppe arbeiten.

Kategorie 111 — Helfer- und Tutorensysteme
Leistungsstarkere Schiler/-innen  Sowohl Tutoren als auch Tutees Lehrkrafte wéhlen Tutoren reflektiert
ubernehmen die Rolle des profitieren von Helfer- und aus und bereiten diese methodisch
Assistenten (Tutoren) der Tutorensystemen: und sozial auf diese Rolle vor.

Lehrkraft und unterstiitzen ) . .
Tutees erhalten weitere Sowohl fur Tutoren, als auch fir

insbesondere in Erarbeitungs- . : .
g Lerngelegenheiten unter Anleitung Tutees muss Rollenklarheit bestehen.

. " _
und Ubungsphasen ihrer Peers.

leistungsschwachere Schiiler/- Lehrkrafte mussen im

innen (Tutees). Tutorensysteme Unterrichtsgeschehen eine



kdnnen flr einen langeren
Zeitraum (z.B.
Unterrichtssequenzen oder
Schulhalbjahre) bestehen
bleiben.

Tutoren vertiefen die Lerninhalte, in
dem sie diese in eigenen Worten fur

Tutees verstandlich erklaren.

konstruktive Lernatmosphére

gewadhrleisten.

Kategorie IV — Gestufte materielle Lernhilfen

Regeln

Visuelle Hilfen

Satzanfénge, Textbausteine,
inhaltliche Ideen

Strukturierungshilfen, Checklisten

Worterbuch, VVokabelliste

In der Komplexitét variierende
Serien von nonverbalen
materiellen Lernhilfen. Die
Lernhilfen dirfen stets nur die
notigen Informationen
beinhalten, die die Schuler/-
innen aktuell brauchen, um eine
Hurde ,,minimalinvasiv zu
uberwinden. Erweist sich eine
(leichte) Lernhilfe als nicht
hinreichend, kann eine weitere

(deutlichere) abgerufen werden.

Schiiler/-innen kdnnen auf
nonverbale Lernhilfen zuriickgreifen,
wenn im Lernprozess
Schwierigkeiten oder

Herausforderungen auftreten.

Der Zugang zu den Lernhilfen kann
entweder durch die Lehrkraft oder
selbstgesteuert durch die Schler/-

innen erfolgen.

Lehrkréfte miissen anhand ihrer
Vorerfahrung die Lernprozesse und -
wege der Schiler/-innen bezuglich
des aktuellen Lerninhaltsreflektieren
und insbesondere Bereiche
antizipieren, bei denen Probleme

auftauchen kdnnten.

Losungsansatze zu diesen Problemen
werden zur Verfugung gestellt in
Form von abrufbaren Materialien

wie bspw. Lernkarten,



Hilfekartchen
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Hilfekarten, oder auch

digitale Lernhilfen.

Der Einsatz von Lernhilfen ist in
naturwissenschaftlichen Fachern
etabliert (z.B. Leisen, 2014), das
Prinzip kann auf andere Féacher /

Fachinhalte Gibertragen werden.

Kategorie V — Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning)

Niggli (2013) nennt als Gesamtheit der MalRnahmen, die
Ausgestaltungsvariante des sicherstellen, dass alle Schiiler/-
zielerreichenden Lernens innen definierte
Gruppenwettbewerbe, in denen Mindeststandards erreichen (in
durch Bewertung der Kombination mit hoheren
Gesamtleistung der Gruppe Standards fir leistungsstarkere

Alle Schiler/-innen sind in der Lage,

die Mindeststandards zu erreichen.

Definieren von Minimal-, Normal-
/Intermedial- und Maximalstandards
anhand von Lernzieltaxonomien

(z.B. nach Bloom).

Zielerreichendes Lernen funktioniert
in Kombination mit Kategorie I.



sichergestellt wird, dass
leistungsschwachere Schiler/innen
in die gruppeninternen

Lernprozesse einbezogen werden.

Schiler/-innen). Haufige
Lernstandskontrollen geben im
Lernprozess Auskunft Giber den

Lernstand der Schiler/-innen.

Daflir mussen Lehrkréafte:

-Aufgabenstellungen vorbereiten,
anhand derer leistungsschwachere
Schuler Mindeststandards erreichen

kdnnen.

-Weiterfiihrende oder zusétzliche
Aufgaben fur leistungsstérkere
Schiler/innen erstellen, die auf das
Erreichen von Maximalstandards

abzielen.

Kategorie VI — Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewahrung

Lerntheken/Lernwerkstatte

Wahlaufgaben

Schiler/-innen sind fur ihren
eigenen Lernprozess
verantwortlich und kénnen

selbststandig entscheiden,

Gemal3 konstruktivistischer
Konzepte wird den Lernenden
Autonomie in der Gestaltung ihres
Lernprozesses gewahrt und sie

ubernehmen Verantwortung fur das

Lehrkrafte nehmen die Rolle eines

Lernbegleiters oder Trainers ein.



Wochenplan

Projektarbeit

Portfolio

Stationenlernen

welche Materialien sie

bearbeiten.
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eigene Lernen. Dabei wird nicht nur
der Lernfortschritt fokussiert,
sondern auch die Weiterentwicklung
von sozialen Kompetenzen,
Kommunikationsfahigkeit,

Kreativitat usw.

Die Lehrkraft muss vorrangig die
Passgenauigkeit der Materialien
sicherstellen, Gberprifen und

reflektieren.

Lehrkréfte missen auf das
Klassenmanagement achten und
sicherstellen, dass jede/-r Schuler/-in
sich seiner/ihrer Aufgaben bewusst

ist.



4.5 Betrachtung der Taxonomie der Binnendifferenzierung im Kontext anderer
Systematisierungen
Bereits existierende Systematisierungen betrachten nach Pozas und Schneider (2019) und
Letzel et al. (2020) Binnendifferenzierung bisher eher theoretisch (Paradies & Linser, 2001;
international auch: Tomlinson, 2014). Ein Uberblick Gber alle Spielarten der unterrichtlichen
Ausgestaltung, die dem Umgang mit Heterogenitat dienlich sein kdnnen, blieb bislang desiderat
(Letzel et al., 2020). Die Taxonomie der Binnendifferenzierung allerdings gilt als Toolbox fur
Lehrkrafte und soll so die Briicke zwischen theoretischen Ansédtzen und der taglichen
Anwendung binnendifferenzierender MalRnahmen im Unterricht schlagen (Pozas & Schneider,
2019). Lehrkraften sollten, so Letzel et al. (2020) und Pozas und Schneider (2019), um effektive
MaBnahmen auszuwéhlen und zu implementieren, die Notwendigkeit von
Binnendifferenzierung in ihrer taglichen Unterrichtspraxis internalisiert haben und gleichzeitig
die Bereitschaft aufweisen, ihre Praxis fortlaufend zu reflektieren, Erfahrung in der Anwendung
verschiedener Malinahmen zu sammeln, formative Rickmeldung zu geben und zur
Vorbereitung des binnendifferenzierenden Vorgehens, in angemessenem Mal}, Zeit und
Aufwand zu investieren (siehe Abb. 1) (Hall, 2002; Smit & Humpert, 2012; Tomlinson, 2001;
Wischer & Trautmann, 2012). Weiterhin charakterisieren die Autoren die Taxonomie der

Binnendifferenzierung folgendermal3en:

Die vorgestellte Taxonomie der Binnendifferenzierung erhebt weiterhin nicht den
Anspruch, dass bestimmte Malsnahmen die ,,richtigen* sind. Jede MaRnahme besitzt
Vor- und Nachteile, der Erfolg des Einsatzes hangt dabei immer von Faktoren wie
Schulfach, Altersstufe, Gruppenzusammensetzung und individuellen Lernvorausset-
zungen der Schiler/-innen ab. Auch sollten die einzelnen Malinahmen nicht isoliert
angewendet werden (s. Abb. 1). Haufig ist eine Kombination mehrerer MaRnahmen
indiziert (z. B. Bruder & Reibold, 2010). Der Einsatz von gezielt homogen konzipier-
ten Schuler/-innenarbeitsgruppen ist bspw. erst in Kombination mit angepassten
Materialien und Aufgaben sinnhaft (Lou, Abrami & Spence, 2000). Ein weiteres
Beispiel ist die Kombination aus heterogen zusammengesetzten Schiler/-
innenarbeitsgruppen und Helfer- und Tutorensystemen (Slavin, 1987). Andere
MaBnahmen wiederum scheinen sich gegenseitig auszuschlieBen, wie bspw.
zielerreichendes Lernen (Kat. V), das eine engmaschige Leistungsiberprifung
impliziert, und Offnung des Unterrichts (Kat. VI), die den Lernenden Autonomie

gewahrt. Die Effektivitat jeder Mallnahme héngt also von Kontextfaktoren, wie
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Charakteristika von Lerngruppe und Lehrkraft oder auch zu erreichenden Zielen ab (s.
Abb. 1). Die Taxonomie soll nicht ,fertige Rezepte* liefern, sondern Lehrkraften eine
Ubersicht zu MaBRnahmen bereitstellen, die dem Umgang mit Heterogenitat im
Klassenraum dienlich sein kénnen. Jeder Verwendung einer MalRnahme, oder der
Kombination aus verschiedenen Malinahmen, sollte eine reflektierte Analyse der
Lerngruppe vorangestellt sein. Jede MaRnahme sollte im Voraus geplant werden, was
nicht nur das Wissen um den Einsatz der Manahme selbst miteinschlief3t, sondern
auch die Reflexion in Form einer Kosten-Nutzen-Rechnung hinsichtlich des
Vorbereitungsaufwands und die Kenntnis der Lernvoraussetzungen der Gruppe
verlangt (s. Abb. 1). Auch sollte die Lehrkraft Zielklarheit hinsichtlich ihres Handelns
besitzen, wie bspw. die Uberlegung, ob speziell die lernschwéacheren oder -starkeren
Schiiler/-innen geférdert werden sollen. Nicht zuletzt missen Lehrkréfte in der Praxis
Erfahrung im Einsatz von differenzierenden Malinahmen sammeln. (Letzel et al.,
2020, S. 344)

Ein relevanter Punkt, in dem sich die Taxonomie der Binnendifferenzierung von der
Systematisierung von Jennek et al. (2019) abgrenzt, ist die Berucksichtigung des Planungs- und
Reflexionsvorgangs (z.B. der Intentionen, Ziele oder Uberlegungen zu Kosten und Nutzen), die
den die Lehrkraft beim Einsatz einer MalRnahme stets miteinbeziehen sollte. Bei einer blof3en
Betrachtung der Sichtstrukturen, wie in Jennek et al. (2019) bleiben solche Uberlegungen
jedoch unbeachtet. Weiter grenzt sich die Taxonomie von den oben dargelegten
Systematisierungen ab, indem alle vorgeschlagenen Praxisbeispiele systematisch innerhalb der
Kategorien eingruppiert werden konnen. Die Taxonomie der Binnendifferenzierung
beriicksichtigt dabei alle Ausgestaltungsvarianten der Binnendifferenzierung in der Schulpraxis
und geht nicht nur auf einzelne Komponenten ein. So werden bei Tomlinsons Systematisierung
Uberlegungen eingebracht, die den Explikationen zu den Kategoriestufen | (bei Tomlinson nach
Komplexitét abgestufte Aufgaben), Il (bei Tomlinson das Arbeiten in Kleingruppen), IV (bei
Tomlinson Scaffolding und Lernhilfen) und VI (bei Tomlinson z.B. Lernvertrage) gleichen,
jedoch bleiben Uberlegungen zu Mastery Learning oder etablierten Helfer- und
Tutorensystemen innerhalb der Lerngruppen in Tomlinsons Systematisierung unbeachtet.
Diese Unvollstdndigkeit der Betrachtung scheint bei jeder der vorgestellten Systematisierungen

vorzuliegen.



Der Taxonomie sind die Grundannahmen von Tomlinson (2017) inhdrent, deren Ausfuhrungen
eine Differenzierung von Inhalt, Prozess und Produkt vorsehen. Des Weiteren fasst die
Taxonomie Lawrence-Browns Vorschldge zur Differenzierung, die dem Mastery Learning
ahneln. Im Sinne von Wahlaufgaben, die als Malnahme in Kategorie VI eingruppiert werden
konnen, ist die Differenzierung nach Interessen, die alle Systematisierungen gemeinsam haben,
inkludiert. AuRerdem bezieht die Taxonomie, wie oben dargestellt, Uberlegungen zu
Uberzeugungen von Lehrkréften (vergleichbar mit Tomlinson, 2017) wie die Notwendigkeit
von formativer Rickmeldung (vergleichbar insbesondere mit Hall, 2002) mit ein. Die
Taxonomie der Binnendifferenzierung zeigt, unter Rickgriff auf eine entsprechend offene
Vorstellung von Binnendifferenzierung, einige dhnliche Uberlegungen wie Kiel und Syring
(2018) sie in Ihrem Rahmenmodell anstellen (unter der Verwendung abweichender Termini):
Beide Modelle nehmen organisatorisch relevante Kontextfaktoren (Charakteristika der Schule)
sowie Lehrkréfte- und Schulercharakteristika und auch eine Kosten-Nutzen-Rechnung in den
Blick. Auch stellt in beiden Modellen das Unterrichtsangebot (bei der Taxonomie Kategorien)
das Herzstlick der jeweiligen Systematisierung dar. Jedoch erfolgt die Konzeptualisierung auch
bei Kiel und Syrings Modell (2018), ahnlich wie bei den anderen dargelegten
Systematisierungen, auf zu abstrakter Ebene und erweist sich dadurch als wenig hilfreich fur
Akteure in der Schulpraxis. Auch sind die aufgefuhrten Differenzierungsmoglichkeiten
durchweg unsystematisch aufgelistet und konkrete MalRnahmen zur Umsetzung der
Differenzierung werden nicht genannt (siehe Kiel & Syring, 2018, S. 72). Zudem verstehen die
Autoren auch zuféllig zusammengesetzte Schiler/-innenarbeitsgruppen als
Binnendifferenzierungsmanahme, wahrend im Verstandnis der Autoren der Taxonomie nur
gezielt geplante Elemente zur Binnendifferenzierung zahlen.

Das Modell der Taxonomie hingegen unterscheidet praxisorientiert zwischen Planungs-,
Durchfiihrungs- und Evaluationsphase, deklariert dies als einen Kreislauf, und systematisiert

verschiedene Differenzierungsmethoden.

5 FORSCHUNGSSTAND ZUR BINNENDIFFERENZIERUNG
Im Folgenden soll der im Kontext dieser Arbeit relevante Forschungsstand zum Thema
Binnendifferenzierung dargelegt werden. Die Forschung zu Binnendifferenzierung kann in
mehrere thematische Unterpunkte aufgeschliisselt werden. In dieser Arbeit sollen Ergebnisse
zu den Subthemen Erhebungsinstrumente, Einsatzhaufigkeit und Effekte von

Binnendifferenzierung referiert werden. Diese Subthemen stehen in Zusammenhang braucht es
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doch Erhebungsinstrumente, um die Einsatzhdufigkeit zu untersuchen, die wiederum

unterschiedliche Effekte auf die Bildungsakteure hat.

Erhebungsinstrumente.
Einige Small-Scale-Studien, die das Thema Binnendifferenzierung zum Gegenstand haben,
haben sich mit der Konstruktion von Instrumenten und deren Validierung (mit dem Ziel, den
Einsatz binnendifferenzierender MalRnahmen in der Schulpraxis zu untersuchen) beschaftigt.
Roy et al. (2013) entwickelten die Differentiated Instruction Scale (DIS). Bestehend aus zwei
Skalen, die die Haufigkeit des Einsatzes adaptierter Instruktionen und das Leistungsmonitoring
durch die Lehrkraft erheben. Die Daten, die bereits unter Einsatz dieser Skalen erhoben wurden,
zeigen, dass Lehrkréfte diejenigen differenzierenden MalRnahmen bevorzugen, die nur wenig
Vorbereitung bedirfen. Prast et al. (2015) entwickelten den Differentiation Self-Assessment
Questionnaire (DSAQ), der alle von einer Expertengruppe, bestehend aus Personen, die
Lehrkréafte ausbilden empfohlenen Monitoring- und BinnendifferenzierungsmaRnahmen in funf
Subskalen misst (siehe Prast et al.,, 2015). Zu den (fir die Grundschule) empfohlenen
Binnendifferenzierungsmanahmen zéhlt vordergriindig die Einteilung der Schiler/-innen in
leistungshomogene Kleingruppen (speziell zur Férderung Leistungsschwécherer), dabei sei vor
allem die Form der flexiblen Gruppierung zu wéhlen (&hnlich Slavin, 1987) und auf eine
Adaptierung der Aufgaben und Materialien zu achten (Prast et al., 2015). Auch wird eine
Mixtur aus homogenen Kleingruppeneinheiten und Klasseneinheiten fur alle Schiler/-innen
aller Leistungsstdnde empfohlen (Prast et al., 2015). Zudem sollen Lehrkrafte Uber ein
kohérentes Repertoire an Mallnahmen und Strategien verfiigen, die Aufgaben sollten an den
Leistungsstand der Lernenden angepasst sein (Ysseldyke & Tardrew, 2007), fur
Leistungsschwéchere sollten visuelle Darstellungsformen genutzt werden (Gersten, Chard,
Jayanthi, Baker, Morphy & Flojo, 2009) und fir Leistungsstarkere sollten insbesondere
zusatzliche und an den Leistungsstand angepasste Aufgaben und Materialien gewéhlt werden
(Rogers, 2007). Ebenfalls mit ein bezieht der DSAQ die fiinf Stufen des Cycle of differentiation,
ein von besagter Expertengruppe entwickeltes Modell der Differenzierung. Die funf Stufen, die
die Organisation von Binnendifferenzierung beschreiben, sind: Die Identifikation von
schulischen Bedurfnissen, differenzierte Ziele, differenzierte Instruktion, differenzierte Praxis
und die Evaluation des Fortschritts und des Prozesses. Die Autoren identifizierten zwei
miteinander korrelierende aber trennscharfe Faktoren: Progress Monitoring und Instructional
Adaptations. Der theoretische Hintergrund hinter der DI- und der DSAQ-Skala ist ein &hnlicher,
weshalb einige Items inhaltlich Gberlappen, jedoch bildet die DI-Skala mit nur zwolf Items



nicht die gesamte Bandbreite der von den Experten, die zur Skalenkonstruktion herangezogen
wurden, empfohlenen binnendifferenzierenden Herangehensweisen ab (Prast et al., 2015).

Ein noch aktuelleres Instrument wurde mit dem Differentiated Instruction Questionnaire (DI-
Quest) von Coubergs et al. (2017) entwickelt, welches fiinf Aspekte der Binnendifferenzierung
abdeckt: Das Mindset der Lehrkréfte (&hnlich der Systematisierung von Tomlinson [u.a. 2017]),
den ethischen Kompass der Lehrkrafte, flexible Gruppierung der Schuler/-innen, formatives
Assessment  (dhnlich der Systematisierung von Hall [2002]), und den Einsatz
binnendifferenzierender MaRnahmen (basierend auf Interessen, Lernbereitschaft und
Lernprofilen, &hnlich dem Konzept von Tomlinson [u.a. 2017]). Beide Instrumente basieren
auf Selbstauskiinften der Lehrkrafte. Die vier Faktoren, Mindset, ethischer Kompass, flexible
Gruppierung und Assessment stellten sich als signifikante Pradiktoren flr den Einsatz von
Binnendifferenzierung heraus.

Einen anderen Fokus haben Instrumente, die sich mit der Messung von wahrgenommenen
Schwierigkeiten beim Einsatz von Differenzierungsstrategien (Gaitas & Alves Martins, 2017)
oder der Erhebung der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Differenzierung (Prast
et al, 2015, Wan, 2016) befassen. Des Weiteren existieren verschiedene
Beobachtungsschemata fir differenzierte Unterrichtsstunden (Tomlinson, Brimijoin &
Narvaez, 2008; Van de Gift et al., 2011; VanTassel-Baska, Quek & Feng, 2006). Zudem wird
in Instrumenten von Nelson, Ysseldyke und Christ (2015) und Chamberlin und Powers (2010)
die Perspektive der Schiler/-innen fokussiert. Zuletzt ist noch der Kompetenztest zur adaptiven
Planung und Implementation von Vogt und Rogalla (2009) zu nennen. Lehrkréfte massen hier
auf eine Beschreibung einer Situation (Vignette) und ein Video reagieren. Das Instrument
wurde fur eine quasi-experimentelle Interventionsstudie entwickelt und als Pre- und Posttest
vor bzw. nach einem Seminar und einem Coaching eingesetzt. Gezeigt werden konnte, dass
sich nur die adaptive Planungs-, nicht aber die Implementationskompetenz von Lehrkraften

durch die Intervention verbessert hat.

Einsatzhaufigkeit.
Ein weiterer wichtiger Forschungsansatz, der sowohl von Large- als auch von Small-Scale-
Studien in den Blick genommen wurde, ist die Einsatzhdufigkeit von binnendifferenzierenden
MaRnahmen. Insgesamt ist festzuhalten, dass die Implementationsrate von
Binnendifferenzierung allgemein eher unzureichend ist (z.B. Deunk et al., 2015; Van de Grift,
Van der Wal & Torenbeek, 2011). Lehrkréfte implementieren Differenzierung nur selten in ihre
Unterrichtspraxis (z.B. Schwab et al., 2015)
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In Large-Scale-Studien wie IGLU/PIRLS (z.B. Wallner-Paschon, ltzlinger-Bruneforth &
Schreiner, 2016), PISA (z.B. Prenzel et al., 2006), TIMSS (z.B. Wendt, Bos, Selter, Koller,
Schwippert & Kasper, 2016), NEPS (z.B. Blossfeld, RoRbach & von Maurice, 2011), DESI
(z.B. Klieme et al., 2006) und MARKUS? (z.B. Helmke & Reinhold, 2002) wurden Daten zur
Hé&ufigkeit des Einsatzes binnendifferenzierender MaRRnahmen generiert. Einschrankend ist
allerdings anzumerken, dass in diesen Studien nur eine unzureichende Anzahl an
Binnendifferenzierungsmanahmen berlcksichtigt wurde (siehe auch Letzel et al., 2020).
Beispielsweise beziehen NEPS (2016), IGLU/PIRLS (2016), TIMSS (2015) und MARKUS
(2002) mit der Berucksichtigung von abgestuften Aufgaben und Materialien und der gezielten
Zusammensetzung von Schiler/-innengruppen nur zwei binnendifferenzierende MalRnahmen
mit ein. MARKUS fragt zuséatzlich nach der Methodenvielfalt, die die Lehrkrafte vorweisen
(Helmke & Reinhold, 2002). Dabei gehoren Stationenlernen, Wochenplan, Freiarbeit,
Projektlernen sowie Peer-Tutoring zu den Antwortmoglichkeiten. Diese Methoden sind
allerdings nicht explizit als Methoden zur Differenzierung gekennzeichnet. Ahnliches gilt fiir
die DESI-Studie (2006), in der der Lehrkréftefragebogen nach dem Einsatz von mindestens
mehrmals im Monat realisierten Methoden fragt und dabei die Arbeit mit kleinen Schiler/-
innengruppen, Freiarbeit, Wochenplan, Projektlernen, Peer-Tutoring, geschlechtshomogene
Kleingruppen und Stationenlernen aufgelistet, wenngleich diese Methoden ebenfalls nicht als
explizit differenzierend gekennzeichnet sind. PISA (2006) inkludiert zusatzlich ein Item, dass
einem Vorgehen im Sinne von Mastery Learning oder zielerreichendem Lernen dhnelt, indem
gefragt wird, ob Lehrkrafte erst dann mit einem neuen Unterrichtsthema beginnen, wenn sie
vorher bereits sichergestellt haben, dass alle Schiler/-innen das vorherige Thema inhaltlich
erschlossen und verstanden haben. Des Weiteren fiihren sowohl IGLU/PIRLS (2016), als auch
TIMSS (2015) Items, die danach fragen, ob Lehrkrafte die Interessen der Schiler/-innen als
Impetus in ihre (differenzierte) Unterrichtsplanung miteinbeziehen.

Smets und Struyven (2020) fanden in ihrer qualitativen Fallstudie, dass die Malinahmen, die
von Lehrkraften hauptsachlich implementiert werden, kooperatives Lernen sowie individuell
angepasste Aufgaben und Materialien sind. Smit und Humpert (2012) berichteten in einer
Small-Scale-Studie &hnliche Ergebnisse, indem sie zeigen, dass Lehrkréfte fast ausschliel3lich
differenzieren, indem sie abgestufte Aufgaben und Materialien einsetzen, die Bearbeitungszeit
derer anpassen (siehe dazu auch Trautmann & Wischer, 2011) oder flexible Lerngruppen
bilden. Des Weiteren weisen die Autoren darauf hin, dass Lehrkréfte diese Manahmen einmal

in der Woche anwenden. Dieser Befund des recht seltenen Einsatzes von Binnendifferenzierung

18 MARKUS: Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext



deckt sich mit den Ergebnissen der Studie von Moon, Callahan, Tomlinson und Miller. (2002),
die ebenfalls nur von einem seltenen Einsatz von Binnendifferenzierung im taglichen Unterricht
berichten und statuieren, dass dieser Zustand verbessert werden kann und sollte. Auch Roeder
(1997a, 1997b) fihrte eine qualitativ-empirische Studie zur leistungsbezogenen
Differenzierung mit Lehrkréaften an einer Berliner Gesamtschule durch und resimiert, dass
innere Differenzierung, vor allem aufgrund externer Rahmenbedingungen, selten praktiziert
wird. Wenn Lehrkréfte differenzieren, geschieht dies unter Anwendung von eher wenig
aufwendigen Formen der Binnendifferenzierung (Roeder 1997a, 1997b). Die Forschungslage
zur Einsatzhaufigkeit ist insofern uneindeutig, als dass z.B. Roy et al. (2013, Untersuchung von
kanadischen Grundschullehrkréaften) und Moon et al. (2002, Untersuchung an amerikanischen
Mittelschulen) von einem niedrigen bis moderaten Gebrauch von BD berichten, wéahrend Prast
et al. (2015, Stichprobe bestand aus niederlandischen Grundschullehrkréften) eine moderate bis
hohere Implementationsrate nachwiesen, was in den verschiedenen Erhebungskontexten
griinden kénnte. Moon et al. (2002) untersuchten Mittelschulen in den USA, wahrend Prast et
al., (2015) Grundschulen in den Niederlanden beforschten. Die Hdaufigkeit des Einsatzes
binnendifferenzierender Malinahmen im Unterricht der Sekundarstufe | wurde u.a. auch in
Schulleistungsstudien wie PISA (z.B. 2009) in Form von Lehrerfragebdgen mit einer Skala zur
Leitungsdifferenzierung im Deutschunterricht untersucht. Auswertungen zeigten, dass
Lehrkrafte im Deutschunterricht wenig differenzieren (Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme,
2010).

Klieme et al. (2008) untersuchten den Einsatz binnendifferenzierender MalRnahmen in Form
einer Lehrkraftebefragung im Rahmen der DESI-Studie. Die Ergebnisse zeigen, dass im
Deutschunterricht in Schulerarbeitsphasen hauptsachliche unterschiedliche Aufgaben zur
Differenzierung eingesetzt werden, wahrend Lehrkréfte eher weniger auf die Bildung
leistungshomogener Lerngruppen zurtickgreifen (Klieme et al., 2008). Westphal et al. (2016)
zeigten, dass im Deutschunterricht weniger differenziert wird, als im Mathematikunterricht. Im
Englischunterricht wiederum geschieht eine Differenzierung haufig in Form von zusétzlichen
Aufgaben fur leistungsstarkere Schuler/-innen (Helmke et al., 2008), wenngleich die DESI-
Studie auch fir den Englischunterricht berichtet, dass Differenzierung nicht in empfohlenem
MaRe in den Unterricht implementiert wird (DESI-Konsortium, 2006). Zusatzlich wurde
offengelegt, dass an Gymnasien der Autonomiespielraum und die Mdoglichkeiten zur
Mitwirkung an Unterrichtsgestaltung und -inhalten am umfangreichsten ist (DESI-Konsortium,
2006). In einer eigenen qualitativen Studie konnte gezeigt werden, dass Lehrkrafte

schulformibergreifend am h&ufigsten von dem Einsatz abgestufter Aufgaben und Materialien
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berichteten. Der Einsatz von Mastery Learning oder Helfer- und Tutorensystemen ist bei den
in dieser Studie befragten Lehrkréaften in der Schulpraxis am wenigsten verbreitet (Letzel &
Otto, 2019).

In der Studie von Smit und Humpert (2012) konnten zwei Gruppen von Lehrkraften
unterschieden werden: Diejenigen Lehrkréfte, die eine sehr eingeschrénkte Vorstellung von
Binnendifferenzierung haben und lediglich reaktive Strategien wie bspw. zusatzliche Aufgaben
einsetzen und eher progressiv planende Lehrkréfte, die eine offenere Sichtweise auf
Binnendifferenzierung und Unterricht zeigen und MaRnahmen wie kooperatives Lernen,
formatives Assessment und Projektarbeit einsetzen.

Zusétzlich konnten Struyven, Gheyssens, Coubergs und Griful Freixenet (2018) in ihrer Studie
zeigen, dass Lehrkrafte sich signifikant hinsichtlich dem Ausmal des Einsatzes
binnendifferenzierender Mallnahmen unterscheiden. Begriindet wird diese Diskrepanz mit dem
mindset der Lehrkrafte: Lehrkrafte, die Uber ein growth mindset verfligen, tendieren dazu
haufiger binnendifferenzierende Malinahmen einzusetzen. Dieses Ergebnis stutzt die
Unterscheidung zwischen growth und fixed mindset, wie sie von Dweck (2010) vorgenommen
wurde und weist zusatzlich auf die Relevanz der beliefs von Lehrkréften hin, die den Einsatz
bestimmter binnendifferenzierender MalRnahmen beeinflussen. In einer anderen Videostudie
beobachteten Hugener, Krammer und Pauli (2008), dass Schiler/-innen h&ufig
zusammenarbeiten durften. Quantitative und qualitative Abstufung von Aufgaben und
Materialien wurden seltener zur Differenzierung eingesetzt (Hugener et al., 2008). Auch wurde
Binnendifferenzierung z.B. im Rahmen von PISA 2012 bereits aus Schiler/-innenperspektive
untersucht (Schiepe-Tiska, Reiss, Obersteiner, Heine, Seidel & Prenzel, 2013). In Fragebdgen
wurde die Schuler/-inneneinschdtzung zum Mathematikunterricht, z.B. zur H&ufigkeit des
Einsatzes qualitativ abgestufter Aufgaben und Materialien erhoben, was zeigte, dass mehr als
die Haélfte der Schuler/-innen diese Malinahmen ,,nie oder fast nie“ wahrnehmen, wéhrend nur
9% von einem Einsatz ,,in jeder Stunde* berichteten (Schiepe-Tiska et al., 2013). Hier muss
allerdings berticksichtigt werden, dass die Wahrnehmungen von und Aussagen zu Malsnahmen
der Schiiler/-innen extrem variieren und nur als bedingt valide eingestuft werden kénnen, fehlt
diesen doch das entsprechende methodisch-didaktische Wissen, welches zur Einschétzung der
Einsatzh&ufigkeit von Differenzierungsmalinahmen vonnéten ist (Gollner, Wagner, Eccles &
Trautwein, 2018; Jennek et al., 2019).

Allgemein berichteten Smit und Humpert (2012), dass Lehrkrafte bzgl. Einsatz
binnendifferenzierter Mallnahmen nur wenig variieren, was daflrsprechen konnte, das

Lehrkraften etwa das Wissen uber binnendifferenzierende Variationen oder praktische



Erfahrung fehlt, oder dass Lehrkréfte den Einsatz bestimmter MalRnahmen zwar als sinnvoll
erachten, aber an deren Umsetzbarkeit im Unterricht zweifeln (Tomlinson et al., 2003). Auch
Lindner et al. (2019) attestieren eine nur gering ausgepragte Variation zwischen den
BinnendifferenzierungsmaBnahmen bei vorhandener aber nicht intensiv angewendeter
Implementation. AulRerdem konnte die Angst vor zu groRem Vorbereitungsaufwand den
Einsatz binnendifferenzierender MalRnahmen weiter beeinflussen. Weitere Griinde fir den
seltenen Einsatz binnendifferenzierender Manahmen im Unterricht konnten neben den hohen
Anforderungen, die an Lehrkrafte und deren Kompetenzen gestellt werden (z.B. Rogalla und
Vogt, 2008; Westphal et al., 2016, Wischer, 2008; siehe auBerdem Kapitel 3.6.3 dieser Arbeit)
auch strukturelle Bedingungen wie KlassengroRe (z.B. Klieme et al., 2006; Helmke, Hosenfeld
& Schrader, 2002; Im Brahm, 2006; Brihwiler & Blatchford, 2011) und Schulform sein. Dass
die Schulform ein wichtiger zu betrachtender Faktor bei der Erschliefung des Einsatzes von
Binnendifferenzierung ist, zeigt, dass Studien berichten, dass an Hauptschulen deutlich mehr
differenziert wird, als an Realschulen oder Gymnasien (Gruehn, 2000, Nieder, Frihauf &
Schmitt, 2011). Dieses Ergebnis wurde in mehreren Studien repliziert: Gymnasiallehrkrafte
scheinen (ber ein deutlich geringeres Methodenrepertoire an binnendifferenzierenden
MaRnahmen zu verfugen, als Lehrkréafte an anderen Schulformen. An Integrierten
Gesamtschulen, gefolgt von Schulen mit mehreren Bildungsgéngen, scheint wesentlich
h&ufiger binnendifferenziert unterrichtet zu werden, als an Gymnasien (Hertel et al., 2010;
Klieme et al., 2008; Letzel & Otto, 2019; Pozas, Letzel & Schneider, 2019; Schiepe-Tiska et
al., 2013). Die Befundlage ist dennoch uneindeutig, Jennek et al. (2019) konnten in ihrer
videogestlitzten Beobachtungsstudie, insgesamt und auch auf Ebene der einzelnen MaRnahmen,
keine Unterschiede zwischen den Schulformen ausmachen. Das niederlandische
Bildungsinspektorat erhob, dass adaquate Adaptierungen an die unterschiedlichen
Voraussetzungen der Schiler/-innen nur in etwa der Hélfte aller Schulen vorgenommen wird
(Van den Broek-d Obrenan et al., 2012). An amerikanischen Sekundarschulen berichteten
sowohl Schiiler/-innen als auch Lehrkrafte von einer niedrigen Implementationsrate von
binnendifferenzierenden MaRnahmen (Moon et al., 2002). In einer Studie an kanadischen
Grundschulen berichteten Lehrkréafte einen moderaten Einsatz von
Binnendifferenzierungsstrategien, jedoch unterschieden die Lehrkréfte auch hier zwischen
vorbereitungsintensiven Strategien und einfach zu implementierenden MalRnahmen.
Zeitaufwendigere MalRnahmen werden relativ selten eingesetzt (Roy et al., 2013). Fir die
differenzierte Forderung von leistungsstarken bzw. hochbegabten Schuler/-innen wurden

niedrige Implementationsraten nachgewiesen (Reis et al., 2004; Westberg, Archambault,
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Dobyns & Slavin, 1993; Westberg & Daoust, 2003), wéhrend eine finnische Studie zeigte, dass
leistungsschwacheren Schiler/-innen mehr individuelle Unterstiitzung zuteilwird (Nurmi,
Viljaranta, Tolvanen & Aunola, 2012). Alles in allem zeigen die Studien zur Haufigkeit, dass
die Implementationsrate von binnendifferenzierenden Malinahmen eher niedrig bis moderat ist.
In den Studien variiert die Implementationsrate zwischen den einzelnen untersuchten
Malinahmen, der einbezogenen Stichprobe an Lehrkraften und Schiler/-innen und auch
zwischen den und innerhalb der Lénder, in denen die Daten erhoben wurden (vgl. Prast et al.,
2015).

Effekte von Binnendifferenzierung.

Hinsichtlich der Wirksamkeit von einer Differenzierung nach Leistung zeigt sich in
empirischen Untersuchungen ein uneinheitliches Bild, welches zu Verunsicherung auf Seiten
der Lehrkrafte fuhrt und wiederum mit der H&ufigkeit des tatsachlichen Einsatzes von
Binnendifferenzierung im Unterricht korreliert (Helmke, 2009; Wellenreuther, 2008; Wischer,
2009). Differenzierung und Individualisierung werden zwar von Péadagogik und
Bildungspolitik normativ positiv definiert, der empirische Nachweis zur Wirksamkeit bleibt
bisher allerdings weitestgehend aus (Niggli, 2013). In einer Studie von Gruehn (2000) fir den
Mathematik- und naturwissenschaftlichen Unterricht zeigten die Ergebnisse, dass
Binnendifferenzierung auch negative Effekte auf die Leistung der Schuler/-innen haben kann.
Die Wirksamkeit von binnendifferenzierendem Unterricht wurde auch in Hatties Metastudie
untersucht, wobei mit d = 0,16 nur ein schwacher leistungssteigernder Effekt auf Seiten der
Schiiler/-innen nachgewiesen werden konnte. Ahnlich geringe Effektstarken zeigten sich in
Untersuchungen von Horak (1981) und Bangert-Drowns, Kulik und Kulik (1983). Lipowsky
und Lotz (2015) erklaren die geringen Effektstdrken in der mangelhaften Qualitat der
Umsetzung der MaRnahmen. Daraufhin konnten keine vertieften Lernprozesse bei den
Schuler/-innen angestolRen werden (vgl. Letzel & Otto, 2019). Relevant ist bei dem Blick auf
Effektstarken auch die Planung des Malinahmeneinsatzes unter Bericksichtigung
verschiedener Faktoren wie einer Zielsetzung oder Intention: Ad hoc eingesetzte Malinahmen
zeigen nur geringe Effekte, wéahrend langfristig und aufwendig konzipierte
Differenzierungsmafnahmen stérkere Effekte zeigen (z.B. Slavin, 1987, siehe auch Letzel &
Otto, 2019).

Jedoch koénnen auch positive Effekte von Binnendifferenzierung nachgewiesen werden:
Innerhalb der DESI-Studie (2006) wird fir den Deutschunterricht berichtet, dass, bei
angemessener Adaption des Unterrichtstempos, der Kompetenzzuwachs hoher ist: Schatzten



die Schaler/-innen das Unterrichtstempo als zu hoch ein, wurde ein geringerer
Kompetenzzuwachs nachgewiesen (DESI-Konsortium, 2006). Auch Coubergs et al., 2017,
Brighton, Hertberg, Moon, Tomlinson und Callahan (2005), Beloshitskii und Dushkin (2005),
Ernest et al. (2011), Tulbure (2011), Muthomi und Mbunga (2014), Kim (2005), Goddard,
Goddard und Tschannen-Moran (2007) und Valiandes (2015) fanden positive Effekte von
Binnendifferenzierung hinsichtlich der Outcomevariablen Leistung und Performanz bei
Schuler/-innen. AuBerdem fanden Guay, Roy und Valois (2017), Koutselini und Gagatsis
(2003), Beloshitskii und Dushkin (2005), Tulbure (2011) und McAdamis (2001) positive
Effekte regelméRiger Binnendifferenzierung auf die Outcomevariable Schiler/-
innenmotivation, was zu einer Maximierung des Potenzials der Schuler/-innen flhrte
(Andradre, Huff & Brooke, 2012; Wilujeng, 2012). Johnsen (2003) wies positive Effekte auf
Interesse und Zufriedenheit (sowohl aus Schiler/-innen- als auch aus Lehrer/-innenperspektive)
und McQuarrie und McRae (2010) auf das Selbstbewusstsein der Schiler/-innen nach.
Weiterhin konnten durch binnendifferenzierendes Unterrichten positive Effekte auf die
Leseleistung nachgewiesen werden (Goddard, Goddard & Minjung, 2015; Firmender, Reis &
Sweeny, 2013; Reis et al., 2011). Auch in Mathematik zeigten Schiler/-innen bessere
Leistungen, wenn sie binnendifferenziert unterrichtet wurden (Bal, 2016; Butler & Van Lowe,
2010; Goddard, Goddard & Mijung, 2015; Muthomi & Mbugua, 2014). Ebenfalls ist von
Aptitude-Treatment-Interaktionen auszugehen: Leistungsschwéchere Schuler/-innen kdnnen
von einer bestimmten Binnendifferenzierungsmalnahme im Hinblick auf Leistung (Deunk et
al., 2018; Smale-Jacobse et al., 2019) und/oder Fahigkeitsselbstkonzept (Roy et al., 2013)
profitieren, wahrend die selbe MaRnahme bei leistungsstarkeren Schiiler/-innen derselben
Lerngruppe  wirkungslos  bleibt. ~ Auch  konnte  nachgewiesen  werden, dass
Binnendifferenzierung zu einer besseren Leseleistung und zu besserem Lesefluss und
Leseverstandnis fuhrt (Firmender et al., 2013; Reis, Mc Coach, Little, Muller & Kaniskan,
2011) und allgemein positiven Einfluss auf die Lese- und Schreibféhigkeit der Schiler/-innen
(Tobin & Mclnnes, 2008) und deren Mathematikleistungen (Goddard, Goddard & Minjung,
2015; Chamberlain & Powers, 2010; Tieso, 2005) hat. Zusétzlich kann Binnendifferenzierung
sowohl das Selbstvertrauen der Schiiler/-innen als auch den Wunsch bei Studierenden erhdhen,
gut in einem Fach sein zu wollen (fir Mathematik Grimes & Stevens, 2009).

Die Ergebnisse zeigen also, dass Binnendifferenzierung sowohl positive als auch negative
Effekte haben kann. Die Uneinheitlichkeit der Ergebnisse konnte darin grinden, dass
unterschiedliche Studien unterschiedliche Konzeptionen von Binnendifferenzierung zugrunde

legen (Strohn, 2015). Aufllerdem ist h&ufig unklar, durch welche konkrete MalRnahme
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Differenzierung erfolgt (z.B. durch qualitative oder quantitative Abstufung von Materialien und
Aufgaben). Auch werden die Daten h&ufig nicht fachspezifisch erhoben, Sprachen (z.B.
Englisch) sind dabei von naturwissenschaftlichen Fachern noch einmal deutlich abzugrenzen
(Strohn, 2015). Letztendlich sind auch die Erhebungskontexte der unterschiedlichen Studien
heterogen und damit schwer vergleichbar.

Verschiedene quantitativ-empirische Studien berichten, dass Lernen in leistungsheterogenen
Klassen nicht weniger effektiv ist, als in eher leistungshomogenen Klassen (z.B. Beck &
Klieme, 2007), wobei insbesondere schwachere Schiler/-innen von heterogenen Lerngruppen
profitieren (vgl. Lou, Abrami, Spence, Poulsen, Chambers und d’Apollonia, 1996). Dabei ist,
nach Helmke und Weinert (1997) insbesondere die ausreichende Nutzung innerer
Differenzierungsmaglichkeiten in begrenzt heterogenen Lerngruppen besonders vorteilhaft.
Qualitative Forschung zur Wirksamkeit kann zwar keine verallgemeinernden Ergebnisse
liefern, dennoch ist sie notwendig, um quantitative Resultate interpretieren zu kénnen (Nunan,
1999). Eine Reihe von Einzelfallstudien ohne Vergleichsgruppe (z.B. Kuty, 2009; Eisenmann
& Strohn, 2012; Wolff, 2010) liefern best practice Beispiele fir konkrete
binnendifferenzierende MaRnahmen.

In einer quasi-experimentellen Studie (Valiandes, 2015) zeigten Schiler/-innen der
Lerngruppen, in denen binnendifferenziert unterrichtet wurde, bessere Leistungen verglichen
mit den Lerngruppen, in der keine Binnendifferenzierung eingesetzt wurde. Der Einsatz von
Binnendifferenzierung fuhrte zu besserem Lesefluss und -verstandnis (Reis et al., 2011,
Servilio, 2009). Baumgartner, Lipowski und Rush (2003) berichteten, dass MaRnahmen, wie
flexible Gruppierung, Wahlaufgaben fir Schuler/-innen, und langere Bearbeitungszeit sowie
zusétzliche Materialien zu einer Steigerung in der Leseleistung der Schiler/-innen fihrt.
Santangelo und Tomlinson (2009) und Chamberlin und Powers (2010) fanden ebenfalls
positive Effekte von Binnendifferenzierung bezogen auf Studierende. Weiterfiihrende
Informationen zu den Effekten von Binnendifferenzierung liefert ein narratives Review des
Forschungsstandes (Tomlinson et al., 2003).

Verschiedene  MalRnahmen haben also verschiedene Effekte auf verschiedene
Outcomevariablen. Eine Zusammenfassung der Effekte, die einzelne Malinahmen bzw.
Kategorien auf verschieden Outcomevariablen von Schiiler/-innen haben, liefern z.B. Pozas &
Schneider (2019) sowie Smale-Jacobse et al. (2019). Da die Effekte allerdings nicht zum
Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit gehdren, soll an dieser Stelle nicht naher auf die

Effekte einzelner Malinahmen eingegangen werden.



Restimierend kann erstens festgehalten werden, dass es bisher nur wenige Large-Scale-Studien
zur Effektivitat der Malinahmen gibt und die meisten Untersuchungen sich auf Einzelfélle oder
eine geringe StichprobengroRe beziehen (Loreman, 2017). Auch wurden bei den
Untersuchungen hauptséchlich die Facher Deutsch, Englisch und Mathematik fokussiert,
Angaben zur Binnendifferenzierung in anderen Fachern bleiben bisher weitestgehend desiderat.
Zusammenfassend kann weiter herausgestellt werden, dass a) die vorliegenden Studien zumeist
zwar die Haufigkeit der Anwendung binnendifferenzierender Malinahmen betrachten, dabei
aber nicht ausreichend die verschiedenen Ausgestaltungsvarianten der Binnendifferenzierung
berucksichtigen. Der Einsatz konkreter MalRnahmen, wie Helfer- und Tutorensysteme oder
gestufter nonverbaler Lernhilfen, wurde bisher in der empirischen Forschung kaum
berucksichtigt. AulRerdem subsumieren die meisten Studien inhaltlich verschiedene
MafRnahmen unter einem Begriff. So sind sowohl MaRnahmen zur Autonomiegewéhrung, als
auch Mastery Learning binnendifferenzierende Vorgehen — die Intentionen, die dem Einsatz
der jeweiligen MaRRnahmen zugrunde liegen, sind allerdings verschiedene. In den genannten
Studien wird Binnendifferenzierung also vielfach als eindimensionales Konstrukt klassifiziert.
Die im Resumee angefuhrten Desiderata entstammen vielfach den bereits existierenden
Erhebungsinstrumenten, in denen Binnendifferenzierung unzureichend operationalisiert ist. Ein
eindimensionales Verstdndnis von Binnendifferenzierung wird von Valiandes und Koutselini
(2009) nach einer fundierten theoretischen und empirischen Analyse negiert. Einem
mehrdimensionalen Verstandnis von Binnendifferenzierung soll in dieser Arbeit gefolgt
werden (wie z.B. auch in Suprayogi et al., 2017). Binnendifferenzierung ist als Toolbox zu
verstehen, die verschiedene MalRnahmen beinhaltet, um den Bedirfnissen der Lerner/-
innenschaft adaquat zu begegnen.

Weiter l&sst sich eine Forschungslicke ausmachen b) im Bereich der Effekte, die der Einsatz
verschiedener (spezifischer) binnendifferenzierender MalRnahmen jenseits der Leistung von
Schiler/-innen auf andere wichtige Outcomes wie bspw. akademisches Selbstkonzept oder
Motivation hat. Eine Analyse auf der Ebene der einzelnen binnendifferenzierenden
MaRnahmen ist vonnéten, will man die Effektivitat dieser untersuchen und verstehen. Nur,
wenn die Erforschung von Binnendifferenzierung auf diesem Mikrolevel geschieht, kann
eruiert werden, ob der Einsatz wohl Uberlegter und geplanter MaBnahmen auch nachteilige
Effekte, wie die Frustration auf Seiten der Schiiler/-innen oder deren Uberforderung, haben
kann (Wischer & Trautmann, 2012).

Die Forschungsergebnisse zur Haufigkeit und zu den Effekten von Binnendifferenzierung

erweisen sich als duferst heterogen und der Forschungsstand dazu gestaltet sich als &uRert
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rudimentdr (Smale-Jacobse et al., 2019). In diesem Befund spiegelt sich, wie in Kapitel 3.6.3
bereits erwéhnt, die Komplexitat des Konstrukts wider, die eine methodologische
Herausforderung fur die empirische Forschung darstellt (z.B. Deunk et al., 2015; Pablico et al.,
2017).  Diese Arbeit soll sich der in a) herausgearbeiteten Forschungslicke die
Einsatzh&ufigkeit von Binnendifferenzierung betreffend widmen. Dies impliziert sowohl die
Auseinandersetzung mit der Einsatzhdufigkeit selbst, als auch die Untersuchung der Variablen,
die die Einsatzhaufigkeit bedingen. Damit soll eine Basis geschaffen werden, die womdglich
den Weg zur Untersuchung der Effekte, die dem Einsatz einzelner MaRnahmen inhdrent sind
(Forschungslicke b]), ebnen und den Zugang zu diesem Bereich zukilnftig vereinfachen
konnte. Die in dieser Arbeit betriebene Analyse der Einsatzhdaufigkeit muss der Analyse der
Effekte vorangestellt werden, soll eine Untersuchung der Effekte, also ein Beitrag zur
Schliellung von Forschungsliicke b), nicht dem reinen Selbstzweck dienen, sondern ein Abbild
der Schulwirklichkeit sein, indem die Effekte auf Basis der Haufigkeit des
Malinahmeneinsatzes untersucht werden. Auf diese Weise konnten die Ergebnisse einer

zukinftigen Studie zu Effekten praziser interpretiert und eingeordnet werden.

6 KONTEXTVARIABLEN DER BINNENDIFFERENZIERUNG
6.1 Bereichsspezifische Gliederung
Der Einsatz von Binnendifferenzierung ist von verschiedenen Kontextvariablen abhéangig, wie
Abbildung 1 (Taxonomie der binnendifferenzierenden MalRnahmen im Unterrichtskontext der
Sek 1) zeigt. Bereits bestehende Literatur offeriert theoretisch angenommene und in Studien
nachgewiesene Zusammenhange bestimmter Kontextfaktoren mit dem
Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit, der Binnendifferenzierung bzw. der Einsatzh&ufigkeit
ihrer MalRnahmen. Im Folgenden sollen den Einsatz der Binnendifferenzierung prédizierende
Kontextvariablen auf- und ausgefihrt werden. Die Kontextvariablen wurden im Rahmen dieser
Arbeit thematisch in drei Bereiche untergliedert: Bereich 1 umfasst soziodemographsiche
Angaben (Alter, Geschlecht, Berufserfahrung, Schulform und das Fach, das die Lehrkrafte
unterrichten) sowie Personlichkeitsdimensionen der Lehrkrafte (Temperament), Bereich Il
subsumiert personale Konstrukte jenseits des Temperaments (Selbstwirksamkeitserwartung,
(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung, Einstellungen zu Binnendifferenzierung, die
Bereitschaft, Binnendifferenzierung zu implementieren sowie Uberzeugungen der Lehrkrafte),
Bereich 111 umfasst unterrichtspraktische Faktoren wie die Zusammenarbeit der Lehrkrafte, den

empfundenen Vorbereitungsaufwand beim Implementieren von Binnendifferenzierung und die



wahrgenommene Qualitét der Lehramtsausbildung. Abbildung 2 fasst die Kontextvariablen der
drei Bereiche zusammen. Binnendifferenzierung ist in dieser Abbildung und im Folgenden als
endogene Variable zu verstehen, wahrend die Variablen aus den Bereichen I, Il und Il die

exogenen Variablen darstellen.

Bereich I: Sozio6konomische Angaben und Bereich lI: Personale Konstrukte jenseits des
Personlichkeit (in Form von Temperament) Temperaments
Einstellungen Konstruktivistische
Alter Berufserfahrung SWE (Nutzen) (berzeugungen
Geschlecht Schulform Bereitschaft

Binnendifferenzierung

Big Five: Big Five:
Extraversion Vertraglichkeit
Bereich Ill: Unterrichtspraktische Faktoren
Big Five: -
f ; Big Five:
Gemssephaﬁlg— Offenheit
keit
Wahrgenommene Differenzierungsbedingter Kollegiala
Qualitdt der LA- Vorbereitungsaufwand Fusaritienarbisit
Big Five: Ausbildung

Neurotizismus

Abbildung 2 - Bereichsspezifische Gliederung der in dieser Arbeit beriicksichtigten Kontextvariablen

Einige ausgewéhlte Kontextvariablen, sind bereits in Studien in Bezug auf den
Untersuchungsgegenstand untersucht worden. Zu diesen gehoren Variablen aus allen drei
Kontextbereichen. Aus Bereich | wurde bisher hauptséchlich der Zusammenhang zwischen
Schulform und Einsatzhdufigkeit nachgewiesen, wobei in vielen Studien gezeigt werden
konnte, dass an Gymnasien weniger Binnendifferenzierung eingesetzt wird (Hertel et al., 2010;
Schiepe-Tiska et al., 2013). Auch Berufserfahrung wurde in einigen Studien in Zusammenhang
gebracht. Die diesbezugliche Forschungslage ist allerdings hdchst uneindeutig, sodass diese
Untersuchung zur weiteren Klarifizierung dieser Zusammenhangshypothese beitragen soll. Der
Zusammenhang zwischen Personlichkeitsdimensionen der Lehrkrafte und
Binnendifferenzierung wurde bisher noch nicht untersucht. Die Personlichkeit hat allerdings
Auswirkungen auf das Lehren und Lernen (Kim & MacCann, 2018) sowie auf die Schiler/-
innenorientierung der Lehrkréfte beim Planen und Durchfiihren von Unterricht (Mayr &
Neuweg, 2006). Auch wird theoretisch ein Zusammenhang zwischen der Personlichkeit der

Lehrkrafte und Individualisierung vermutet (Hofmann & Gottein, 2011). Der Einbezug der
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Personlichkeitsdimensionen in diese Untersuchung soll diese Forschungsrichtung erschliel3en
und bisher theoretisch angenommene Zusammenhange empirisch untermauern. Beztglich des
Bereiches Il wurde der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung von
Lehrkraften sowie deren Einstellungen und konstruktivistischen Uberzeugungen bereits in
zahlreichen Studien untersucht (z.B. Dixon et al., 2014; Schwab et al., 2019; Coubergs et al.,
2017). Selbstwirksamkeitserwartungen stellen allgemein ein sehr h&ufig in Untersuchungen
von Lehrkraften und deren Berufsfeld zur Messung eingesetztes Konstrukt dar, was die
Relevanz dieser Variable verdeutlicht. Einstellungen sind handlungsleitend und deshalb
relevant flr eine Untersuchung von Lehrer/-innenhandeln, wie in dieser Arbeit in Form von
binnendifferenzierendem Malnahmeneinsatz. In vielen Studien werden Einstellungen und
Uberzeugungen synonym verwendet. In dieser Arbeit werden beide Konstrukte allerdings
getrennt untersucht, um eine detaillierte Darstellung der die Binnendifferenzierung
beeinflussenden Faktoren sicherzustellen. Die vierte diesem Bereich zugeordnete Variable
Bereitschaft wurde bisher noch nicht in Zusammenhang mit Binnendifferenzierung gebracht,
gilt allerdings als valider(er) Pradiktor (im Vergleich zu Einstellungen) fiir tatsachliche
Handlungen (Kullmann, Lutje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2014), steht auf3erdem in
Zusammenhang mit der Einstellung, die wiederum in Zusammenhang mit der Implementation
von Binnendifferenzierung steht, und wird deshalb in diese Untersuchung miteinbezogen. Auch
Variablen aus Bereich 111 (Unterrichtspraktische Faktoren), die wahrgenommene Qualitéat der
Vorbereitung auf den Umgang mit Heterogenitat durch die Lehrer/-innenausbildung und der
differenzierungsbedingte Vorbereitungsaufwand, wurden bereits in Zusammenhang mit
Binnendifferenzierung gebracht und dementsprechend in verschiedenen Studien berlcksichtigt
(Roy et al., 2013; Hartwig & Schwabe, 2018). Es soll Gberpruft werden, ob diese Ergebnisse
(auch bei der hier vorliegenden Stichprobe) repliziert werden konnen. Konkrete
Untersuchungen zu dem Zusammenhang zwischen kollegialer Zusammenarbeit und der
Einsatzh&ufigkeit von Binnendifferenzierung finden sich bisher (mit Ausnahme von Smit &
Humpert, 2012) nicht, jedoch wurde dieser Zusammenhang bisher haufig angenommen (z.B.
Richter & Pant, 2017; Wischer, 2008) und soll deshalb auch im Rahmen dieser Arbeit

untersucht werden.



6.2 Bereich I: Soziodemographische Angaben und Personlichkeitsdimensionen (in Form von

Temperament)

Berufserfahrung.

Die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen, der Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen,
Einstellungen und Fahigkeiten, ist nicht etwa mit dem erfolgreichen Absolvieren der
Lehramtsausbildung abgeschlossen, vielmehr erstreckt sich diese Uber die komplette
Berufslaufbahn (Messner & Reusser, 2000). Beim Berufseinstieg begegnen Berufsanfanger
zahlreichen Herausforderungen. Eine der grofiten Herausforderungen fir Lehrkrafte in der
Anfangsphase ihrer Karriere ist die Implementation von Binnendifferenzierung in die eigene
Unterrichtspraxis (Smit & Humpert, 2012; Tomlinson, 2003). Das Anpassen der Lerninhalte an
die Bedurfnisse der Schiler/-innen geht einher mit vielen Schwierigkeiten fiir Lehrkrafte
allgemein, besonders aber fiir Akteure im Anfangsstadium (Holloway, 2000).

Es existieren verschiedene Modelle, die die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen
abbilden, wie etwa das ,,Stufenmodell des Lehren lernens* nach Fuller und Brown (1975). Das
»Stufenmodell des Lehren lernens® sieht drei Entwicklungsstufen vor: 1. Stufe (survival stage),
2. Stufe (mastery stage) und 3. Stufe (routine stage). Wéhrend die Lehrperson in der ersten
Phase damit beschéaftigt ist, den Alltag zu bewaltigen bzw. zu ,,iberleben®, erfolgt in der
zweiten Stufe die Ablésung vom Ich-Bezug hin zum Situationsbezug. In der dritten Phase
bemiht sich die Lehrkraft schlieBlich um die Ausiibung erzieherischer Verantwortung und
zentriert die Schaler/-innen und deren individuelle Interessen und Note. Die Lehrkraft schafft
in dieser Phase den Ubergang auf eine individual-padagogische Perspektive (Fuller & Brown,
1975). Ein weiteres bekanntes Paradigma zur Klassifikation der beruflichen Entwicklung von
Lehrkraften ist das aus der Kognitionspsychologie stammende ,,Novizen-Experten-
Paradigma®“. Es beschreibt die berufliche Entwicklung als sukzessiven Aufbau von
professionellen Fahigkeiten und professionellem Wissen (Berliner, 1986, 1988; Dreyfus &
Dreyfus, 1987). Verschiedene Stadien der Entwicklung von Expertise werden unterschieden:
Novizenstadium (die Lehrperson verfugt Gber Regeln, ihre Handlungen sind wenig adaptiv, in
Storungssituationen tritt Hektik auf), fortgeschrittenes Anfangerstadium (Orientierung an
praktischen Handlungsherausforderungen, episodische Erinnerung an dhnliche Falle,
Verhaltensvielfalt), Stadium des kompetenten Praktikers (flexible Handlungsplane, Handlung
zielgerichtet, reflexiv), Stadium des gewandten Praktikers (gute Situationsverarbeitung und
intuitiv einsetzbares Wissen) und Meister- oder Expertenstadium (routiniert, Handlung flissig

und quasi-automatisch). Sowohl das ,,Stufenmodell des Lehren lernens®, als auch das
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»,Novizen-Experten-Paradigma“ suggerieren, dass Lehrkréafte mit steigender Berufserfahrung
die Qualitat ihres Unterrichts verbessern konnen, da erst nach einer gewissen Zeit die
Fokussierung auf die Lerngruppe und deren individuellen Note vorgenommen werden kann.
Was dies konkret fur den Einsatz binnendifferenzierender Manahmen bedeutet, erklért eine
Lehrkraft in der von Roeder (1997a) durchgefuhrten Interviewstudie: ,,(...) um eine echte
Binnendifferenzierung leisten zu kdnnen, mul} man ... mindestens 10 Jahre Schulerfahrung im
binnendifferenzierten Unterricht haben, um wirklich leisten zu kénnen, daR es einer guten
Aulendifferenzierung gleichkommt® (Interview Herr Z., S. 17). Auch in Untersuchungen im
Rahmen einer schweizerischen Bedarfsanalyse zur Berufseinfuhrung von Lehrkraften
postulieren diese, dass Binnendifferenzierung erst mit zunehmender Berufserfahrung wichtiger
wird, da den Lehrkraften beim Berufseinstieg hinsichtlich der Implementation wvon
Binnendifferenzierung, ob der Komplexitat des selbigen, noch Grenzen gesetzt sind (Meier,
2018). Des Weiteren existieren Modelle, die Lehrkréften in der finalen Phase des Berufslebens
ein gewisses Disengagement attestieren und diese Phase in die Berufserfahrungsmodelle
inkludieren (ein Beispiel stellt bei Hubermanns Phasenmodell [1991] die flinfte und letzte Phase
in den Berufsjahren 31 bis 40 dar). In dieser finalen Phase tUberwiegen bei den Lehrkréften
Gefuhle der Gelassenheit und Befriedigung oder auch der Bitterkeit und des Zynismus
(Hubermann, 1991). In verschiedenen Studien hat sich gezeigt, dass bildungspolitische
Reformen von Lehrkraften in verschiedenen Phasen ihres Berufslebens unterschiedlich
interpretiert werden (Hargreaves, Parsley & Cox, 2015). In einer friihen Karrierephase (flnf
oder weniger Jahre an Berufserfahrung), scheinen Lehrkréfte eher gewillt zu sein, Innovationen
anzunehmen, wahrend Lehrkrafte, die 20 oder mehr Jahre Berufserfahrung vorweisen,
Veranderungen eher kritisch gegeniiberstehen und resistieren. Lehrkréfte in der Mitte ihrer
Karriere (sechs bis 20 Jahre Berufserfahrung) zeigen gemischte Reaktionen auf Innovationen
im Bildungssektor. Suprayogi et al. (2017) berichteten allerdings, dass Lehrkréfte mit weniger
als funf Jahren Berufserfahrung tatsdchlich signifikant weniger Binnendifferenzierung
implementieren als Lehrkréfte mit mehr als funf Jahren Berufserfahrung. Zudem gibt es
Studien, die den Zusammenhang zwischen inklusivem Unterricht, also dem Einsatz
differenzierender Malinahmen und der Berufserfahrung untersuchten. Die Ergebnisse sind
uneindeutig, da einige Studien einen Zusammenhang fanden (Cardona, 2011; Gal, Schreur &
Engel-Yeger, 2010; Parasuram, 2006; Schwab et al., 2019) wéhrend andere Studien keine
Zusammenhange nachweisen konnten (Avramidis, Bayliss und Burden, 2000; Chiner und
Cardona, 2013; Lindner et al., 2019; Schwab & Alnahdi, 2020). Wan (2015) fand, dass die
Berufserfahrung, neben Faktoren wie beispielsweise der Selbstwirksamkeitserwartung von



Lehrkraften und der Lehramtsausbildung, ebenfalls mit Unterrichtsmalinahmen interagiert.
Donnell und Gettinger (2015), Suprayogi et al. (2017) und Torff (2011) fanden hingegen keine
signifikanten Zusammenhange zwischen der Berufserfahrung und der Aneignung von

Unterrichtspraktiken.

(Lehrer/-innen-)Personlichkeitsdimensionen (Temperament).

Eine die unterrichtspraktische Tatigkeit von Lehrkréften bedingende Variable ist die Lehrer/-
innenpersonlichkeit. Zu den verschiedenen Paradigmen der Persdnlichkeitspsychologie zéhlen
allgemein das Eigenschaftsparadigma, das kognitive/konstruktivistisch-
informationsverarbeitende Paradigma, das dynamisch-interaktionistische Paradigma (dem
Behaviorismus und Determinismus angehoren) sowie die Betrachtung der Personlichkeit in
Biologie, Neurowissenschaft und Molekulargenetik oder der Evaluationspsychologie, der
Motivationspsychologie. Des Weiteren kann Personlichkeit im Hinblick auf lerntheoretische,
humanistisch-bildungstheoretische und psychoanalytische Gesichtspunkten untersucht werden
(vgl. Pervin, 1987; Asendorpf & Neyer, 2012; Asendorpf, 2014; Rauthmann, 2017). In dieser
Arbeit soll der Fokus auf das eigenschaftstheoretische Paradigma gelegt werden, innerhalb
dessen die Abbildung personlicher Wesensziige, von denen ausgehend eine bestimmte
Handlung ausgelibt wird, im Vordergrund steht (Pervin, 1987). Nachfolgend soll zuerst auf
Personlichkeit allgemein eingegangen werden, bevor diese bereichsspezifisch (Lehrer/-
innenpersonlichkeit) skizziert wird.

Der psychologische Begriff Personlichkeit bezeichnet eine neutrale Konfiguration von
Eigenschaften, Verhaltensweisen, Merkmalen des Temperaments und Wesensziigen (Guilford,
1964), die dem Menschen eine ganz individuelle Identitat verleihen (Dittmann & Stieglitz,
1996). Seit ca. 1970 orientierte sich die Forschung, nachdem Einsicht dariiber eintrat, dass
umfassende Personlichkeitstheorien nicht die Gesamtheit des personlichkeitspsychologischen
Wissens integrieren, sondern lediglich Schwerpunkte in der Erklarung von Persdnlichkeit
setzen, an Methoden und Untersuchungsansdtzen zur Messung von interindividuellen
Differenzen im Personlichkeitsbereich (Stemmler, Hagemann, Amelang & Bartussek, 2011).
Zur Erfassung der Personlichkeit gibt es unterschiedliche Ansatze. Der Ansatz, der in dieser
Arbeit néher beleuchtet werden soll, stiitzt sich, wie oben geschildert, auf die Erfassung des
Wesens des Menschen und leitet daraus Unterscheidungsmerkmale ab. Die
Personlichkeitspsychologie fragt, in welchen Personlichkeitsmerkmalen sich Menschen
qualitativ oder quantitativ unterscheiden (differenzieller Ansatz) (Stemmler et al., 2011). Zur

Eigenschaftsbestimmung stehen verschiedene Herangehensweisen zur Verfugung. Um die
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Merkmale, die fir eine differenzierte Betrachtung der Personlichkeit geeignet sind, zu
identifizieren, werden in Form des lexikalisches Verfahrens Verhaltensweisen nach Regeln
konzeptueller Ahnlichkeit zusammengefasst und drei Aspekte intuitiven Vorgehens
unterschieden (verschiedenartige Verhaltensweisen, die die gleichen Konsequenzen haben,
dietopographische Ahnlichkeiten aufweisen oder die an gemeinsamen Prozessen beteiligt sind)
(nach Buss, 1989). Ein alternatives Verfahren ist die faktorenanalytische Herangehensweise an
Beschreibungsdimensionen fir Eigenschaften: Verschiedene Variablen werden auf Grundlage
von KorrelationsmaRen in moglichst unabhangige Klassen unterteilt, in der Regel bilden
mehrere Variablen jeweils einen Faktor. Die Korrelationen konnen erneut einer
Faktorenanalyse  unterzogen  werden, woraus Sekundarfaktoren mit  hoherem
Abstraktionsniveau im Vergleich zu den Priméarfaktoren entstehen (Eysenck, 1967).

Komplexe interindividuelle Differenzen kdénnen, um Verhalten in Bewdahrungssituationen
vorauszusagen, mithilfe von Tests erfasst werden. Aus Sicht der Persdnlichkeitspsychologie
unterscheiden sich Menschen in ungefahr funf grundlegenden Personlichkeitsmerkmalen (den
Big Five) mit typischen sekunddaren Merkmalen (Roth, 2015). Das uber Sprach- und
Kulturbarrieren hinaus als sehr valide geltende Big Five-Modell, welches fiinf stabile
Eigenschaftsdimensionen beinhaltet, wird dabei hdufig zur Evaluation der Personlichkeit
herangezogen (John, Naumann & Soto, 2008; John & Srivastava, 1999). Auch im Rahmen
dieser Arbeit wird Personlichkeit mit den Big Five operationalisiert. Das Modell deckt, mit dem
Einbezug von Neurotizismus, Extraversion, Gewissenhaftigkeit, Offenheit und Vertraglichkeit,
funf zentrale Personlichkeitsfacetten jenseits des Intellekts ab. Die Entwicklung der Big Five,
die die Personlichkeit anhand flnf Personlichkeitsmerkmalen bzw. Merkmalsdimensionen
abbilden, ist auf einen lexikalischen und einen empirischen Ansatz zuriickzufiihren!® (Hossiep,
2014). Der lexikalische Ansatz wurde von Allport und Odbert (1936) verfolgt, die eine Liste
mit 17.953 Begriffen erstellten (vgl. Allport, 1937). Diese Liste wurde von Cattell auf 16
grundlegende Eigenschaften, die sogenannten Primérfaktoren, reduziert (Backhaus, 2004). Fast
zeitgleich unterschied Eysenck (1967) mit Extraversion und Neurotizismus (spater um
Psychotizismus erganzt) zwei Grunddimensionen von Eigenschaften. Auf dieser Basis
entwickelten Costa und Mc Rae (1989) mittels Faktorenanalyse das Modell der Big Five und
unterschieden Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit.

Dieser haufig zur Erhebung des Temperaments angewandte Ansatz gilt trotzdem als umstritten:

19 Die lexikalischen und empirischen Entwicklungslinien sind miteinander verschrankt, die

Entwicklungsgeschichten innerhalb der Literatur differieren teilweise stark voneinander.



Es ist unklar, ob die finf Grundfaktoren weitgehend unabhéangig voneinander sind, oder sich
uberlappen (z.B. Neurotizismus und Gewissenhaftigkeit). Innerhalb jedes Big Five-Merkmals
unterscheidet DeYoung zwei Facetten (Neurotizismus = Rickzug, Unbestandigkeit;
Vertréglichkeit = Mitgefiihl, Hoflichkeit; Gewissenhaftigkeit = Flei3, Ordnungsliebe;
Extraversion = Begeisterungsféhigkeit, Durchsetzungsfahigkeit; Offenheit/Intellekt).

Lehrer/-innenpersonlichkeit meint die Gesamtheit von Eigenschaften bei einer Lehrkraft (Mayr
& Neuweg, 2006). Das Begriffsverstandnis von Personlichkeit kann als &uRerst heterogen
klassifiziert werden. So differiert bspw. die Vorstellung und Eigenschaftszuschreibung von
guten Lehrkraften im Alltag von dem Verstdndnis der Psychologie von Personlichkeit.
Abhéngig ist diese Differenz davon, ob (Lehrer/-innen)Personlichkeit aus einer normativen
oder deskriptiven Perspektive beschrieben wird (Seethaler & Pflanzl, 2017). Aus normativer
Perspektive standen fir Lehrkréafte tugendhafte Eigenschaften, wie Fleif3, Ehrlichkeit, etc. im
Vordergrund, die vorgaben, wie die Lehrkraftepersonlichkeit bestenfalls konstruiert sein sollte
(Mayr, 2016). Geisteswissenschaftliche und reformpadagogische Ansétze zur Lehrerforschung
bzw. zum Personlichkeitsparadigma hatten zur Folge, dass sich kultur-historisch wandelbare
theoretisch und ideell gepragte Vorstellungen und Idealbilder von guten Lehrkraften
entwickelten (Bohnsack, 2004; Terhart, 2012). Diese Idealvorstellung einer guten Lehrkraft
wurde seit den 1980er Jahren weniger propagiert, es wurden zusehends deskriptiv verschiedene
Dispositionen beschrieben, die fur das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrberuf
bedeutsam sind (Mayr, 2010). Der wissenschaftliche Ansatz, im Rahmen dessen diese
Thematik seit der empirischen Wende Ende der 1960er/1970er Jahre aufgegriffen wurde,
distanziert sich von der Vorstellung, sich auf nicht erlern- oder beeinflussbare VVoraussetzungen
zu stutzen (Mayr & Neuweg, 2006). Es kann grundséatzlich zwischen zwei Perspektiven
unterschieden werden: Perspektiven, die von einer relativen Stabilitat und die, die von einer
relativen Veranderbarkeit der Personlichkeit ausgehen. Erstere gehen von Eigenschaften aus,
die weitestgehend genetisch bedingt und weniger formbar, als die Selbstwirksamkeitserwartung
sind (z.B. Tucker-Drob & Briley, 2014; Vukasovic & Bratko, 2015). Kulturvergleichende
Studien und Ergebnisse der Zwillingsforschung sprechen flr einen rund fiinfzigprozentigen
Erbanteil (bei Extraversion etwas hoher, bei Vertraglichkeit etwas niedriger) (Mayr & Neuweg,
2006). Letztere betonen wiederum die Formbarkeit der Persdnlichkeit, des Umgangs mit
beruflichen Belastungen und die Mdoglichkeit zur Personlichkeitsentwicklung im
Bildungsverlauf, sie postulieren erlernbare Kompetenzen und Professionalitat (vgl. Mayr &
Neuweg, 2006; Mayr, 2014; Terhart, 2006). Umweltfaktoren (z.B. die Erziehung) wirken sich
in der Kindheit und Jugend besonders stark aus, was bedeutet, dass bei Lehramtsstudierenden
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bei Studienbeginn bereits ein gewisser Teil der Personlichkeit festgelegt ist. Mayr und Neuweg
(2006) selbst betonen z.B. die Bedeutsamkeit des genetisch-biographisch determinierten
Anteils an den Big Five fur die Lehrer/-innenbildung, verweisen auf eine hohe Stabilitat der
Personlichkeitsmerkmale und schlielen daraus, dass eine giinstige Personlichkeitsentwicklung
zwar moglich ist, dieses Potential jedoch unter dispositioneller Perspektive und vor dem
Hintergrund sozialisierter internalisierter Konstrukte realistisch betrachtet werden muss
(Hofmann & Gottein, 2011).

Ein weiterer Bereich, der gegensatzliche Perspektiven offenbart, ist der Forschung zur
Lehrerpersonlichkeit inharent: Unterschieden werden Perspektiven, die den trait-theoretischen
Ansatz zugrunde legen und die, die typologische Sichtweisen vertreten. Ein Beispiel flr letztere
stellt das AVEM-Verfahren dar, mithilfe dessen personlichkeitsspezifische Muster des
arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens identifiziert werden kénnen (Schaarschmidt, u.a.
2006). Da die Untersuchung von Personlichkeitseigenschaften eine héhere Differenziertheit der
erfassten Merkmale im Gegensatz zur Typenbildung verspricht (vgl. Furnham, 1996), soll im
Folgenden insbesondere auf Forschungsergebnisse des trait-theoretischen Ansatzes
eingegangen werden.

Nicht-kognitive Variablen, wie Personlichkeit, haben Auswirkungen auf das Lehren und
Lernen (Kim & MacCann, 2018; Robertson-Kraft & Duckworth, 2014). Verschiedene
Metaanalysen haben gezeigt, dass Lehrer/-innenpersonlichkeit in Zusammenhang mit
Unterrichtseffektivitat steht (Kim, Jorg & Klassen, 2019; Klassen & Kim, 2017). Die
Personlichkeit von Lehrkraften gilt als ein bedeutsamer Indikator des Handelns und beruflichen
Erfolgs (Hertramph & Herrmann, 1999; Mayr, 2011). Als fir den Lehrberuf relevante
Eigenschaften gelten psychische/emotionale Stabilitat, Gewissenhaftigkeit und Extraversion
(Mayr & Neuweg, S. 6). Gewissenhaftigkeit, Extraversion und Offenheit haben positive Effekte
auf die Teilnahme von Lehrkraften an Lernaktivitdten am Arbeitsplatz, aul3erdem tendieren
willensstarke und offene Lehrkréfte mehr dazu zu experimentieren und mehr in Diskussionen
mit Kollegen zu treten (Van Daal, Donche und Maeyer, 2014). Des Weiteren wurden hohe
Werte der Dimensionen Extraversion und Gewissenhaftigkeit sowie geringe
Neurotizismuswerte in Zusammenhang mit hoherer Leistungsorientierung, Berufszufriedenheit
und Selbstwirksamkeit sowie geringerer Leistungsangst gebracht (Bromme, Rheinberg, Minsel,
Winterle & Weidenmann, 2006). Auflerdem gehen hohe Gewissenhaftigkeitswerte mit
offensiverer  Problembewaltigung und  starkerem  Erfolgserleben  einher.  Hohe
Neurotizismuswerte weisen auf hohes Belastungserleben und Burnoutrisiko hin, wéhrend

niedrige Auspragungen von Extraversion und Vertraglichkeit jeweils in Zusammenhang mit



dem Gegenteil stehen (Uberblick in: Mayr & Neuweg, 2006; Cramer & Binder, 2015; Mayr,
2014). Lehrpersonen, die sich selbst als extravertiert und offen einschatzen, agieren zudem
starker schuler/-innenorientiert (Mayr & Neuweg, 2006). Hofmann und Gottein (2011)
postulieren, dass Individualisierung zwar nicht einfach mit schilerorientiert-kommunikativem
Verhalten gleichgesetzt werden kénnen, jedoch seien viele Aspekte davon enthalten, sodass auf
entsprechende Effekte durch die Merkmale Extraversion und Offenheit im Bereich der
Bereitschaft zu Individualisierungsmallinahmen geschlossen werden konne. Bei einer
Korrelation zwischen Personlichkeitsmerkmalen und didaktischen Handlungseinschéatzungen
sind allerdings eher niedrigere oder mittlere Korrelationen zu erwarten, da nicht von einer
Monokausalitdt der Personlichkeitseigenschaften bzgl. bestimmter Verhaltensph&nomene
ausgegangen werden kann (Kuhl, 2010).

Inwiefern  bestimmte  Personlichkeitsziige  die Implementation  verschiedener
binnendifferenzierender MalRnahmen in den Unterricht direkt oder indirekt beeinflussen, wurde

bislang allerdings noch nicht hinreichend untersucht.

Alter, Geschlecht und Schulform.

Zusétzlich wurden Alter, Geschlecht und Schulform als Kontrollvariablen miteinbezogen.

6.3 Bereich II: Personale Konstrukte jenseits des Temperaments
(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung.
In einer Auseinandersetzung mit (alltaglichen) Anforderungen stellen
Selbstwirksamkeitserwartungen eine wichtige personale Ressource dar, es werden
Kompetenzen gegen gestellte Anforderungen abgewagt, worauf eine bestimmte Handlung oder
Bewiltigungsreaktion folgt (Bandura, 1977, 1997; Lazarus & Folkman, 1984).
Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als die subjektive Gewissheit, neue oder
schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewaltigen zu kodnnen
(Woolfolk, 2004), wobei es sich nicht um Aufgaben handelt, ,,die durch einfache Routine I6sbar
sind, sondern um solche, deren Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse der Anstrengung und
Ausdauer fur die Bewaltigung erforderlich macht* (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35).
Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen indirekt den Handlungserfolg und direkt die
Auswahl von Handlungen, die investierte Anstrengung und die Ausdauer bei auftretenden
Barrieren (Bandura, 1997; Schulte, Bbégeholz & Watermann, 2008). Das Konzept der
Selbstwirksamkeitserwartung beruht auf der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1997,
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2001), wonach subjektive Uberzeugungen, wie Handlungs-Ergebnis-Erwartungen bzw.
Konsequenzerwartungen und Selbstwirksamkeitserwartungen bzw.
Kompetenziiberzeugungen, die sich auf das fur bestimmte Resultate notwendige Verhalten
beziehen, kognitive, motivationale, emotionale und aktionale Prozesse steuern. Beide Arten
subjektiver Uberzeugungen unterscheiden sich dadurch, dass Konsequenzerwartung auch
universelle Zusammenhénge zwischen Handlung und Ergebnis umfasst, wéhrend der
Kompetenzerwartung, mit der Frage nach der persénlichen Verfugbarkeit von Handlungen, ein
gewisser Selbstbezug inhérent ist (Bandura, 1986, 2001). Eine schwache Auspragung von
Selbstwirksamkeit liegt dann vor, wenn zwar das Wissen dariiber vorhanden ist, welche
Kenntnisse erworben werden sollen, sich eine Person aber aufgrund mangelnder Begabung oder
fehlender Konzentrationsfahigkeit nicht in der Lage dazu flhlt, effektiv zu lernen, eine
Handlung auszufiihren, oder sich Kenntnisse anzueignen (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Die Selbstwirksamkeitserwartung eignet sich gut, um Vorhersagen uber (vor allem sich auf
selbstregulative Leistungsprozesse beziehende) Verhaltensweisen treffen zu kénnen (Bandura,
1997). Dabei sind Selbstwirksamkeit und Selbstregulation unabhangig von den tatséchlichen
Féahigkeiten einer Person und liefern einen von den intellektuellen Fahigkeiten einer Person
unabh&ngigen Beitrag zu Leistungsergebnissen: Es wurde empirisch nachgewiesen, dass sich
bei gleichen Fahigkeiten Schiler/-innen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung durch groRRere
Anstrengung und  Ausdauer, ein hoheres  Anspruchsniveau, effektiveres
Arbeitszeitmanagement, grolere strategische Flexibilitat auf der Suche nach Problemlésungen,
bessere Leistungen und realistischere Einschatzungen der Gite der eigenen Leistung sowie
durch selbstwertforderliche Ursachenzuschreibungen auszeichneten (Bandura 1997, S. 215f;
Schunk, 1995). In einer experimentellen Studie konnte gezeigt werden, dass sich Personen mit
geringer  Selbstwirksamkeitserwartung auf  schlechte  Leistungen und negative
Selbstbewertungen fokussieren (Jerusalem, 1991; Schunk, 1995).

Die Entwicklung von Selbstwirksamkeit hdngt von verschiedenen Faktoren, wie eigenen
Erfahrungen aufgrund der bisherigen Leistungen, stellvertretenden Erfahrungen, verbalen
Uberredungen oder gefiinlsmaBiger Erregung ab (Bandura, 2011).

Generell kann zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung, die alle Lebensbereiche
umfasst und eine optimistische Einschatzung der generellen Lebensbewéltigungskompetenz
zum Ausdruck bringt, der situationsspezifischen (Bezug auf konkrete Situationen) und der
bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen unterschieden werden (vgl. Warner &
Schwarzer, 2009; Schwarzer & Schmitz, 1999; Schmitz, 1999). Zum umfangreichen Potpourri
der bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung, gehort bspw. die (Lehrer/-innen-)



Selbstwirksamkeitserwartung, die nachfolgend beschrieben wird (vgl. Warner & Schwarzer,
2009).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit, welches ein  Merkmal professioneller
Handlungskompetenz  darstellt (Baumert & Kunter, 2006), ist in verschiedenen
Handlungsfeldern, u.a. auch im Kontext von Bildungsinstitutionen und —prozessen z.B. auf das
Lern- und Leistungsverhalten, Stressbewdltigung und das Gesundheitsverhalten von
Lehrkraften und Schiler/-innen sowie allgemein auf Schulreform (Edelstein, 2002), erfolgreich
angewendet worden (BaRler, 1999; Kolbe, 1999; Satow, 1999; Schmitz, 1999; Schwarzer &
Jerusalem, 1999).

Die (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung inkludiert Uberzeugungen von Lehrer/-
innen, die besagen, dass diese auch schwierige Anforderungen ihres Berufslebens unter
widrigen Bedingungen erfolgreich meistern kénnen (z.B. Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001). Die (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung bezieht vier Bereiche des Lehrberufs
mit ein (allgemeine berufliche Leistung, berufsbezogene soziale Interaktionen, Umgang mit
Stress und Emotionen und spezifische Selbstwirksamkeit zu innovativem Handeln), wobei die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung mit der diese vier Bereiche inkludierenden (Lehrer/-
innen-)Selbstwirksamkeitserwartung hoch korreliert (Schmitz, 1998).

Nach Schwarzer und Jerusalem (2002) neigen wenig selbstwirksame Lehrkréfte dazu, einfache
aber sichere Unterrichtsaktivitaten zu bevorzugen (weil innovative oder komplexe Planungen
bei  diesen  Lehrpersonen ein  Gefihl  der  Uberforderung  hervorrufen).
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften beeinflussen also auch den Aufwand, den
Lehrkrafte in die Planung von Unterricht investieren (Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998).
Lehrkrafte mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung zeigen grofiere Ausdauer, arbeiten also
auch langer mit Schuler/-innen, die Probleme haben (Ashton & Webb, 1986; Gibson & Dembo,
1984). Lehrkrafte mit schwach ausgepragter Selbstwirksamkeitserwartung sind wenig
motiviert, guten und verstandlichen Unterricht zu halten (da sie sich wenig zutrauen), wéhrend
Lehrkrafte mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung einen insgesamt herausfordernden
Unterricht gestalten, Schiler/-innen bei der Erzielung von Lernfortschritten unterstiitzen und
Geduld und Zuwendung fir lernschwache Schiler/-innen aufbringen (da sie sich selbst mehr
zutrauen, starker motiviert sind und ein hohes Verantwortungsempfinden fir einen
erfolgreichen und verstandlichen Unterricht zeigen [Summers, Davis & Woolfolk Hoy, 2017]).
Die (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartunge stellt einen protektiven Faktor fir die

Wabhrscheinlichkeit dar, ein Burn-out-Syndrom zu entwickeln (Schmitz, 2001; Zee & Komen,
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2016) und dient ebenfalls als Ressource fir das Belastungserleben (Abele & Candova, 2007,
vgl. auch Schwarzer, 1994).

Die Forschung zur Bedeutung von Selbstwirksamkeit im schulischen Kontext hat sich vor allem
damit beschaftigt, ,,wie Personenmerkmale und Faktoren der schulischen Lernumwelt die
Selbstwirksamkeit beeinflussen und in welcher Weise Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
Lernen, Motivation, Leistung und Selbstregulationsprozesse steuern* (Schwarzer & Jerusalem,
2002, S. 36). Eine quantitative Studie von Schmitz und Schwarzer (2002) zeigt z.B., dass
selbstwirksame Lehrpersonen in einer Befragung mehr schulisches Engagement angaben, als
wenig selbstwirksame Lehrkréafte, was vermuten lasst, dass selbstwirksame Lehrkréfte
padagogisch engagierter sind. Des Weiteren hegen selbstwirksame Lehrkréfte die subjektive
Uberzeugung, erfolgreich zu unterrichten und fiir Schwierigkeiten entsprechende Ldsungen
finden und sich selbst regulieren zu kénnen. Holzberger, Philipp und Kunter (2013) fanden in
einer Langsschnittstudie, dass die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften signifikant
mit der Instruktionsqualitdt der Lehrkrafte (Einschatzung von Kkognitiver Aktivierung,
Klassenmanagement und individuelle Lernunterstiitzung von Schuler/-innen) korreliert.

Den Zusammenhang von Unterrichtserfahrungen mit Selbstwirksamkeitswerten belegten bspw.
Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2007) sowie Zee und Koomen (Review von 165 Studien,
2016). Erfahrenere Lehrkrafte mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen sind besonders
sensibilisiert fiir die Bedirfnisse der Schiler/-innenschaft und kdnnen die Lerngruppe adaquat
unterstiitzen (Zee & Koomen, 2016). Weiterhin wurden verschiedene Studien von Woolfolk
Hoy und Spero (2005) zusammengefasst: Lehrkrafte mit hohen
Selbstwirksamkeitserwartungen sind experimentierfreudiger die (neuen) Methoden der
Unterrichtsgestaltung betreffend und offener gegeniiber neuen Ideen (Cousins & Walker,
2000), auBerdem enthusiastischer (Allinder, 1994) und flhlen sich dem Unterrichten
verbundener (Coladarci, 1992).

Auch stehen die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkrafte in Zusammenhang mit anderen
Merkmalen professioneller Handlungskompetenz, wie bspw. den Einstellungen: In Studien von
Bosse, Henke, Jéntsch, Lambrecht, Vock und Sporer (2016), Savolainen et al. (2012) oder
Seifried (2015) konnte ein enger Zusammenhang zwischen der Einstellung zu Inklusion und
der Selbstwirksamkeit nachgewiesen werden. So sind Lehrkrdafte mit hohen
Selbstwirksamkeitsausprdgungen dem inklusiven Lernen gegeniliber positiver eingestellt
(Hellmich & Gorel, 2014). Negative Einstellungen und geringere
Selbstwirksamkeitsausprdgungen gehen umgekehrt mit einer Verschlossenheit gegenuber
Innovationen einher (Bosse et al., 2016).



Bei der Selbstwirksamkeit handelt es sich um ein relativ stabiles Personlichkeitsmerkmal von
Lehrkraften (z.B. Bosse et al., 2016; Savolainen et al., 2020). Selbstwirksamkeitserwartungen
speisen sich allerdings aus Erfolgserfahrungen, sind also davon beeinflusst, ob eine Person zu
einem friheren Zeitpunkt in der Lage war, eine &hnliche Aufgabe zu bewéltigen.
(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartungen stehen in Zusammenhang mit den Leistungen
der Schiler/-innen (Ashton & Webb, 1986; Muijs & Reynolds, 2001; Skaalvik & Skaalvik,
2007), mit der Motivation (Midgley, Feldlaufer & Eccles, 1989; Skaalvik & Skaalvik, 2007)
und den Selbstwirksamkeitserwartungen (Anderson, Greene & Loewen, 1988) derselben.
Selbstwirksamkeitserwartung pradiziert das Unterrichtsverhalten der Lehrkrafte (Wilson,
Bravo, Pearson & Wetkiewitz, 2016). Wie bereits erldutert, wird Binnendifferenzierung von
Lehrkraften nicht im notwendigen Malle angewendet, was in Zusammenhang mit
Lehrkraftecharakteristika, wie z.B. den (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartungen steht.
Dabei spricht eine hdhere Einschatzung der Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Implementation
von Binnendifferenzierung daftr, auch tatsédchlich mehr Binnendifferenzierung einzusetzen
(Dixon et al., 2014; Wertheim & Leyser, 2002; Wilson et al., 2016) und eine positive
Einstellung zu Binnendifferenzierung zu zeigen (Allinder, 1994; Savolainen et al., 2020).
Knauder und Koschmieder (2019) fanden, dass die Selbstwirksamkeitserwartung von
Lehrkraften ein Pradiktor fir individualisiertes Unterrichten ist. Ein dhnliches Ergebnis liefern
Schwab und Alnahdi (2020), die Selbstwirksamkeitserwartung als Pradiktor fir den Einsatz
inklusiver Malinahmen identifizierten. De Neve, Devos und Tuytens (2015) fanden eine

Verbindung zwischen Lehrerselbstwirksamkeitserwartung und Binnendifferenzierung.

Einstellungen zu Binnendifferenzierung.
Um die Bediirfnisse der Schiiler/-innenschaft adressieren zu konnen, sollten Lehrkrafte tber
Einstellungen, Kenntnisse und F&higkeiten verfligen, die das akademische und soziale
Verhalten von Schiler/-innen positiv beeinflussen (Allday, Neilsen-Gatti & Hudson, 2013).
Einstellungen (engl. attitudes) kdnnen als Gesamtbewertung von Objekten, Personen, sozialen
Gruppen, abstrakten Konstrukten etc., als individuellen Standpunkt einer Person gegenuber
einem spezifischen Einstellungsobjekt, verstanden werden (Maio & Haddock, 2010; Wanke,
Reutner & Bohner, 2011; Guttler, 2003). Sie speisen sich aus drei Komponenten, die in der
Wahrnehmung von und in der Reaktion auf affektive, kognitive und behaviorale Dimensionen
eine Rolle spielen (z.B. Breckler, 1984; Eagly & Chaiken, 1993). Es hangt vom Individuum ab,
ob eine Einstellung sich eher aus kognitiven, behavioralen oder affektiven Bestandteilen

zusammensetzt (Huskinson & Haddock, 2004). Einstellungen sind Ausdruck der persénlichen



Binnendifferenzierung in der Schulpraxis 143

Meinung zu einem Einstellungsobjekt und damit handlungsleitend (Ajzen, 1991; Haddock &
Maio, 2014; Mayerl, 2009) - Einstellungen (und Meinungen) sagen effektiv vorher, wie ein
Mensch sich verhélt (Haddock & Maio, 2014), beeinflussen also das Verhalten der Lehrperson
im Klassenraum (Chamber & Forlin, 2010). Sie werden als wichtiges Element professioneller
Handlungskompetenz von Lehrkréften angesehen wund sind bedeutsam fir das
Unterrichtsverhalten von Lehrkraften (Baumert, 2006; Baumert & Kunter, 2006;
Schaarschmidt, 2005). Lehrkréfteeinstellungen kdnnen als padagogisch relevante, subjektive
Konzeptionen, die die Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln in der Interaktion mit
Schiler/-innen beeinflussen, definiert werden (Baumert & Kunter, 2006). Nach Kunter und
Pohlmann sind die Einstellungen von Lehrkraften ,,\Vorstellungen und Annahmen [...] tber
schul- und unterrichtsbezogene Phdnomene und Prozesse mit einer bewertenden Komponente*
(S. 267). Ein oftmals in Studien untersuchtes und evaluiertes Modell (z.B. Johnson & Boynton,
2010; MacFarlene & Woolfson, 2013), welches die Voraussagbarkeit von Verhaltensweisen
auf Basis von Einstellungen erklart, ist die Theory of planned behavior (Theorie des geplanten
Verhaltens) (Ajzen, 1991). Ajzen (1991) modelliert die Einstellung zu einem Verhalten
(Einstellung einer Person dazu, ob das Ausfuhren des Verhaltens positiv oder negativ bewertet
wird), die Subjektive Norm (Uberzeugung dariiber, was andere Menschen (ber die
Verhaltensausfuhrung denken) und die wahrgenommene Verhaltenskontrolle (eng verbunden
mit der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) auf gleicher Ebene, wahrend er der
Verhaltensintention (Bereitschaft) eine mediierende Rolle zuschreibt und diese als unmittelbare

Determinante flir das konkrete Verhalten einer Person ansieht (siehe Abb. 2).

Verhalten

Verhaltensintention
(resp. Bereitschaft)

. i i Walrgenommene
Einstellung zum Subjektive Norm Verhaltenskontrolle

Verhalten (resp. Uberzeugungen) - (resp.
Selbstwirksamkeitserwartung)

Abbildung 3 - Graphische Darstellung der Theory of planned behavior (eigene Darstellung in Anlehnung an Ajzen und
Fishbein [2005])



Die Einschétzung einer Person, ob ein Verhalten ausgefiihrt werden kann, hat einen direkten
Einfluss auf die Verhaltensbereitschaft, kann sich aber auch direkt auf das VVerhalten auswirken.
Die Theory of planned behavior {berschneidet sich mit Banduras Konzept der
Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura, 1997), das dessen soziokognitiver Theorie (1991)
entstammt. Schwab und Alnahdi (2020) untersuchten das Modell im Kontext des Einsatzes von
inklusiven UnterrichtsmaBnahmen durch Lehrkréafte. Es konnte gezeigt werden, dass eine
Korrelation zwischen der Einstellung zu inklusivem Unterrichten und dem Einsatz von
inklusiven MalRnahmen besteht und dass die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften
diesen Einsatz préadiziert.

Die Werte, Uberzeugungen und Einstellungen zu Diversitét in der Lernerschaft haben einen
starken Effekt auf padagogisches und didaktisches Handeln (Kansanen, Pitkaniei, Byman &
Hulkkunen, 2000). Ein positiver Zusammenhang zwischen dem Erfolg der Implementation von
inklusiven Bildungssettings und der Einstellung und Bereitschaft der beteiligten Personen
wurde in der Forschung vor allem im internationalen Raum bereits belegt (z.B. Ahmmed,
Sharma & Deppeler, 2012; Avramidis & Norwich, 2002; Gordon, 2013; Lee, Yeung, Tracey &
Barker, 2015). Umgekehrt wurde bereits gezeigt, dass eine negative Einstellung auf Seiten der
Lehrkrafte das erfolgreiche Implementieren von binnendifferenzierenden (inklusiven)
MaRnahmen behindern kann (De Boer, Pijl & Minnaert, 2011). Bisher beschrénken sich die
Forschungsergebnisse (die sich auf Lehrkréfte beziehen) allerdings auf die Untersuchung von
Lehrkréafteeinstellungen zu inklusiver Bildung, Inklusion (z.B. Heyl, Janz, Trumpa & Seifried,
2014; Liebers & Seifert, 2013) oder zu Leistungsheterogenitat. In beiden Fallen ist die
Forschungslage uneinheitlich. Es wird sowohl von positiven (Avramidis & Kalyva, 2007;
Avramidis & Norwich, 2002; Eberl, 2000; Heyl & Seifried, 2014; Moberg & Savolainen, 2003;
Allan, 2010) als auch von negativen (De Boer, 2012; De Boer et al., 2011; Farrell, Dyson, Polat,
Hutcheson & Gallannaugh, 2007; Hunter-Johnson, Newton & Cambridge-Johnson, 2014;
Kalyva, Gojkovic & Tsakiris, 2007; Moberg & Savolainen, 2003; Rotter & Knigge, 2015;
Sadler, 2005) Lehrkréfteeinstellungen zu inklusiver Bildung berichtet, wobei Bosse und Spoérer
(2014) postulieren, dass die Mehrzahl der Studien von neutralen und einige Studien von
negativen Einstellungen zu inklusivem Unterricht zeugen. Einige Studien unterscheiden
zwischen Einstellungen der Lehrkrafte zu verschiedenen Arten von Beeintrachtigungen der
Schiler/-innen mit SPF. Lehrkrafte sind gegenuber der Integration von Schiler/-innen mit
korperlicher oder Lernbehinderung positiver eingestellt als gegenlber der Integration von

Schiler/-innen mit geistiger Behinderung in den Regelschulbetrieb (Avramidis & Norwich,
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2002; Bundschuh, 2005; Bundschuh, Klehmet & Reichardt, 2006; Gebhardt et al., 2011).
Negative Einstellungen bei Lehrkraften duRern sich bspw. auch in Form von Zweifeln daran,
ob und wie Inklusion die Leistung der Schuler/-innen mit SPF und deren Peergroup beeinflusst
(Farrell et al., 2007), ob unter den gegebenen Umstanden Inklusion gefdrdert werden kann
(Avramidis & Norwich, 2002) oder ob ihre Fahigkeiten, inklusive Malinahmen zu
implementieren, ausreichend sind (Allan, 2010; Burstein, Sears, Wilcoxen, Cabello & Spagna,
2004; De Boer et al, 2011). Ebenfalls uneinheitliche Ergebnisse zeigt die
Einstellungsforschung bzgl. des Einstellungsobjekts Leitungsheterogenitat. Auch hier konnten
sowohl positive (Hartwig & Schwabe, 2018) als auch negative (Baumert & Lehmann, 1997)
Einstellungen der Lehrkrafte zu Leistungsheterogenitat gefunden werden. Grund fir die
uneinheitliche Forschungslage kdnnte die unterschiedliche Verwendung von Begrifflichkeiten
wie ,,Inklusion* gegentber ,inklusiver Bildung* bspw. sein. Inklusion kénnte eher affektive
Einstellungsfacetten ansprechen, wéhrend inklusive Bildung eher die behaviorale bzw.
konative Einstellungskomponente einbezieht. Bei der Bewertung der Ergebnisse ist also immer
zu beachten, welches Konstrukt, bspw. etwa Uberzeugungen zum Gelingen des inklusiven
Unterrichts oder Einstellungen bezogen auf das Verhalten von Kindern mit und ohne SPF,
hinter der inklusiven Einstellung steht (Bosse & Spoérer, 2014). Boyle, Topping & Jindal-Snape
(2013), genauso wie Hintermair, Péhler und Schwarz (2013) berichteten von Unterschieden in
der Schulform, die Einstellung von Lehrkraften zu inklusivem Unterricht betreffend. So war
die Einstellung der an Sonderschulen téatigen Lehrkrafte in der Studie von Boyle et al. (2013)
signifikant positiver, als die der Lehrkrafte an anderen Schularten, wahrend Hintermeyer et al.
(2013) von positiveren Einstellungen der Regelschullehrkréfte im Hinblick auf horgeschédigte
Kinder im Vergleich zu Sonderschullehrkraften berichten. Ein direkter Einfluss von
Lehrkrafteeinstellungen auf konkretes professionelles Handeln konnte ebenfalls bereits
nachgewiesen werden: Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Einstellung
der Lehrkréafte zu padagogischen Fragestellungen und der konkreten Unterrichtsgestaltung
(Hartinger, Kleickmann & Hawelka, 2006).

In der schulpadagogischen Literatur werden zwei Bedingungen herausgestellt, die unabdingbar
fur eine erfolgreiche Arbeit in heterogenen Lerngruppen sind: eine Einstellungsédnderung der
Lehrkrafte und eine verénderte didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung (Wischer, 2007).
Die Einstellung von Lehrkraften hat einen gewichtigen Einfluss auf die Gestaltung schulischer
Arbeit (Gebauer & McElvany, 2017). Sollen Verénderungen in der Unterrichtspraxis hin zu
differenzierenden Unterrichtssettings initiiert werden, sind, neben dem Wissen, die
Einstellungen der Akteure in konzeptionelle Uberlegungen einzubeziehen (Wischer, 2007).



Neben Unterrichtserfahrungen haben spezifische Trainingsmalnahmen positive Auswirkungen
auf die Einstellung der Lehrkrafte zu inklusivem Unterrichten (Bosse & Sporer, 2014).
Einstellungen der Lehrkrafte zu Heterogenitdt, und damit zu unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und Vorerfahrungen der Schuler/-innen, wirken sich auf die
padagogische Interaktion im Schulalltag aus (Felbrich, Schmotz & Kaiser, 2008; Moser, Kuhl,
Schéfer & Redlich, 2012). Einstellungen kdnnen etwa positiv oder negativ gegenuber einem
Einstellungsobjekt sein. Das Einstellungsobjekt, auf das sich die Einstellungsmessung in dieser
Arbeit bezieht, ist die Binnendifferenzierung im Unterricht als konkrete Manahme zum
Umgang mit Heterogenitat. Eine Skala zur Messung genau wie Forschungsergebnisse
beziiglich Lehrkrafteeinstellungen konkret zum Thema Binnendifferenzierung wurde in eigener
Vorarbeit entwickelt (Letzel et al., 2020). Einen Uberblick zu existierenden Skalen zur
Erhebung von Einstellungen zu Inklusion bieten Bosse und Sporer (2014). Bei den
Messinstrumenten dominiert die Messung kognitiver Komponenten, wenngleich auch
Messinstrumente existieren, die alle drei Komponenten erfassen (Eagly & Chaiken, 1993).
Schwab (2018a) konnte genau wie Sharma und Sokal (2016) und Kopmann und Zeinz (2017)
zeigen, dass positive Einstellungen eng mit der Implementation von inklusiven
UnterrichtsmaBnahmen verbunden sind. Auch sind Einstellungen mit dem Einsatz von
individualisierenden MaRnahmen (Knauder & Koschmieder, 2019) oder inklusiven
Malinahmen (Schwab et al., 2019; Hellmich, Loper & Gorel, 2019; Sharma & Sokal, 2016)
verknlpft. Positive Einstellungen stehen in Zusammenhang mit anderen Konstrukten, bspw.
mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen zu inklusivem Unterrichten (LUtje-Klose et al.,
2017; Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016; Misera, DeVries, Jungjohann & Gebhardt, 2018;
Sharma, Loreman & Forlin, 2011; Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012).
Selbstwirksamkeitserwartungen stellen dabei einen Préadiktor von Einstellungen zu inklusivem
Unterrichten (genauer von Befilirchtungen bezogen auf inklusives Unterrichten) dar (Savolainen
et al., 2020). Hohere Selbstwirksamkeitserwartungen gehen dabei mit positiverer Einstellung
einher, wobei beide Konstrukte von relativer Stabilitat zeugen (beide: Bosse et al., 2016;
Savolainen et al., 2020; Einstellungen: Schwab, 2018b). Dass Einstellungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen  einen  Einfluss auf die  Implementation  von
UnterrichtsmaRnahmen haben, wurde in weiteren Studien nachgewiesen (Schile, Besa, Schriek
& Arnold, 2016; Bosse, Jantsch, Henke, Lambrecht, Koch & Sporer, 2017).
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Bereitschaft zur Umsetzung von Binnendifferenzierung.

Eine positive Einstellung gegenuber unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und
Vorerfahrungen innerhalb der Schiler/-innenschaft ist, zusammen mit der Bereitschaft zur
Akzeptanz und Wertschéatzung dieser Heterogenitét, eine grundlegende Gelingensbedingung
inklusiven Unterrichts und adaquater Férderung (Moser et al., 2012). Da in zahlreichen Studien
nicht zwischen Einstellungen (engl. attitudes) und Bereitschaft (engl. readiness oder
willingness) unterschieden wird, ist der Forschungsstand zu Bereitschaft bisher weniger
elaboriert (Kullmann et al., 2014). Eine Theorie, die die Unterscheidung zwischen Einstellung
und Bereitschaft vornimmt, ist die zuvor bereits erwéhnte Theory of planned behaviour (Ajzen,
1991). Diese Theorie sieht die Absicht bzw. Bereitschaft einer Person als unmittelbare
Determinante flr ein konkretes Verhalten dieser Person an. Die Bereitschaft wird allerdings
von der Einstellung zum jeweiligen Verhalten bestimmt (Ajzen, 1991). Die Definition des
Bereitschaftskonstrukts variiert den jeweiligen Studien entsprechend, eine einheitliche
Definition von Bereitschaft liegt bislang nicht vor. Im Kontext dieser Arbeit wird Bereitschaft
definiert als ,,Bereitschaft zu Schulreform und Innovation“ (Wettstein, 1982, S. 65). Demnach
»unterscheidet sich die Lehrerschaft bezlglich der Auffassung tber die Reformbedurftigkeit
von gesellschaftlichen Institutionen allgemein und der Schule im besonderen [sic]. Die einen
Lehrpersonen vertreten die Ansicht, dass bewahrte Einrichtungen und auch Verhaltensweisen
erhalten werden sollten und dass ein Fortschritt nur in ganz kleinen Schritten geschehen kann.
Jene Lehrer, die die Gegenposition vertreten, meinen, dass demgegentber alles einer Kritik
unterworfen werden soll. So entstehende neue Ideen sollten immer und immer wieder auch in
die Praxisumgesetzt werden“ (Koch, 1972, zitiert nach Wettstein, 1982, S. 65). Diese
Unterscheidung beinhaltet auch die Frage danach, ob Schule oder andere gesellschaftliche
Institutionen sich in einem stdndigen Veranderungsprozess befinden und jeweils auftretenden
Erfordernissen angepasst werden sollten oder ob Schule eher auf Erhalt und Bewahrung des
Bestehenden inner- und auBerhalb angelegt ist (Koch, 1972). Versteht man im Zuge von
Inklusion, Schulstrukturreformen und Migration verstarkt auftretende Heterogenitat als
Phédnomen, welches einen verdnderten Umgang erfordert, der vom traditionellen
Frontalunterricht differiert, so kann Binnendifferenzierung als innovative Form des
Unterrichtens deklariert werden, zu deren Umsetzung die Lehrkrafte bereit sein miissen.

Dem Bereitschaftskonstrukt kommt eine zentrale Bedeutung als intervenierende Variable
zwischen der Einstellung einer Person und dem konkreten Verhalten zu (Ajzen, 1991; Mayerl,
2009). Wéhrend Einstellungen gegenuber schulischer Inklusion positiv sein kénnen, kann die
Bereitschaft befragter Lehrkréfte zur konkreten Umsetzung eines bestimmten Verhaltens, wie



bereits vielfach nachgewiesen, negativ sein (z.B. Avramidis & Norwich, 2002; De Boer, 2012,
Dlugosch, 2014; Eberl, 2000; Go6tz, Hauenschild, Greve & Hellmers, 2015; Kullmann et al.,
2014). Bereitschaft ist, im Vergleich zu Einstellungen, als validerer Pradiktor fir kinftige,
tatsdchliche Handlungen zu verstehen (Kullmann et al., 2014). Die Korrelation zwischen
Verhaltensintentionen und dem tatséchlich gezeigten Verhalten sind hoher, als die zwischen
Einstellung und Verhalten (Eckes & Six, 1994). Trotzdem bedeutet eine hohe Bereitschaft nicht
zwingend, dass ein bestimmtes Verhalten im Unterricht auch umgesetzt wird: Baker und
Zigmond (1990) eruierten in einer Fallstudie, dass Lehrkrafte sich zwar bereit dazu fihlten,
Schiler/-innen mit SPF zu integrieren, allerdings differenzierten sie daraufhin im Unterricht
nur wenig.

Im Rahmen dieser Arbeit werden aufgrund dieser Ergebnisse Einstellungen und Bereitschaft
als getrennt voneinander zu messende Konstrukte betrachtet, wenngleich angenommen werden
kann, dass mit einer positiven Entwicklung der Einstellungen von Lehrkraften auch eine
Steigerung ihrer Bereitschaft einhergeht (Amrhein, 2011; Campbell, Gilmore & Cuskelly,
2003; McFarlane & Woolfson, 2013; Norwich, 1994).

(Konstruktivistische) Lehrkréafteliberzeugungen.

Neben Einstellung und Bereitschaft, sind auch lehr-lern-theoretische Uberzeugungen von
Lehrkraften bedeutsam fir die Unterrichtsgestaltung. Ajzen (1991) bertcksichtigt in seiner
»Theory of planned behaviour" neben Einstellungen auch Uberzeugungen von Personen, um
ein eintretendes Verhalten vorauszusagen. Einstellungen und die mit ihnen verbundenen
padagogischen Uberzeugungen gelten als Pradiktoren fiir die Prozessqualitat des Unterrichts
(Helmke, 2012). Die Sozialpsychologie grenzt die Konstrukte Einstellung und Uberzeugungen
voneinander ab, indem Uberzeugungen als Basis zur Formierung von individuellen
Einstellungen verstanden werden, auf denen diese fuBen (Ajzen, 1993; Fishbein & Ajzen,
1975). Obwohl Menschen (iber eine Vielzahl an Uberzeugungen verfiigen, sind nur die
wichtigsten salienten relevant bei der Formierung von individuellen Einstellungen. Wéahrend
Einstellungen Auspragungen wie positiv oder negativ aufweisen, bewerten Uberzeugungen die
Wahrscheinlichkeit des Zusammenhangs zwischen dem Uberzeugungsgegenstand und einer
weiteren Variable nach anderen Kriterien wie z.B. wahrscheinlich oder unwahrscheinlich. Eine
Einstellung setzt sich somit aus der Uberzeugung zum Gegenstand und der Bewertung der
Uberzeugung zusammen, wenngleich eine Kongruenz zwischen Einstellung und Uberzeugung
sichtbar ist (Marsh & Wallace, 2005).
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Unter berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrpersonen (engl. teacher beliefs) verstehen
Reusser, Pauli und Elmer (2011) ,affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente
beinhaltende Vorstellungen Uber das Wesen und die Natur von Lehr-Lern-Prozessen,
Lerninhalten, die Identitat der Rolle von Lernenden und Lehrenden sowie den institutionellen
und gesellschaftlichen  Kontext“ (S. 478). Eine einheitliche Definition des
Uberzeugungskonstrukts existiert laut Pajares (1992) jedoch nicht. Uberzeugungen kénnen
allerdings theoretisch prazise zu Wissen abgegrenzt werden: Uberzeugungen basieren auf
Bewertungen und Urteilen, Wissen basiert auf objektiven Fakten (Pajares, 1992).
Uberzeugungen haben in Bezug auf ein bestimmtes Verhalten mehr Einfluss, als das Wissen
(Bandura, 1986; Nespor, 1987). Empirisch hingegen ist eine Unterscheidung beider Konstrukte
schwer zu realisieren (Murphy & Alexander, 2004; Southerland, Sinatra & Matthews, 2001).
Eine Ubersicht tiber verschiedene Definitionen des Konstrukts liefern Fives und Buehl (2012).
Allgemein kann zwischen Sichtweisen dariiber, ob Uberzeugungen stabil iiber einen langeren
Zeitraum bestehen und denen, die Uberzeugungen als Auspragung verstehen, die sich mit der
Zeit verandert, unterschieden werden. Forschung wurde in beide Richtungen betrieben und
beide Richtungen konnten durch jeweilige Ergebnisse argumentativ untermauert werden. Ob
Uberzeugungen bestehen bleiben, oder sich verandern, scheint z.B. abhingig von der
Entwicklungsstufe einer Lehrkraft (universitare Ausbildung, Referendariat oder Lehrkraft in
der Schulpraxis) oder auch vom Uberzeugungsobjekt zu sein. So bleiben konstruktivistische
Perspektiven auf Dauer eher bestehen (Haney & McArthur, 2002), wihrend Uberzeugungen
hinsichtlich Unterrichtsmethoden und -mafinahmen sich mit der Zeit &ndern kénnen (La Paro,
Siepak & Scott-Little, 2009). Fives und Buehl (2012) unterscheiden drei Funktionen, die
Uberzeugungen in Bezug auf Handlung erfillen. Sie fungieren etwa als a) Filter fir
Interpretationen, (b) Rahmen, um Entscheidungen zu treffen und Probleme zu definieren oder
(c) als Flhrung oder Standards fir gewisse Handlungen.

Uberzeugungen werden als eine der wichtigsten Determinanten von professionellem Handeln
bewertet und der Zusammenhang zwischen Uberzeugungen und dem Unterrichten vielfach
herausgestellt (Forgasz & Leder, 2008; Pajares, 1992). Sie uberlappen teilweise mit anderen
psychologischen Konstrukten, wie bspw. den Einstellungen und werden als ,,messy construct*
bezeichnet (Pajares, 1992). Padagogische Uberzeugungen werden allgemein stark von
personlichen  Erfahrungen  beeinflusst  (Lortie, 1975). Im  Besonderen sind
Lehrkraftetiberzeugungen Variablen, die den Umgang der Lehrkrafte mit verschiedenen
individuellen Bedurfnissen ihrer Schiler/-innen bedingen (z.B. Smit & Humpert, 2012;
Tomlinson, 2003). Dies betrifft bspw. die Sichtweise der Lehrkrafte hinsichtlich Schiler/-



innenaktivitat, wie Schiler/-innen lernen, welche Vorgehensweise bzw. Lehrmethode im
Unterricht effektiv ist und wie die Diversitat der Schulerschaft bewertet wird (Fives & Buehl,
2012; Oser & Blomeke, 2012). Die Relevanz der Beriicksichtigung von
Lehrkraftetiberzeugungen liegt im Bezug zur Praxis, im Zusammenhang mit Unterricht und
insbesondere auch mit den Auswirkungen auf die Schiler/-innenschaft.

In der Literatur werden mit transmissiven und konstruktivistischen Uberzeugungen zwei
weitgehend unabhangige Dimensionen unterschieden (Baumert & Kunter, 2006; Staub & Stern,
2002), wobei Lehrkrafte mit transmissiven Uberzeugungen den Lernprozess als
Wissenstransfer verstehen. Wissen wird also von der Lehrkraft strukturiert und bereitgestellt
und von Schiler/-innen rezipiert (Sfard, 1998). Lehrkréfte mit konstruktivistischen
Uberzeugungen hingegen verstehen Lernen als aktiven, von den Schiiler/-innen selbst
ausgehenden Prozess. Dabei stehen die Interessen der Schuler/-innen und deren VVorwissen im
Fokus (Gruber & Stamouli, 2009). Konstruktivistische Uberzeugungen konnen in kognitiv-
konstruktivistische und radikal-konstruktivistische Uberzeugungen aufgegliedert werden:
wéhrend kognitiv-konstruktivistische Positionen einen Wechsel zwischen vorrangig aktiver
und zeitweise rezeptiver Aktivitdt bei Schiler/-innen vorsehen, also auf einen Wechsel
zwischen Instruktion und Konstruktion auf Seiten der Lehrkraft setzen (Reinmann & Mandl,
2006), will der radikale Konstruktivismus instruktionsorientierte Unterrichtsweisen vollends
uberwinden (Anderson, Reder und Simon, 1998).

Literatur und Forschung bekréftigten den positiven Zusammenhang von konstruktivistischen
Uberzeugungen und der Implementation von Binnendifferenzierung (Dijkstra, Walraven,
Mooij et al.,, 2016; Tomlinson et al., 2003). Bisher wurde erforscht, dass Lehrkrafte mit
konstruktivistischen Uberzeugungen haufiger binnendifferenzierende Manahmen anwenden
und Uber ein groReres Repertoire an MaBnahmen verfiigen (Coubergs et al. 2017; Smit &
Humpert, 2012, Tomlinson, 2003). Dieses Ergebnis konnte in einer eigenen Vorarbeit bestatigt
werden (Pozas et al., 2019). Es konnte weiter nachgewiesen werden, dass die hdchsten
Schulleistungen bei einer Mischung kognitiv-konstruktivistischer und transmissiver
Uberzeugungen von Lehrkraften entstehen (Askew, Brown, Rhodes, Willian & Johnson, 1997).
Wihrend allgemein die Kongruenz von Uberzeugungen und Unterrichtshandlung angenommen
wird, zeigen verschiedene Ergebnisse aber, dass Lehrkrafte mit konstruktivistischen
Uberzeugungen sowohl eher konstruktivistisch, als auch eher transmissiv gepragte Manahmen
anwenden kénnen. Uberzeugungen kénnen auch indirekte Effekte auf das Unterrichten haben
und kontrér zueinander sowie kontextabhangig sein, in verschiedenen Kontexten also

verschiedene Starken aufweisen (Mansour, 2009). Auch gibt es Studien, die keine Korrelation
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zwischen Uberzeugungen und dem Unterrichten fanden (Ertmer, Ross & Gopalakrishnan,
2000).

Ein Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen der Lehrkrafte und deren
Selbstwirksamkeitserwartung konnte bereits nachgewiesen werden (Siwatu, 2007; Wan, 2015),
wenngleich Donnell und Gettinger (2015) keine Korrelation zwischen beiden Konstrukten
fanden. Suprayogi et al. (2017) wiesen einen signifikanten (positiven) Zusammenhang
zwischen der Anwendung von Binnendifferenzierung und der auf Binnendifferenzierung
bezogenen (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung und den konstruktivistischen
Uberzeugungen von Lehrkraften nach. Anzumerken ist allerdings, dass in der Studie von
Suprayogi et al. (2017) ein speziell auf Binnendifferenzierung bezogenes Instrument zur

Messung von (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung benutzt wurde.

6.4 Bereich I11: Unterrichtspraktische Faktoren

Die wahrgenommene Qualitat der Vorbereitung auf den Umgang mit Heterogenitat

durch die Lehrer/-innenausbildung.
Wenn von durch schulstrukturelle sowie durch politische Entscheidungen beglnstigter, durch
gesellschaftliche Phd&nomene wie Flucht und Migration weiterhin wachsender Heterogenitat
gesprochen wird, ist es gleichermaRen auch die Professionalitat der Lehrkréfte, die sich auf
solche Verédnderungen einstellen muss. Die Lehrerbildung steht vor neuen Aufgaben, wie bspw.
der, die Lehrkrafte auf einen entsprechenden Umgang mit Heterogenitét vorzubereiten (Terhart,
2000). Eine ausfihrliche Darstellung des Lehrerbildungssystems in Deutschland, welches von
Bundesland zu Bundesland z.B. in Dauer und Organisation variiert, kann im Rahmen dieser
Arbeit nicht erfolgen?.
Die Lehrerbildung in Deutschland kann grob in zwei oder auch drei Phasen untergliedert
werden: die universitdre Ausbildung, den Vorbereitungsdienst in der Schulpraxis
(Referendariat) und das Lernen im Beruf (bspw. durch Fortbildungen) (Terhart, 2000).
Die Lehrerbildung wurde im Jahr 2000 durch die Kultusministerkonferenz einer Prufung
unterzogen. Diese &ulerte Kritikpunkte alle drei Ausbildungsphasen betreffend: Die
universitdre, eher theoretische Ausbildung betreibe Lehrerbildung als ,,sekundére
Serviceleistung* (Terhart, 2000, S. 16), im Vorbereitungsdienst sei ein wesentliches Problem

die Rekrutierung von qualifiziertem Personal und Lehrkrafte wirden in der Eintrittsphase in

20 Dies bieten z.B. die Standige Kultusministerkonferenz (KMK) oder Blomeke (2009).



den Beruf allein gelassen. Auch ist anzumerken, dass Lehrkréfte an verschiedenen Schulformen
ausgebildet werden, ihr Einsatz kann allerdings an anderen Schulformen erfolgen (vgl. Pozas
& Letzel, 2019). So werden Lehramtsanwarter/-innen bspw. an einem Gymnasium ausgebildet,
spater jedoch an einer integrierten Schulform in den Schuldienst eingestellt und umgekehrt.

Als Ubergeordnete Aufgabe von Lehrkraften wird die gezielte Planung, Organisation,
Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lernprozessen angesehen, welcher die vier Komponenten
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren entsprechen (siehe Kap. 3.6.2 dieser Arbeit).
Obwohl die Standards fur die Lehrerbildung den Umgang mit Heterogenitat klar als Kompetenz
einer Lehrkraft deklarieren, sehen viele Lehrkréfte sich nicht hinreichend fir selbigen
ausgebildet oder artikulieren Unterstiitzungs- und Fortbildungsbedarf (Baumert & Lehmann,
1997; De Boer et al., 2011; Gagarina & von Saldern, 2010; Horne und Timmons, 2009; Hsien,
Brown und Bortoli, 2009; Khochen und Radford, 2012; Ko und Boswell, 2013; Idol, 2006;
Inspectie van het Onderwijs, 2015; Pozas & Letzel, 2019; Ruys et al., 2013; Schwab et al.,
2015; Schram, Van der Meer & Van Os, 2013; Solzbacher, 2008; Vock und Gronostaj, 2017).
Auch die Personen, die mit der Ausbildung von Lehrkraften betraut sind, berichten, dass die
Lehrkrafteausbildung Lehrkréfte nicht adaquat auf den Einsatz von Binnendifferenzierung, z.B.
speziell flir Hochbegabte, vorbereitet (Schram et al., 2013). In einer eigenen Vorarbeit (Pozas
& Letzel, 2019) wurde die Relevanz der wahrgenommenen Qualitat der Lehrkrafteausbildung
hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitét herausgestellt. Ahnliche Ergebnisse liefern Casey
und Gable (2012), Dee (2011), Gaitas und Alves Martins (2016) und Schwab et al. (2019).
Generell sehen sich Regelschullehrkréfte eher unzureichend auf den Umgang mit Heterogenitét
vorbereitet, wohingegen Forderschullehrkréfte besser auf den Einsatz von inklusiven
padagogischen Strategien vorbereitet sind (Moliner, Sales, Ferrandez & Traver, 2011). In einer
Studie von Abs (2005), im Rahmen derer die zweite Phase der Lehrerausbildung in Hessen
evaluiert wurde, gaben Ausbilder an, ,,Diagnostik/Férderung“ und ,,Planung/Durchfiihrung®
gleichermallen als ,sehr wichtig” einzustufen. Befragte Referendare allerdings gaben
Selbstauskunfte, die darauf hinwiesen, dass sich die Referendare zwar im Bereich
Lunterrichtsplanung und -durchfiihrung* als sehr kompetent einschétzen, ihre Kenntnisse im
Bereich ,,Diagnostik/Fordern” jedoch als unzureichend einstuften. Die (allgemein eher
niedrige) Implementationsrate von Binnendifferenzierung (z.B. Letzel & Otto, 2019; Nieder,
Frihauf & Schmitt, 2011; Schleicher, 2016; Smit & Humpert, 2012) wurde in Zusammenhang
mit der wahrgenommenen Qualitét der Vorbereitung in Verbindung gebracht (Dixon et al.,
2014; Hartwig & Schwabe, 2018; Tomlinson, 2014). So ist die wahrgenommene

Ausbildungsqualitat ein Pradiktor fur den Einsatz binnendifferenzierender Malinahmen
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(Hartwig & Schwabe, 2018), was auch in angesprochener eigener Vorarbeit (Pozas & Letzel,
2019) bestatigt werden konnte. Neben dem Wissen, was sich Lehrkrafte tber die
Implementation von Binnendifferenzierung in die Unterrichtspraxis in der Lehramtsausbildung
aneignen sollten, sind auch verschiedene individuelle Lehrkréftecharakteristika von Bedeutung
fur den Einsatz binnendifferenzierender MaRnahmen: Besonders Einstellungen und die
Selbstwirksamkeitserwartung beeinflussen die Implementation und Effektivitat in inklusiven
Klassenrdumen (Beacham & Rousse, 2012; Hernandez, Hueck & Charley, 2016; Misera et al.,
2018; Romi & Leyser, 2006). Die Lehramtsausbildung ist ausschlaggebend fir Entwicklung
von positiven Einstellungen, hohen Selbstwirksamkeitserwartungen und dem Abbau von
Beflrchtungen hinsichtlich inklusiven differenzierten Unterrichtens (Ahsan, Sharma &
Deppeler, 2012; Florian & Black-Hawkins, 2011; Jordan, Glenn und McGhie-Richmond, 2010;
Specht et al., 2016).

Differenzierungsbedingter Vorbereitungsaufwand.

Aufgrund der Diskrepanz zwischen dem Anspruch, jeden einzelnen Schiler optimal fordern zu
wollen, Unterricht also im Sinne innerer Differenzierung zu durchdenken (Klafki & Stécker,
1976) und dem empirisch nachgewiesenen Faktum, dass Binnendifferenzierung im Schulalltag
dennoch eher selten angewendet wird (z.B. Hertel et al., 2010; Schiepe-Tiska et al., 2013; Smit
& Humpert, 2012) und, dass organisatorisch komplexe Formen der Binnendifferenzierung im
Schulalltag selten sind, liegt die Annahme nahe, dass die Rahmenbedingungen des Schulalltags
die praktische Umsetzung von Binnendifferenzierung verhindern (Roeder, 1997a). So werden
die Stundentaktung des Unterrichts, die Klassengrofe und tiberladene Lehrplane, vor allem aber
der Vorbereitungsaufwand als ,,hemmende GroRe(n)*“ (Hofmann & Gottein, 2011, S. 58) flr
die Implementation von Binnendifferenzierung genannt (Hofmann & Gottein, 2011; van
Saldern, 2007). Die Vorbereitungszeit ist also ein ernstzunehmender Faktor, soll der Einsatz
von Binnendifferenzierung betrachtet werden (De Jager, 2013; Van Casteren et al., 2017). Die
Integration von binnendifferenzierenden Elementen in Unterrichtsplanung- und verlauf ist
zeitintensiv (Smit & Humpert, 2012; Tomlinson, 2003) — Lehrkrafte beklagen allerdings, nicht
uber die fur die Planung differenzierten Unterrichts notwendigen zeitlichen Ressourcen zu
verfiigen bzw., aufgrund zahlreicher anderer limitierender Faktoren (z.B. Korrekturaufwand),
diese Zeit nicht aufbringen zu koénnen (Hertberg-Davis & Brighton, 2006; Joseph, 2013;
VanTassel-Baska & Stambaugh, 2005).

In einer Interviewstudie von Roeder (1997a) spricht eine Gesamtschullehrkraft davon, dass
Binnendifferenzierung vom padagogischen Standpunkt die sympathischere Form der



Differenzierung (gegenuber der dulReren Differenzierung) ist, sie aber nicht denkt, dass ihre
Kollegen diese zusatzlich zu allem anderen, was zu erledigen ist, schultern kénnen (Roeder,
1997a). Hierbei ist von Binnendifferenzierung im Allgemeinen die Rede, es wird nicht
zwischen verschiedenen Binnendifferenzierungsmalinahmen unterschieden. Eine weitere
Lehrkraft berichtet, dass Binnendifferenzierung sicherlich etwas Erstrebenswertes sei, dass man
vielleicht einen Tag lang, aber nicht auf Dauer, durchfiihren konne. Einen Grund, warum sich
die Lehrpersonen hohen Belastungen durch Binnendifferenzierung ausgesetzt fiihlen, benennt
eine dritte Lehrkraft eindeutig: ,,Da ich flr eine Stunde binnendifferenziert eine Woche
Unterrichtsvorbereitung brauche, habe ich die letzte binnendifferenzierte Stunde in meiner
Lehramtsanwarterzeit gehalten* (Interview Herr R. in Roeder, 1997a, S. 246). Der zeitliche
Mehraufwand, den binnendifferenziertes Unterrichten in der Vorbereitung verursacht, kann
Lehrkrafte also davon abhalten, Unterrichtsstunden binnendifferenziert zu planen. Demnach
scheint die Umsetzung von (organisatorisch komplexeren) binnendifferenzierenden
Malinahmen in der Schulpraxis selten realisiert zu werden (Wischer, 2008).

Schumm und Vaughn (1991) zeigten in einer quantitativen Studie zur Bereitwilligkeit zum
differenzierten  Unterrichten, dass Regelschullehrkréfte  verschiedener  Schularten
Differenzierung (im Hinblick auf Regelschiler/-innen und Schiler/-innen mit SPF) eher als
erwiinscht denn umsetzbar ansehen. In dieser Studie unterschieden die Autoren verschiedene
Malinahmen und fanden, dass manche MalRnahmen zur Differenzierung als machbar eingestuft
wurden (wie z.B. das Aufbauen einer persdnlichen Beziehung zu den Schiler/-innen) und
manche als nicht umsetzbar (wie das Bereitstellen zusatzlicher bzw. alternativer Materialien).
Die Lehrkrafte bevorzugten also den Einsatz der Malinahmen, die keiner Anpassung des
Curriculums bedirfen und bewerteten Malnahmen, die eine systematische Evaluation der Ziele
und der Anpassung der Materialien verlangen, als am wenigsten erstrebenswert, wie bspw.
MalRnahmen die eine sorgfaltige Anpassung von langfristigen Planungen, Materialien oder
Bewertungskriterien verlangen. Zusammenfassend wurden von den Lehrkraften die
MaRnahmen als am wenigsten umsetzbar eingestuft, die einen hohen Vorbereitungsaufwand
bergen (Schumm & Vaughn, 1991).

Der Befund, dass hauptsachlich DifferenzierungsmalRnahmen eingesetzt werden, die wenig
vorbereitungsintensiv sind, deckt sich mit Ergebnissen von Mayrs ,,Bestandsaufnahme zur
Inneren Differenzierung auf der Sekundarstufe 1* (2001), der Videostudie (Englischunterricht,
Klassenstufe 9) von Jennek et al. (2019) und der Grundschulstudie von Schrader und Helmke
(2008). Auch Roy et al. (2013) fanden unter Einsatz der DI-Skalen, dass Lehrkrafte

MaRnahmen bevorzugen, die wenig vorbereitungsintensiv sind. Auch eine Studie, die
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Adaptierungen fiir Schuler/-innen mit SPF untersuchte, zeigte, dass Lehrkréfte dazu tendieren,
eher gangige Adaptierungen anzuwenden, die einfach zu implementieren sind, wahrend
spezielle Adaptierungen, die individuell auf die Bedurfnisse der einzelnen Schiiler/-innen
abgestimmt waren, kaum eingesetzt wurden (McLeskey & Waldron, 2002, 2011; Scott, Vitale
& Masten, 1998). Mehrere internationale Untersuchungen belegen zudem, dass Lehrkrafte das
Gefiinl beruflicher Uberforderung oder die Befiirchtung einer unverhaltnismaRigen
Mehrbelastung durch Heterogenitat im Klassenzimmer &uflern (Amrhein, 2011; Avramidis,
Bayliss & Burden, 2000).

Kollegiale Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften bei der Unterrichtsplanung und —
durchfuhrung.

Im Rahmen der Fragestellung nach einer geeigneten Gestaltung von Lernprozessen, die der
Vielfalt der Schiler/-innenschaft Rechnung tragen, ist bspw. fir Grundschulen vorgesehen
worden, dass Lehrkréfte in multiprofessionellen Teams gemeinsam mit dem Ziel der
bestmdglichen Forderung, unabhéngig von individuellen Lernvoraussetzungen der Schiler/-
innen, unterrichten sollen (KMK, 2015b). Das Implementieren von Binnendifferenzierung ist
zeitintensiv und schwierig umzusetzen ohne kollegiale Unterstiitzung (Smit & Humpert, 2012;
Stollman, 2018; Tomlinson, 2003). Unter kooperativem Arbeiten (engl. collaboration) wird
ganz allgemein die Interaktion zwischen zwei oder mehreren Individuen bezogen auf Verhalten,
Kommunikation, Informationsaustausch, Koordination, Kooperation, Problemldsung und
Verhandeln verstanden (The Director of Central Intelligence, 1999). Im Hinblick auf Schule
und speziell inklusiven Unterricht kann Zusammenarbeit bedeuten, dass zwei oder mehrere
Lehrkrafte gemeinsam mit weiterem padagogischen Fachpersonal (z.B. Schulsozialarbeiter/-
innen etc.) Lernumgebungen gestalten und Schiler/-innen in ihren Personlichkeits- und
Sozialentwicklungen unterstitzen (Ferguson & Wilson, 2011; Finkelstein, Sharma &
Furlonger, 2019).

Verschiedene Formen der Kooperation im Unterricht konnen unterschieden werden (Saloviita
& Takala, 2010):

1) Supportive teaching: Eine Lehrperson Ubernimmt die Hauptrolle, wéhrend sich weitere
Lehrpersonen im Klassenzimmer fiir die Unterstiitzung der Lernprozesse einzelner Kinder
bereithalten.

2) Station teaching bzw. parallel teaching: Verschiedene Lehrpersonen unterrichten einzelne

Schuler/-innengruppen im Klassenzimmer. Die Aufgabenstellungen kénnen dabei variieren.



3) Complementary teaching: Einzelne Lernphasen werden von einer Lehrperson gestaltet, die
darauffolgende dann von einer anderen, wobei jede Lehrperson fir ihre Phase verantwortlich
ist.

4) Team teaching: Zwei oder mehr Lehrkréfte unterrichten gemeinsam.

Da eine flachendeckende durchgangige Anwesenheit von Sonderpddagog/-innen im
Regelunterricht nicht realistisch erscheint (Muller, 2016), soll ein weiteres im
deutschsprachigen Raum bekanntes Kooperationsmodell von Grasel, FuBangel und Probstel
(2006) vorgestellt werden. Es basiert auf dem Kooperationsschema von Little (1990) und
verschiedenen organisationspsychologischen Ansatzen und unterscheidet drei Formen von
Zusammenarbeit.

1) Lehrende informieren sich gegenseitig Gber berufliche Inhalte und tauschen Material aus,
arbeiten aber Uberwiegend unabhé&ngig voneinander. Es ist keine Zielinterdependenz
erforderlich, weshalb kaum Konflikte zu erwarten sind (,,low-cost-Form* der Kooperation).

2) Eine gemeinsame Verstdndigung Uber Ziele wird vorausgesetzt, trotzdem arbeiten die
beteiligten Lehrkréfte autonom, tragen aber zu einer gemeinsamen Gesamtaufgabe bei.

3) Bei der Kokonstruktion muss Wissen aufeinander bezogen werden, sodass gemeinsames
Wissen oder eine gemeinschaftliche Problemldsung entsteht. Bei dieser intensiven Form der
Zusammenarbeit wird die Autonomie der Beteiligten eingeschrénkt, auch ist eine Abstimmung
von individuellen Zielen auf eine gemeinsame Perspektive gefordert. Diese ,,high-cost“-Form

der Zusammenarbeit bietet Konfliktpotenzial durch zu durchlaufende Aushandlungsprozesse.

Eine intensivere Form der Kooperation erzielt nicht automatisch eine starkere Wirkung
(FuRangel & Grasel, 2012). Komplexere Formen der Zusammenarbeit sind weniger verbreitet
als bspw. der bloRe Austausch von Unterrichtsmaterialien (Richter & Pant, 2017).
Multiprofessionelle Kooperationen werden als wichtige Voraussetzung gesehen, um inklusive
Bildungsprozesse im Unterricht erfolgreich zu ermdglichen (Hesjedal, Hetland, Iversen &
Manger, 2015) und werden von Finkelstein et al. (2019) als ein Aspekt inklusiver MaRnahmen
aufgezahlt, sind aber auch mit Herausforderungen, wie unterschiedlichen Vorstellungen in
Bezug auf die Gestaltung von Lernprozessen, konkreten Absprachen und Verantwortlichkeiten
im Klassenzimmer, sowie Rollenklarheiten und personlichen Kompatibilitdten der
Kooperationspartner/-innen verbunden (Arndt, 2014; Nel, Engelbrecht, Nel & Tlale, 2014).
Gerade von Regelschullehrkréften wird kooperatives Arbeiten als eine gewinnbringende

Mdglichkeit angesehen, um in sehr heterogen zusammengesetzten Klassen erfolgreich zu
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unterrichten (Saloviita & Takala, 2010), wenngleich Studien davon berichten, dass
kooperatives Arbeiten im inklusiven Klassenzimmer nur wenig stattfindet (Saloviita & Takala,
2010; Schwab et al., 2015; Fabel-Lamla, 2018; FulRangel, 2018; Kilanowski-Press, Foote &
Rinaldo, 2010). Als Erklarung dafir kann das Autonomie-Paritdts-Muster herangezogen
werden, das belegt, dass Lehrkréafte autonom ihrer Arbeit nachgehen wollen, ohne dass jemand
in ihr Handeln eingreift (Autonomie), bei gleichzeitigem Streben nach gleichberechtigtem
Agieren (Paritat) (Vangrieken, Grosemans, Dochy & Kyndt, 2017). Auch artikulieren
Lehrkrafte den durch Zusammenarbeit empfundenen Mehraufwand und ein damit
einhergehendes Belastungserleben (z.B. Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidke & Baumert,
2008).

Zusammenarbeit gilt trotzdem als ein wesentliches Qualitatskriterium inklusiver Schule und
scheint, so die Ergebnisse der qualitativen Studie von Arndt und Werning (2016), fir
Schulentwicklung, Professionalisierung, gegenseitige Unterstiitzung und Entlastung sowie
Motivation und Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte relevant zu sein. Zusammenarbeit wird von
Lehrkraften als in hohem MaRe erstrebenswert und notwendig beschrieben und gefordert, da
sie als gewinnbringend fir die Entwicklung der Einzelschule (z.B. Vangrieken, Dochy, Raes &
Kyndt, 2015), fir die Schiler/-innen (z.B. Ronfeldt, Owens Farmer, McQueen & Grisson,
2015) und fur die Lehrkréfte z.B. flr deren Reflexionsfahigkeit, den Aufbau neuen Wissens
oder der Anwendung innovativer Unterrichtsstrategien empfunden wird (Richter & Pant, 2017;
Vangrieken et al., 2015).

In konkreten Zusammenhang mit Binnendifferenzierung kann Zusammenarbeit gebracht
werden, indem davon ausgegangen wird, dass diese die wahrgenommenen Kosten reduziert,
die etwa bei der Vorbereitung und Durchfiihrung von Binnendifferenzierung empfunden
werden (Bakker, Hakanen, Demerouti & Xanthopoulou, 2007). So hat Zusammenarbeit einen
positiven Effekt auf den Einsatz binnendifferenzierender Malinahmen in der Schulpraxis (Smit
& Humpert, 2012). Auch Richter und Pant (2016) postulieren, dass Zusammenarbeit einen
Erfolgsfaktor fir gute Schule darstellt und gerade in Zeiten von wachsender Heterogenitét im
Schulsystem an Bedeutung gewinnt. Diese Studie berichtet auch daruiber, dass Zusammenarbeit
in Schulen mit Inklusionsangebot besonders ausgepragt ist. Auch an nicht-gymnasialen
Schulformen wird h&ufiger zusammengearbeitet als an Gymnasien (Richter & Pant, 2017).
Schlussendlich kommt auch Wischer (2008) am Ende ihrer Problemanalyse zum Umgang mit
Heterogenitat zu dem Schluss, dass Kooperationsversuche mit Kolleg/-innen zu empfehlen
seien, soll Binnendifferenzierung stérker als bisher in die Unterrichtspraxis implementiert

werden.



7 ZWISCHENFAZIT
Den Theorieteil dieser Arbeit abschlieRend werden nun Kernaspekte des zuvor Dargestellten
zusammengefasst. Lehrkrafte verschiedener Schulformen finden in Ihren Lerngruppen
Heterogenitat in verschiedenen Facetten vor. Durch die Implementation von
Binnendifferenzierung koénnen Lehrkrafte den sich durch die Heterogenitat ergebenden
unterschiedlichen Bedurfnissen der Schiler/-innen (effektiv) begegnen. Lehrkréften stehen,
wollen diese sich Gber deren Aufgaben und Mdglichkeiten informieren, u.a. verschiedene in
dieser Arbeit dargestellte politische sowie wissenschaftliche Papiere zur Verfugung. Zahlreiche
politische Papiere zeigen klar auf, dass Binnendifferenzierung zu den zentralen Aufgaben einer
jeden Schulform, Einzelschule und auch Lehrkraft gehort. Auch in der Wissenschaft sind
Heterogenitat und Binnendifferenzierung hdufig fokussierte Forschungsgegenstdnde. So
wurden national und international, wie dargestellt, zahlreiche Modelle zur Klassifikation von
Binnendifferenzierung publiziert. Obwohl Binnendifferenzierung Gegenstand zahlreicher
Studien ist, gestaltet sich der Forschungsstand bislang zu rudimentar. In dieser Arbeit wurden
Forschungsdesiderata in den Bereichen Einsatzh&ufigkeit und den Effekten herausgestellt.
Diese Arbeit avisiert die Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung sowie den Einsatz von
Binnendifferenzierung bedingende Kontextfaktoren, da eine Untersuchung dieses Bereichs eine
Basis zur Erforschung der Effekte von Binnendifferenzierung bildet. Forschung, die die
Einsatzhaufigkeit und Kontextfaktoren von Binnendifferenzierung zum Gegenstand hat, wurde
bislang nicht ausreichend betrieben und liefert nur wenig aussagekréftige, dazu keineswegs
flachendeckende Ergebnisse. Den bisher existierenden Forschungsergebnissen ist allerdings die
Tendenz zu entnehmen, dass Lehrkréafte Binnendifferenzierung nur selten in ihre tagliche
Unterrichtsplanung und -durchfuhrung implementieren. Resumierend kann, verweisend
einerseits auf die in zahlreichen politischen Papieren formulierte Pflicht der Lehrkréafte zur
Implementation von Binnendifferenzierung sowie die zahlreichen in der Wissenschaft
konstruierten theoretischen Modelle von Binnendifferenzierung und andererseits auf die in der
Forschung ausgemachte Tendenz zur nur selten durchgefiihrten Implementation von
Binnendifferenzierung, eine Ist-Soll-Diskrepanz diagnostiziert werden. Lehrkréafte sollen
binnendifferenzierende MalRnahmen implementieren, tun dies allerdings nur selten. An diesem
Punkt setzt die in dieser Arbeit dargestellte Studie an und untersucht den Einsatz
binnendifferenzierender MaRnahmen und den Einsatz bedingende Kontextfaktoren in der

Unterrichtspraxis.
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8 FORSCHUNGSFRAGEN UND HYPOTHESEN
8.1 Untersuchungsschwerpunkte und empirische Fragestellungen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde zundchst die Ausgangslage erldutert, die eine
Darstellung des Status quo der Einsatzhdufigkeit der Binnendifferenzierung indispensabel
macht bzw. von dieser ausgehend InterventionsmalRnahmen fir die Schulpraxis entwickelt
werden konnen: Lehrkrafte finden in der heutigen Zeit in der Schulpraxis verstarkt heterogene
Lerngruppen vor. Schiler/-innen unterscheiden sich in vielen (unterrichtsrelevanten) Facetten,
auch jenseits der Leistung. Dazu zahlen sowohl primar kognitive (z.B. Leistungsféhigkeit,
Intelligenz, Vorwissen, Hochbegabung, SPF) als auch nicht primdr kognitive
Heterogenitatsfacetten (z.B. soziokultureller Hintergrund, Migrationshintergrund). VVon der im
Schulalltag vorzufindenden Realitét eines heterogenen Klassenzimmers ausgehend, wurde der
Blick zeitlich zurlck auf den Paradigmenwechsel hin zur Outputorientierung (durch das Setzen
von Standards und deren Uberpriifung) gerichtet.

In Deutschland trugen die anhaltende Bildungsexpansion der 1970er Jahre, die Ergebnisse von
Large-Scale-Assessments (z.B. TIMSS, PISA), gesamtgesellschaftlicher Wertewandel und der
Paradigmenwechsel hin zur Outputorientierung dazu bei, dass in der Bildungspolitik Reformen
angestol3en und das Bildungssystem umgestaltet wurden. Zu den Reformen gehorten u.a. das
Formulieren von Kompetenzstandards, die bundesweite Einflihrung von Vergleichsarbeiten,
Evaluation und Bildungsberichterstattung (Raidt, 2010). Die Umgestaltung des
Bildungssystems und damit einhergehende Schulstrukturreformen (tendenzielle Entwicklung
weg vom vormals dreigliedrigen hin zu einem durchl&ssigeren integrierten zweigliedrigen
Schulsystem in den meisten Bundeslandern), genau wie auch die Ratifizierung der UN-BRK
(2008), sowie Flucht und Migration und die damit verbundene sprachliche und kulturelle
Vielfalt flhrten wiederum zu einer insgesamt breiteren Heterogenitét in den Klassenzimmern.
Diese Heterogenitat stellt verdnderte Anforderungen an Schulen im allgemeinen und Lehrkréfte
im Besonderen: Relevant ist die Betrachtung der individuellen Ausgangslagen der Schiler/-
innen. Die veranderten Anforderungen an Lehrkréfte sind sowohl die Makro- (z.B.
Schulgesetze und Schulordnungen der Lé&nder) als auch die Mikroebene (z.B. Standards fur die
Lehrerbildung, Initiativen zur Foérderung, Qualitdtsprogramme der Lander) betreffend,
verbindlich festgehalten. Lehrkréfte missen, um Schiler/-innen individuell férdern zu kénnen,
uber ein hohes MaR an diagnostischer Kompetenz verfiigen (z.B. Artelt & Drechsel, 2014;
Retelsdorf & Modller, 2016). Nachdem Voraussetzungen und Lernfortschritt diagnostiziert
wurden, kann dieser Diagnose entsprechend auch und vor allen unter Ruckgriff auf formatives

Assessment, was untrennbar mit der Implementation von Binnendifferenzierung verbunden ist,



weitergearbeitet werden. Als probates Mittel zum adaquaten Umgang mit Heterogenitat und
unterschiedlichen Voraussetzungen gilt innerunterrichtliche Differenzierung
(Binnendifferenzierung). Jedoch gilt der Einsatz von Binnendifferenzierung als &uRerst
komplexes Unterfangen, welches auch von Experten und Lehrkréaften Kritisiert wird.
Untersuchungen zum Einsatz von Binnendifferenzierung zeigen, dass, obwohl Lehrkrafte die
Notwendigkeit dieser durchaus erkennen, diese in der Schulpraxis nur selten eingesetzt wird.
Untersuchungen zur Einsatzh&ufigkeit (z.B. Smit & Humpert, 2012; Prast et al., 2015) sowie
zur Wirkung von Binnendifferenzierung (z.B. Coubergs et al., 2017; Hattie, 2009; Slavin, 1987)
liefern zudem uneinheitliche Ergebnisse. Als eine Ursache daflr kann u.a. die Klassifikation
der Binnendifferenzierung als eindimensionales Konstrukt ausgemacht werden, die vielen
Untersuchungen zugrunde liegt. Binnendifferenzierung sollte allerdings als mehrdimensionales
Konstrukt wahrgenommen und in Studien berlcksichtigt werden, und einzelne MaRnahmen,
nicht jedoch Binnendifferenzierung als Containerbegriff, hinsichtlich lhrer Einsatzh&ufigkeit
und in zukinftig durchgefiihrten Studien auch hinsichtlich der Effekte untersucht werden.
Dieser Arbeit liegt deshalb die Systematisierung von Pozas und Schneider (2019) zugrunde, die
sechs Kategorien subsumiert, in die einzelne, sich voneinander unterscheidende
Binnendifferenzierungsmanahmen eingeordnet werden kdénnen. Mithilfe dieser Taxonomie
soll systematisch der Einsatz konkreter binnendifferenzierender Manahmen in der taglichen
Unterrichtspraxis untersucht und der Status quo dieses Einsatzes dargestellt werden. Dabei wird
der Fokus erstens auf die Einsatzhdufigkeit der MaRnahmen in verschiedenen Féachern und
Schulformen und zweitens auf Kontextfaktoren von Binnendifferenzierung gelegt.

Aus den theoretischen Ausflihrungen der vorangegangenen Kapitel ergibt sich flr diese Arbeit

folgende Ubergeordnete Fragestellung:

Wie gestaltet sich der Status quo des Einsatzes von Binnendifferenzierung in der Schulpraxis

an den Sekundarschulen?

Zur Beantwortung dieser Hauptfragestellung werden zwei Untersuchungsschwerpunkte

fokussiert.
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Untersuchungsschwerpunkt 1:
MafRnahmeneinsatz.

Dieser Untersuchungsschwerpunkt behandelt die Haufigkeit des Einsatzes der
verschiedenen BinnendifferenzierungsmalRnahmen auch im Hinblick auf deren
Implementation innerhalb verschiedener Schulformen und Schulfacher. In die
Untersuchung flieBen folgende Kategorien bzw. Malinahmen ein: qualitativ
abgestufte Aufgaben und Materialien nach Komplexitdt und Darbietungsform,
quantitativ abgestufte Aufgaben und Materialien nach Menge und Bearbeitungszeit
(beide Kategorie 1), leistungsheterogen zusammengesetzte Schiilerarbeitsgruppen,
leistungshomogen zusammengesetzte Schiilerarbeitsgruppen (Kategorie 11),
etablierte Helfer- und Tutorensysteme (Kategorie IlI), gestufte nonverbale
materielle Lernhilfen (Kategorie 1V), Mastery Learning (Kategorie V) und
MaRnahmen zur Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewihrung (Kategorie
V1). Die Forschungsfrage fir diesen Untersuchungsschwerpunkt lautet:

Wie gestaltet sich der Einsatz binnendifferenzierender MalRnahmen in der

taglichen Unterrichtspraxis hinsichtlich der Einsatzhaufigkeit?

Untersuchungsschwerpunkt I1:
Kontextvariablen von Binnendifferenzierung.
Es wird im Falle einiger vermutet und es ist im Falle anderer bereits bewiesen, dass
verschiedene Faktoren den Einsatz von Binnendifferenzierung beglnstigen. Zu
diesen Faktoren zé&hlen die Personlichkeit der Lehrkrafte, Berufserfahrung,
Schulform,  (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung,  konstruktivistische
Lehrkraftetiberzeugungen, Einstellungen zu Binnendifferenzierung, Bereitschaft
zur Implementation von Binnendifferenzierung, die wahrgenommene Qualitat der
Vorbereitung auf den Umgang mit Heterogenitat durch die Lehramtsausbildung, der
differenzierungsbedingte Vorbereitungsaufwand der Differenzierungsmalinahmen
und kollegiale Zusammenarbeit. Ob und inwiefern diese Kontextvariablen mit dem
Einsatz von Binnendifferenzierungmanahmen zusammenhéngen, soll in diesem
Untersuchungsschwerpunkt eruiert werden. Die Forschungsfrage fir diesen

Untersuchungsschwerpunkt lautet wie folgt:

Welche Faktoren stehen in Zusammenhang mit dem MaRnahmeneinsatz?



8.2 Hypothesen
8.2.1 Hypothesen zum Untersuchungsschwerpunkt |

Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung in der Schulpraxis.
Der Forschungsstand zur Einsatzh&ufigkeit von Binnendifferenzierung liefert heterogene
Erkenntnisse, wobei die Mehrheit der Studien einen eher seltenen Einsatz von
Binnendifferenzierung diagnostiziert (z.B. Moon et al., 2002; Schwab et al., 2015; Smit &
Humpert, 2012). Es ist also anzunehmen, dass auch in der Studie, die im Rahmen dieser Arbeit
durchgefuhrt wurde, Binnendifferenzierung schulform- und fachertbergreifend nicht ,,sehr

héaufig” oder ,,haufig* eingesetzt wird.

H1l.1la Allgemein wird Binnendifferenzierung schulform- und facheriibergreifend nicht
(sehr) héufig eingesetzt. Der Mittelwert der Einsatzhaufigkeit aller MalRnahmen

liegt unter 52,

Die am haufigsten implementierte binnendifferenzierende MaRnahme.
In der Literatur finden sich einerseits Hinweise darauf, dass abgestufte Aufgaben und
Materialien die am haufigsten implementierte Malinahme in der Schulpraxis ist (Smit &
Humpert, 2012; Klieme et al., 2008; Letzel & Otto, 2019; Pozas et al., 2019). Andererseits
beobachteten Hugener et al. (2008), dass quantitative und qualitative Abstufungen von
Aufgaben und Materialien weniger hdufig angewendet wurden, als bspw. gezielt
zusammengesetzte Schilerarbeitsgruppen. Smets und Struyven (2020) fanden, dass sowohl
kooperatives Lernen als auch abgestufte Aufgaben und Materialien am haufigsten eingesetzt
werden. Aufgrund der uneinheitlichen Ergebnisse soll in dieser Arbeit explorativ untersucht
werden, ob Lehrkréafte tendenziell am haufigsten durch abgestuften Aufgaben und Materialien

differenzieren.

H1.1b Die MalRnahme, die am hdaufigsten von Lehrkréften in der Schulpraxis
implementiert wird, sind die aus Kategorie | der Taxonomie der
Binnendifferenzierung, Abgestufte Aufgaben und Materialien.

21 Sehr haufig” entspricht hier dem Wert 6 der Likert-Skala im Fragebogen, ,,hdufig dem Wert 5. Siehe dazu

auch den Unterpunkt ,,Messinstrumente*
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Qualitative vs. quantitative Abstufung bei abgestuften Aufgaben und Materialien (Kat.

).
Bisher wurde in der Forschung nur selten zwischen quantitativen und qualitativen Abstufungen
binnendifferenzierender Malinahmen unterschieden. Im Kontext dieser Arbeit soll diese
Unterscheidung allerdings getroffen und deshalb untersucht werden, welche Art von Abstufung
am héufigsten angewendet wird. Der Forschungsstand dazu, ob Lehrkrafte haufiger quantitativ
(Menge, Bearbeitungszeit) oder qualitativ (Komplexitat, Darbietungsform) abstufen, ist
uneinheitlich. In einer eigenen Vorarbeit (Letzel & Otto, 2019) zeigte sich in einer qualitativen
Studie, dass Lehrkréafte in der Schulpraxis haufiger qualitativ abgestufte Aufgaben anwenden.
Trautmann und Wischer (2011) sowie Smit und Humpert (2012) hingegen fanden, dass
Lehrkrafte h&ufiger abstufen, indem sie die Bearbeitungszeit variieren. Aufgrund der
uneinheitlichen Ergebnisse soll in dieser Arbeit explorativ untersucht werden, ob eindeutige
Unterschiede zwischen der Einsatzhaufigkeit von qualitativen und quantitativen Abstufungen
bei Aufgaben und Materialien vorzufinden sind. Da es sich bei der eigenen Vorarbeit um eine
qualitative, ergo nicht repréasentative Studie handelt, Smit und Humpert (2012) aber quantitativ
gearbeitet haben und die Représentativitat der Ergebnisse eher annehmbar sein kénnte, wird
folgende Erwartung formuliert: Es ist zu erwarten, dass Lehrkréfte hdufiger mit quantitativen

Abstufungen arbeiten, weil die VVorbereitungszeit fiir diese Malinahme geringer sein konnte.

H1l.1c Lehrkrafte arbeiten h&ufiger mit quantitativ abgestuften Aufgaben und
Materialien.

Die am seltensten implementierte binnendifferenzierende Mafinahme.
In der Literatur finden sich Hinweise darauf, dass spezifische MaRnahmen existieren, die von
Lehrkraften nur sehr selten in der Schulpraxis angewendet werden, darunter fallen bspw.
MalRnahmen, die einem hohen Vorbereitungsaufwand bedirfen. So konnten in einer eigenen
qualitativen Studie Hinweise darauf gefunden werden, dass Mastery Learning und Helfer- und
Tutorensysteme nur sehr selten implementiert werden (Letzel & Otto, 2019). Auch in einer
quantitativen Vorarbeit konnte festgestellt werden, dass Helfer- und Tutorensysteme im
Vergleich zu abgestuften Aufgaben und Materialien oder heterogener Gruppierung seltener

implementiert werden, Mastery Learning konnte nicht in diese Studie einbezogen werden, da



bei NEPS keinerlei Daten zur Anwendung dieser Malnahme vorliegen (Pozas et al., 2019). Auf

Basis dieser Ergebnisse wird folgende Hypothese formuliert:

H1.2 Mastery Learning und Helfer- und Tutorensysteme sind die MaBnahmen, die

von Lehrkraften am seltensten implementiert werden.

Mafnahmenkombination.
Bestimmte binnendifferenzierende MaRnahmen, die den Kategorien der Taxonomie zugeordnet
werden kdnnen, kdnnen sinnvoll als Kombination eingesetzt werden (Letzel, et al., 2020; Pozas
& Schneider, 2019). Dazu gehdrt bspw. die Kombination aus homogenen Leistungsgruppen
(Kat. 1) und abgestuften Aufgaben und Materiealien (Kat. 1) (Altintas & Ozdemir, 2015a,
2015b; Bal, 2016; Bikic et al., 2016; Lou et al., 2000; Prast et al., 2015; Richards & Omdahl,
2007). Auch gibt es Quellen, die, ob der positiven Effekte auf die Leistung der Schuler/-innen,
die Kombination von heterogener Leistungsgruppierung (Kat. 11) und abgestuften Aufgaben
und Materialien (Kat. 1) innerhalb der leistungsheterogen zusammengesetzt Kleingruppe
propagieren (Mastropieri et al., 2006). Auch der Einsatz von Helfer- und Tutorensystemen (Kat.
I11) kann mit dem Einsatz von leistungsheterogen gruppierten Arbeitsgruppen einhergehen
(Slavin, 1987). Gleichzeitig gibt es Malinahmen, die sich aufgrund verschiedener Intentionen
gegenseitig auszuschlieen scheinen, wie z.B. Mastery Learning (Kat. V) und offener
Unterricht bzw. Autonomiegewahrung (Kat. V1) (Letzel et al., 2020; Pozas & Schneider, 2019).

H1.3.1 Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Einsatz von
leistungshomogenen  Arbeitsgruppen und abgestuften  Aufgaben und

Materialien.

H1.3.2 Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Einsatz von
leistungsheterogenen  Arbeitsgruppen und abgestuften Aufgaben und

Materialien.

H1.3.3 Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Einsatz von

leistungsheterogenen Arbeitsgruppen und Helfer-und Tutorensystemen.
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H1.3.4 Zwischen Mastery Learning und MaRnahmen zur Offnung des Unterrichts bzw.
Autonomiegewahrung besteht explizit keine Korrelation.

Zusétzlich sollen explorativ weitere Zusammenhédnge zwischen den Malinahmen der

verschiedenen Kategorien, die Abbildung 1 vorsieht, untersucht werden.

H.1.3.5 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Abgestuften Aufgaben und

Materialien und Mastery Learning.

H.1.3.6 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Abgestuften Aufgaben und

Materialien und der Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewahrung.

H.1.3.7 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Abgestuften Aufgaben und
Materialien und gestuften materiellen Lernhilfen.

H.1.3.8 Es besteht eine positive Korrelation zwischen gestuften materiellen Lernhilfen

und der Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewahrung.

H.1.3.9 Es besteht eine positive Korrelation zwischen gestuften materiellen Lernhilfen

und Mastery Learning.

Haufigkeit der Implementation und Schulform.

Jennek et al. (2019) fanden in ihrer Videostudie keine Unterschiede hinsichtlich der Schulform,
die Haufigkeitsrate der Implementation von Binnendifferenzierung betreffend. Trotzdem
finden sich in der Literatur zahlreiche Hinweise darauf, dass Binnendifferenzierung innerhalb
der verschiedenen Schulformen unterschiedlich haufig implementiert wird: Viele Studien
weisen darauf hin, dass an Gymnasien im Vergleich zu nicht-gymnasialen Schulformen am
wenigsten differenziert gearbeitet wird (Hertel et al., 2010; Klieme et al., 2008; Letzel & Otto,
2019; Pozas et al., 2019; Schiepe-Tiska et al., 2013). Auf Basis dieser Forschungslage wird
folgende Hypothese formuliert:

H1.4 Lehrkrafte, die an nicht-gymnasialen Schulformen arbeiten, implementieren

Binnendifferenzierung haufiger.



MaRnahmen speziell fir Leistungsstéarkere bzw. Leistungsschwéachere in Verbindung
mit Schulform.
Im rheinland-pfélzischen Schulgesetz ist in 810 (4) verankert, dass die Aufgabe der Gymnasien
die Forderung leistungsstarker Schiler/-innen ist. Im Rahmen der DESI-Studie (2006) wurde
berichtet, dass an Gymnasien Malinahmen, die die Autonomiespielraum gewahren und
Mdglichkeiten zur Mitwirkung am Unterricht schaffen, im Gegensatz zu anderen Schulformen
am hdufigsten eingesetzt werden. Die Studien zu Kategorie VI der Taxonomie von Pozas und
Schneider  (2019) zeigen, dass leistungsstarkere  Schuler/-innen in  offenen
Unterrichtsarrangements einen hoheren Lernzuwachs zeigen, als in traditionellen
Unterrichtssettings (Peterson, 1979). In der Forderstrategie fir leistungsstarke Schiler/-innen
(KMK, 2015a) wird postuliert, dass der Verkniipfung von Diagnostik und Unterrichtspraxis in
Form von fachspezifischen Differenzierungsangeboten und -aufgabenformen eine besonders
hilfreichne Rolle zugeschrieben wird und Zusatzangebote im Unterricht oder offene
Unterrichtsformen die Lerner/-innenautonomie ermdglichen und fordern sollen. Konkret
werden zusétzliche an den Leistungsstand angepasste Aufgaben und Materialien, differenzierte
Aufgabenformate oder Materialien und Angebote wie Projektarbeit und Wahlaufgaben
genannt, also MaRnahmen, die den Kategorien | und VI der Taxonomie der
Binnendifferenzierung (Pozas & Schneider, 2019) zugehdrig sind (KMK, 2015a; Risse, 2007;
Rogers, 2007). Hohn et al. (2013) zeigen, dass Leistungsheterogenitat in allen Schulformen
vorhanden ist, dass die Gruppe der Leistungsstarksten allerdings dem Gymnasium zugehorig
ist. Es kann deshalb vermutet werden, dass an der Schulform, die durchschnittlich die
leistungsstarksten Schuler/-innen unter sich vereint, im Gegensatz zu nicht-gymnasialen
Schulformen, die durchschnittlich leistungsschwéchere Schiiler/-innen beschult, am h&ufigsten

MaRnahmen zur Offnung des Unterrichts und Autonomiegewahrung eingesetzt werden.

H1.5.1 An Gymnasien wird im Gegensatz zu nicht-gymnasialen Schulformen haufiger
mit MaRnahmen aus Kategorie VI (Offnung des Unterrichts bzw.

Autonomiegewahrung) gearbeitet.

H1.5.2 An Gymnasien wird im Gegensatz zu nicht-gymnasialen Schulformen haufiger
mit MaRnahmen aus Kategorie | (Abgestufte Aufgaben und Materialien)

gearbeitet.
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Zur Forderung leistungsschwacherer Schiiler/-innen, wie sie vornehmlich, nicht ausschlief3lich,
an Schulen mit mehreren Bildungsgangen zu finden sind, werden in der FOrderstrategie fir
Leistungsschwéchere (KMK, 2010) u.a. langere Zeitvorgaben genannt, was einer quantitativen
Abstufung nach Bearbeitungszeit (Kat. I) gleichkommt. Weiter sollen Lernsituationen durch
Entwicklung und Einsatz von Fo6rdermaterialien und leistungshomogene Lerngruppen
individualisiert und (leistungs-)differenziert gestaltet werden (Kat. 11). Die Experten in der
Studie von Prast et al. (2015) empfehlen ebenfalls speziell zur Férderung Leistungsschwécherer
vordergriindig die Einteilung der Schaler/-innen in leistungshomogene Kleingruppen (Kat. I1),
dabei sei vor allem die Form der flexiblen Gruppierung zu wéhlen (dhnlich Slavin, 1987) und
auf eine Adaptierung der Aufgaben und Materialien (Kat. I) zu achten (Prast et al., 2015).

Dementsprechend werden folgende Hypothesen formuliert:

H1.5.3 An Schulformen mit mehreren Bildungsgangen wird im Gegensatz zu anderen
Schulformen (IGS, Gymnasium) h&ufiger mit MaRnahmen aus Kategorie |

(Abgestufte Aufgaben und Materialien) gearbeitet.

H1.54 An Schulformen mit mehreren Bildungsgéngen wird im Gegensatz zu den
anderen Schulformen (IGS, Gymnasium) h&ufiger mit Mallnahmen aus

Kategorie Il (leistungshomogene Gruppierung) gearbeitet.

Haufigkeit der Implementation und Fach.

Der Einsatz von Binnendifferenzierung wurde von verschiedenen Studien innerhalb
verschiedener Féacher untersucht. Dabei berichten Hertel et al., (2010) und Westphal et al.,
(2016) von einem geringen Einsatz von Binnendifferenzierung im Deutschunterricht. Innerhalb
der DESI-Studie (2006) wurde u.a. der Einsatz von Binnendifferenzierung im
Englischunterricht untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass auch im Englischunterricht wenig
Binnendifferenzierung implementiert wird. Des Weiteren wurden bereits Ergebnisse berichtet,
die den Einsatz differenzierender MalRnahmen in bestimmten Fé&chern beschreiben. So werden
im Deutschunterricht h&ufiger qualitativ abgestufte Aufgaben und Materialien angewendet
(Klieme et al., 2008), wéhrend im Englischunterricht eher mit quantitativ abgestuften Aufgaben
und Materialien gearbeitet wird (Helmke et al., 2008). Folgende Vermutung kann deshalb
angestellt werden:



H1.6 Lehrkréafte arbeiten im Deutschunterricht haufiger mit qualitativ abgestuften und
im Englischunterricht h&ufiger mit quantitativ abgestuften Aufgaben und

Materialien.

Zusammenfassend sind die Hypothesen aus US | zur Bearbeitung der Forschungsfrage | in
Abbildung 4 visualisiert dargestellt. Als Grundlage fiir diese adaptierte Abbildung diente
Abbildung 1, die die Taxonomie der Binnendifferenzierung (Letzel et al., 2020) darstellt.
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Forschungsfrage US I: Wie gestaltet sich der Einsatz binnendifferenzierender MaBnahmen in der téglichen Unterrichtspraxis hinsichtlich der

Einsatzhaufigkeit?2

Allgemein? ——» H1 1a

H1.1b «+—— am haufigsten Implementigrte MaBnahmg

Quantitative Abstufung haufiger eingesetzty —— H1.1¢C
Abgestufte
Aufgaben u.
Materialien

H‘1R.3.2 \ .\

¢ H13

Offnung des
Unterrichts /
Autonomie-

setzung von
Schiilergruppe!

Gestufte
materielle
Lernhilfen

Varianten

zielerreichen-

den Lernens

Englischunterricht haufiger quantitativ Abstufung?

Im Deutschunterricht haufiger qualitative, im

z.B.

Schulform /

Abbildung 4 - Graphische Darstellung der Hypothesen zur Bearbeitung der Forschungsfrage |



8.2.2 Hypothesen zum Untersuchungsschwerpunkt 11
Bereich 1. Soziodemographische Angaben und Personlichkeitsdimensionen (in Form von

Temperament)

Berufserfahrung.

Einige Studien konnten einen Zusammenhang zwischen Berufserfahrung und inklusivem
Unterricht finden (Parasuram, 2006; Gal et al., 2010; Cardona, 2011) oder allgemein mit
UnterrichtsmaRnahmen (Wan, 2015).

Fur Lehrkrafte in der Anfangsphase ist die Implementation von Binnendifferenzierung in die
eigene Unterrichtspraxis eine der grofRten Herausforderungen (Holloway, 2000; Smit &
Humpert, 2012; Tomlinson, 2003). Verschiedene Modelle (z.B. das ,,Stufenmodell des Lehren
lernens* oder das ,,Novizen-Experten-Paradigma®) suggerieren, dass sich die Qualitit des
Unterrichts mit steigender Berufserfahrung von Lehrkréften verbessert (Meier, 2018; Roeder,
1997a). Jedoch schwécht sich das Engagement der Lehrkréfte in der finalen Berufsphase wieder
etwas ab (Hubermann, 1991).

Es kann also Folgendes angenommen werden:

H2.1 Zwischen Berufserfahrung und der Implementation von Binnendifferenzierung
besteht ein Zusammenhang, der sich wie folgt dulRert: Lehrkrafte implementieren
Binnendifferenzierung sowohl am Anfang ihrer beruflichen Karriere, als auch
am Ende dieser seltener als in der Mitte ihres beruflichen Weges. Aulierdem ist

Berufserfahrung ein Pradiktor von Binnendifferenzierung.

Lehrer/-innen-Personlichkeitsdimensionen (Temperament).
Die Personlichkeit von Lehrkraften gilt als bedeutsamer Indikator des Handelns und beruflichen
Erfolgs (Hertramph & Herrmann, 1999; Mayr, 2011). Hohe Werte bei Extraversion und
Gewissenhaftigkeit sowie niedrige Neurotizismuswerte stehen bspw. in Zusammenhang mit
hoherer Leistungsorientierung oder Selbstwirksamkeit (z.B. Bromme et al., 2006). Des
Weiteren beeinflusst die Personlichkeit einer Lehrkraft das Herausbilden von Kompetenzen. Es
ist also davon auszugehen, dass Lehrkrafte mit hohen Extraversions- und
Gewissenhaftigkeitswerten und niedrigen Neurotizismuswerten héufiger im Unterricht

differenzieren.
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Stérker schiler/-innenorientiert agieren die Lehrkréfte, die sich selbst extravertiert und offen
einschdtzen (Hofmann & Gottein, 2011; Mayr & Neuweg, 2006). Es sind Lehrkrafte mit diesen
Auspragungen des Temperaments, die eine hohere Bereitschaft zur Anwendung von
IndividualierungsmalRnahmen aufweisen. Insgesamt jedoch sind niedrige bis mittlere
Korrelationen zu erwarten (Kuhl, 2010).

Aufgrund dessen kdnnen folgende Hypothesen abgeleitet werden:

H2.2.1 Extraversion steht in Zusammenhang mit der Implementation wvon
Binnendifferenzierung. Je starker Extraversion bei Lehrkréften ausgepragt ist,
desto haufiger implementieren die Lehrkréfte Binnendifferenzierung.

H2.2.2 Gewissenhaftigkeit steht in Zusammenhang mit der Implementation von
Binnendifferenzierung. Je stdrker die Gewissenhaftigkeit bei Lehrkraften
ausgepragt  ist, desto  hdufiger implementieren die  Lehrkrafte

Binnendifferenzierung.

H2.2.3 Offenheit steht in  Zusammenhang mit der Implementation von
Binnendifferenzierung. Je stérker Offenheit bei Lehrkréften ausgeprégt ist, desto

haufiger implementieren die Lehrkrafte Binnendifferenzierung.

H2.2.4 Neurotizismus steht in Zusammenhang mit der Implementation von
Binnendifferenzierung. Je schwacher Neurotizismus bei einer Lehrkraft

ausgepragt ist, desto haufiger implementiert sie Binnendifferenzierung.

Bereich I1: Personale Konstrukte jenseits des Temperaments
(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung.

Die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréften korreliert signifikant mit der
Instruktionsqualitat der Lehrkrafte (Holzberger et al., 2013). Lehrkré&fte mit hoher (Lehrer/-
innen-)Selbstwirksamkeitserwartung gestalten einen herausfordernden Unterricht, unterstiitzen
Schdler/-innen beim Erreichen von Lernfortschritten, bemdhen sich auch um lernschwéchere
Schiler/-innen (Schwarzer & Jerusalem, 2002), zeigen allgemein mehr schulisches und somit
auch  pédagogisches Engagement (Schmitz &  Schwarzer, 2002) wund sind
experimentierfreudiger, die Arbeit mit (neuen) Methoden betreffend (z.B. Hoy & Spero, 2005).



Es besteht weiter ein Zusammenhang zwischen Berufserfahrung und der (Lehrer/-innen-)
Selbstwirksamkeitserwartung, erfahrene Lehrkréfte konnen die Bedurfnisse der Schuler/-
innenschaft adaquat wahrnehmen und unterstiitzen (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007;
Zee & Koomen, 2016). Eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrkréaften steht in
Zusammenhang mit einer héheren Implementationsrate von Binnendifferenzierung (De Neve
et al., 2015; Dixon et al., 2014; Wertheim & Leyser, 2002; Wilson et al., 2016). Zudem geht
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung mit positiven Einstellungen einher (Allinder, 1994;
Hecht et al., 2016; Litje-Klose et al., 2017; Misera et al., 2018; Savolainen et al., 2020;
Savolainen et al., 2012; Sharma et al., 2011). Selbstwirksamkeitserwartungen sind zusétzlich
ein Prédiktor fir individualisiertes Unterrichten (Savolainen et al., 2020). Einstellungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen haben zudem einen Einfluss auf die Implementation von
UnterrichtsmaRnahmen (Schle et al., 2016; Bosse et al., 2017).

Daraus konnen folgende Hypothesen abgeleitet werden:

H2.3.1 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkréften und deren Implementation von
Binnendifferenzierung. Je hoher Lehrkréfte ihre Selbstwirksamkeit einschatzen,

desto mehr Binnendifferenzierung implementieren sie.

H2.3.2 Es besteht ein Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und
Einstellungen zu Binnendifferenzierung. Je hoher die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréften ist, desto positiver ist auch ihre

Einstellung zu Binnendifferenzierung.

H2.3.3 Es besteht ein Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungswerten,
positiven Einstellungen zu Binnendifferenzierung und einer hoheren

Implementationsrate von Binnendifferenzierung.

Einstellungen und Bereitschaft zu Binnendifferenzierung.
Einstellungen sagen voraus, wie ein Mensch sich verhalt (Chamber & Forlin, 2010; Haddock
& Maio, 2014) und sind bedeutsam fiir das Unterrichtsverhalten von Lehrkraften (Baumert,
2006; Baumert & Kunter, 2006; Hartinger et al., 2006; Schaarschmidt, 2005). Einstellungen
beeinflussen die Gestaltung schulischer Arbeit, also auch die Gestaltung des Unterrichts

(Gebauer & McElvany, 2017). Des Weiteren wirken sich Einstellungen der Lehrkrafte zu
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Heterogenitat, und damit zu unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Vorerfahrungen der
Schiler/-innen, auf die p&dagogische Interaktion im Schulalltag aus (Felbrich et al., 2008;
Moser et al., 2012). Die Bereitschaft gilt als intervenierender Faktor zwischen Einstellungen
und dem Verhalten (Ajzen, 1991).

Zudem stehen Einstellungen und Bereitschaft in positivem Zusammenhang mit der
Implementation von inklusiven Bildungssettings bzw. inklusiven und individualisierenden
Unterrichtsmanahmen (Ahmmed et al., 2012; Avramidis & Norwich, 2002; Gordon, 2013;
Knauder & Koschmieder, 2019; Lee et al., 2015; Schwab, 2018b; Schwab et al., 2019; Sharma
& Sokal, 2016; Kopmann & Zeinz, 2017). Negative Einstellungen konnen zudem das
Implementieren von Binnendifferenzierung erschweren (De Boer et al., 2011). Schulform und
Einstellungen von Lehrkraften scheinen ebenfalls in Zusammenhang zu stehen (Boyle et al.,
2013; Hintermair et al., 2013)

H2.4.1 Es bestent ein positiver Zusammenhang zwischen Einstellungen zu
Binnendifferenzierung und der Implementation von Binnendifferenzierung. Je
positiver die Einstellungen zu Binnendifferenzierung bei einer Lehrkraft sind, je
hoher sie also die Notwendigkeit von Binnendifferenzierung bewertet, desto

mehr Binnendifferenzierung implementiert sie.

H2.4.2 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Einstellung zu
Binnendifferenzierung und der Bereitschaft, Binnendifferenzierung umzusetzen.
Je positiver eine Lehrkraft gegeniiber Binnendifferenzierung eingestellt ist, desto

hoher ist Ihre Bereitschaft, diese auch zu implementieren.

H2.4.3 Bereitschaft zur Implementation von Binnendifferenzierung steht in positivem
Zusammenhang zur Implementation von Binnendifferenzierung. Je hoéher die
Bereitschaft der Lehrkréfte ist, Binnendifferenzierung zu implementieren, desto
mehr Binnendifferenzierung implementieren die Lehrkrafte in der Schulpraxis

auch.

H2.4.4 Bereitschaft zur Implementation von Binnendifferenzierung fungiert als
intervenierende Variable zwischen der Einstellung der Lehrkréfte zu
Binnendifferenzierung und der Implementationsrate von Binnendifferenzierung.

Je positiver Lehrkrafte gegeniiber Binnendifferenzierung eingestellt sind, desto



hoher ist die Bereitschaft, Binnendifferenzierung zu implementieren und desto

hoher ist auch die Implementationsrate.

Konstruktivistische Lehrkraftetiberzeugungen.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen Uberzeugungen von Lehrkraften und deren
Unterrichten (Forgasz & Leder, 2008; Pajares, 1992). Dies betrifft die Sichtweise der
Lehrkrafte darauf, welche VVorgehensweise bzw. Lehrmethode im Unterricht effektiv ist und
wie Heterogenitét allgemein bewertet wird (Fives & Buehl, 2012; Oser & Blémeke, 2012).
Lehrkrafte mit transmissiven Uberzeugungen verstehen den Lernprozess als von der Lehrkraft
vorstrukturierter Wissenstransfer, wahrend konstruktivistisch orientierte Lehrkrafte dazu
tendieren, die Schuler/-innenaktivitat zu erhéhen. Es besteht ein positiver Zusammenhang
zwischen konstruktivistischen Uberzeugungen und der Implementation und der Varietat von
Binnendifferenzierung (Coubergs et al., 2017; Smit & Humpert, 2012; Dijkstra et al., 2016;
Pozas et al., 2019; Tomlinson, 2003; Tomlinson et al., 2003). Auch konnte ein Zusammenhang
zwischen Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartung festgestellt werden (Siwatu, 2007;
Wan, 2015). Weiter konnte der Zusammenhang zwischen Uberzeugungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und der Implementation von Binnendifferenzierung
nachgewiesen werden (Suprayogi et al., 2017).

In der Literatur existieren allerdings auch Studienergebnisse, die zeigen, dass Lehrkréafte mit
konstruktivistischen Uberzeugungen sowohl eher konstruktivistisch, als auch eher transmissiv

geprégte MaRnahmen anwenden.

H2.5.1 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen konstruktivistischen
Uberzeugungen und  der  allgemeinen  Implementationsrate  von
Binnendifferenzierung. Je ausgepragter konstruktivistische Uberzeugungen bei
Lehrkraften sind, desto mehr Binnendifferenzierung implementieren diese in der

Unterrichtspraxis.

H2.5.2 Es besteht ein Zusammenhang zwischen konstruktivistischen Uberzeugungen

und Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften.

H2.5.3 Es besteht ein Zusammenhang zwischen konstruktivistischen Uberzeugungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und der Implementation von

Binnendifferenzierung.
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Bereich I11: Unterrichtspraktische Faktoren
Die wahrgenommene Qualitat der Vorbereitung auf den Umgang mit Heterogenitat
durch die Lehrer/-innenausbildung.
Die wahrgenommene Qualitat der Lehramtsausbildung, ob sich Lehrkréfte also gut oder nicht
gut auf den Umgang mit Heterogenitat vorbereitet fiihlen, hdngt stark mit der (selbst
eingeschatzten) tatsachlichen Implementation von Binnendifferenzierung zusammen (Casey &
Gable, 2012; Dee, 2011; Gaitas & Alves Martins, 2016; Pozas & Letzel, 2019; Schwab et al.,
2019). Die wahrgenommene Qualitat der Lehramtsausbildung gilt dabei als Pradiktor fir den
Einsatz binnendifferenzierender MalRnahmen (Hartwig & Schwabe, 2018; Pozas & Letzel,
2019). In der Lehramtsausbildung eignen sich Lehrkrafte Wissen an. AuRerdem entwickeln sich
in dieser Zeit Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartung (Beacham & Rousse, 2012;
Hernandez et al., 2016; Misera et al., 2018; Romi & Leyser, 2006).
Folgende Hypothesen lassen sich ableiten:

H2.6.1 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen
Qualitat der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitét
und der Implementation von Binnendifferenzierung. Je besser sich eine
Lehrkraft auf den Umgang mit Heterogenitat im Klassenzimmer ausgebildet

einschatzt, desto mehr Binnendifferenzierung implementiert sie.

H2.6.2 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen
Qualitat der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat
und den Einstellungen von Lehrkraften zu Binnendifferenzierung. Je hoher die
Qualitat der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitét

eingeschatzt wird, desto positiver ist die Einstellung zu Binnendifferenzierung.

H2.6.3 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen
Qualitat der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitét
und der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften. Je hoher die Qualitat der
Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitdt eingeschatzt
wird, desto hoher wird auch die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkréfte

eingeschatzt.



H2.6.4 Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen
Qualitat der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat,
den Einstellungen zu Binnendifferenzierung und der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften. Je hoher die Qualitat der
Lehramtsausbildung eingeschatzt wird, desto positiver sind die Einstellungen
der Lehrkréfte zu Binnendifferenzierung und desto hoher wird auch die
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte eingeschétzt.

Differenzierungsbedingter Vorbereitungsaufwand.

Dem Schul- und Unterrichtssystem inhdrente Rahmenbedingungen, wie z.B.
(differenzierungsbedingter) Vorbereitungsaufwand erschweren die Implementation wvon
Binnendifferenzierung (De Jager, 2013; Hofmann & Gottein, 2011; Roeder, 1997a,b; Van
Casteren et al.2017; van Saldern, 2007). Einige MaRnahmen werden von Lehrkréften als
umsetzbar ob des weniger stark empfundenen Vorbereitungsaufwands eingestuft, demzufolge
auch hdaufiger implementiert, andere Malinahmen werden nicht implementiert, weil der
Aufwand als zu grolR empfunden wird (Jennek et al., 2019; Mayr, 2001; Schrader & Helmke,
2008; Schumm & Vaughn, 1991). Verschiedene BinnendifferenzierungsmaRnahmen sind mit
unterschiedlich hohem Vorbereitungsaufwand behaftet, was eine Betrachtung jeder einzelnen
MafRnahme notwendig macht.

H2.7 Differenzierungsbedingter ~ Vorbereitungsaufwand steht in  negativem
Zusammenhang mit der Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung. Je
weniger vorbereitungsaufwendig Binnendifferenzierung allgemein eingeschatzt

wird, desto mehr Binnendifferenzierung wird implementiert.

Kollegiale Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften bei der Unterrichtsplanung und -

durchfuhrung.
Multiprofessionelle Kooperationen sind eine wichtige Voraussetzung zur Ermoglichung
inklusiver Bildungsprozesse (Hesjedal et al., 2015). Gerade von Regelschullehrkraften wird
kollegiale Zusammenarbeit sowohl mit Forderschullehrkraften, als auch mit anderen
Regelschullehrkraften als gewinnbringend fiir die Planung von Unterricht in sehr heterogenen
Klassen angesehen (Saloviita & Takala, 2010). Der Vorbereitungsaufwand von
binnendifferenziertem wird von Lehrkraften als hoch eingeschétzt. Kollegiale Zusammenarbeit

kann den Vorbereitungsaufwand reduzieren. Zusammenarbeit hat einen positiven Effekt auf
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den Einsatz von Binnendifferenzierung (Smit & Humpert, 2012; Richter & Pant, 2017;
Wischer, 2008). Wie oft kollegiale Zusammenarbeit stattfindet, hangt nicht nur von den
beteiligten Individuen, sondern auch von Kontextfaktoren, wie der Schulform ab (Richter &
Pant, 2017)

Es kdnnen deshalb folgende Hypothesen abgeleitet werden:

H2.8.1 Kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung steht
in  positivem  Zusammenhang mit der Implementationsrate  von
Binnendifferenzierung. Je mehr Zusammenarbeit betrieben wird, desto haufiger

wird Binnendifferenzierung implementiert.

H2.8.2 Kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung steht
in Zusammenhang mit dem wahrgenommenen differenzierungsbedingten
Vorbereitungsaufwand. Je h&ufiger zusammengearbeitet wird, desto geringer

wird der differenzierungsbedingte Vorbereitungsaufwand eingeschétzt.

Abbildung 5 fasst Uberblicksartig alle Hypothesen aus Untersuchungsschwerpunkt |l
zusammen. Bei den Hypothesen H2.2.4, H2.7 und H2.8.2 wurden die Pfeile mit einem
Minuszeichen versehen. Dies bedeutet, dass ein negativer Zusammenhang vermutet wird. Je
hoher die Neurotizismuswerte sind, desto seltener wird Binnendifferenzierung eingesetzt. Je
mehr differenzierungsbedingter Vorbereitungsaufwand empfunden wird, desto weniger
Binnendifferenzierung wird eingesetzt. Je mehr kollegiale Zusammenarbeit betrieben wird,
desto weniger differenzierungsbedingter Vorbereitungsaufwand wird empfunden. Die Pfeile
der positiv gerichteten Zusammenhdnge wurden aufgrund von besserer Lesbarkeit und
Ubersicht nicht mit einem Pluszeichen versehen. Alle Hypothesen, die nicht mit einem
Rechenzeichen (Minus) versehen sind, zeigen also einen positiven Zusammenhang (Je

hoher/mehr....desto haufiger...).
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9 METHODE
9.1 Institutionelle Rahmung der Studie
Die in dieser Arbeit dargestellte Studie wurde im Rahmen des Projektes Binnendifferenzierung
in der Schulpraxis an den Sekundarschulen in der Region Trier der Abteilung 11l (Didaktik,
Differenzierung, Integration und Beratung [Prof. Dr. Christoph Schneider]) der
Bildungswissenschaften der Universitat Trier durchgefiihrt (Projektlaufzeit: 2018-2021). Das
von der Nikolaus Koch Stiftung geforderte Projekt hatte eine Bestandsaufnahme des Status quo
der Binnendifferenzierung an Sekundarschulen der Region Trier zum Ziel, auf deren Basis die
Konzeption von Fortbildungsveranstaltungen fir Lehrkréfte in der Schulpraxis méglich wurde.
Durchgefuhrt wurden Analysen auf Makro- (Datengrundlage NEPS) und Mikroebene, wobei
die auf Mikroebene eingeholten (qualitativen und) quantitativen Daten im Rahmen dieser

Studie analysiert wurden.

9.2 Ablauf der Studie
Zur Beantwortung der Forschungsfragen dieser Arbeit wurde eine quantitative Studie
durchgefihrt, die durch eine explorative qualitative Vorstudie vorbereitet wurde. Zentral fur
die Beantwortung der Forschungsfragen in dieser Arbeit war also die quantitative Hauptstudie,
wéhrend die explorative Vorstudie hauptséchlich dazu diente, Informationen zur Konzeption
des Fragebogens zu erlangen, der in der Befragung der Lehrkrafte in der Hauptstudie eingesetzt

wurde (Fragebogen zur quantitativen Studie siehe Anhang).

(1) Qualitative Vorstudie.
In der Vorstudie wurden Lehrkrafte anhand von halbstrukturierten Interviewbdgen zur Planung
und Implementation von Binnendifferenzierung befragt. 24 Lehrkréafte (Gymnasium [n = 6],
Integrierte Gesamtschule [n = 6], Realschule plus in kooperativer [n = 6] und integrativer [n =
6] Organisationsform) wurden dabei interviewt. Ziel der Analyse war es, anhand der
Erkenntnisse aus dieser Vorstudie einen Fragebogen fur die Hauptstudie zu entwickeln, der die
(fir Lehrkrafte in der Schulpraxis und Forschung) relevanten Themen hinsichtlich des
Umgangs mit Heterogenitat in Form von Binnendifferenzierung als inklusiver MalRnahme
miteinschliet. Die Teilnahme an den Interviews war fur die Lehrkrafte freiwillig. Die
Stichprobe wurde anhand von ,,convenient” und ,,snowball sampling® gefunden (Robinson,
2014), was bedeutet, dass bei der Suche nach Interviewpartnern nicht systematisch



vorgegangen wurde und vielmehr zufallig Interviewpartner ausgewahlt bzw. weitere
Interviewpartner von den bereits interviewten Lehrpersonen empfohlen wurden. Die Interviews
waren inhaltlich in drei Abschnitte untergliedert. Der Leitfaden, der in der qualitativen
Vorstudie zum Einsatz kam, wurde auf Basis einer intensiven Fachliteraturrecherche (z.B. Bohl
etal., 2012; Bonsch, 2014; Budde, 2012a; Coffey, 2011; Valiandes, 2015; Scharenberg, 2012;
Smets, 2017; Vock & Gronostaj, 2017; Wenning, 2007; Wischer, 2007; Wischer & Trautmann,
2012) konstruiert. Abschnitt 1 beschéftigte sich thematisch mit Heterogenitat im schulischen
Kontext (Beispielfrage: ,,Welche Facetten von Heterogenitat nehmen Sie in ihrer Lerngruppe
wahr?*), in Abschnitt zwei wurde die Implementation von Binnendifferenzierung in der
taglichen  Schulpraxis  der  Lehrkrafte  thematisiert  (Beispielfrage: ,,Welche
binnendifferenzierenden MaRnahmen wenden Sie in Ihrem Unterricht an?**) und Abschnitt drei
berucksichtigte Kontextfaktoren von Binnendifferenzierung, wie bspw. die Einstellungen der
Lehrkrafte oder die Auswirkungen von Binnendifferenzierung auf Arbeitszufriedenheit und
Belastung (Beispielfrage: ,,Was ist ihr Eindruck, fuhlen sich Lehrkréfte tiberfordert dadurch,
dass sie binnendifferenziert unterrichten sollen?*). Ausgewertet wurden die Interviews anhand
qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2014). Die Interviews wurden aufgezeichnet,

transkribiert und mithilfe des Computerprogramms MAXQDA analysiert.

(2) Quantitative Hauptstudie.
Diese Arbeit nutzt quantiative Daten, die im Rahmen des Projekts Binnendifferenzierung in der
Schulpraxis an den Sekundarschulen der Region Trier erhoben wurden. Ziel des Projekts war
es, den Status quo der Implementation binnendifferenzierender MalRnahmen, die von
Lehrkraften der Facher Deutsch und Englisch in ihrer taglichen Unterrichtspraxis eingesetzt
werden, abzubilden. Befragt wurden 295 Lehrkréfte, die an verschieden Schulformen des
Sekundarschulwesens in Rheinland-Pfalz die Facher Deutsch und/oder Englisch unterrichten.
Der in dieser Arbeit dargestellten (quantiativen) Hauptstudie eingesetzte Fragebogen wurde
sowohl auf Basis der in der qualitativen Phase gewonnen Erkenntnisse, als auch auf der Basis
einschlagiger Literatur zum Themengebiet (z.B. Coubergs et al., 2017; Loreman, 2017,
Scharenberg, 2012; Solzbacher, 2008; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011; Wischer
& Trautmann, 2012) zusammengestellt. Mit in den Fragebogen ein flossen dabei Variablen und
Konstrukte, die laut Lehrkréfteinterviews und gemaR der vorliegenden Literatur den Einsatz
von Binnendifferenzierung beeinflussen. Zur Messung dieser Variablen und Konstrukte wurde
im Fragebogen der Hauptstudie einerseits auf bereits bestehende Instrumente (z.B. die Skala

zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung von Schwarzer und Jerusalem [1999])
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zurlickgegriffen, andererseits wurden selbst formulierte Items konstruiert, wenn keine
passenden standardisierten Skalen vorhanden waren, auf die zurtickgegriffen hatte werden
konnen (z.B. bei den konkreten Fragen zur Einsatzhdaufigkeit von binnendifferenzierenden
MalRnahmen auf Basis der Kategorienbildung der Taxonomie der Binnendifferenzierung von
Pozas und Schneider [2019]).

9.3 Quantitative Hauptstudie
9.3.1 Stichprobe

Die Befragungen von Lehrkraften via Fragebogen (online, auf persénlichen Wunsch der
Lehrkréafte auch als Papierversion) wurden von November 2018 bis Juli 2019 durchgefiihrt.
Die Stichprobe umfasste 295 Lehrkréfte (74,6% weiblich, 19,7 ménnlich, 5,8% keine Angabe;
Frauen waren in dieser Befragung also tberreprésentiert), die an verschiedenen Schulformen
des Sekundarschulwesens in Rheinland-Pfalz — unterschieden wurden Gymnasium (n = 101),
Integrierte Gesamtschule (n = 71) und Realschule plus in kooperativer (n = 57) und integrativer
(n = 66) Organisationsform — die Facher Deutsch und / oder Englisch unterrichten. Die
Lehrkrafte unterrichteten an Schulen im stadtischen und l&andlichen Bereich. Die Ergebnisse der
Lehrkrafte, die angaben, an anderen Schulformen zu unterrichten (z.B. Grundschule) sowie die
der Lehrkrafte mit fehlenden Angaben bei diesem Item flossen nicht in die Analysen ein. Die
Lehrkrafte waren 26 bis 67 Jahre alt (M = 43.28, SD = 10.19) und die Berufserfahrung der
Studienteilnehmer/-innen reichte von einem Jahr bis zu 40 Jahren (M = 14.51, SD = 9.18).

Die Lehrkréafte nahmen freiwillig an der Befragung teil und beantworten die Fragen in Form

von Selbstauskinften.

9.3.2 Messinstrumente
Einsatzhaufigkeit der Binnendifferenzierung.
Zur Messung der Einsatzhaufigkeit binnendifferenzierender MaRnahmen wurde im Rahmen
dieser Arbeit ein eigenes Befragungsinstrument entwickelt, welches auf den Taxonomiestufen
der Systematisierung von Pozas und Schneider (2019) basiert. Die Fragen und ltems zu jeder
Taxonomiestufe sind nachfolgend tabellarisch aufgefiihrt. Die Haufigkeit der Anwendung der
verschiedenen MalRnahmen innerhalb der Taxonomiestufen wurde mit einer 6-Punkt Likert
Skala mit den beiden Extremwerten 1 (nie) bis 6 (sehr hdufig) gemessen.
Aufgrund fehlender Skalen, die den Einsatz spezifischer Binnendifferenzierungsmalinahmen

systematisiert abfragen, wurde an dieser Stelle mit selbstformulierten Einzelitems gearbeitet.



Es konnte bereits bestatigt werden, dass der Einsatz von Einzelitems, anstelle von kompletten
Skalen, trotzdem eine pradizierende Alternative darstellt (Diamantopoulos et al., 2012; Gogoi
et al., 2014). Die Operationalisierung der Binnendifferenzierungsmalinahmen als Einzelitems
wurde einer Skalenkonstruktion vorgezogen, da Binnendifferenzierung im Rahmen dieser
Arbeit explizit nicht als eindimensionales Konstrukt verstanden, sondern als ,,umbrella term*
(z.B. Lindner & Schwab, 2020, S. 12), der unterschiedliche Einzelmalinahmen subsumiert,
definiert wird. Auf diese Weise kdnnen Einzelmalinahmen analysiert werden, was zum Beispiel
Pozas und Schneider (2019) fiir zukinftige Forschungsansatze empfehlen.

Eine 6-Punkt Likert Skala wurde eingesetzt, da sie erstens mit ,,nie”, ,,selten“, ,,eher selten®,
»eher haufig®, ,,hdufig* und ,,sehr haufig“ 6konomisch die Antwortmdoglichkeiten bietet, die die
Einsatzhaufigkeit gemal des erhofften Erkenntnisinteresses solide abbildet und da zweitens
bereits gezeigt wurde, dass Skalen mit weniger Antwortkategorien (2-, 3- und 4-Punkt Likert
Skalen) im Vergleich zu Skalen mit mehr Antwortkategorien (5-Punkt bis zu 7-Punkt Likert
Skalen) wenig reliabel und valide sind (Preston & Colman, 2000, Leung, 2011).

Tabelle 6 - Instrument zur Messung der Einsatzhdufigkeit von einzelnen binnendifferenzierenden MafSnahmen

Taxonomie- Frage Item

stufe

I Wie hdufig arbeiten Sie im Unterricht Nach der zu bearbeitenden Menge

mit abgestuften (quantitativ) abgestufte Aufgaben
Unterrichtsmaterialien und und Materialien.
Aufgaben?

Nach der Bearbeitungszeit
(quantitativ) abgestufte Aufgaben

und Materialien.

Nach Komplexitatsgrad bzw.
Schwierigkeit (qualitativ) abgestufte
Aufgaben und Materialien.
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Taxonomie- Frage Item
stufe
Abgestufte Aufgaben und
Materialien, die sich (qualitativ) in
der Darbietungsform unterscheiden.
I Wie héufig arbeiten Sie im Unterricht Heterogene Gruppen von Schiler/-
mit gezielt eingeteilten Gruppen von  innen: Nach Leistungsvermdégen
Schuler/-innen? zusammengesetzt.
Homogene Gruppen von Schiler/-
innen: Nach Leistungsvermdgen
zusammengesetzt,
I Wie haufig arbeiten Sie im Unterricht In ihrem Fachunterricht etablierte
mit Helfer- und Tutorensystemen? Helfer- und Tutorensysteme
innerhalb der Lerngruppe, die flr
eine gewisse (langere) Zeit bestehen
bleiben.
v Wie haufig arbeiten Sie mit Gestufte Hilfekartchen, die die
nonverbalen Lernhilfen? Schdler/-innen Schritt fur Schritt
abrufen konnen.
\/ Wie haufig arbeiten Sie mit Keine Spezifizierung der
Varianten zielerreichenden Lernens Fragestellung im Fragebogen. Die
(,Mastery Learning*)? Frage fungierte als Item.
VI Wie haufig arbeiten Sie mit Keine Spezifizierung der

Methoden zur Offnung des
Unterrichts bzw. zur

Autonomiegewéhrung?

Fragestellung im Fragebogen. Die
Frage fungierte als Item.

Zusétzlich zur Messung der Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung eingesetzt wurde eine

Skala eines zweiten, bereits veroffentlichten Instruments von Roy et al. (2013): Die Skala



Instructional Adaptations der DI-Scale. Die Skala umfasst 8 Items (z.B. ,,Ich arbeite mit
angepassten Materialien, die zu den unterschiedlichen Lernstdnden der Schiler/-innen
passen®), die mit einer 5-Punkt Likert Skala (1=,,nie* bis 5 = ,,sehr haufig“) gemessen wurden.
Die Reliabilitat der Skala fir die vorliegende Stichprobe liegt bei a. = .85. Roy et al. (2013)

berichten eine innere Konsistenz der Skala Instructional Adaptations von a = .86.

Bereich I: Soziodemographische Angaben und Personlichkeitsdimensionen (in Form von
Temperament)
Berufserfahrung.
Um die Berufserfahrung der Lehrkrafte im Fragebogeninstrument zu erfragen, wurde von der
Autorin dieser Arbeit die Fragestellung wie folgt formuliert: ,,Wie lange arbeiten Sie schon in
Ihrem Beruf als Lehrkraft (inkl. Referendariat)?“. Den Lehrkréaften wurde auf3erdem folgender
Hinweis zur Beantwortung der Frage gegeben: ,,Bitte ziehen Sie mdgliche Zeiten einer langeren
Arbeitsunterbrechung ab und runden Sie auf volle Jahre auf”. Die Fragestellung war also eine

offene Frage, die die Lehrkrafte numerisch beantworteten.

Personlichkeitsmerkmale (Temperament).
Zur Messung der Personlichkeitsmerkmale wurde in dieser Arbeit das BFI-10 Instrument von
Rammstedt (1997) verwendet. Das Instrument misst mit Extraversion (z.B. ,,Ich gehe aus mir
heraus, bin gesellig.”), Vertraglichkeit (z.B. ,,Ich schenke anderen leicht Vertrauen, glaube an
das Gute im Menschen.”), Gewissenhaftigkeit (z.B. ,,Ich erledige Aufgaben grundlich.”),
Neurotizismus (z.B. ,,Ich werde leicht nervds und unsicher.”) und Offenheit (z.B. ,,Ich habe
eine aktive Vorstellungskraft, bin fantasievoll.”) fiinf Dimensionen des Temperaments. Jede
Dimension wird mit zwei Items gemessen und mit einer 5-Punkt Likert Skala bewertet. Die
Antwortmaoglichkeiten reichten von 1 (trifft Gberhaupt nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu).
Aufgrund der geringen Itemanzahl pro Skala und der intendierten inhaltlichen Heterogenitét
beider Items der jeweiligen Skalen eignet sich die interne Konsistenz nicht als Gltekriterium
(Rammstedt, Kemper, Klein, Beierlein & Kovaleva, 2013). Rammstedt et al. (2013) flhrten
trotzdem Retests durch und fanden eine Retest-Reliabilitdt von r« = .56 fir die
Gesamtstichprobe. Die psychometrische Giite der Kurzskala wurde ebenfalls auf Basis von vier
studentischen  Stichproben Uberprift, wobei zufriedenstellende Reliabilitats- und

Validitatskennwerte nachgewiesen werden konnten (Rammestedt & John, 2007).
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Bereich I1: Personale Konstrukte jenseits des Temperaments
Selbstwirksamkeitserwartung.
In dieser Arbeit wurde zur Messung der allgemeinen Selbstwirksamkeit die Skala von
Schwarzer und Jerusalem (1999) eingesetzt, die bereits in zahlreichen Untersuchungen
Verwendung gefunden hat und fur die vorliegende Stichprobe eine Reliabilitat von o = .86
aufweist. Bei einem internationalen Vergleich von 23 Nationen bewegte sich die interne
Konsistenz (Cronbachs alpha) zwischen .76 und .93, bei deutschen Stichproben lag diese
zwischen .80 und .90 (Schwarzer & Jerusalem, 1999). Das Instrument (eindimensionale Skala)
besteht aus zehn Items (z.B. ,,Wenn sich Widerstande auftun, finde Ich Mittel und Wege, mich
durchzusetzen.”), das Antwortformat ist vierstufig mit den beiden Extremwerten 1 (stimmt

nicht) bis 4 (stimmt genau).

(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung.
In dieser Arbeit verwendet wurde das Instrument von Schmitz und Schwarzer (2000) zur
Messung der individuellen (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeit. Das Instrument bezieht mit der
allgemeinen beruflichen Leistung, der berufsbezogenen sozialen Interaktionen, dem Umgang
mit Stress und Emotionen und der spezifischen Selbstwirksamkeit zu innovativem Handeln vier
Bereiche des Lehrer/-innenberufs mit ein. Die Skala umfasst zehn Items (z.B. ,,Ich weil3, dass
ich es schaffe selbst den problematischsten Schiler/-innen den prifungsrelevanten Stoff zu
vermitteln.”) und wird eindimensional ausgewertet. Das Antwortformat ist vierstufig und reicht
von 1 (stimmt nicht) Gber 2 (stimmt kaum), 3 (stimmt eher) bis hin zu 4 (stimmt genau). Die
Reliabilitat der Skala liegt flr die vorliegende Stichprobe bei o = .79. Schmitz und Schwarzer
(2002) berichten von einer inneren Konsistenz der Skala, die bei verschiedenen

Messzeitpunkten zwischen o= .76 und o = .82 lag.

Einstellung zu Binnendifferenzierung.
Es existiert eine Vielzahl von Skalen zur Messung von Lehrkrafteeinstellungen zu Inklusion??
(Kunz, Luder & Moretti, 2010; Seifried, 2015; Bosse et al., 2016) und auch zu Heterogenitat
(Gebauer et al., 2013). Da keine Skala spezifisch zur Messung von Lehrkréfteeinstellungen zu

Binnendifferenzierung existierte, wurden in eigener Vorarbeit die LEB-Skalen

22 Einen Uberblick tiber Skalen zur Messung von Lehrkrafteeinstellungen zu Inklusion bieten Bosse und Sporer

(2014) oder Kopmann und Zeinz (2016).



(Lehrkrafteeinstellungen zu Binnendifferenzierung) entwickelt. Diese Skalen wurden zur
Einstellungsmessung in dieser Arbeit verwendet (Letzel, Pozas & Schneider, 2020b). Die
beiden Skalen thematisieren die Notwendigkeit von Binnendifferenzierung (5 Items, o = .86)
und die mangelnden Ressourcen, die Lehrkréfte bei der Umsetzung wahrnehmen (3 Items, a =
.76) (CFI = 0.97; TLI = 0.97; RMSEA = 0.5; SRMR = 0.5; »? = 30.3, df = 19). Gemessen
wurden die Antworten mit einer 5-Punkt Likert Skala, die Antwortmoglichkeiten reichten von
1 (stimme 0berhaupt nicht zu) bis 5 (stimme voll und ganz zu). Ein Item der Skala
»,Notwendigkeit von Binnendifferenzierung* ist das folgende: ,,Ich finde es notwendig, sich mit
Binnendifferenzierung zu befassen*, wéhrend ,Ich habe nicht genug Zeit, um so oft
binnendifferenziert zu unterrichten, wie ich es gerne wirde“ ein Beispielitem fiir mangelnde
Ressourcen darstellt. In diese Untersuchung wurde die Skala zur Messung der Notwendigkeit
von Binnendifferenzierung miteinbezogen, fur welche bei der vorliegenden Stichprobe eine

innere Konsistenz von a = .86 nachgewiesen werden konnte.

Bereitschaft zur Implementation von Binnendifferenzierung.
In Anlehnung an Eberl (2000), der in sein Befragungsinstrument ebenfalls Fragen zur
Bereitschaft der Lehrkréafte zum inklusiven Unterrichten einbezieht und der Theorie, die besagt,
dass die Bereitschaft von Lehrkréften ein handlungsleitender Faktor darstellt, wurde fur diese
Arbeit ein Item zur Bereitschaft von Lehrkraften zum binnendifferenzierten Unterrichten
formuliert: ,,Wie hoch ist insgesamt Ihre Bereitschaft, binnendifferenzierend zu unterrichten?*,
Die Antwortmdglichkeiten beliefen sich innerhalb eines funfstufigen Formats auf 1 (nicht
bereit), 2 (eher nicht bereit), 3 (weder noch), 4 (eher bereit) und 5 (sehr bereit). Da es sich bei
der Messung von Bereitschaft um ein Einzelitem handelt, kann keine Reliabilitat berichtet
werden. Um trotzdem die Gute des Instruments sicherzustellen, wurde die Inhaltsvaliditit des
Einzelitems untersucht (Lynn, 1986). Finf Experten in der Binnendifferenzierungsforschung
wurden gebeten, die Relevanz des Items in Bezug auf Binnendifferenzierung zu bewerten (Polit
& Beck, 2006). Benutzt wurde eine Skala mit den Auspragungen 1 = nicht relevant, 2 = wenig
relevant, 3 = eher relevant, 4 = sehr relevant. Inhaltsvaliditét ist dann gegeben, wenn vier von
funf Experten das Item als eher relevant oder sehr relevant einschétzen. Drei der fiinf im
Rahmen dieser Arbeit befragten Experten schatzten die Itemrelevanz als hoch ein (sehr
relevant), zwei der fiinf Experten gaben an, das Item als eher relevant anzusehen. Somit ergab
sich ein I-CVI (Item-Content Validity Index) von 1.0 (Davis, 1992), was einer hohen

Inhaltsvaliditat entspricht.
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Konstruktivistische Lehrkraftetiberzeugungen.
Um konstruktivistische Uberzeugungen von Lehrkraften zu messen, wird in dieser Arbeit auf
die entsprechende Skala des Instruments der Organisation for Economic Co-operation and
Development (OECD, 2010) zurtickgegriffen. Die Skala inkludiert zwei Faktoren mit jeweils
vier Items. Faktor eins fasst transmissive Uberzeugungen (z.B. ,,Es ist besser, wenn die
Lehrkraft - nicht die Schuler/-innen — entscheiden, was getan werden soll*), Faktor zwei fasst
konstruktivistische Uberzeugungen (,,Schiiler/-innen lernen am besten durch das eigenstandige
Finden von Losungen fiir Probleme®; a = .61 fir die vorliegende Stichprobe). Fur diese Arbeit
von Relevanz sind die konstruktivistischen Uberzeugungen, da diese in verschiedenen Studien
(Coubergs et al., 2017; Smit & Humpert, 2012; Dijkstra et al., 2016; Pozas et al., 2019;
Tomlinson, 2003; Tomlinson et al., 2003), wie im Theorieteil dargelegt, in Zusammenhang mit
dem Einsatz von Binnendifferenzierung gebracht wurden, weshalb lediglich diese Skala zur
Untersuchung herangezogen wurde. Cronbachs alpha zeigt fur die hier verwendete Skala und
die hier vorliegende Stichprobe einen nicht zuverlassigen Wert (o = .61), welcher allerdings
mit den Realiabilitatswerten der offiziellen Skalen von TALIS (OECD, 2010) vergleichbar ist,
weshalb die Skala trotz der niedrigen Werte in weitere Berechnungen im Rahmen dieser Arbeit
miteinbezogen wurde (Internationale Stichprobe der OECD: konstruktivistische
Uberzeugungen: a = .61, transmissive Uberzeugungen = a = 47). Zugrunde liegt eine 5-Punkt

Likert Skala (1 = ,,stimme Uberhaupt nicht zu* bis 6 = ,,stimme voll und ganz zu*).

Bereich I11: Unterrichtspraktische Faktoren
Die wahrgenommene Qualitat der Vorbereitung auf den Umgang mit Heterogenitat

durch die Lehrer/-innenausbildung.

Eine empirische Priifung der Wirksamkeit der Lehrkrafteausbildung wurde bislang noch nicht
umfassend durchgefuhrt (Blomeke, 2009), entsprechend gibt es kaum Instrumente zur
Messung. In dieser Arbeit wurde zur Messung der wahrgenommenen Qualitat der
Lehrkrafteausbildung im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitat deshalb ein an jede
Kategorie der Taxonomie der Binnendifferenzierung (Pozas & Schneider, 2019) angepasstes,
selbst formuliertes Item angewendet: ,,Wie gut flihlen Sie sich durch Ihre Lehramtsausbildung
allgemein auf den Einsatz von (der entsprechenden BinnendifferenzierungsmalRnahme)
vorbereitet?”. Dabei wurde nicht zwischen erster, zweiter oder dritter Phase der
Lehramtsausbildung unterschieden. Die Antworten der Lehrkrafte wurden mit einer 6-Punkt
Likert Skala gemessen und die Antwortmoglichkeiten reichten von 1 (ungentigend) bis 6 (sehr



gut). Ein sechsstufiges Antwortformat wurde aufgrund der Validitat und Realiabilitat von finf-
bis siebenstufigen Skalen formuliert. Dazu wurden die Lehrkréfte aufgefordert, anhand dieser
Antwortskala die Qualitat der Lehramtsausbildung in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat
zu bewerten. Inhaltlich konnten sechs Zensuren vergeben werden. Es wurde also ein
Bewertungsformat &hnlich dem Bewertungsformat gewahlt, welches Lehrkréafte in der
Schulpraxis selbst zur Bewertung von Schiler/-innen anwenden und deshalb das
Antwortspektrum entsprechend gut einschétzen konnen. Die Reliabilitat des Instruments betrug

im Rahmen der vorliegenden Stichprobe a = .85.

Differenzierungsbedingter Vorbereitungsaufwand.

Auch der wahrgenommene Vorbereitungsaufwand, der mit dem Einsatz jeder
binnendifferenzierenden Malinahme einhergeht, wurde im Rahmen der einzelnen MaBnahmen
in den Taxonomiestufen der Systematisierung von Pozas und Schneider (2019) einzeln erfragt.
Die Fragestellung lautete jeweils: ,Wie schétzen Sie den Vorbereitungsaufwand von (der
entsprechenden Binnendifferenzierungsmalinahme) ein?“. Gemessen wurde mit einer 6-Punkt
Likert Skala mit den jeweiligen Extremwerten 1 (unerheblich) bis 6 (extrem hoch). Wie bei den
zuvor berichteten selbstformulierten Items wurde auch hier auf ein sechsstufiges und deshalb
valides und reliables Antwortformat zuriickgegriffen.

Kollegiale Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften bei der Unterrichtsplanung und -

durchfuhrung.
Zur Messung der Zusammenarbeit unter den Lehrkréften wurde eine Skala des NEPS (National
Education Panel Study in Deutschland) benutzt. Die Items des in dieser Arbeit verwendeten
Instruments gehen auf VVor- und Nachbereitung des Unterrichts ein, wenn von Zusammenarbeit
in der Lehrer/-innenschaft (nicht zwingend also die Zusammenarbeit zwischen Regel- und
Sonderschullehrkraften) die Rede ist. So thematisieren die Items die Erstellung von Lehr- und
Lernmaterial, die Erarbeitung von Unterrichtseinheiten, die gemeinsame Diagnose und
Erdrterung der Lernentwicklungen einzelner Schiler/-innen und die gemeinsame Planung von
Unterricht. Angaben daruber, ob die Verstandigung zwischen den Lehrkraften zielgleich oder
zieldifferent sein soll, wurden in der Fragestellung nicht gemacht. Die Fragestellung lautete:
»In welchen Formen und wie hdufig findet zwischen lhnen und den Kolleg/-innen in Ihrer
Schule eine regelmdRige Zusammenarbeit statt?*. Gemessen wurde mit den sechs
Antwortmdglichkeiten 1 (nie), 2 (seltener als einmal im Jahr), 3 (einmal im Jahr), 4 (drei- bis
viermal im Jahr), 5 (monatlich) und 6 (wdchentlich). Die Reliabilitat der Skala liegt fur die
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vorliegende Stichprobe bei a = . 86. Das NEPS-Bildungspanel berichtet keine Reliabilitatswerte
in der offiziellen Skalendokumentation (NEPS, 2020).

9.4 Statistische Analysen

Grundsatzlich l&sst sich die Untersuchung, wie im Kapitel 7 beschrieben, in zwei
Untersuchungsschwerpunkte unterteilen. In US | wurde thematisch die Einsatzhdufigkeit von
Binnendifferenzierung sowie die MaRnahmenkombination analysiert. In US Il wurde der
Kontext des Einsatzes von Binnendifferenzierung fokussiert und Zusammenhénge (bzw.,
sofern innerhalb des Querschnittsdesigns der Studie moéglich, kausale Annahmen) untersucht.
Die statistischen Auswertungen erfolgten mit den Analyseprogrammen IMB SPSS Statistics 25
und Mplus 8 (Muthén & Muthen, 1998-2010). Der statistische Analyseprozess gestaltete sich
im Detail wie folgt:

Untersuchungsschwerpunkt I (Schritt 1)

Zur detaillierten Beantwortung der Forschungsfrage in Untersuchungsschwerpunkt 1 (US 1)
(Wie gestaltet sich der Einsatz binnendifferenzierender Mallnahmen in der taglichen
Unterrichtspraxis hinsichtlich der Einsatzhaufigkeit?) wurden Hypothesen gebildet.

Zur statistischen Prifung der Hypothesen H1.1la und H1.1c kamen Mittelwertvergleiche in
Form von t-Tests zum Einsatz (siehe Tab. 7). Zur Uberpriifung der Hypothese H1.1a wurde fiir
Binnendifferenzierung der Mittelwert unter Einbezug aller Einzelmanahmen der Taxonomie
der Binnendifferenzierung errechnet. Um die Berechnung eines Mittelwerts aller
EinzelmaBnahmen rechtfertigen zu konnen, wurde zur Faktorenextraktion eine
Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt. Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium war .803 und der
Bartlett-Test hochsignifikant (p < .001), was eine ausreichend hohe Korrelation zwischen den
Items zur Durchfithrung einer Hauptkomponentenanalyse darstellt (Field, 2009). Uberprift
wurde dabei die Annahme, dass die Einzelmalinahmen auf nur einem Faktor laden. Die
Hauptkomponentenanalyse lieferte eine Einfaktorenstruktur bei der alle Einzelitems Gber einer
Faktorladung von .32 luden, was nach Tabachnick und Fidell (2001) als Minimalladung gilt.
Die Einfaktorenstruktur erklérte 36,6% der Varianz. Die Reliabilitatspriifung zeigte einen Wert
von a =.79, was einer akzeptablen Reliabilitdt entspricht (Field, 2009). Obwohl in dieser Arbeit
das Verstandnis vertreten wird, dass Binnendifferenzierung kein eindimensionales Konstrukt

ist, sondern ein Uberbegriff fir verschiedene EinzelmaRnahmen, ist die Berechnung des



Mittelwertes vollzogen worden, um Hypothese 1.1a bearbeiten zu koénnen, die nach dem
Einsatz von Binnendifferenzierung allgemein fragt und nicht auf den Einsatz einzelner
MalRnahmen abzielt.

Zur Untersuchung der Hypothesen 1.1b, 1.1c und 1.2 wurden ebenfalls Mittelwerte fur einzelne
Kategorien bzw. Ausgestaltungsvarianten berechnet. Fur Hypothese 1.1b wurde ein Mittelwert
fur Kategorie |1 (Abgestufte Aufgaben und Materialien) errechnet, bestehend aus allen der
Kategorie | zugehorigen EinzelmaRnahmen. Bei Hypothese H1.1c wurde flr quantitative und
qualitative Abstufung jeweils ein Mittelwert aus den EinzelmaBnahmen quantitativ nach
Menge und Bearbeitungszeit und qualitativ nach Komplexitat und Darbietungsform abgestuften
Aufgaben und Materialien berechnet, um anschlielend die einfachen Mittelwerte zu
vergleichen. Bei Hypothese 1.2 wurde fir jede Kategorie, die aus mehreren Einzelmalinahmen
besteht (Kat. I, Il) ein Mittelwert berechnet, sodass die Mittelwerte von sechs Kategorien
miteinander verglichen werden konnten.

Zur Prufung von Hypothese H1.1b und H1.2 wurde eine gemischte Varianzanalyse mit
anschlieendem Post-hoc Test durchgefiihrt. Als abh&ngige Variablen gingen die jeweiligen
Kategorien der Taxonomie der Binnendifferenzierung (Kategorien I-V1) in die Berechnungen
ein, wahrend Schulform und Fach die unabhéngigen Variablen darstellten.

Zur Prifung der H1.3.1, H1.3.2, H1.3.3, H1.3.4, H.1.3.5, H1.3.6, H1.3.7, H1.3.8 und H 1.3.9
die die Malinahmenkombination zum Inhalt haben, wurden Korrelationen berechnet (siehe Tab.
8). Einfaktorielle Varianzanalysen wurden zur Prifung der Hypothesen H1.4, H1.5.1, H1.5.2,
H1.53 wund H154 Dberechnet, um die schulformspezifische Implementation
binnendifferenzierender MaRnahmen zu untersuchen. Bei Hypothese 1.4 wurde
Binnendifferenzierung, wie bereits fir Hypothese H1.1a beschrieben, mit dem Mittelwert aus
allen EinzelmalRnahmen operationalisiert.

Zur Untersuchung des fachspezifischen Einsatzes bestimmter Malinahmen (H1.6) wurde eine
gemischte Varianzanalyse durchgefuhrt mit den Manahmen ,,qualitativ abgestufte Aufgaben
und Materialien“ und ,,quantitativ abgestufte Aufgaben und Materialen® (WS-Faktor) und den
Féachern Deutsch und Englisch als Zwischensubjektfaktoren (BS-Faktor).

Bei den einfaktoriellen und gemischten Varianzanalysen wurde zur Angabe der Effektstarke
jeweils 2 benutzt (Cohen, 1988). Diese Effektstarke wird relativ selten eingesetzt, liefert
allerdings gerade bei multivariaten Analysen prézise Informationen und wird deshalb auch von
der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie als Mal} zur Angabe der Effektstarke empfohlen
(Cohen, 1988; Deutsche Gesellschaft flr Psychologie, 2007; Seyla, Rose, Dierker, Hedeker &
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Mermelstein, 2012). Ein kleiner Effekt liegt dabei ab .1, ein mittlerer ab .25 und ein starker
Effekt ab .4 vor (Cohen, 1988).

Da es sich insgesamt um multiple Hypothesentestung handelt, wurde bei der Berechnung zu
den Hypothesen H1.1b, H1.2, H1.4, H1.5.1, H1.5.2, H1.5.3, H1.5.4 und H1.6 (Berechnung von
einfaktoriellen oder gemischten Varianzanalysen) eine Bonferroniadjustierung durchgefihrt,
um die Alphafehler-Kumulierung zu verhindern (Field, 2009). Bei den Hypothesen H1.1a und
H1.1c, bei denen t-Tests berechnet wurden, wurde die Bonferroniadjustierung vorgenommen,
indem a, auf die Empfehlung hin den Wert von a durch die Anzahl der Hypothesen, fiir die ein
t-Test berechnet wird, zu teilen, handisch von .05 auf .03 gedndert wurde (z.B. Streiner &
Norman, 2011).

Untersuchungsschwerpunkt 11 (US I1.1 Schritt 2)
Innerhalb Untersuchungsschwerpunkt 11 (US I1) sollte beantwortet werden, welche Faktoren
mit dem Malnahmeneinsatz zusammenhdngen bzw. diesen Einsatz préadizieren. Zur
Untersuchung dieser Fragestellung wurde ein Strukturgleichungsmodell modelliert (Schritt 2).
Das Strukturgleichungsmodell stellt eine vereinfachte Abbildung der Wirklichkeit dar und soll
u.a. Zusammenhénge zwischen in das Modell einbezogenen Variablen zeigen. Die exogenen
Variablen wurden, wie im Theorieteil dargestellt, thematisch in drei verschiedene Bereiche
untergliedert (Bereich I: Soziodemographische Angaben und Persdnlichkeitsdimensionen [in
Form von Temperament], Bereich I1: Personale Konstrukte jenseits des Temperaments, Bereich
II: Unterrichtspraktische ~ Faktoren). Im  Strukturgleichungsmodell ~ fungierte
Binnendifferenzierung als abhdngige (endogene) Variable, die Variablen aus den Bereichen |,
I1 und I11 stellten die unabhéngigen (exogenen) Variablen dar. Das Modell wurden zuerst unter
Einbezug der Variablen aus Bereich | getestet, anschliefend mit den Variablen aus Bereich 11
und in einem n&chsten Schritt mit den Variablen aus Bereich Ill. Zu Beginn der Analysen
wurden lediglich Direktpfade zugelassen. Unter Einbezug der Variablen aus Bereich | konnte
kein Modell gebildet werden, die Variablen aus Bereich | Soziodemographische Angaben und
Personlichkeitsdimensionen (in Form von Temperament) wurden deshalb eliminiert. Unter
Einbezug der Variablen und Konstrukte aus dem Bereich Il Personale Konstrukte jenseits des
Temperaments und anschliefend der Variablen aus dem Bereich 11l Unterrichtspraktische
Faktoren konnte jeweils ein Strukturgleichungsmodell modelliert werden. Zur Verbesserung
der Modellpassung trug schliel3lich der gleichzeitige Einbezug der Variablen aus den Bereichen

I1 und 111 bei sowie das anschlielende Erlauben von indirekten Zusammenhéngen.



Untersuchungsschwerpunkt 11 (US 1.2, Schritt 3)
Da die Variablen aus dem Bereich Soziodemographische Angaben und
Personlichkeitsdimensionen (in Form von Temperament) (aufgrund ihrer manifesten
Modellierung) nicht in das Strukturgleichungsmodell einbezogen werden konnten, deren
Einfluss auf die Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung jedoch, wie weiter oben bereits
dargelegt, angenommen werden kann, wurden in einer Post-hoc Analyse zusétzlich multiple
Regressionsanalysen mit den Variablen aus Bereich I, die keinen Einzug in das SEM fanden,
berechnet (Schritt 3). Sukzessive wurden die Kriterien Alter, Geschlecht, Berufserfahrung und
Schulform in die Berechnungen aufgenommen und auf ihre pradizierende Wirkung untersucht.
Da es sich bei Schritt 3 lediglich um Post-hoc Analysen handelt, ist dieser Schritt hierarchisch
den Schritten 1 und 2 unterzuordnen. Abbildung 6 fasst die angewendeten Analysemethoden

zur Untersuchung der Hypothesen der Untersuchungsschwerpunkt 1 und Il zusammen.
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Abbildung 6 - Grafik der eingesetzten Analysemethoden bzw. der Untersuchungsschritt



10. ERGEBNISSE
10.1 Deskriptive Analysen

Tabelle 7 prasentiert die Mittelwerte und Standardabweichungen der Einsatzh&ufigkeit von
verschiedenen Einzelmalinahmen bzw. von Mittelwerten der Kategorien. Allgemein kann
gezeigt werden, dass die meisten Mittelwerte eher niedrig im Vergleich zum theoretischen

Mittelwert von 3.5 sind, was aussagt, dass Lehrkrafte facher- und schulformibergreifend

Binnendifferenzierung nicht haufig einsetzen.

Tabelle 7 - Deskriptive Statistik fiir die Mittelwerte der MafSnahmen und Einzelmafinahmen

Item Range M SD
Mittelwerte

Alle Binnendifferenzierungsmafinahmen 1-6 3.32 .85
Abgestufte Aufgaben und Materialien (Kat. | gesamt) 1-6 3.77 1.13
Qualitativ abgestufte Aufgaben und Materialien (Kat. I quali) 1-6 3.53 1.29
Quantitativ abgestufte Aufgaben und Materialien (Kat. I quanti) 1-6 3.94 1.27
Gezielter Zusammensetzung von Arbeitsgruppen (Kat. Il gesamt) 1.6 3.54 1.17
EinzelmalRnahmen der Taxonomie der Binnendifferenzierung

Quantitativ nach Menge abgestufte Aufgaben und Materialien 1-6 4.06 1.33
Quantitativ nach Zeit abgestufte Aufgaben und Materialien 1-6 3.90 1.43
Qualitative nach Schwierigkeit abgestufte Aufgaben und 1-6 3.84 1.40
Materialien

Qualitative nach Darbietungsform abgestufte Aufgaben und 1-6 3.28 1.32
Materialien

Heterogen nach Leistung eingeteilte Arbeitsgruppen 1-6 4.07 1.49
Homogen nach Leistung eingeteilte Arbeitsgruppen 1-6 2.83 1.44
Etablierte Helfer- und Tutorensysteme 1-6 2.08 1.41
Gestufte materielle Lernhilfen 1-6 2.82 1.55
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Item Range M SD
Mastery Learning 1-6 2.29 1.51
Offnung des Unterrichts 1-6 3.91 1.23

Tabelle 8 zeigt die deskriptive Statistik zu Personalen Konstrukten jenseits des Temperaments
und Unterrichtspraktischen Faktoren. Der theoretische Mittelwert der
Selbstwirksamkeitserwartung,  (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung ~ und  der
konstruktivistischen Lehrkréafteiberzeugungen liegt bei 2.5. Alle Mittelwerte der genannten
Skalen liegen Uber dem theoretischen  Mittelwert, was zeigt, dass die
Selbstwirksamkeitserwartung,  (Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung  den  und
Lehrkraftetiberzeugungen allgemein hoch sind. Der theoretische Mittelwert der Einstellung zu
Binnendifferenzierung und der Bereitschaft zur Implementation liegt bei 3. Die Mittelwerte
dieser Skalen zeigen, dass die Lehrkrafte allgemein einen hohen Nutzen der
Binnendifferenzierung sehen und die Bereitschaft zur Implementation von
Binnendifferenzierung allgemein eher hoch ist. Der theoretische Mittelwert der
Unterrichtspraktischen Faktoren liegt bei 3.5. Allgemein kann gezeigt werden, dass die
Lehrkrafte einen hohen  Vorbereitungsaufwand bei der Implementation von
Binnendifferenzierung empfinden, dass sie sich allgemein nicht gut auf den Einsatz von
Binnendifferenzierung vorbereitet fihlen und dass die kollegiale Zusammenarbeit nur

mittelmaRig haufig praktiziert wird.



Tabelle 8 - Deskriptive Statistik fiir Personale Konstrukte jenseits des Temperaments und unterrichtspraktische Faktoren

Item Range M SD
Personale Konstrukte jenseits des Temperaments

Selbstwirksamkeitserwartung 1-4 2.96 0.45
(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung 1-4 3.99 0.44
Konstruktivistische Lehrkraftetiberzeugungen 1-4 3.34 0.46
Einstellung zu Binnendifferenzierung (BD) (Nutzen) 1-5 4.02 0.80
Bereitschaft zur Implementation von BD 1-5 3.90 0.91
Unterrichtspraktische Faktoren

Kollegiale Zusammenarbeit 1-6 3.56 1.31
Wahrgenommene Qualitat der Vorbereitung (Lehramtsstudium) 1-6 2.71 1.12
Differenzierungsbedingter VVorbereitungsaufwand 1-6 3.95 0.72
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10.2 Untersuchungsschwerpunkt |
10.2.1 Prifung der Hypothesen zu Untersuchungsschwerpunkt |

Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung in der Schulpraxis (siehe Tab. 7).

H1.1: Allgemein wird Binnendifferenzierung schulform- und facheribergreifend nicht
(sehr) haufig eingesetzt. Der Mittelwert der Einsatzhdufigkeit aller Malinahmen

liegt unter 5.

Die Berechnung des Mittelwerts der Einsatzh&dufigkeit von Binnendifferenzierung (schulform-
und facheribergreifend) (M = 3.32, SD = .85) in Form eines Einstichproben-t-Tests fiihrte bei
a = .03 (Bonferroniadjustierung) zur Annahme der Alternativhypothese H1.1a, t(294) = -3.73,
p =.00.

Die am haufigsten implementierte binnendifferenzierende MaRnahme.

H1.1b Die Malnahme, die am hdufigsten von Lehrkréften in der Schulpraxis
implementiert wird, sind die aus Kategorie | der Taxonomie der

Binnendifferenzierung, Abgestufte Aufgaben und Materialien.

Die Berechnung der Haufigkeit der Anwendung der Malinahmen aus Kategorie | der
Taxonomie der Binnendifferenzierung, Abgestufte Aufgaben und Materialien, in Form einer
gemischten ANOVA (Innersubjekteffekt), zeigt einen geringeren Mittelwert (M = 3.77; SD =
1.13) als bspw. Kategorie VI Offnung des Unterrichts (M = 3.91; SD = 1.23) (p = n.s.), was
zur Annahme (oder Beibehaltung) der Ho des F-Tests bei F(5, 268) = 121.43 und f2= .45, p >q,
fuhrte.

23 Sehr haufig” entspricht hier dem Wert 6 der Likert-Skala im Fragebogen, ,,hdufig dem Wert 5. Siehe dazu

auch den Unterpunkt ,,Messinstrumente®.
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Abbildung 7 - Héaufigkeit der Anwendung von Binnendifferenzierungsmafinahmen aufgeschliisselt nach den einzelnen

Kategorien der Taxonomie der Binnendifferenzierung

Qualitative vs. quantitative Abstufung bei abgestuften Aufgaben und Materialien (Kat.

.

H1.1c Lehrkrafte arbeiten h&ufiger mit quantitativ abgestuften Aufgaben und

Materialien.

Die Berechnung der Mittelwerte der Einsatzhdufigkeit von quantitativ abgestuften Aufgaben
und Materialien (M = 3.94, SD = 1.26) im Vergleich zu qualitativ abgestuften Aufgaben und
Materialien (M = 3.53, SD = 1.29) in Form eines t-Tests fiir unabhéngige Stichproben fiihrte
bei o = .03 (Bonferroniadjustierung) zur Annahme der Alternativhypothese H1.1c, t(292) =
6.23, p = .00.




Binnendifferenzierung in der Schulpraxis 199

Die am seltensten implementierte binnendifferenzierende Malinahme.

H1.2 Mastery Learning und Helfer- und Tutorensysteme sind die MalRnahmen, die von

Lehrkraften am seltensten implementiert werden.

Die Berechnung der Haufigkeit der Anwendung der MalRnahmen aus Kategorie 111 und V der
Taxonomie der Binnendifferenzierung, etablierte Helfer- und Tutorensysteme und Mastery
Learning in Form einer gemischten ANOVA (Innersubjekteffekt) zeigt einen geringeren
Mittelwert der Kat. 111 (M = 2.08; SD = 1.41) und Kat. V (M = 2.29; SD = 1.51) (p <.001) im
Vergleich zu dem Mittelwert der Kategorien I, II, IV und VI was bei a = .05 zur Annahme der
Alternativhypothese H1.2 des F-Tests bei F(5, 268) = 121.43 und 2= .45, p >q, fiihrte (siehe
Abb. 7). Es liegt mit 2= .45 ein starker Effekt vor.
MafRnahmenkombination.

H1.3.1 Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Einsatz von
leistungshomogenen  Arbeitsgruppen und abgestuften  Aufgaben und

Materialien.

Tabelle 9 kann entnommen werden, dass positive Korrelationen zwischen der
leitungshomogenen Gruppierung von Schiler/-innen und abgestuften Aufgaben und
Materialien bestehen. Im Detail zeigen die Ergebnisse unterschiedliche Korrelationsstarken
zwischen den unterschiedlichen Varianten der Abstufung und leistungshomogener
Gruppierung. So korreliert die leistungshomogene Gruppierung mit den Varianten quantitativ
nach Menge abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .17, p < .01, r? = .03), quantitativ nach
Zeit abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .14, p < .05, r?2 = .02), qualitativ nach
Schwierigkeit abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .24, p < .01, r?= .06) und qualitativ
nach Darbietungsform abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .18, p < .01, r>=.03).

Die Alternativhypothese H1.3.1 kann somit angenommen werden.




H1.3.2 Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Einsatz von
leistungsheterogenen  Arbeitsgruppen und abgestuften Aufgaben und

Materialien.

Tabelle 9 kann entnommen werden, dass eine positive Korrelation zwischen der
leitungsheterogenen Gruppierung von Schiler/-innen und abgestuften Aufgaben und
Materialien besteht. Im Detail zeigen die Ergebnisse unterschiedliche Korrelationsstarken
zwischen den unterschiedlichen Varianten der Abstufung und leitungshomogener Gruppierung.
So korreliert die leistungsheterogene Gruppierung mit den Varianten quantitativ nach Menge
abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .28, p < .01, r?=.08), quantitativ nach Zeit abgestufte
Aufgaben und Materialien (r = .21, p < .01, r?=.04), qualitativ nach Schwierigkeit abgestufte
Aufgaben und Materialien (r = .30, p < .01, r? = .09 und qualitativ nach Darbietungsform
abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .27, p < .01, r?=.07). Sowohl homogene als auch
heterogene Gruppierung wird in Kombination mit abgestuften Aufgaben und Materialien
angewendet. Heterogene Gruppierung korreliert allerdings stérker mit abgestuften Aufgaben

und Materialien als homogene Gruppierung.

Die Alternativhypothese H1.3.2 kann somit angenommen werden

H1.3.3 Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Einsatz von

leistungsheterogenen Arbeitsgruppen und Helfer-und Tutorensystemen.

Die Ergebnisse in Tabelle 9 zeigen, dass eine positive Korrelation zwischen dem Einsatz von
leistungsheterogenen Arbeitsgruppen und Helfer- und Tutorensystemen (r = .23, p < .01, r’=
.05) besteht. Weiter kann der Tabelle 9 entnommen werden, dass keine Korrelation zwischen
leistungshomogenen Arbeitsgruppen und Helfer- und Tutorensystemen besteht (r =.12, p=n.s.,
r2=.01), was nachvollziehbar erscheint, da bei gleicher Leistung kein Schiiler/ keine Schiilerin

als Tutor bzw. Tutee fungieren kann.

Die Alternativhypothese H1.3.3 kann somit angenommen werden
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H1.3.4 Zwischen Mastery Learning und MaBnahmen zur Offnung des Unterrichts bzw.

Autonomiegewahrung besteht explizit keine Korrelation.

Die Ergebnisse zeigen, dass zwischen beiden Kategorien eine positive Korrelation besteht (r =
.18, p < .05, r?=.03). Die beiden MaRnahmen schlieRen sich scheinbar also nicht gegenseitig

aus.

Die Korrelation zwischen Mastery Learning und MaRnahmen zur Offnung des Unterrichts

war signifikant und fihrte zur Annahme (oder Beibehaltung) der Ho,

H.1.3.5 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Abgestuften Aufgaben und

Materialien und Mastery Learning.

Wie Tabelle 9 entnommen werden kann, besteht keine signifikante Korrelation zwischen
quantitativ nach Menge abgestuften Aufgaben und Materialien und Mastery Learning (r = .10,
p = n.s., r>=.01), wahrend zwischen quantitativ nach Bearbeitungszeit (r = .12, p < .05, r’=
.03) und qualitativ nach Schwierigkeit (r = .22, p < .01, r?=.05) bzw. Darbietungsform (r =
.32, p < .01, r?=.05) eine signifikante Korrelation besteht.

Die Berechnung der Korrelationen zwischen Malinahmen der Kat. | und Kat. V. zeigt nicht
bei allen Malinahmen eine signifikante Korrelation, weshalb die Nullhypothese (Ho)

beibehalten werden muss.

H1.3.6 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Abgestuften Aufgaben und

Materialien und der Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegew&hrung.

Die Ergebnisse in Tabelle 9 zeigen, dass positive Korrelationen zwischen dem einzelnen
Ausgestaltungsvarianten der Kategorie | Abgestufte Aufgaben und Materialien und der Offnung
des Unterrichts bzw. Autonomiegewdhrung besteht. Quantitativ nach Menge abgestufte
Aufgaben und Materialien korrelieren dabei (r = .30, p < .01, r? = .05) signifikant mit der

Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewdhrung, genau wie quantitativ nach



Bearbeitungszeit abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .31, p < .01, r?> = .05), qualitativ
nach Schwierigkeit abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .35, p < .01, r?> = .05) und
qualitativ nach Darbietungsform abgestufte Aufgaben und Materialien (r = .32, p < .01, r?=
.05).

Die Alternativhypothese H1.3.6 kann somit angenommen werden

H.1.3.7 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Abgestuften Aufgaben und

Materialien und gestuften materiellen Lernhilfen.

Tabelle 9 kann entnommen werden, dass positive Korrelationen zwischen
Ausgestaltungsvarianten der Kategorie | und Kategorie IV bestehen. Alle vier Varianten der
Kategorie | korrelieren positiv mit Kategorie IV (quantitativ nach Menge (r = .34, p< .01, r’=
.05) und Bearbeitungszeit (r = .31, p < .01, r> = .05) abgestufte Aufgaben und Materialien,
qualitativ nach Schwierigkeit (r = .32, p <.01, r>=.05) und Darbietungsform (r = .44, p < .01,
r2=.05).

Die Alternativhypothese H1.3.7 kann somit angenommen werden

H.1.3.8 Es besteht eine positive Korrelation zwischen gestuften materiellen Lernhilfen
und der Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewahrung.

Die Korrelation zwischen den Kategorien 1V und 1V ist signifikant (r = .25, p < .01, r?= .05)
(siehe Tab. 8).

Die Alternativhypothese H1.3.8 kann somit angenommen werden

H.1.3.9 Es besteht eine positive Korrelation zwischen gestuften materiellen Lernhilfen

und Mastery Learning.

Die Korrelation zwischen den Kategorien IV und V ist signifikant (r = .30, p < .01, r?=.05)
(siehe Tab. 8).

Die Alternativhypothese H1.3.9 kann somit angenommen werden




Tabelle 9 — Korrelationen zwischen einzelnen BinnendifferenzierungsmafSnahmen der Taxonomie der Binnendifferenzierung

Binnendifferenzierung in der Schulpraxis

M SD 1 2 3 4 5 7 8 9 10
1. quantitativ nach Menge 4.06 1.33 -
abgestufte Aufgaben und
Materialien
2. quantitativ nach Zeit 3.90 1.43 66** -
abgestufte Aufgaben und
Materialien
3. qualitative nach 3.84 1.40 61**  50*%* -
Schwierigkeit abgestufte
Aufgaben und Materialien
4. qualitative nach 3.28 1.32 AT** 4TF* 70** -
Darbietungsform abgestufte
Aufgaben und Materialien
5. heterogen nach Leistung 4.07 1.49 28**  21%*  30** 27** -
eingeteilte Arbeitsgruppen
6. homogen nach Leistung 2.83 1.44 A7 14* 24** .18** 26**

eingeteilte Arbeitsgruppen

203



7. etablierte Helfer- und

Tutorensysteme
8. gestufte Hilfek&rtchen
9. Mastery Learning

10. Offnung des Unterrichts

** < 01;*p<.05

2.08

2.82

2.29

3.91

1.41

1.55

1.51

1.23

26%*

34**

.10

30**

24%*

31**

12*

31**

28**

32**

22%*

35**

32%*

A4**

32%*

32%*

23**

A1

.06

18**

A2 -

A7 25**

.10 28** 30**
A1 25** 25%*

18*
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Haufigkeit der Implementation und Schulform.

H1.4 Lehrkréfte, die an nicht-gymnasialen Schulformen arbeiten, implementieren

Binnendifferenzierung haufiger.

Die einfaktorielle Varianzanalyse zeigt, dass Schulform einen signifikanten Haupteffekt auf die
Anwendung von Binnendifferenzierung hat, F(3, 294) = 19,38, p < .001, partial n? = .16. Der
Scheffé  Post-hoc-Test zeigt, dass der Mittelwert der Einsatzhaufigkeit von
Binnendifferenzierung der Lehrkréafte an Gymnasien sich signifikant von den Mittelwerten der
Lehrkrafte der anderen Schulformen unterscheidet (M = 2.86; SD = .78, p < .001). Die
Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrafte an Gymnasien weniger haufig Binnendifferenzierung
einsetzen, als Lehrkréfte an Integrierten Gesamtschulen und Realschulen plus in kooperativer
und integrativer Organisationsform. Die Mittelwerte der Anwendungshaufigkeit von
Binnendifferenzierung der Lehrkréafte von Integrierten Gesamtschulen, Realschulen plus in
kooperativer und integrativer Schulform unterscheiden sich nicht signifikant untereinander
(siehe Abb. 8).

&,00
5,00
4,00
3,00

2,00

1,00

Gymnasium Gesamtschule (bspw.  Schule mit mehreren Schule mit mehreren

in RLP Integrierte Eildungsgangen (zB. Bildungsgangen (z.B.
Gesamtschule) Realschule plus) in Realschule plus)in
integrativer Form kooperativer Form
Schulform

Abbildung 8 - Einsatzhdufigkeit binnendifferenzierender MafSnahmen in den verschiedenen Schulformen

Die Untersuchung der Anwendungshaufigkeit von Binnendifferenzierung unter Berechnung
einer einfaktoriellen ANOVA fiihrte bei a = .05 zur Annahme der Alternativhypothese Hi.4 des
F-Tests bei F(3, 294) = 19,38 und f>=.19. Es liegt mit 2= .19 ein kleiner Effekt vor.



Einsatz von MaRnahmen zur Offnung des Unterrichts.

H1.5.1 An Gymnasien wird im Gegensatz zu nicht-gymnasialen Schulformen haufiger
mit MaRnahmen aus Kategorie VI (Offnung des Unterrichts bzw.

Autonomiegewahrung) gearbeitet.

Die einfaktorielle VVarianzanalyse zeigt, dass Schulform einen signifikanten Haupteffekt auf die
Anwendung von MaRnahmen der Kategorie VI Offnung des Unterrichts hat, F(3, 289) = 5,91,
p < .001, partial n? = .06. Der Scheffé Post-hoc-Test zeigt, dass der einfache Mittelwert der
Einsatzhaufigkeit von Kat. VI der Lehrkrafte an Gymnasien sich signifikant von den einfachen
Mittelwerten der Lehrkréfte der Integrierten Gesamtschule unterscheidet (M = 3.56; SD = 1.24,
p < .001). Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrafte an Gymnasien weniger haufig MaRnahmen
zur Offnung des Unterrichts einsetzen, als Lehrkrafte an Integrierten Gesamtschulen (p < .01).
Die Mittelwerte der Anwendungshéufigkeit von Kat. VI der Lehrkrafte von Gymnasien
unterscheiden sich nicht signifikant von den Mittelwerten der Anwendungshdufigkeit von
Lehrkraften der Realschulen plus in kooperativer und integrativer Organisationsform (p = n.s.).

Die Untersuchung der Anwendungshaufigkeit von Manahmen aus Kategorie VI zur Offnung
des Unterrichts unter Berechnung einer einfaktoriellen ANOVA fiihrte zur Annahme oder
Beibehaltung der Ho des F-Tests bei F(3, 289) = 5.91 und = .06.

H1.5.2 An Gymnasien wird im Gegensatz zu nicht-gymnasialen Schulformen (IGS,
RSplus) haufiger mit MaBnahmen aus Kategorie | (Abgestufte Aufgaben und

Materialien) gearbeitet.

Die einfaktorielle VVarianzanalyse zeigt, dass Schulform einen signifikanten Haupteffekt auf die
Anwendung von Malinahmen aus Kategorie | Abgestufte Aufgaben und Materialien hat, F(3,
292) = 23,51, p < .001, partial n? = .20. Der Scheffé Post-hoc-Test zeigt, dass der Mittelwert
der Einsatzh&ufigkeit von Malinahmen aus Kategorie | der Lehrkrafte an Gymnasien sich
signifikant von den Mittelwerten der Lehrkréfte aller anderen Schulformen unterscheidet (M =

3.06; SD = 1.10, p < .001). Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrafte an Gymnasien weniger
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héufig MaRnahmen aus Kategorie | einsetzen, als Lehrkrafte an Integrierten Gesamtschulen
und Realschulen plus in kooperativer und integrativer Organisationsform. Die Mittelwerte der
Anwendungsh&ufigkeit von Malinahmen aus Kategorie | der Lehrkrafte von Integrierten
Gesamtschulen, Realschulen plus in kooperativer und integrativer Schulform unterscheiden

sich nicht signifikant untereinander.

Die Untersuchung der Anwendungshaufigkeit von MalRnahmen aus Kategorie |1 Abgestufte
Aufgaben und Materialien unter Berechnung einer einfaktoriellen ANOVA fihrte zur
Annahme oder Beibehaltung der Ho des F-Tests bei F(3, 292) = 23.51 und 2= .25,

H1.5.3 An Schulformen mit mehreren Bildungsgéngen in kooperativer und integrativer
Organisationsform wird im Gegensatz zu anderen Schulformen (IGS,
Gymnasium) haufiger mit MaRnahmen aus Kategorie | (Abgestufte Aufgaben

und Materialien) gearbeitet.

Die einfaktorielle VVarianzanalyse zeigt, dass Schulform einen signifikanten Haupteffekt auf die
Anwendung von Malinahmen aus Kategorie | Abgestufte Aufgaben und Materialien hat, F(3,
292) = 23,51, p < .001, partial n? = .20. Der Scheffé Post-hoc-Test zeigt, dass der Mittelwert
der Einsatzhdufigkeit von MaBnahmen aus Kategorie | der Lehrkréfte an Realschulen plus in
kooperativer (M = 3.89; SD = 1.03, p < .001) und integrativer (M = 4.03; SD = 1.05, p <.001)
Organisationsform sich signifikant von den Mittelwerten der Lehrkrafte an Gymnasien
unterscheidet. Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrafte an Gymnasien weniger h&ufig
MaRnahmen aus Kategorie | einsetzen, als Lehrkrafte an Integrierten Gesamtschulen und

Realschulen plus in kooperativer und integrativer Organisationsform.

Die Untersuchung der Anwendungshaufigkeit von MalRnahmen aus Kategorie | Abgestufte
Aufgaben und Materialien unter Berechnung einer einfaktoriellen ANOVA fihrte zur
Annahme oder Beibehaltung der Ho des F-Tests bei F(3, 292) = 23.51 und 2= .25,




H1.5.4 An Schulformen mit mehreren Bildungsgangen (RS plus) wird im Gegensatz zu
den anderen Schulformen (IGS, Gymnasium) h&ufiger mit Mallnahmen aus

Kategorie Il (leistungshomogene Gruppierung) gearbeitet.

Zwischen Schulformen mit mehreren Bildungsgangen (RSplus) und anderen Schulformen
(1GS, Gymnasium) wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse berechnet, um signifikante
Gruppenunterschiede zu identifizieren. Die Schulformen mit mehreren Bildungsgéngen zeigten
im Vergleich zu anderen Schulformen (IGS, Gymnasium) insgesamt einen signifikant
geringeren Wert beim Einsatz von Malinahmen aus Kategorie Il (leistungshomogene
Gruppierung) (F(2,292) = 1.80, p =n.s.).

Die Untersuchung der Anwendungshaufigkeit von MaRnahmen aus Kategorie Il Gezielte
Zusammensetzung von Schillerarbeitsgruppen unter Berechnung einer einfaktoriellen ANOVA
fiihrte zur Annahme oder Beibehaltung der Ho des F-Tests bei F(3, 292) = 1.80 und f>=.02.

Haufigkeit der Implementation und Fach.

H1.6 Lehrkréafte arbeiten im Deutschunterricht haufiger mit qualitativ abgestuften und
im Englischunterricht haufiger mit quantitativ abgestuften Aufgaben und

Materialien.

Zur Uberprifung der Hypothese wurde eine gemischte ANOVA durchgefiihrt. Als
Innersubjektvariablen fungieren qualitativ und quantitativ abgestufte Materialien und
Materialien. Als Zwischensubjektfaktoren fungieren die Facher Deutsch und Englisch. Die
Ergebnisse der gemischten ANOVA zeigen, dass Schulfach einen signifikanten Haupteffekt
hat, F(3, 291) = 4.45, p < .05, partial n? = .02. Zudem zeigt der Test der Innersubjektvariablen,
dass es einen signifikanten Haupteffekt zwischen quantitativ und qualitativ abgestuften
Aufgaben und Materialien gibt, F(1, 291) = 38.23, p <.001, partial n? = .12. Lehrkrafte wenden
h&ufiger quantitativ abgestufte Aufgaben und Materialien an (M = 3.94; SD = 1.26, p < .001).
Die Tests der Innersubjektvariablen zeigen keine signifikanten Interaktionseffekte zwischen
den Féachern und der Anwendungshaufigkeit qualitativ und quantitativ abgestufter Aufgaben

und Materialien.
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Abbildung 9 - Darstellung der Hdufigkeitsanwendung qualitativ und quantitativ abgestufter Aufgaben und Materialien

Die Untersuchung der Anwendungshaufigkeit von MaRnahmen aus Kategorie | und
Schulféchern unter Berechnung einer gemischten ANOVA filhrte zur Annahme oder
Beibehaltung der Ho des F-Tests bei F(3, 291) = 4.45 und 2= .00.

Zusammenfassend visualisiert Abbildung 10 die Ergebnisse der Hypothesentestung. Grundlage
der Abbildung ist Abbildung 4.



Eorschungsfrage US I: Wie gestaltet sich der Einsatz binnendifferenzierender MaBnahmen in der taglichen Unterrichtspraxis hinsichtlich der
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Abbildung 10 - Visualisierung der angenommenen Alternativhypothesen nach Hypothesentestung
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10.3 Untersuchungsschwerpunkt 11.1
10.3.1 Strukturgleichungsmodell: Datenanalyseprozess

Uberlegungen zur StichprobengroRe.
Die Stichprobe, die zur Bearbeitung der Forschungsfrage in Untersuchungsschwerpunkt 11
herangezogen wurde, besteht aus N = 295 Lehrkraften verschiedener Schulformen. Die
Stichprobe Ubersteigt somit insgesamt die Mindeststichprobengrolle, die nicht unter 200
Teilnehmern liegen sollte (siehe Kline, 1998), wenngleich andere Autoren auch geringere
StichprobengréRRen als zuléssig erachten (z.B. lacobucci, 2010; Nachtigall, Kroehne, Funke &
Steyer, 2003). Andererseits gibt es Vertreter/-innen, die eine groRere Stichprobe propagieren
und die Anzahl der Mindeststichprobengrofie von der Anzahl der einbezogenen Indikatoren
abhangig machen (z.B. Boomsma, 1982). In Kapitel 11.3 (Limitationen der Studie) wird diese

Perspektive ausfihrlich diskutiert.

Latente Variablenmodellierung.

Um ein komplexes System von Effekten zwischen latenten (und manifesten) Konstrukten
analysieren und Wechselwirkungen zwischen den Variablen betrachten zu kdnnen, wurde die
Methode Structural Equation Modeling (SEM) (dt. Strukturgleichungsmodell) ausgewahlt.
Idealerweise sollte jede latente Variable im Modell mit einem Set aus manifesten Indikatoren
gemessen werden. Es wurden also manifeste Variablen durch Parceling als latente Variablen
modelliert. Parceling ist die Zusammenfuhrung von individuellen Items in eine oder mehrere
Parcels. Diese Parcels sind, anstatt der Einzelitems, Indikatoren eines latenten Konstrukts
(Cattel & Burdsal, 1975; Kishton & Widaman, 1994). Parceling bringt den Vorteil der
Reduktion der zu schatzenden Parameter, um so stabile Parameter- und Modellschétzungen zu
ermoglichen (Bagozzi & Heatherton, 1994; Bagozzi & Edwards,1998; Bandalos & Finney,
2001, Little, Cunningham, Shahar & Widaman, 2002; MacCallum, Widaman, Zhang & Hong,
1999; Matsunga, 2008).

Im Folgenden werden zur VVorgehens- und Ergebnisbeschreibung mehrheitlich die Namen der
latenten Konstrukte benutzt: Die Abkirzung DI entspricht der
Binnendifferenzierung(shaufigkeit), ,,SEFEFF“ bedeutet die latente Variable zur (Lehrer/-
innen-)Selbstwirksamkeitserwartung, ,,VALUE" steht fur die Einstellungen zur
Binnendifferenzierung, ,,COLL* fur Kkollegiale Zusammenarbeit, ,,EFFO* fir den

differenzierungsbedingten Vorbereitungsaufwand, ,,PREP* fiir die wahrgenommene Qualitét



der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgang mit Binnendifferenzierung, ,,READ* flr
Bereitschaft und ,,CBEL" fiir konstruktivistische Uberzeugungen.

In dieser Analyse wurde Binnendifferenzierung (DI) latent durch die beiden Skalen
Instructional Adaptations (IA) (Roy et al., 2013) und dem Mittelwert der Einsatzhaufigkeit aus
allen Mallnahmen der Kategorien der Taxonomie der Binnendifferenzierung (M_MASS)
(Pozas & Schneider, 2019) modelliert. DI bildet die endogene Variable in diesem Modell.

Die latente Variable SELFEFF wurde durch die miteinander hoch korrelierenden beiden Skalen
zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Jerusalem, 1999) und (Lehrer/-
innen-)Selbstwirksamkeit (Schmitz & Schwarzer, 2000) gebildet.

Die Skalen zu konstruktivistischer  Lehrkrafteiberzeugung, Einstellungen zu
Binnendifferenzierung und kollegialer Zusammenarbeit sowie die selbst formulierten Items zur
wahrgenommenen Qualitét der Lehramtsausbildung zum Umgang mit Heterogenitat und zum
differenzierungsbedingten Vorbereitungsaufwand messen jeweils nur ein Konstrukt, weshalb
eine explorative Faktorenanalyse, bei der nur ein Faktor zugelassen wurde, durchgefuhrt wurde,
um dann, unter Bertcksichtigung der Werte der Faktorladungsmatrix, die Items nach Ladungen
absteigend sortieren zu konnen. Anschlieend wurden Indikatoren (je zwei pro latenter
Variable) berechnet, die jeweils die latenten Konstrukte CBEL, VALUE, COLL, PREP und
EFFO bilden (CBEL = BELPARL, BELPAR2; VALUE = NUPAR1, NUPAR2; COLL =
COLLPAR1, COLLPAR2; PREP = LAPAR1, LAPAR2; EFFO = VPARL, VPAR2).

Die Bereitschaft zur Binnendifferenzierung (READ) wurde als Einzelitem (manifest)
modelliiert. Die Variablen aus Bereich | (Alter, Berufserfahrung, Geschlecht, Schulform,
Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Offenheit und Neurotizismus) konnten
ebenfalls nur manifest modelliert werden.

Alle genannten Variablen (mit Ausnahme von DI) stellen die exogenen Variablen innerhalb

dieses Modells dar.
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Bereich Il: Personale Konstrukte jenseits des
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Abbildung 11 - Uberblick iiber alle in die Studie einbezogenen manifesten und latenten Variablen

Abbildung 11
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in  Untersuchungsschwerpunkt 11

miteinbezogenen manifesten und latenten Variablen. In der Abbildung wurden die latent

modellierten Variablen mit einem Kreis, die manifest modellierten Variablen mit einem

Rechteck dargestellt.



Strukturmodell.
Wie bereits beschrieben, wurden die Kontextvariablen, die thematisch in drei Teile
untergliedert wurden, nacheinander als exogene Variablen in das Strukturgleichungsmodell
einbezogen, um deren Zusammenhange mit der endogenen Variable Binnendifferenzierung
(Einsatzhaufigkeit der Binnendifferenzierung) zu untersuchen. Es zeigte sich, dass nach
Einbezug der Variablen aus Bereich | Soziodemographische Angaben und
Personlichkeitsdimensionen (in Form von Temperament), also dem Einbezug von Alter,
Geschlecht, Schulform, Berufserfahrung und den Dimensionen Extraversion, Offenheit,
Vertréglichkeit, Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus, kein Modell gebildet werden konnte.
Die manifesten Variablen aus Bereich | wurden schrittweise eliminiert.
Insgesamt wurden anschliel3end, ergo nach Eliminierung der Variablen aus Bereich I, unter
Einbezug derer kein Modell gebildet werden konnte, vier (bzw. finf) Modelle berechnet. Die
Berechnungen beruhten auf einem sukzessiven Aufbau der Modelle, sodass Modell 1 die
Variablen aus Bereich Il, Modell 2 die Variablen aus Bereich 111 und Modell 3 die Variablen
aus beiden Bereichen fasst. In diesen Modellen wurden nur Direktpfade zugelassen. Anders
gestaltete sich dies bei Model 4, hier wurden, unter Einbezug der Variablen aus den Bereichen
I1 und 11 auch indirekte Pfade erlaubt.
Die Analysen wurden mit Mplus 8 (Muthén & Muthén, 1998-2010) berechnet. Zur
Modellevaluation wurde jeweils die statistische Signifikanz anhand des Likelihood-Ratio x>
Anpassungstests geprift. Des Weiteren wurden die folgenden Indizes zur Beschreibung der
Gute des Modellfits, also der Anpassung des Modells an die Daten, herangezogen: Comparative
Fit Index (CFI), Tucker Lewis Index (TLI), Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) und Standardized Root Mean Square Residual (SRMR). Zusatzlich wurde die
erklarte Varianz berichtet. Dabei geben CFI-Werte groRer als .90, TLI-Werte groRer als .95,
RMSEA-Werte kleiner als .05, SRMR-Werte unter .08 einen zufriedenstellend guten Modellfit
und unter .05 einen sehr guten Modellfit an (Hu & Bentler, 1998; Kline, 2005). Fur alle
inferenzstatistischen Tests wurde als Signifikanzniveau p < .05 festgesetzt.

Ergebnisse.
Das Modell | (M1), in welches nur Direktpfade zwischen personalen Konstrukten jenseits des
Temperaments, ergo SELFEFF, VALUE, CBEL, READ und DI) inkludiert wurden, zeigte
noch keine zufriedenstellende Anpassung an die Daten (y*(21) = 230.964; CFl = .709; TLI =
.501; RMSEA = .191; SRMR = .164). Die erklirte Varianz R? lag bei diesem Modell bei .36.
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In diesem Modell waren die Direktpfade zwischen SELFEFF und DI sowie READ und DI
signifikant. SELFEFF und READ fungieren also in diesem Modell (M1) als Pradiktoren der
Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung. Aullerdem signifikant waren die Direktpfade
zwischen SELFEFF und VALUE sowie zwischen SELFEFF und CBEL sowie VALUE und

CBEL. Diese Konstrukte korrelieren positiv miteinander.

NUPAR1 NUPAR2

OpF** JTEE
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BELPAR1

BELPAR2

M_MASS

Abbildung 12 - Modell 1 — Personale Konstrukte jenseits des Temperaments (R? = .36)

Im zweiten Modell (M2) wurden die unterrichtspraktischen Faktoren (COLL, EFFO, PREP)
als Direktpfade zum Einsatz von Binnendifferenzierung (DI) getestet. Die Konstrukte jenseits
des Temperaments wurden komplett eliminiert. Die Anpassung an die Daten wurde verbessert
(x*(14) = 15.980; CFI = .997; TLI = .995; RMSEA = .023; SRMR = .024). Die erklarte Varianz
R? fiel allerdings bei diesem Modell auf .25.

In diesem Modell waren die Direktpfade zwischen COLL und DI, EFFO und DI sowie PREP
und DI signifikant. COLL, EFFO und PREP fungieren also in diesem Modell (M2) als
Préadiktoren der Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung.

Aullerdem signifikant waren die Direktpfade zwischen COLL und PREP sowie EFFO und

PREP. Diese Konstrukte korrelieren positiv miteinander.
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Abbildung 13 - Modell 2 — Unterrichtspraktische Faktoren (R? =.25)

M_MASS

In Modell drei (M3) flossen schlieBlich alle die Konstrukte aus M1 und M2 ein (SELFEFF,
VALUE, CBEL, READ, COLL, EFFO, PREP) und es wurden Direktpfade zur
Anwendungshaufigkeit von Binnendifferenzierung getestet. Die Anpassung an die Daten
verschlechterte sich (?(69) = 279.982; CFI = .846; TLI = .766; RMSEA = .106; SRMR = .112),
wéhrend die erklérte Varianz auf .47 stieg. In diesem Modell waren die Direktpfade zwischen
SELFEFF und DI, COLL und DI, PREP und DI sowie READ und DI signifikant. SELFEFF,
COLL, PREP und READ fungieren also in diesem Modell (M3) als Pradiktoren der
Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung. Auflerdem signifikant waren die Direktpfade
zwischen SELFEFF und CBEL sowie zwischen VALUE und CBEL sowie VALUE und EFFO
und CBEL und EFFO, des Weiteren zwischen VALUE und PREP, COLL und PREP sowie

EFFO und PREP. Diese Konstrukte korrelieren positiv miteinander.
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Abbildung 14 - Modell 3 Personale Konstrukte jenseits des Temperaments und Unterrichtspraktische Faktoren (nur

Direktpfade) (R? = .47)

In M4.1 wurden schliellich auch indirekte Pfade zugelassen und latente Korrelationen
zwischen PREP und BEL sowie COLL und BELL restringiert. Die Direktpfade zwischen
VALUE, CBEL, EFFO und DI fielen weg. Die Anpassung an die Daten verbesserte sich (¥(76)
=105.191: CFI = .979; TLI = .971; RMSEA = .038; SRMR = .066), auch die erklarte Varianz
stieg auf .52. Das Modell vier zeigt also eine sehr gute Passung mit Ausnahme des SRMR, wo
eine zufriedenstellend gute Passung vorliegt (Hu & Bentler, 1998). In diesem Modell waren die
Direktpfade zwischen COLL und DI, PREP und DI und READ und DI signifikant. COLL,
PREP und READ fungieren also in diesem Modell (M4.1) als Prédiktoren der Einsatzh&ufigkeit
von Binnendifferenzierung. Weg fiel in diesem Modell der Direktpfad zwischen SELFEFF und
DI. AuRerdem signifikant waren die Direktpfade zwischen SELFEFF und VALUE sowie
zwischen CBEL und VALUE sowie die Direktpfade zwischen VALUE und READ. SELFEFF
und CBEL fungieren als Préadiktoren von VALUE, VALUE wiederum ist ein Pradiktor von
READ. Somit entstand eine Mediation zwischen den personalen Konstrukten: READ und
VALUE fungierten nun als Mediatoren zwischen SELFEFF und DI. Positive Korrelationen
konnten zwischen SELFEFF und PREP sowie COLL und PREP und SELFEFF und CBEL

festgestellt werden. Modell 4.1 wurde im Anschluss noch einmal ohne Mediation getestet



(M4.2). Die Passung verbesserte sich dabei nicht, weshalb M4.1 mit Mediation das am besten
an die Daten angepasste Modell darstellt. Obwohl sich die Werte von Model 4.1 und 4.2 nicht
unterscheiden, scheint M4.1 (mit Mediation) mit Blick auf die Literatur das besser passende
Model zu sein, da bspw. Savolainen et al. (2020) eine Mediation zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung, Einstellungen und Binnendifferenzierung zeigen konnten. Auch
fungiert Bereitschaft als Mediator zwischen Einstellungen und dem Einsatz von
Binnendifferenzierung (z.B. Ajzen, 1991). Im finalen Modell 4.1 zeigt sich, dass kollegiale
Zusammenarbeit bei der Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung, die wahrgenommene
Vorbereitung durch die Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat sowie
die Bereitschaft zur Implementation von Binnendifferenzierung Prédiktoren der
Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung darstellen. Je  h&ufiger kollegiale
Zusammenarbeit stattfindet, je besser die Vorbereitung auf den Einsatz von
Binnendifferenzierung durch die Lehramtsausbildung eingeschétzt wird und je groRer die
Bereitschaft ist, binnendifferenziert zu unterrichten, desto haufiger werden
binnendifferenzierende MaRnahmen auch eingesetzt. Die konstruktivistischen Uberzeugungen
der Lehrkrafte beeinflussen signifikant und positiv den Einsatz binnendifferenzierender
MalRnahmen durch ihren Effekt auf Einstellungen zu Binnendifferenzierung und Bereitschaft
zur Implementation von Binnendifferenzierung. Je hoher die Lehrkrafte ihre Selbstwirksamkeit
einschadtzen, desto mehr beeinflusst dies die Einstellungen zu Binnendifferenzierung und
deshalb auch die Bereitschaft zur Implementation, was wiederum die Implementation von
Binnendifferenzierung selbst positiv beeinflusst. Der Direktpfad zwischen COLL und EFFO
sagt aus, dass, je mehr kollektive Zusammenarbeit sattfindet, je weniger
differenzierungsbedingter VVorbereitungsaufwand empfunden wird. Mit diesem Modell M4.1
konnten 52% der Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung aufgeklart werden. Tabelle 10

zeigt zusammenfassend die Modellpassungen der berechneten Modelle.
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Abbildung 15 - Modell 4.1 Personale Konstrukte jenseits des Temperaments und Unterrichtspraktische Faktoren (direkte und

indirekte Pfade) (R? =.52)



Tabelle 10 - Modellpassungen der berechneten Strukturgleichungsmodelle

Modell Miteinbezogene v df RMSEA TLI CFI SRMR Erklarte Varianz
Variablen Chi Square Test of RZ
Model fit
M1 DI 230.964 21 0.191 0.501 0.709 0.164 .36
Personale Konstrukte SELFEFF
jenseits des VALUE
Temperaments
CBEL
READ
Nur Direktpfade
M2 DI 15.980 14 0.023 0.995 0.997 0.024 .25
Unterrichtspraktische COLL
Faktoren EFFO
PREP
Nur Direktpfade
M3 DI 279.982 69 0.106 0.766 0.846 0.112 A7
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Modell Miteinbezogene v df RMSEA TLI CFI SRMR Erklarte Varianz
Variablen Chi Square Test of RZ
Model fit
Personale Konstrukte SELFEFF
+
VALUE
Unterrichtspraktische CBEL
Faktoren
READ
COLL
Nur Direktpfade
EFFO
PREP
M4.1 DI 105.191 76 .038 971 979 0.066 52
Personale Konstrukte SELFEFF
+
VALUE
Unterrichtspraktische CBEL
Faktoren
READ

COLL



Modell Miteinbezogene v df RMSEA TLI CFI SRMR Erklarte Varianz
Variablen Chi Square Test of RZ
Model fit
Mit Mediation beli EFFO
PREP
M4.2 DI 105.191 76 .038 971 979 0.066 52
Personale Konstrukte SELFEFF
+
VALUE
Unterrichtspraktische CBEL
Faktoren
READ
COLL
Ohne Mediation
EFFO

PREP



Binnendifferenzierung in der Schulpraxis 223

10.3.2 Prufung der Hypothesen zu Untersuchungsschwerpunkt 11.1

Bereich I1: Personale Konstrukte jenseits des Temperaments
(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung.
Das Modell M4.1 zeigt keinen direkten Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften und dem Einsatz binnendifferenzierender
MaRnahmen, weshalb die Alternativhypothese H2.3.1 nicht angenommen werden kann. Die
Nullhypothese wird beibehalten.
Da allerdings ein Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Einstellungen
zu Binnendifferenzierung von Lehrkraften nachgewiesen werden konnte und die
Selbstwirksamkeitserwartung ein Pradiktor von Einstellungen zu Binnendifferenzierung ist,
kann  Alternativhypothese = H2.3.2  angenommen  werden. Je  hoher die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften ist, desto positiver ist auch ihre Einstellung zu
Binnendifferenzierung.
Es besteht kein Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen, Einstellungen zu
Binnendifferenzierung und der Implementation von Binnendifferenzierung, weshalb die
Alternativhypothese H2.3.3 nicht angenommen werden kann und die Nullhypothese
beibehalten  werden muss. Ein  Zusammenhang zwischen den  Konstrukten
Selbstwirksamkeitserwartung,  Einstellungen ~ zu  Binnendifferenzierung und  der
Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung besteht nur unter zusatzlichem Miteinbezug von
Bereitschaft zur Implementation von Binnendifferenzierung.  Einstellungen zu
Binnendifferenzierung und Bereitschaft zur Implementation von Binnendifferenzierung
fungieren als  Mediatoren  zwischen  Selbstwirksamkeitserwartungen  und  der

Implementationshaufigkeit von Binnendifferenzierung.

Einstellungen zu Binnendifferenzierung und Bereitschaft zu deren Implementation.
Das Strukturgleichungsmodell M4.1 zeigt, dass kein direkter Zusammenhang zwischen
Einstellungen zu Binnendifferenzierung und der Haufigkeit der Implementation von
Binnendifferenzierung besteht. Die Alternativhypothese H2.4.1 kann also nicht angenommen
werden. Das Strukturgleichungsmodell zeigt einen direkten Zusammenhang zwischen den
Einstellungen zu Binnendifferenzierung und der Bereitschaft Binnendifferenzierung zu
implementieren. Die Einstellungen zu Binnendifferenzierung pradizieren die Bereitschaft zur

Umsetzung der Binnendifferenzierung. Je positiver eine Lehrkraft Binnendifferenzierung



gegeniiber eingestellt ist, desto hoher ist ihre Bereitschaft, diese zu implementieren. Die
Alternativhypothese H2.4.2 kann also angenommen werden.

Bereitschaft zur Implementation von Binnendifferenzierung steht in positivem Zusammenhang
zur Haufigkeit des Einsatzes binnendifferenzierender MaRnahmen, indem sie diesen pradiziert.
Je hoher die Bereitschaft der Lehrkrafte ist, Binnendifferenzierung zu implementieren, desto
mehr Binnendifferenzierung implementieren die Lehrkréfte in der Schulpraxis auch.
Bereitschaft fungiert zudem als Pradiktor der Hdaufigkeit des Einsatzes von
Binnendifferenzierung. Die Alternativhypothese H2.4.3 kann angenommen werden.

Des Weiteren stellt die Bereitschaft zur Implementation von Binnendifferenzierung eine
intervenierende Variable zwischen der Einstellung der Lehrkrafte zu Binnendifferenzierung
und der H&ufigkeit des Einsatzes binnendifferenzierender Malinahmen dar. Je positiver
Lehrkrafte gegenuber Binnendifferenzierung eingestellt sind, desto hoher ist die Bereitschaft,
Binnendifferenzierung zu implementieren und desto héher ist auch die Implementationsrate.

Die Alternativhypothese H2.4.4 kann angenommen werden.

Konstruktivistische Lehrkraftetiberzeugungen.

Das Strukturgleichungsmodell zeigt, dass kein direkter Zusammenhang zwischen den
konstruktivistischen Uberzeugungen von Lehrkraften und der Haufigkeit der Implementation
von Binnendifferenzierung angenommen werden kann. Die Alternativhypothese H2.5.1 kann
nicht angenommen werden, die Nullhypothese kann in diesem Fall beibehalten werden.

Weiterhin besteht ein Zusammenhang in Form einer (positiven) Korrelation zwischen den
konstruktivistischen Uberzeugungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften,
weshalb auch Alternativhypothese H2.5.2 angenommen werden kann. Kein Zusammenhang
besteht zwischen konstruktivistischen Uberzeugungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und
der Implementationsrate von Binnendifferenzierung. Hypothese H2.5.3, weshalb die

Nullhypothese beibehalten werden muss.

Bereich I11: Unterrichtspraktische Faktoren
Die wahrgenommene Qualitat der Vorbereitung auf den Umgang mit Heterogenitat
durch die Lehrer/-innenausbildung.
Da die wahrgenommene Qualitat der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit
Heterogenitat ein Pradiktor fir den Einsatz binnendifferenzierender MaRRnahmen ist, kann

H2.6.1 angenommen werden.
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Das Strukturgleichungsmodell gab keinen Hinweis darauf, dass ein positiver Zusammenhang
zwischen der wahrgenommenen Qualitat der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs
mit Heterogenitat und den Einstellungen von Lehrkraften zu Binnendifferenzierung besteht.
Die Nullhypothese wird in diesem Fall beibehalten und die Alternativhypothese H2.6.2 kann
nicht angenommen werden.

Das Strukturgleichungsmodell zeigt einen positiven Zusammenhang zwischen der
wahrgenommenen Qualitdt der Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit
Heterogenitat und der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréaften. Die Alternativhypothese
H 2.6.3 kann angenommen werden.

Das Strukturgleichungsmodell zeigt keinem Zusammenhang zwischen Einstellungen zu
Binnendifferenzierung und der wahrgenommenen Qualitdt der Lehramtsausbildung
hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat, sondern lediglich einen positiven Zusammenhang
in Form einer vorliegenden Regression: Die Selbstwirksamkeitserwartung ist ein Pradiktor der
Einstellungen zu Binnendifferenzierung. Die Nullhypothese wird beibehalten, die
Alternativhypothese H2.6.4 kann nicht angenommen werden.

Differenzierungsbedingter Vorbereitungsaufwand.
Das finale Modell M™M4.1 zeigte keinen direkten Zusammenhang zwischen
differenzierungsbedingtem Vorbereitungsaufwand und der Implementationsrate von
Binnendifferenzierung. Die Alternativhypothese H2.7 kann also nicht angenommen werden,

die Nullhypothese muss beibehalten werden.

Kollegiale Zusammenarbeit zwischen Lehrkréaften bei der Unterrichtsplanung und —

durchfihrung.

Kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung steht in positivem
Zusammenhang mit der Implementationsrate von Binnendifferenzierung. Je mehr
Zusammenarbeit stattfindet, desto h&ufiger wird Binnendifferenzierung implementiert.
Aullerdem fungiert kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
als Pradiktor flr die Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung. Die Alternativhypothese
H2.8.1 kann angenommen werden.

Kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung steht zudem in
Zusammenhang mit dem wahrgenommenen differenzierungsbedingten VVorbereitungsaufwand.

Je héufiger zusammengearbeitet wird, desto geringer wird der differenzierungsbedingte



Vorbereitungsaufwand eingeschatzt. Die Alternativhypothese H2.8.2. kann angenommen

werden.

10.4 Untersuchungsschwerpunkt 11.2
10.4.1 Post-hoc Analyse

Da nicht alle Kontextfaktoren zur Anwendungshadufigkeit von Binnendifferenzierung in das
Strukturgleichungsmodell miteinbezogen werden konnten, soll deren Wirkung auf
Binnendifferenzierung dennoch in einem letzten Schritt anhand einer vierstufigen multiplen
Regressionsanalyse untersucht werden. Hier fungierte der Mittelwert der Malinahmen der
Taxonomie der Binnendifferenzierung (Pozas & Schneider, 2019) als abhé&ngige Variable.
Modell 1 beinhaltete die soziodemographischen Variablen Alter und Geschlecht. In Modell 2
gingen die finf Dimensionen der Personlichkeit (Temperament) ein: Extraversion,
Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Offenheit und Neurotizismus. Modell 3 inkludierte
Berufserfahrung und Modell 4 bezog schlieBlich noch die Schulform mit ein.
Die multiplen Regressionsanalysen zeigten, dass in Modell 1 Alter und Geschlecht nicht
signifikant waren, also keine signifikanten Pradiktoren des Einsatzes wvon
Binnendifferenzierung darstellen.
In Modell 2 zeigt sich, unter Hinzunahme der Dimensionen des Temperaments, dass
Gewissenhaftigkeit ein Pradiktor des Binnendifferenzierungseinsatzes im Unterricht darstellt,
(F(7,249) = 2,83, p < .01). Dieses Modell erklérte 7,6% der Varianz.
Unter Einbezug von Berufserfahrung, zeigten die Ergebnisse fir Modell 3, dass Alter und
Gewissenhaftigkeit signifikante Pradiktoren darstellten (F(8,249) = 2,81, p < .01). Alter ist
dabei ein negativ signifikanter Pradiktor, was bedeutet, dass je jlnger Lehrkréfte sind, diese
jeweils mehr Binnendifferenzierung implementieren. Dieses Modell erklarte 1% der Varianz
mehr im Gegensatz zum vorherigen Modell 2. In Modell 4 wurden zusatzlich die Schulformen
Realschule plus integrativ und Realschule plus kooperativ sowie Gymnasium als letzte
Variablen miteinbezogen, was dazu fuhrte, dass Extraversion, Gewissenhaftigkeit und
schlielich die gymnasiale Schulform signifikante Pradiktoren darstellten. Extraversion und
Gewissenhaftigkeit sind dabei positiv signifikante Prédiktoren, wahrend Gymnasium ein
negativ signifikanter Pradiktor ist (F(11,249) = 6,15, p < .001), was bedeutet, dass Lehrkrafte
an Integrierten Gesamtschulen (dies war die Referenzkategorie) mehr Binnendifferenzierung

einsetzen als Lehrkrafte an Gymnasien. Gymnasium stellt den stérksten (negativen) Préadiktor
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fur die Haufigkeit des Einsatzes binnendifferenzierender Malinahmen dar. Modell 4 erklarte
22% der Varianz.

Tabelle 11 - Multiple Regressionsanalyse: Prddiktoren des Einsatzes binnendifferenzierender MafSnahmen

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Variable S S S S
Geschlecht* -.10 -.09 -.07 -.03
Alter -.10 -12 -.36* -21
Extraversion 13 A1 A7**
Vertréglichkeit -.03 -.03 -.03
Gewissenhaftigkeit 13* 14* A7**
Neurotizismus -.08 -.08 -.04
Offenheit .07 .08 .08
Berufserfahrung .25 18
RS int* -.10
RS koop* -.08
Gymnasium* -44**
R2 .02 .08 .09 22
AR? .02 .05 .01 d4**

*p <.05; **p <.01.
*Dummy coded variable; 1 = weiblich, 2 = mannlich.

*Dummy coded, um die Schulformen jeweils mit der Schulform 1GS zu vergleichen



10.4.2 Prufung der Hypothesen zu Untersuchungsschwerpunkt 11.2

Bereich I: Soziodemographische Angaben und Personlichkeitsdimensionen (in Form

von Temperament).
Zur Uberpriifung der Hypothesen in Untersuchungsschwerpunkt 11.2 wurden in einer Post-hoc
Analyse multiple Regressionsanalysen gerechnet, in die sukzessive vier Modelle einbezogen
wurden. Modell 1 beinhaltete die Variablen Geschlecht und Alter, Modell 2 bezog zusatzlich
noch finf Dimensionen des Temperaments mit ein, Modell 3 betrachtete zusatzlich die
Berufserfahrung der Lehrkrafte und Modell 4 inkludierte verschiedene Schulformen im

Vergleich zur Schulform Integrierte Gesamtschule.

Berufserfahrung.

H2.1 Zwischen Berufserfahrung und der Implementation von Binnendifferenzierung
besteht ein Zusammenhang, der sich wie folgt dulRert: Lehrkrafte implementieren
Binnendifferenzierung sowohl am Anfang ihrer beruflichen Karriere, als auch

am Ende dieser seltener als in der Mitte ihres beruflichen Weges.

Modell 4 zeigt keinen signifikanten Zusammenhang (in Form einer Pradiktion) zwischen
Berufserfanrung und  der  Einsatzh&dufigkeit von  Binnendifferenzierung.  Die
Alternativhypothese 2.1 kann also nicht angenommen werden, die Nullhypothese wird
beibehalten.

Lehrer/-innen-Personlichkeitsdimensionen (Temperament).

H2.2.1 Extraversion steht in Zusammenhang mit der Implementation wvon
Binnendifferenzierung. Je starker Extraversion bei Lehrkréften ausgepragt ist,

desto haufiger implementieren die Lehrkrafte Binnendifferenzierung.

H2.2.2 Gewissenhaftigkeit steht in Zusammenhang mit der Implementation von
Binnendifferenzierung. Je stdrker die Gewissenhaftigkeit bei Lehrkraften
ausgepragt  ist, desto  haufiger implementieren die  Lehrkrafte

Binnendifferenzierung.
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H2.2.3 Offenheit steht in  Zusammenhang mit der Implementation von
Binnendifferenzierung. Je starker Offenheit bei Lehrkréften ausgeprégt ist, desto
h&ufiger implementieren die Lehrkréafte Binnendifferenzierung.

Modell 4 zeigt, dass sowohl Extraversion als auch Gewissenhaftigkeit signifikant positive
Préadiktoren der Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung darstellen. Dies impliziert, dass
hohere Werte bei Extraversion und Gewissenhaftigkeit mit einer héheren Einsatzhaufigkeit von
Binnendifferenzierung einhergehen. Offenheit allerdings ist kein signifikanter Pradiktor von

Binnendifferenzierung.

Die Alternativhypothesen H2.2.1 und H2.2.2 kdénnen angenommen werden, wéhrend die

Hypothese H2.2.3 nicht angenommen werden kann, und die Nullhypothese beibehalten wird.

H2.2.4 Neurotizismus steht in Zusammenhang mit der Implementation von
Binnendifferenzierung. Je schwacher Neurotizismus bei einer Lehrkraft
ausgepragt ist, desto hdaufiger implementiert sie Binnendifferenzierung

implementiert.

Die multiplen Regressionsanalysen haben gezeigt, dass Neurotizismus nicht in Zusammenhang

mit der Einsatzh&ufigkeit von Binnendifferenzierung steht.

Die Alternativhypothese H2.2.4 kann nicht angenommen werden, die Nullhypothese wird
beibehalten.

Abbildung 16 zeigt tberblicksartig die Ergebnisse aus Untersuchungsschwerpunkt I1.



Forschungsfrage US ll: Welche Faktoren stehen in Zusammenhang mit dem MaBnahmeneinsatz?

Bereich I:
Soziookonomische Angaben und Personlichkeit
(in Form von Temperament)

Schulform

Big Five:

Extraversion

Big Five:
Gewissen-
haftigkeit

Abbildung 16 - Grafik zur Visualisierung der Ergebnisse aus US Il

H2.2.1 e

H2:2X e

MZCcCadxm- NZmaImmTm-—-02 mMmZ22—-m

Bereich II: Personale Konstrukte jenseits des Temperaments

H2.5.2
= H2.5.3 H2.3.3 vlr;tsil;cufl':l-
SWE w H2.6.4 Uberzeu-

Ein-

ungen
— 4232 e H2.3.2 i gunge
(Mutzen)
H2.4.4 H2.4.2
P H2.4.3 .
Bereitschaft
S H2.4.4 S——
HRE3 Bereich Ill: Unterrichtspraktische Faktoren
genommeng Kollegiale
H2.6.1 Qualitst der e H2 87 Zusammen-
LA-Aushildung tungsaufwand arbeit
H2.8.1 I




Binnendifferenzierung in der Schulpraxis 231

Zusammenfassung.
Interessant ist, dass die Schulform Gymnasium, die als Kovariate in das Modell einging, der
deutlichste Pradiktor des Modells 4 darstellt. Lehrkréfte an Gymnasien setzen also signifikant
weniger binnendifferenzierende MaRnahmen ein als Lehrkréfte an Integrierten Gesamtschulen.
Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Untersuchungsschwerpunkte I, 11.1 und 11.2, dass, sollen
Faktoren ausgemacht werden, die die Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung
beeinflussen, ein Zusammenspiel aus Faktoren verschiedener Bereiche angenommen werden
muss. Es zeigt sich, dass sowohl Faktoren des Bereichs | (Soziodemographische Angaben [in
Form von Schulform] und Personlichkeitsdimensionen [in Form von Temperament]) als auch
Faktoren der Bereiche Il (Personale Konstrukte jenseits des Temperaments) und Il
(Unterrichtspraktische Faktoren) die Haufigkeit des Einsatzes binnendifferenzierender

MalRnahmen direkt oder indirekt beeinflussen und prédizieren.

Bereich I: Soziodkonomische Angaben und Bereich |l: Personale Konstrukte jenseits des
Persdnlichkeit (in Form von Temperament) Temperaments

Kon-
strukti-
vistische
Uberzeu-
gungen

Einstel-

Alter Berufserfahrung lungen
(Nutzen)

Geschlecht Schulform

Bereitschaft

Binnendifferenzierung

Big Five: Big Five:
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Bereich Ill: Unterrichtspraktische Faktoren
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Gewissenhaftig-
keit

Big Five:
Offenheit

Differenzieru
ngsbedingter
Vorberei-
tungsauf-
wand

Wahrgenom
mene
Qualitat der
LA-
Ausbildung

Kollegiale
Zusam-
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Big Five

Neurotizismus

Legende:
Gelb: Préadiktoren von Binnendifferenzierung (laut SEM)
Blau: Indirekter Zusammenhang mit Binnendifferenzierung

Orange: Pradiktoren von Binnendifferenzierung (laut multipler Regressionsanalysen)

Abbildung 17 - Zusammenfassung der Ergebnisse in Modellform

In Abbildung 17 wurden latent modellierte Variablen in Form von Kreisen abgebildet, manifest
modellierte Variablen in Form von Rechtecken.
Innerhalb des Strukturgleichungsmodells (US 11.1) wurde gezeigt, dass Bereitschaft zur

Implementation von Binnendifferenzierung, wahrgenommene Qualitat der



Lehramtsausbildung im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitdt und kollegiale
Zusammenarbeit direkt in Zusammenhang mit Binnendifferenzierung stehen und diese
pradizieren (in Abb. 17 gelb hinterlegt). Indirekte Zusammenhénge konnten des Weiteren flr
Selbstwirksamkeitserwartung, konstruktivistische Uberzeugungen und die Einstellung zu
Binnendifferenzierung (in Form der durch die Lehrkraft wahrgenommenen Notwendigkeit
selbiger) gezeigt werden (in Abb. 17 blau hinterlegt). Zusétzlich zeigten die post-hoc
durchgefuhrten multiplen Regressionsanalysen, dass Schulform, Extraversion und
Gewissenhaftigkeit signifikant positive Pradiktoren von Binnendifferenzierung darstellen (in
Abb. 17 orange hinterlegt).

AbschlieRend zeigt Tabelle 12, welche der aus der Theorie abgeleiteten Alternativhypothesen

angenommen werden kénnen und wo die Nullhypothese beibehalten werden muss.

Tabelle 12 - Ubersicht die Ergebnisse der Hypothesentestungen

Hypothesen zum Untersuchungsschwerpunkt |

Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung in der Schulpraxis

H1.1a  Allgemein wird Binnendifferenzierung schulform- und Annahme der
fachertibergreifend nicht (sehr) h&ufig eingesetzt. Der Alternativhypothese
Mittelwert der Einsatzhdufigkeit aller Malinahmen liegt

unter 524,

Die am h&ufigsten Implementierte binnendifferenzierende Malinahme

H1.1b  Die Malinahme, die am héufigsten von Lehrkréaften in der Nullhypothese
Schulpraxis implementiert wird, sind die aus Kategorie I  beibehalten
der Taxonomie der Binnendifferenzierung, Abgestufte

Aufgaben und Materialien.

Qualitative vs. quantitative Abstufung bei abgestuften Aufgaben und Materialien
(Kat. I)

H1.1c  Lehrkréafte arbeiten hufiger mit quantitativ Annahme der

L Alt tivhypoth
abgestuften Aufgaben und Materialien. ernativnypotnese

24 Sehr haufig” entspricht hier dem Wert 6 der Likert-Skala im Fragebogen, ,,hdufig dem Wert 5. Siehe dazu

auch den Unterpunkt ,,Messinstrumente®.
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Die am seltensten implementierte binnendifferenzierende MaRnahme

H1.2 Mastery Learning und Helfer- und Annahme der
Tutorensysteme sind die Malinahmen, die von Alternativhypothese
Lehrkraften am seltensten implementiert
werden.

MafRnahmenkombination

H1.3.1  Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Annahme der
Einsatz von leistungshomogenen Arbeitsgruppen und Alternativhypothese
abgestuften Aufgaben und Materialien.

H1.3.2  Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Annahme der
Einsatz von leistungsheterogenen Arbeitsgruppen und Alternativhypothese
abgestuften Aufgaben und Materialien.

H1.3.3  Es besteht eine positive Korrelation zwischen dem Annahme der
Einsatz von leistungsheterogenen Arbeitsgruppen und Alternativhypothese
Helfer-und Tutorensystemen.

H1.3.4  Zwischen Mastery Learning und MaRnahmen zur Nullhypothese
Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewihrung beibehalten
besteht explizit keine Korrelation.

H.1.3.5 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Nullhypothese
Abgestuften Aufgaben und Materialien und Mastery beibehalten
Learning.

H.1.3.6 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Annahme der
Abgestuften Aufgaben und Materialien und der Offnung  Alternativhypothese
des Unterrichts bzw. Autonomiegewahrung.

H.1.3.7 Es besteht eine positive Korrelation zwischen Annahme der
Abgestuften Aufgaben und Materialien und gestuften Alternativhypothese

materiellen Lernhilfen.



H.1.3.8 Es besteht eine positive Korrelation zwischen gestuften
materiellen Lernhilfen und der Offnung des Unterrichts

bzw. Autonomiegewahrung.

Annahme der

Alternativhypothese

H.1.3.9 Es besteht eine positive Korrelation zwischen gestuften

materiellen Lernhilfen und Mastery Learning.

Annahme der

Alternativhypothese

Haufigkeit der Implementation und Schulform

H1.4 Lehrkrafte, die an nicht-gymnasialen Schulformen

arbeiten, implementieren Binnendifferenzierung haufiger.

Annahme der

Alternativhypothese

Malinahmen speziell fir Leistungsstarkere bzw. Leistungsschwéchere in Verbindung

mit Schulform

H1.5.1  An Gymnasien wird im Gegensatz zu nicht gymnasialen
Schulformen h&ufiger mit Manahmen aus Kategorie VI
(Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewahrung)

gearbeitet.

Nullhypothese
beibehalten

H1.5.2  An Gymnasien wird im Gegensatz zu nicht gymnasialen
Schulformen h&ufiger mit MaRnahmen aus Kategorie |

(Abgestufte Aufgaben und Materialien) gearbeitet.

Nullhypothese
beibehalten

H1.5.3  An Schulformen mit mehreren Bildungsgangen wird im
Gegensatz zu anderen Schulformen (IGS, Gymnasium)
h&ufiger mit MaRnahmen aus Kategorie | (Abgestufte
Aufgaben und Materialien) gearbeitet.

Nullhypothese
beibehalten

H1.5.4  An Schulformen mit mehreren Bildungsgangen wird im
Gegensatz zu den anderen Schulformen (IGS,
Gymnasium) haufiger mit Malinahmen aus Kategorie Il

(leistungshomogene Gruppierung) gearbeitet.

Nullhypothese
beibehalten
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Haufigkeit der Implementation und Fach

H1.6

Lehrkrafte arbeiten im Deutschunterricht haufiger mit

qualitativ abgestuften und im Englischunterricht haufiger

mit quantitativ abgestuften Aufgaben und Materialien.

Nullhypothese
beibehalten

Hypothesen zum Untersuchungsschwerpunkt 11

Bereich I: Soziodemographische Angaben und Personlichkeitsdimensionen (in Form

von Temperament)

Berufserfahrung

H2.1

Zwischen Berufserfahrung und der Implementation von

Binnendifferenzierung besteht ein Zusammenhang, der

sich wie folgt aulRert: Lehrkrafte implementieren

Binnendifferenzierung sowohl am Anfang ihrer

beruflichen Karriere, als auch am Ende dieser seltener als

in der Mitte ihres beruflichen Weges. Aullerdem ist
Berufserfahrung ein Préadiktor von

Binnendifferenzierung.

Nullhypothese
beibehalten

Lehrer/-innen-Personlichkeitsdimensionen (Temperament)

H2.2.1  Extraversion steht in Zusammenhang mit der Annahme der
Implementation von Binnendifferenzierung. Je starker Alternativhypothese
Extraversion bei Lehrkraften ausgeprégt ist, desto
haufiger implementieren die Lehrkréfte
Binnendifferenzierung.

H2.2.2  Gewissenhaftigkeit steht in Zusammenhang mit der Annahme der
Implementation von Binnendifferenzierung. Je starker Alternativhypothese
die Gewissenhaftigkeit bei Lehrkraften ausgeprégt ist,
desto haufiger implementieren die Lehrkréfte
Binnendifferenzierung.

H2.2.3  Offenheit steht in Zusammenhang mit der Nullhypothese

Implementation von Binnendifferenzierung. Je starker

beibehalten



Offenheit bei Lehrkraften ausgeprégt ist, desto haufiger

implementieren die Lehrkréfte Binnendifferenzierung.

H2.2.4

Neurotizismus steht in Zusammenhang mit der

Implementation von Binnendifferenzierung. Je

schwécher Neurotizismus bei einer Lehrkraft ausgepréagt

ist, desto haufiger implementiert sie

Binnendifferenzierung.

Nullhypothese
beibehalten

Bereich I1: Personale Konstrukte jenseits des Temperaments

(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung

H2.3.1

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen

Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften und
deren Implementation von Binnendifferenzierung. Je
hoher Lehrkrafte ihre Selbstwirksamkeit einschatzen,

desto mehr Binnendifferenzierung implementieren sie.

Nullhypothese
beibehalten

H2.3.2

Es besteht ein Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeitserwartungen und Einstellungen zu
Binnendifferenzierung. Je héher die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréften ist, desto
positiver ist auch ihre Einstellung zu

Binnendifferenzierung.

Annahme der
Alternativhypothese

H2.3.3

Es besteht ein Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeitserwartungswerten, positiven

Einstellungen zu Binnendifferenzierung und einer

héheren Implementationsrate von Binnendifferenzierung.

Nullhypothese
beibehalten

Einstellungen und Bereitschaft zu Binnendifferenzierung

H2.4.1

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen
Einstellungen zu Binnendifferenzierung und der
Implementation von Binnendifferenzierung. Je positiver

die Einstellungen zu Binnendifferenzierung bei einer

Nullhypothese
beibehalten
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Lehrkraft sind, je hoher sie also die Notwendigkeit von
Binnendifferenzierung bewertet, desto mehr

Binnendifferenzierung implementiert sie.

H2.4.2

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der
Einstellung zu Binnendifferenzierung und der
Bereitschaft, Binnendifferenzierung umzusetzen. Je
positiver eine Lehrkraft gegentiber
Binnendifferenzierung eingestellt ist, desto hoher ist lhre
Bereitschaft, diese auch zu implementieren.

Annahme der
Alternativhypothese

H2.4.3

Bereitschaft zur Implementation von
Binnendifferenzierung steht in positivem Zusammenhang
zur Implementation von Binnendifferenzierung. Je héher
die Bereitschaft der Lehrkrafte ist, Binnendifferenzierung
zu implementieren, desto mehr Binnendifferenzierung

implementieren die Lehrkréfte in der Schulpraxis auch.

Annahme der

Alternativhypothese

H2.4.4

Bereitschaft zur Implementation von
Binnendifferenzierung fungiert als intervenierende
Variable zwischen der Einstellung der Lehrkréfte zu
Binnendifferenzierung und der Implementationsrate von
Binnendifferenzierung. Je positiver Lehrkrafte gegenlber
Binnendifferenzierung eingestellt sind, desto hoher ist
die Bereitschaft, Binnendifferenzierung zu
implementieren und desto hoher ist auch die

Implementationsrate.

Annahme der

Alternativhypothese

Konstruktivistische Lehrkraftetiberzeugungen

H2.5.1

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen
konstruktivistischen Uberzeugungen und der
allgemeinen Implementationsrate von
Binnendifferenzierung. Je ausgepragter

konstruktivistische Uberzeugungen bei Lehrkraften

Nullhypothese
beibehalten



sind, desto mehr Binnendifferenzierung implementieren

diese in der Unterrichtspraxis.

H2.5.2  Es besteht ein Zusammenhang zwischen Annahme der
konstruktivistischen Uberzeugungen und Alternativhypothese

Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften.

H2.5.3  Es besteht ein Zusammenhang zwischen Nullhypothese
konstruktivistischen Uberzeugungen, beibehalten
Selbstwirksamkeitserwartungen und der

Implementation von Binnendifferenzierung.

Bereich I11: Unterrichtspraktische Faktoren

Die wahrgenommene Qualitat der Vorbereitung auf den Umgang mit Heterogenitat

durch die Lehrer/-innenausbildung

H2.6.1  Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Annahme der
wahrgenommenen Qualitét der Lehramtsausbildung Alternativhypothese
hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat und der
Implementation von Binnendifferenzierung. Je besser
sich eine Lehrkraft auf den Umgang mit Heterogenitét
im Klassenzimmer ausgebildet einschatzt, desto mehr

Binnendifferenzierung implementiert sie.

H2.6.2  Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Nullhypothese
wahrgenommenen Qualitat der Lehramtsausbildung beibehalten
hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat und den
Einstellungen von Lehrkraften zu
Binnendifferenzierung. Je hoher die Qualitét der
Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit
Heterogenitat eingeschatzt wird, desto positiver ist die

Einstellung zu Binnendifferenzierung.

H2.6.3  Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Annahme der
wahrgenommenen Qualitat der Lehramtsausbildung Alternativhypothese
hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat und der

Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréften. Je hoher
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die Qualitét der Lehramtsausbildung hinsichtlich des
Umgangs mit Heterogenitat eingeschatzt wird, desto
hoher wird auch die Selbstwirksamkeitserwartung der

Lehrkréafte eingeschétzt.
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H2.6.4

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Nullhypothese
wahrgenommenen Qualitat der Lehramtsausbildung beibehalten
hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat, den

Einstellungen zu Binnendifferenzierung und der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréften. Je hoher

die Qualitat der Lehramtsausbildung eingeschétzt wird,

desto positiver sind die Einstellungen der Lehrkrafte zu

Binnendifferenzierung und desto hoher wird auch die

Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte

eingeschatzt.

Differenzierungsbedingter VVorbereitungsaufwand

H2.7

Differenzierungsbedingter VVorbereitungsaufwand steht ~ Nullhypothese
in negativem Zusammenhang mit der Einsatzhaufigkeit .
in negativem Zusammenhang mit der Einsatzh&ufigkei beibehalten
von Binnendifferenzierung. Je weniger

vorbereitungsaufwendig Binnendifferenzierung

allgemein eingeschétzt wird, desto mehr

Binnendifferenzierung wird

implementiert.

Kollegiale Zusammenarbeit zwischen Lehrkréaften bei der Unterrichtsplanung und -

durchfihrung

H2.8.1

Kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung  Annahme der

und -durchfiihrung steht in positivem Zusammenhang  Alternativhypothese

mit der Implementationsrate von
Binnendifferenzierung. Je mehr Zusammenarbeit
betrieben wird, desto haufiger wird

Binnendifferenzierung implementiert.



H2.8.2  Kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung  Annahme der
und -durchfiihrung steht in Zusammenhang mit dem Alternativhypothese
wahrgenommenen differenzierungsbedingten
Vorbereitungsaufwand. Je haufiger
zusammengearbeitet wird, desto geringer wird der
differenzierungsbedingte Vorbereitungsaufwand

eingeschatzt.

11 DISKUSSION
11.1 Diskussion der Ergebnisse dieser Studie

Ziel dieser Arbeit war es, den Einsatz binnendifferenzierender MalRnahmen an Sekundarschulen
zu untersuchen. Dabei sollten sowohl die Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung (US 1),
als auch die Faktoren in den Blick genommen werden, die mit der Haufigkeit des
MaRnahmeneinsatzes in Zusammenhang stehen bzw. diesen pradizieren (US 11).

Befragt wurden dazu Lehrkrafte verschiedener Schulformen (unterschieden wurden
Gymnasium, Integrierte Gesamtschule und Realschule plus in kooperativer und integrativer
Organisationsform, was den Schulformen entspricht, die in einem Bundesland [Rheinland-
Pfalz] mit erweiterter Zweigliedrigkeit als eingefuhrtes Schulsystem existieren). Die Lehrkrafte
unterrichteten zum Zeitpunkt der Befragung die die F&cher Deutsch und/oder Englisch.

Im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand — Binnendifferenzierung — lag dieser Arbeit ein
Verstandnis von Binnendifferenzierung zu Grunde, das erstens weit gefasst ist (siehe Kapitel
3.5) und zweitens Binnendifferenzierung nicht als eindimensionales Konstrukt versteht,
sondern  verschiedene  binnendifferenzierende  MalRnahmen  unterscheidet.  Diese
Unterscheidung verschiedener MaRnahmen ful3t auf der Taxonomie der Binnendifferenzierung
von Pozas und Schneider (2019), die sechs verschiedene Kategorien fasst und auch innerhalb
der Kategorien verschiedene Subkategorien vorsieht. So gliedert sich Kategorie | bspw. weiter
in quantitativ und qualitativ abgestufte Aufgaben und Materialien. Auch Kategorie 1l
unterscheidet Subkategorien wie die heterogene und homogene Zusammensetzung von
Schiler/-innenarbeitsgruppen, deren Einteilung auf unterschiedlichen Intentionen der

Lehrperson beim Einsatz der jeweiligen Mallnahme grindet. Die Ergebnisse der
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Einzelhypothesen wurden bereits dargestellt. Fir die Diskussion wurden die Ergebnisse der

Hypothesen in Kernergebnisse gebundelt, die im Folgenden diskutiert werden sollen.

Binnendifferenzierung wird nicht (sehr) haufig eingesetzt (H1.1a)

Eines der Kernergebnisse dieser Arbeit ist, dass in Untersuchungsschwerpunkt | gezeigt werden
konnte, dass Binnendifferenzierung allgemein schulform- und fachertibergreifend nicht ,,sehr
h&ufig*” oder ,,h&ufig* eingesetzt wird. Damit deckt sich das Ergebnis dieser Studie mit den
Studien von z.B. Moon et al. (2002), Schwab et al. (2015) und Smit und Humpert (2012).
Warum Lehrkrafte Binnendifferenzierung nicht haufig einsetzen, kann einerseits mit den
Erlauterungen zur Komplexitét des Konstrukts (Kapitel 3.6.3 dieser Arbeit) erklart werden. Der
Einsatz von Binnendifferenzierung stellt Lehrkrafte vor Herausforderungen (z.B. Severiens,
Wolf & van Herpen, 2014; Smit & Humpert, 2012), denen viele Lehrkréfte aus verschiedenen
Grinden nicht gerecht werden kdnnen oder wollen. Ein Bereich, der zu beriicksichtigen ist,
sind verschiedene Lehrkréftecharakteristika, die bei jeder Lehrkraft unterschiedlich ausgepragt
sind. Personale Konstrukte wie eine hohe Bereitschaft zum Einsatz von Binnendifferenzierung
sagen unmittelbar eine hohe Einsatzhdaufigkeit von Binnendifferenzierung voraus, was die
Ergebnisse dieser Arbeit belegen. Auch zeigt diese Arbeit, dass Facetten des Temperaments
wie hohe Werte bei Extraversion und/oder Gewissenhaftigkeit sich positiv auf den Einsatz von
Binnendifferenzierung auswirken. In manchen Fallen scheint aber auch schlicht fehlendes
Wissen ein Faktor flir den seltenen Einsatz von Binnendifferenzierung zu sein (siehe Bailey &
Williams-Black, 2008; Budde, 2011; Whipple, 2012). AuBerdem scheint die Kompetenz,
Differenzierung in das eigene Unterrichten zu implementieren, nicht ausgepragt genug geschult
zu sein (Deunk et al., 2015; Park & Datnow, 2017), was sowohl auf fehlende Routine und auch
den unzureichenden Einbezug von Differenzierung in die Lehramtsausbildung zuriickzuftihren
sein kann — Lehrkréfte artikulieren erheblichen Fortbildungsbedarf auf diesem Gebiet (De Neve
& Devos, 2017; Dixon et al., 2014; Robinson et al., 2014; Suprayogi et al., 2017). Das Ergebnis
dieser Arbeit hinsichtlich (einer geringen) Einsatzh&ufigkeit von Binnendifferenzierung ist also
plausibel, wenn, wie in Brown (2016), davon ausgegangen wird, dass Lehrkréfte ohne Training
nicht in der Lage sind, Binnendifferenzierung zu implementieren. Die Ergebnisse dieser Arbeit
weisen darauf hin, dass die wahrgenommene Qualitéat der Lehramtsausbildung im Hinblick auf
die Implementation von Binnendifferenzierung jedoch ein starker Pradiktor fir die Haufigkeit
des Einsatzes binnendifferenzierender MaRnahmen darstellt. Ebenfalls zur VVerunsicherung auf

Seiten der Lehrkréfte kdnnte beitragen, dass offiziell zwar im Grundgesetz das Recht auf freie



Entfaltung und damit einhergehend das Anrecht auf Forderung (Preckel & Baudson, 2013)
niedergeschrieben ist und, dass in den Schulgesetzten oder Orientierungsranmen sowie in den
Richtlinien zur Ausbildung der Lehrkrafte und den Forderstrategien festgeschrieben ist, dass
Differenzierung unbedingt umzusetzen sei. Konkrete Hinweise, wie genau dies in der Praxis
umgesetzt werden soll (siehe Kapitel 3.6.2 dieser Arbeit), bleiben jedoch desiderat. Andere
Lehrkrafte ignorieren Heterogenitat, sehen keinen Anlass dazu, binnendifferenzierend zu
unterrichten, ignorieren Leistungsunterschiede oder herkunftsbedingte und soziale Disparitaten
sowie SPF (siehe Kapitel 1.2) und implementieren aus diesem Grund keine Malinahmen in die
Unterrichtsvorbereitung und -durchfuhrung (Moon, Tomlinson & Callahan, 1995; Weinert,
1997). Es finden sich Hinweise darauf, dass die seltene Implementation nicht rein auf
Individualebene (Mikroebene) zu verorten ist, vielmehr scheint die Schulform (Makroebene)
eine Schlisselrolle zu spielen. So wurde, wie bereits dargestellt, (nicht zuletzt in dieser Arbeit)
gezeigt, dass Lehrkrdafte an Gymnasien weniger Binnendifferenzierung einsetzen, als
Lehrkrafte anderer Schulformen. Kritisch anzumerken ist jedoch, dass die Studie in dieser
Arbeit keinem Mehrebenendesign unterliegt, weshalb keine Aussagen z.B. auf
Einzelschulebene gemacht werden kdnnen (Geiser, 2013). Schlussendlich ist anzufiihren, dass
die Effekte, die Binnendifferenzierung, genauer einzelne MalRnahmen auf Leistung und andere
Outcomevariablen hat bzw. haben, bisher nicht suffizient erforscht wurden (Dumont, 2019;
Loreman, 2017; Pozas & Schneider, 2019; Schwab & Alhandi, 2020). Dumont (2019)
konstatiert, dass der Einsatz einzelner Binnendifferenzierungsmalinahmen bisher erstens nicht
stichhaltig genug untersucht wurde und zweitens nur wenige Nachweise Uber die Effektivitat
von Binnendifferenzierung allgemein und von einzelnen binnendifferenzierenden MaRnahmen
vorliegen. Dessen geschuldet fehlen konkrete Argumentationslinien, die den Einsatz von
Binnendifferenzierung nicht nur normativ, sondern empirisch fundiert rechtfertigen. Der
seltene Einbezug von Binnendifferenzierung konnte auch mit kontextuell bestehenden
Schwierigkeiten erklart werden. Viele Lehrkréfte verfugen, wie bereits dargestellt, nicht Gber
genugend zeitliche Ressourcen, um den erhohten Vorbereitungsaufwand, den die
binnendifferenzierte Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung mit sich bringt, schultern zu
kdnnen. Zu kontextuellen Schwierigkeiten zéhlen auch unterrichtspraktische Faktoren in Form
von fehlenden Strukturen wie bspw. nicht (in ausreichendem Mal}) stattfindende kollegiale
Zusammenarbeit zum Einsatz von Binnendifferenzierung in den Lehrerkollegien der
Einzelschulen. Dass kollegiale Zusammenarbeit aber ein wichtiger Pradiktor der

Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung ist, zeigen die Ergebnisse dieser Arbeit.
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Fur die Lehramtsausbildung bedeutet dieses Ergebnis, dass Binnendifferenzierung stérker in
das Curriculum miteinbezogen und zweitens eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis
geschaffen werden muss, die bereits in der ersten Phase der Lehrer/-innenbildung beginnt.
Studierende missen lernen, Lernbedirfnisse zu diagnostizieren und entsprechend zu reagieren
(Planung und Umsetzung) um dann diesen Prozess zu evaluieren. Eine tiefe Verankerung des
Wissens tber Binnendifferenzierung ist nur in Verzahnung mit der Praxis moglich. Je haufiger
Lehrkrafte die Planung und Umsetzung von Binnendifferenzierung tiben, desto mehr kann dies
das Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten, Binnendifferenzierung zu implementieren,
steigern (z.B. Dixon et al., 2014; Suprayogi et al., 2017). Diese Praxiserfahrung ist bisher
sowohl in der ersten (Studium) als auch in der zweiten Ausbildungsphase (Referendariat) nicht
ausreichend umgesetzt worden (z.B. Pozas & Letzel, 2019) was darin mundet, dass fertig
ausgebildete Lehrkréfte in der Schulpraxis, wie dieses Teilergebnis dieser Arbeit zeigt,

Binnendifferenzierung nicht haufig implementieren.

Abgestufte Materialien und Aufgaben sind nicht die am haufigsten angewendeten
binnendifferenzierenden MaRnahmen (H1.1b)

Wenn Binnendifferenzierung von Lehrkréften verschiedener Schulformen implementiert wird,
so sind die am hdufigsten eingesetzten Malinahmen nicht die MalRnahmen der Kategorie | der
Taxonomie der Binnendifferenzierung von Pozas und Scheider (2019), was insofern
Uberraschend ist, als dass Lehrkrafte in einer eigenen Vorarbeit (Letzel & Otto, 2019)
beschreiben, dass diese Form der Differenzierung zu den am h&ufigsten angewendeten
Malinahmen zéhlen und dass sich die Ergebnisse der Studie in dieser Arbeit auch nicht mit
Studien, die die Aussage aus Letzel und Otto (2019) untermauern, wie etwa den Studien von
Smets und Struyven (2020) Smit und Humpert (2012) und Klieme et al. (2008), decken. Des
Weiteren stimmen diese Ergebnisse auch nicht mit Ergebnissen weiterer eigener VVorarbeiten,
wie z.B. Pozas et al. (2019) Uberein, die ebenfalls Malinahmen aus Kategorie | als die am
héaufigsten angewendeten hervorheben.

Dass diese Ergebnisse von der eigenen Vorstudie von Letzel und Otto (2019) differieren, kann
u.a. daran liegen, dass die in dieser Arbeit durchgefiihrte Studie eine quantitative Studie, die
Studie aus Letzel und Otto (2019) aber eine qualitative Studie war. Wo quantitative Studien
zwar (eher) Reprasentativitat versprechen, grundsatzlich jedoch (eher) oberflachlich bleiben,
werden qualitative Studien eingesetzt, um ein tiefgreifendes Wissen (ber einen
Forschungsgegenstand zu erlangen (Kelle, 2004, 2008). Es ist also davon auszugehen, dass den

Ergebnissen der quantitativen Studien eher Représentativitat inhérent ist. Die zweitgenannte



eigene Vorarbeit (Pozas et al., 2019) ist zwar eine quantitative, allerdings wurden andere Féacher
(siene Unterschiede in der Implementation von Binnendifferenzierung in natur- [h&ufigere
Implementation von BD] und sprachwissenschaftlichen [seltenere Implementation von BD]
Féachern: Leisen, 2014; Ritzema et al., 2016) und zudem ein anderer Datensatz untersucht. Die
Daten der quantitativen Vorarbeit entstammen dem NEPS, was bedeutet, dass Lehrkréfte
befragt wurden, die in verschiedenen Bundeslandern der Bundesrepublik Deutschland arbeiten
und ausgebildet wurden. Der Datensatz, der dieser Arbeit zugrunde liegt ist insofern
homogener, als dass alle Lehrkrafte dem Bundesland Rheinland-Pfalz entstammen, alle
Lehrkrafte also innerhalb des gleichen Gliederungssystems unterrichten (und grof3tenteils auch
ausgebildet wurden). Die Grundlagen und Voraussetzungen der Lehrkrafte sind bei einem
Vergleich innerhalb eines Bundeslandes also homogener als innerhalb von Large-Scale-
Datensatzen wie dem des NEPS. Die Ergebnisse dieser Studie sind des Weiteren lediglich auf
Lehrkrafte der Facher Deutsch und/oder Englisch zu beziehen. Deutsch und Englisch gehoren
dem sprachwissenschaftlichen Bereich an und sind Hauptfacher in den Sekundarschulen, was
bedeutet, dass Lehrkréfte, die diese Facher unterrichten, mehr Zeit in den Lerngruppen
verbringen, als Lehrkrafte der Nebenfacher. Unterschiede zwischen hohen und niedrigen
Implementationsraten von Binnendifferenzierung allgemein oder von speziellen Malinahmen
im Besonderen grunden hdufig in den sehr heterogenen Erhebungskontexten (siehe
Forschungsstand und die dort erlduterte Diskrepanz zwischen z.B. den Ergebnissen von Moon
et al. [2002] und Prast et al. [2015]).

Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass die am h&ufigsten angewendeten MaRnahmen die zur
Offnung des Unterrichts sind. Diese Kategorie subsumiert eine hohe Anzahl von
EinzelmaRnahmen, wie bspw. Projektlernen, Stationenlernen, Wahlaufgaben, Lerntheken,
Freiarbeit und Wochenplanarbeit. Das Ergebnis konnte also u.a. auf die Breite dieser Kategorie
zuriickzufuhren sein. Die MaRRnahmen zur Abstufung von Aufgaben und Materialien und die
zur Offnung des Unterrichts unterschieden sich insofern voneinander, dass die Abstufung der
Aufgaben und Materialien eine lehrkréftezentrierte MalRnahme ist, wahrend MaRnahmen zur
Offnung des Unterrichts den Schiler/-innen Autonomie gewahren und deshalb schiiler/-
innenzentrierten ~ Charakter  aufweisen. Lehrkrafte ~ fungieren bei solchen
autonomiegewahrenden Mallnahmen als Lernbegleiter. Diese Malknahmen sind
vorbereitungsintensiver, ermoglichen der Lehrkraft allerdings, sich im Unterrichtsgeschehen
selbst vornehmlich aus dem Plenum zuriickziehen und sich den Schiler/-innen widmen zu
konnen, die Unterstitzung bendtigen. Die Tatsache, dass Lehrkrédfte solche MaRRnahmen

vermehrt einsetzen, konnte ein Hinweis darauf sein, dass Lehrkriafte das dem



Binnendifferenzierung in der Schulpraxis 245

Paradigmenwechsel hin zur Outputorientierung inharenten Verstdndnis von Schiler/-
innenzentriertheit akzeptiert bzw. internalisiert haben.

Um die Qualitdt der Lehramtsausbildung zu steigern, ist es wichtig, Kategorien und
MaRnahmen klar zu definieren. (Angehenden) Lehrkraften muss die Definition von
Binnendifferenzierung allgemein und den EinzelmaRnahmen im Besonderen bewusst sein und
davon ausgehend missen die Effekte, die die Anwendung der MalRnahme mit sich bringt, den
(angehenden) Lehrkraften verdeutlicht werden. Nur so sind (angehende) Lehrkrafte fahig,
MalRnahmen bedarfsgerecht einzusetzen. Dass verschiedene MalRnahmen verschieden héufig
implementiert werden, bedeutet fiir die Lehramtsausbildung, dass es wichtig ist, eine
Bandbreite an Differenzierungsmoglichkeiten in das Curriculum einzuplanen, damit
(angehende) Lehrkrafte ihre Differenzierung im spateren Berufsleben gemél den Bediirfnissen
der Lerngruppe variieren bzw. anpassen kénnen, was bisher in der Praxis nicht nachgewiesen
werden kann (z.B. Smit & Humpert, 2012).

Quantitative haufiger als qualitative Abstufung von Aufgaben und Materialien eingesetzt
(H1.1c)
Werden die Ergebnisse zur Einsatzhaufigkeit der MaRnahmen innerhalb der Kategorie | der
Taxonomie von Pozas und Schneider (2019) n&her betrachtet, so zeigen die Ergebnisse dieser
Arbeit, dass Lehrkrafte haufiger eine quantitative (Aufgaben-/Materialmenge,
Bearbeitungszeit) als eine qualitative Abstufung (Komplexitat, Darbietungsform) von
Aufgaben und Materialien vornehmen. Die Ergebnisse decken sich mit den Erkenntnissen von
Smit und Humpert (2012) und Trautmann und Wischer (2011), die ebenfalls haufiger eine
quantitative Abstufung in Form von Variation der Bearbeitungszeit beschreiben. Die haufiger
angewendete quantitative Abstufung kénnte mit dem geringeren Vorbereitungsaufwand dieser
Binnendifferenzierungsvariante einhergehen, da bei quantitativer Abstufung der Aufgaben
bspw. fir leistungsschwachere Schuler/-innen lediglich die Instruktion folgen kdnnte, weniger
Aufgaben zu bearbeiten. Auch kdnnten schwachere Schiler/-innen fiir die Bearbeitung der
Aufgaben mehr Zeit von der Lehrkraft zugestanden bekommen. An dieser Stelle sind ganz klar
Fragen nach der Effektivitat der einzelnen Abstufungsformen zu stellen: Ist eine quantitative
Abstufung, die hdaufiger angewendet wird, weil weniger vorbereitungsaufwendig, auch effektiv
bzw. effektiver als eine qualitative Abstufung? Fir welche Leistungsgruppe ist welche
Abstufungsform effektiv? Welche Outcomevariablen, evtl. auch jenseits der Leistung (z.B.
Selbstkonzept) werden durch die Abstufung geférdert bzw. geschwécht? Die zukinftige

Forschung muss Ergebnisse zu Effekten einzelner MalRnahmen liefern um Quantitit der



Anwendung in Relation zu Qualitét setzen zu kénnen. Es kdnnte auch vermutet werden, dass
Lehrkrafte quantitative Abstufungen h&ufiger implementieren, weil diese ohne intensive
Vorbereitung ad hoc eingesetzt werden koénnen. Diese ad hoc Implementation deckt sich
allerdings, wie vorher Dbereits beschrieben, nicht mit dem Verstdndnis von
Binnendifferenzierung in dieser Arbeit, welches die gezielt eingesetzte Implementation
vorsieht.

In der Lehramtsausbildung miissen verschiedene Effekte ebenfalls thematisiert werden (geman
des aktuellen Forschungsstandes). Den Lehramtsanwértern sollte in der Ausbildung
verdeutlicht werden, dass Binnendifferenzierung ein komplexes Unterfangen ist, das
Vorbereitung bedarf, welche sich allerdings auch auszahlt, werden positive Effekte auf
Schuler/-innenseite in Betracht gezogen. Die vorbereitungsarmere Methode ist eventuell dann
nicht die effektivste Methode, was Lehrkrafte bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung

reflektieren muissen (Schipper, van der Lans, de Vries, Goei & van Veen, 2020).

Mastery Learning und Helfer- und Tutorensysteme am seltensten implementiert (H1.2)
Weiterhin gibt es MaRnahmen zur Binnendifferenzierung, die insgesamt nur sehr selten
eingesetzt werden. In einer eigenen Vorarbeit (Letzel & Otto, 2019) gaben Lehrkréfte in
Interviews an, Malinahmen zielerreichenden Lernens (Mastery Learning) sowie Helfer- und
Tutorensysteme nur selten in die Schulpraxis zu implementieren. In einer quantitativen
Vorarbeit (Pozas et al., 2019) konnte repliziert werden, dass Helfer- und Tutorensysteme im
Vergleich zu anderen MaRnahmen seltener implementiert werden, zielerreichendes Lernen
(Mastery Learning) wurde in diese Studie nicht miteinbezogen. Die Ergebnisse dieser Arbeit
stimmen mit den Ergebnissen der qualitativen und quantitativen VVorarbeiten tGberein, indem sie
zeigen, dass Malinahmen zielerreichenden Lernens und etablierte Helfer- und Tutorensysteme
seltener in die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung einbezogen werden, als MaRnahmen
anderer Kategorien der Taxonomie der Binnendifferenzierung (Pozas & Schneider, 2019). Der
Effekt war mit einer Effektstirke von 2= .45 ein starker, was bedeutet, dass die Unterschiede
zwischen den Malinahmen betrachtlich sind und beide MalRnahmen im Vergleich deutlich
seltener implementiert werden, als die MaRnahmen aus den Kategorien 1,11, 1V und V1.

Dies konnte etwa mit einem bei diesen Mallnahmen ins Gewicht fallenden hoheren
Vorbereitungsaufwand einhergehen, der Lehrkréfte davon abhalt, vorbereitungsintensivere
MaRnahmen zu implementieren (z.B. Roeder, 1997a; 1997b). Ein weiterer Grund flr die
niedrigere Implementationsrate im Vergleich zu anderen MalRnahmen kdnnte darstellen, dass
das Wissen um schwieriger zu implementierende Malinahmen nicht verbreitet genug ist, dass
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solche MalRnahmen in der Lehramtsausbildung, ob des herrschenden Zeitdrucks z.B. im
Vorbereitungsdienst, zu wenig Berticksichtigung findet oder in offiziellen Dokumenten wie den
Schulgesetzen, der Ubergreifenden Schulordnung (2018), den KMK Standards und den
Strategien zur Forderung Leistungsschwacherer oder den Orientierungsrahnmen nicht
ausfihrlich genug beschrieben wird. Studien, die zeigen, dass Lehrkrafte innerhalb ihres
Differenzierungsrepertoires nur wenig variieren (wie bspw. Smit & Humpert, 2012; Lindner et
al., 2019), weisen darauf hin, dass diesbeztiglich in der Schulpraxis Interventionsbedarf besteht.
Wie héaufig Lehrkrafte zwischen binnendifferenzierenden Malinahmen variieren sollten, kann
nicht pauschal beantwortet werden, da dies von Kompositionsprofil und Beschaffenheit der
jeweiligen Lerngruppe abhangt. BinnendifferenzierungsmaRnahmen sollten, wie vorher bereits
dargelegt, im Anschluss an Diagnosen erfolgen. Ben6tigt eine Lerngruppe oder bendétigen
einzelne Schuler/-innen (z.B. aufgrund von geistigen oder korperlichen Beeintrdchtigungen)
besonders viel Struktur, sollte eine Lehrkraft entsprechend reagieren (und evtl. weniger
Variation aufbieten) und vice versa.

Insgesamt kann auch festgehalten werden, dass diese MaRnahmen bisher selten in die
Forschung zu binnendifferenzierenden MalRnahmen miteinbezogen worden sind. Die
Implementation erfordert Ubung fiir Lehrkrafte, aber auch die Lerngruppe muss im Umgang
mit speziellen MaBnahmen trainiert werden, was zeitliche Ressourcen beansprucht. Lehrkrafte
sollten dafur sensibilisiert und ermutigt werden, sich und ihrer Lerngruppe diese Zeit
zuzugestehen. Im Falle von Helfer- und Tutorensystemen, die schuler/-innenzentriert
charakterisiert sind, kann sich die investierte Zeit insofern auszahlen, dass, ist die MalRnahme
erst implementiert und eintrainiert, sich Lehrkrafte im Unterrichtsgeschehen zuriickziehen und
sich gezielt den Schuler/-innen widmen konnen, die explizit Unterstlitzung brauchen. Large-
Scale-Studien wie NEPS (2016), IGLU/PIRLS (2016), TIMSS (2015) und MARKUS (2002)
bezogen diese Art von MaRRnahmen bspw. nicht in die Erhebungen mit ein. Dass Mastery
Learning und Helfer- und Tutorensysteme in Unterrichtsvorbereitung und Durchfiihrung
implementiert werden sollten, zeigt die Hattie-Studie (2009), die die Effektstdrken
verschiedener MalRnahmen auf die Outcomevariable Leistung der Schiler/-innen untersucht.
Hattie (2009) zeigte, dass es gerade die Mallnahmen Mastery Learning (d = .58) und Helfer-
und Tutorensysteme (d = .55) sind, die die héchsten Effektstdarken zeigen, im Vergleich zu
anderen Malinahmen wie Leistungshomogene Gruppierung (d =.12) und Offener Unterricht (d
=.01), die nur geringe bzw. keine Effekte zeigen.

In der Lehramtsausbildung sollten MaRnahmen, die wenig genutzt werden, die allerdings einen

starken Effekt auf die Schiler/-innenleistung haben, starker in das Curriculum implementiert



werden. Diese Implementation muss sowohl theoretisch als auch praktisch geschehen.
Angehenden Lehrkréften muss die Chance geboten werden, die MaBnahmen, die sie theoretisch
lernen, praktisch anwenden zu kdnnen (Schipper et al., 2020). MaBnahmen, die besonders
wirkungsvoll sind, wie bspw. Mastery Learning bedurfen ebenfalls einer ausfiihrlichen Zeit der

Planung und deshalb auch der Eintibung.

Malnahmenkombination (H1.3.1, H1.3.2, H1.3.3, H1.3.4, H1.3.5, H1.3.6, H1.3.7, H1.3.8,
H1.3.9)

Da nicht von der Binnendifferenzierung als Mallnahme zum Umgang mit Heterogenitat
ausgegangen werden kann, sondern diese vielmehr als Oberbegriff fir verschiedenste
MafRnahmen fungiert, wurde theoretisch angenommen, dass Einzelmalinahmen etwa losgeldst
von-, aber auch in Kombination miteinander eingesetzt werden kénnen.

Eine solche Annahme ist, dass homogen zusammengesetzte Schuler/-innenarbeitsgruppen mit
abgestuften Aufgaben und Materialien versorgt werden konnten, sodass jede Gruppe gemal
ihres Leistungsstandes arbeiten kann und die Lehrkraft sich dann z.B. gezielt
leistungsschwacheren Gruppen unterstiitzend widmen kann (Letzel et al., 2020; Pozas &
Schneider, 2019; siehe auch Altintas & Ozdemir, 2015a, 2015b; Bal, 2016; Bikic et al., 2016;
Lou et al., 2000; Prast et al., 2015; Richards & Omdahl, 2007). Die Korrelation zwischen
MaRnahmen aus Kategorie Il und Kategorie | konnte in dieser Arbeit nachgewiesen werden,
was zeigt, dass Lehrkréfte in der Schulpraxis die Kombination zwischen homogener
Leistungsgruppierung und abgestuften Aufgaben und Materialien durchaus einsetzen. Die
starkste Korrelation mit homogen nach Leistung zusammengesetzten Gruppen besteht mit der
Ausgestaltungsvariante qualitativ nach Schwierigkeit abgestufte Aufgaben und Materialien der
Kategorie 1. Insgesamt sind die Effektstarken allerdings eher gering, was bedeutet, dass die
Tendenz zur kombinatorischen Nutzung beider MaBnahmen zwar nachgewiesen werden kann,
deren praktische Umsetzung allerdings nicht offensichtlich relevant ist (Hattie, 1992).
Ebenfalls gezeigt werden konnte der kombinierte Einsatz von leistungsheterogener
Gruppierung und abgestuften Aufgaben und Materialien, was den Annahmen von Mastropieri
et al. (2006) entspricht. Die Korrelationen, die diese Kombination von MalRnahmen
nachweisen, zeigen sogar groRere Effekte, als die Kombination zwischen leistungshomogen
zusammengesetzten Schiler/-innenarbeitsgruppen und der Abstufung von Aufgaben und
Materialien. Diese Kombination scheint sinnhaft, wenn die leistungsstarken Schiler/-innen
einer Kleingruppe unterstiitzend als Tutoren fir schwachere Schuler/-innen zur Verfligung

stehen, die die Lehrkraft mit dem Einsatz der Kombination aus leistungsheterogenen Schuler/-
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innenarbeitsgruppen und abgestuften Aufgaben und Materialien eben nicht gezielt bei der
Bearbeitung der Aufgaben unterstiitzen kann. Die Kombination aus Helfer- und Tutorensystem
und heterogen zusammengesetzten Schiler/-innenarbeitsgruppen  korreliert ebenfalls
signifikant. Auch Lawrence-Brown (2004) sieht in ihrer Systematisierung von
Binnendifferenzierung die heterogene Gruppierung mit festen Individualrollen in Kombination
mit abgestuften Aufgaben und Materialien vor. Eine heterogene Gruppierung erscheint
aullerdem lukrativ, wenn Schiler/-innen nicht nur heterogen nach Leistung, sondern auch nach
anderen Outcomevariablen, z.B. Interesse, gruppiert werden, oder mit einer heterogenen
Zusammensetzung explizit Sozialkompetenzen geschult werden sollen. Die in diese
Untersuchung mit aufgenommenen Daten beziehen sich allerdings rein auf die leistungsmaéRige
Gruppierung.

Die Annahme, dass zwischen MaRnahmen zur Offnung des Unterrichts und zielerreichendem
Lernen explizit keine Korrelation besteht, weil Mastery Learning mit haufig durchgefthrten
Lernstandserhebungen und der daraufhin von der Lehrkraft angepassten Weiterarbeit mit
Aufgaben und Materialien einhergeht, die Offnung des Unterrichts jedoch den Schiiler/-innen
mehr Autonomie gewahrt und somit kontrar zur ldee von zielerreichendem Lernen steht, konnte
nicht bestatigt werden. Es besteht eine Korrelation zwischen den MaRnahmen beider
Kategorien. Wie in den Ergebnissen dieser Arbeit gezeigt wurde, werden MaRRnahmen
zielerreichenden Lernens nur selten von Lehrkraften in der Schulpraxis angewendet. Wenn nun
angenommen wird, dass dies der Unwissenheit der Lehrkrafte um die Definition (Deunk et al.,
2015; Park & Datnow, 2017), oder dem Fehlen konkreter Hinweise zur Umsetzung des Mastery
Learnings geschuldet ist, kann auch angenommen werden, dass selbiges nicht intentional von
Lehrkraften eingesetzt wird, diese sich also womdglich keine tiefreichenden Gedanken um die
korrekte Umsetzung der MaRnahme machen. Des Weiteren handelt es sich bei den Angaben
um Selbstauskiinfte. Die Auskunft, dass Lehrkrafte Mastery Learning anwenden, kdnnte auch
auf Basis sozialer Erwiinschtheit (z.B. Winkler, Kroh & Spiess, 2006) oder unreflektiert
getroffen worden sein. Eine weitere Begriindung fur einen kombinatorischen Einsatz von
Mastery Learning und der Offnung des Unterrichts liefert die Komplexitat gerade der Kategorie
VI der Taxonomie der Binnendifferenzierung, welche viele verschiedene
Ausgestaltungsvarianten subsumiert (Letzel & Otto, 2019). Es kann also nicht per se postuliert
werden, dass Kat. V und Kat. VI nicht in Kombination verwendet werden kénnen, vielmehr
kommt es auf die gewahlte EinzelmaRnahme und das individuelle Potenzial einer Kombination
aus beiden Kategorien an. Vorstellbar ware auf diese Weise die Kombination einer

Stationenarbeit, welche zu Kategorie VI gezéhlt wirde, die trotzdem mit haufigen



Lernstandserhebungen durchsetzt sein kann, um den Schuler/-innen gemdaR formativem
Assessment Hinweise auf ein sinnvolles Weiterlernen zu geben. Die Materialien wiirden so also
nicht durch die Lehrkraft zugeteilt, sondern auf Basis der Lernstandserhebung von den
Schiler/-innen selbst ausgesucht werden. Explizit keine Korrelation besteht zwischen
quantitativ nach Menge abgestufter Aufgaben und Materialien und Mastery Learning.
Lehrkrafte scheinen also nach einer Lernstandserhebung Aufgaben und Material eher qualitativ
denn guantitativ anzupassen. Die Annahmen ber Korrelationen zwischen Kategorie | und VI,
I und IV, IV und VI, IV und Il (sieche Abb. 4) konnten ebenfalls bestatigt werden. Dieses
Ergebnis zeigt, dass zukinftig in Forschung und Schulpraxis nicht nur Gber den Einsatz von
Einzelmalnahmen zur Binnendifferenzierung nachzudenken ist, sondern auch
MaRnahmenkombinationen untersucht bzw. implementiert werden mussen.

Zur Steigerung der Qualitat der Lehramtsausbildung kénnte beitragen, dass den (angehenden)
Lehrkréften erstens verdeutlicht wird, was einzelne Malinahmen bewirken und zweitens, dass
eine Kombination unterschiedlicher Malinahmen ganz unterschiedliche Auswirkungen mit sich
bringen kann und umgekehrt, dass sich die Kombination verschiedener Malinahmen auch
ausschlieBen kann. Dabei ist es wichtig, Malinahmen nicht (nur) losgeldst voneinander sondern
eben auch in Kombination miteinander zu betrachten. Wichtig ist an dieser Stelle auch, dass
(angehende) Lehrkrafte verstehen, dass es nicht die richtige Einzelmalinahme oder die richtige
Kombination gibt, sondern die Effektivitat der Malinahmen immer von der Lerngruppe und den
individuellen Bedirfnissen der Schiler/-innen abhéngt. (Angehende) Lehrkrafte missen dafiir
sensibilisiert werden, dass der Binnendifferenzierung Komplexitét inharent ist, was bedeutet,
dass Diagnose, Planung, Durchfiihrung und Evaluation in der Ausbildung nicht losgeldst
voneinander thematisiert werden sollten. Vielmehr sollte das binnendifferenzierende VVorgehen
als Einheit und als eine von vielen komplexen Vorgangen zur Unterrichtsvorbereitung und -
durchfiihrung verstanden werden, die alle ineinandergreifen missen (Maulana, Smale-Jacobse,
Helms, Lorenz, Chun & Lee, 2020; van Geel et al., 2019).

Gymnasiallehrkrafte implementieren weniger Binnendifferenzierungsmainahmen (H1.4)
Dass Schulform ein wichtiger Pradiktor fur den Einsatz binnendifferenzierender MaRnahmen
ist, zeigen sowohl die Ergebnisse aus US I1.2., als auch die einfaktorielle Varianzanalyse, die
einen signifikanten Haupteffekt von Schulform auf die Anwendung von Binnendifferenzierung
aufweist. Somit reihen sich die Ergebnisse dieser Arbeit in die Studien von Hertel et al. (2010),
Klieme et al. (2008), Schiepe-Tiska et al. (2013) und in die Ergebnisse eigener Studien (Letzel
& Otto, 2019; Pozas et al., 2019) ein. Insgesamt ist die Effektstarke allerdings schwach, was
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dahingehend interpretiert werden kann, dass an unterschiedlichen Schulformen
Binnendifferenzierung zwar unterschiedlich hdufig eingesetzt wird, Binnendifferenzierung
allgemein, wie auch die Ergebnisse dieser Arbeit verdeutlichen, allerdings
schulformibergreifend nicht haufig eingesetzt wird und deshalb die Schulformunterschiede
auch nicht allzu stark ins Gewicht fallen.

Obwohl das rheinland-pfélzische Schulgesetz MaRnahmen zur individuellen Forderung,
Leistungs- und Neigungsdifferenzierung und sonderpédagogischer Forderung (alle auch in
innerer Form) als Aufgabe aller Schulformen festschreibt und auch die ,,Forderstrategie fur
leistungsstarke Schiler/-innen* (KMK, 2015a) postuliert, dass die Férderung aller Zielgruppen
jeder Schulform obliegt, wird in anderen Dokumenten, die Differenzierung néher beschreiben,
zwischen spezifischen Aufgaben der Schule unterschieden. Die Ubergangsschulordnung
beschaftigt sich in 82, Abschn. 5 allerdings mit schulformspezifischer Differenzierung und das
in Realschule plus und Integrierter Gesamtschule. Das Gymnasium wird in diesen Abschnitt
gar nicht erst integriert. Auch die Paragraphen 23, 46 und 47, die das Eingehen durch innere
Differenzierung auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schuler/-innen festschreiben
und die Forderung von Schuler/-innen mit Migrationshintergrund und SPF regeln, beziehen
lediglich integrative Schulformen wie Realschule plus und Integrierte Gesamtschule in die
Ausfiithrungen ein. Offizielle Dokumente, wie Schulgesetz und USchO (2018) lassen bei der
Klarifizierung der Differenzierung das Gymnasium offensichtlich auBen vor, was dazu
beitragen konnte, dass Lehrkréafte an Gymnasien sich nicht explizit der inneren Differenzierung
verpflichtet sehen und deswegen weniger Binnendifferenzierung implementieren.

Ein weiteres Spezifikum der Schulform Gymnasium tritt zutage, werden die Aufgaben von
Schule (nach Fend, 1974, 2012) in die Uberlegungen miteinbezogen. Dem Dilemma,
Individuen wahrzunehmen und zu fordern, andererseits aber Selektionsentscheidungen treffen
zu muissen, kdnnten sich insbesondere Lehrkréfte des Gymnasiums ausgesetzt fuhlen, ist das
Gymnasium aktuell innerhalb der Schullandschaft doch die einzige Schulform, die das
Wiederholen von Klassenstufen noch vorsieht (Ministerium fur Bildung, Wissenschaft, Jugend
und Kultur Rheinland-Pfalz, 2004, §854). In den Schulformen mit mehreren Bildungsgangen
und Integrierten Gesamtschulen soll explizit groRere Durchléssigkeit herrschen, sind diese doch
die Schulformen, in denen &ufere Differenzierung weitestgehend zugunsten inklusiver
Beschulung abgebaut wurde (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, Hurrelmann, 2013). Gymnasien
hingegen befinden sich in der privilegierten Situation, schwachere Schiler/-innen abschulen,
sie also einer anderen Schulform zuweisen zu kénnen (Ministerium fur Bildung, Wissenschaft,
Jugend und Kultur Rheinland-Pfalz, 2004, 8§54). An Schulformen mit mehreren



Bildungsgéngen, wie Realschulen plus, besteht diese Mdglichkeit der Selektion schlichtweg
nicht. Das Gymnasium unterliegt in der heutigen Zeit einem im Gegensatz zu dem einstigen
Auftrag zur Vermittlung der Studierfahigkeit verédnderten Bildungsauftrag (siehe Hillebrand,
2014; Kiper, 2007). Schon seit geraumer Zeit soll das Gymnasium sowohl eine vertiefte
Allgemeinbildung vermitteln, als auch im Sinne der Chancengleichheit (auch im Hinblick auf
die UN-BRK) einen Abschluss in den berufsqualifizierenden Bildungsgéngen anbieten und
auch Schaler/-innen mit SPF fordern. Wenngleich der Schiler/-innenschaft des Gymnasiums,
wie im Theorieteil dargelegt, lediglich ein sehr geringer Anteil an férderbedurftigen Schler/-
innen inhérent ist, sollten sich Lehrkréfte, die sich fiir das Arbeiten im gymnasialen Umfeld
entscheiden, diesen verdnderten Bildungsauftrag bewusstmachen. Ihm kann, sollte und muss,
nicht erst in heutiger Zeit, durch den Einsatz von Binnendifferenzierung Rechnung getragen
werden, sind es doch nicht nur die Leistungsschwécheren, die geférdert, sondern auch die
Leistungsstéarkeren und Hochbegabten, die gefordert werden missen.

Betrachtet man die Einsatzh&ufigkeit von Binnendifferenzierung an Gymnasien im Gegensatz
zu der an anderen Schulformen, so muss auch die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften in
die Uberlegungen miteinbezogen werden. Jeder binnendifferenzierenden MaRnahme sollte im
Idealfall eine treffsichere Diagnose vorausgegangen sein. In einer eigenen Studie (Letzel et al.,
2019) wurde allerdings gezeigt, dass Lehrkrafte an Integrierten Gesamtschulen im Vergleich
zu  Gymnasiallehrkraften  facettenreicher  diagnostizieren und die  eingesetzten
Differenzierungsmafnahmen eher den zuvor gestellten Diagnosen entsprechen. Trotzdem sollte
an dieser Stelle auf die Ergebnisse von Schiepe-Tiska, Salzer und Artelt (2013) hingewiesen
werden, deren Befunde verdeutlichen, dass auch an Schulformen mit nur einem Bildungsgang
Leistungsheterogenitat herrscht, die nicht ignoriert (siehe Weinert, 1997) werden sollte und laut
Schulgesetz und (Ubergangs-)Schulordnung(en), wie in Kapitel 3.3 dargestellt, auch nicht
ignoriert werden darf. Trotzdem deuten die Ergebnisse auf ein unterschiedliches Verstandnis
des Umgangs mit Heterogenitét an verschiedenen Schulformen hin (Werning, 2017).

Dieses Ergebnis bedeutet fiir die Lehramtsausbildung klar, dass gerade im gymnasialen Bereich
Binnendifferenzierung mehr in diese eingebunden werden muss. Dem liegt das
Grundverstandnis dessen zugrunde, dass Heterogenitdt jeder Lerngruppe, auch den
Lerngruppen am Gymnasium, inhdrent ist. Dieses Grundverstandnis muss in allen Phasen der
Lehramtsausbildung klarer kommuniziert und mit empirischen Ergebnissen begriindet werden.
In einem zweiten Schritt wirde das bedeuten, dass Binnendifferenzierung einen groReren Anteil
in der Lehrerbildung einnehmen muss, als dies bisher der Fall ist (Grunert, Ludwig, Radhoff &

Ruberg, 2016). Lehrkréafte, die den Studiengang Lehramt an Gymnasien wéhlen, kbnnen spéater
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auch an Schulformen eingesetzt werden, die mehrere Bildungsgange integrieren (z.B.
Integrierte Gesamtschulen) und eine vergroRerte Heterogenitat in der Schiler/-innenschaft
hegen. Dies liefert ein weiteres Argument fiir eine starkere Implementation des
Ausbildungsfelds zum Umgang mit Heterogenitat in die Lehramtsausbildung, auch fir die

Gymnasialstudiengange.

Keine Hinweise auf schulform- (H1.5.1, H1.5.2, H1.5.3, H1.5.4) oder facherspezifischen
(H1.6) Einsatz bestimmter binnendifferenzierender Malinahmen

Die Ergebnisse zeigen, dass alle Alternativhypothesen, die den Einsatz von spezifischen
MaRnahmen an bestimmten Schulformen beinhalten, nicht angenommen werden konnten und
die Nullhypothese in allen vier Fallen beibehalten wurde. Die Ergebnisse der DESI-Studie, die
von einem vermehrten Einsatz von autonomiegewédhrenden Mallnahmen an Gymnasien
berichten, konnten in dieser Studie nicht repliziert werden. Abgestufte Aufgaben und
Materialien werden ebenfalls nicht explizit an Gymnasien, genauso wenig allerdings vermehrt
an Schulformen mit mehreren Bildungsgéngen eingesetzt. Auch replizieren die Ergebnisse
nicht die Ergebnisse von Prast et al. (2015), die die Einteilung von homogenen nach Leistung
eingeteilten Kleingruppen vordergriindig an Schulformen mit mehreren Bildungsgangen
vermutet.

Wie im Theorieteil aufgezeigt, ist Heterogenitat sowohl subjektiv als auch objektiv an allen
Schulformen vorhanden (Hohn et al., 2013; Schneider et al., 2018). Auch an Gymnasien
herrscht keine Leistungshomogenitat (Hohn et al., 2013, S. 236), weshalb Heterogenitét, wie
im Theorieteil dargestellt, in unterschiedlichen Facetten, jeder Schulform, jeder Klasse und
jeder Lerngruppe inhérent ist (Risse, 2007; Wilkinson & Penney, 2014). Auch sind hochbegabte
Schiler/-innen in allen Schulformen vorzufinden (siehe Vock et al., 2007). Die Ergebnisse, die
zeigen, dass an bestimmten Schulformen keine bestimmten Malinahmen eingesetzt werden,
untermauern das Postulat von der in allen Lerngruppen vorzufindenden Heterogenitdt. Am
Gymnasium werden also nicht nur MalRnahmen zur Forderung explizit leistungsstérkerer
Schiler/-innen eingesetzt, da auch in den dortigen Lerngruppen (im Vergleich)
leistungsschwachere Schiler/-innen vorzufinden sind. Umgekehrt sind an Schulformen mit
mehreren Bildungsgéngen nicht nur Leistungsschwéchere Schiler/-innen vertreten, weshalb in
den dortigen Lerngruppen auch Schiler/-innen jedes Leistungsniveaus am Unterricht
partizipieren.

Ebenfalls keine Hinweise fanden sich auf den facherspezifischen Einsatz bestimmter

binnendifferenzierender Malinahmen (wenngleich verdeutlicht werden muss, dass in dieser



Studie nicht alle MaBnahmen aus allen Kategorien auf fachspezifischen Einsatz untersucht
wurden, sondern lediglich theoriegeleitet eine Auswahl getroffen wurde). Die Ergebnisse von
Klieme et al. (2008) und Helmke (2008) konnten also ebenfalls nicht repliziert werden, was
eventuell darauf zurlickzufiihren sein kdnnte, dass beide in der Studie untersuchten Facher dem
sprachwissenschaftlichen und somit einem &hnlichen Bereich zugeordnet werden kénnen. Es
scheint also weniger auf den fachlichen Inhalt oder die Schulform an sich, sondern auf die
individuelle (leistungsspezifische) Komposition der Lerngruppe und auf die individuellen
Merkmalsausprédgungen jeder Schilerin und jeden Schulers anzukommen, wie genau
Lehrkréafte in den Fachern Deutsch und Englisch differenzieren, wenn sie denn differenzieren.
Fur die Lehramtsausbildung bedeutet dies allerdings nicht, dass nicht weiterhin zwischen
Schulformen in der Ausbildung unterschieden werden soll. Heterogenitét ist in jeder Schulform
vorhanden, das Curriculum, welches in den unterschiedlichen Schulformen bearbeitet wird, ist
jedoch ein unterschiedliches. Dieses Ergebnis soll Lehrkrafte vielmehr ermuntern,
Binnendifferenzierung in jedem Fach und auch in jeder Schulstufe einzusetzen und sich ein

breites Repertoire anzueignen.

Kollegiale Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung (H2.8.1, H2.8.2),
wahrgenommene Qualitat der Lehramtsausbildung im Hinblick auf den Umgang mit
Heterogenitat (H2.6.1, H2.6.2, H2.6.3, H2.6.4) und Bereitschaft zur Implementation von
Binnendifferenzierung (H2.4.2, H2.4.3, H2.4.4) sind Pradiktoren der Einsatzh&aufigkeit von
Binnendifferenzierung
Kollegiale Zusammenarbeit erweist sich im Rahmen dieser Arbeit als wichtiger Pradiktor fiir
den Einsatz von Binnendifferenzierung. Theoretisch wurde angenommen, dass ein
Zusammenhang zwischen kollegialer Zusammenarbeit und der Implementation wvon
Binnendifferenzierung besteht, u.a. weil durch kollegiale Zusammenarbeit die Kosten, die etwa
bei der Vorbereitung und Durchfiihrung von Binnendifferenzierung empfunden werden,
reduziert werden (Bakker et al., 2007) und Binnendifferenzierung ohne die kollegiale
Unterstutzung zeitintensiv und schwierig umzusetzen ist (z.B. Stollman, 2018). Diese
theoretisch fundierten Annahmen wurden im Rahmen dieser Arbeit empirisch bestétigt. Der
Vorbereitungsaufwand, der im SEM Modell 4.1 nicht signifikant in Verbindung mit dem
Einsatz von Binnendifferenzierung steht, zeigt einen direkten (negativen) Zusammenhang mit
der kollegialen Zusammenarbeit. Kollektive Zusammenarbeit pradiziert den wahrgenommenen

differenzierungsbedingten Vorbereitungsaufwand. Je weniger kollektive Zusammenarbeit
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betrieben wird, je hoher wird der VVorbereitungsaufwand beim Einsatz binnendifferenzierender
MaRnahmen eingeschétzt. Kollegiale Zusammenarbeit dient also dazu, ob der Aufgabenteilung,
Bearbeitungszeiten zu verkirzen und so mehr zeitliche Ressourcen zu schaffen, sind es doch
gerade diese, die den Lehrkraften hauptséchlich fehlen (siehe Smets & Struyven, 2020). Dieses
Ergebnis zeigt, wie wichtig es fur Lehrkréfte ist, im Team zusammenzuarbeiten und Unterricht
im Kollektiv zu planen und vorzubereiten. Lehrkrafte kdnnen auf diese Weise Schwierigkeiten
kommunizieren, Ideen austauschen und LoOsungen suchen. Eine Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraften konnte auf Mesoebene initiiert und gefordert werden. Dieses Ergebnis ist also nicht
nur relevant fur Lehrkrafte, sondern auch fiir Schul- und Stufenleitungen, die dies dann
distribuieren kdnnten.

Fur die Lehramtsausbildung bedeutet dieses Ergebnis, dass schon im Studium bzw. im
Referendariat starker auf kollegiale Zusammenarbeit gesetzt werden sollte. Unterrichtsstunden
bzw. -reihen kdnnten haufiger in Fachgruppen geplant (und evtl. auch durchgefiihrt) werden
und nicht ausschlieBlich auf Individualebene.

Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen weiter, dass die wahrgenommene Qualitadt der
Lehramtsausbildung im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitat mit dem Einsatz von
Binnendifferenzierung zusammenhangt (vgl. Casey & Gable, 2012; Dee, 2011; Gaitas & Alves
Martins, 2016; Schwab et al., 2019) und diesen Einsatz pradiziert. Damit bestatigt diese Arbeit
die Ergebnisse der Studien von Casey und Gable (2012), Dee (2011), Gaitas und Alves Martins
(2016), Schwab et al. (2019) und auch die eigene Vorarbeit, die hinterfragt, wie gut sich
Lehrkrafte durch die Lehramtsausbildung auf den Einsatz von Binnendifferenzierung
vorbereitet fuhlen (Pozas & Letzel, 2019). Die Lehramtsausbildung erfolgt in fast allen
Bundesléndern stufen- (z.B. Primar- vs. Sekundarstufe |1 bzw. inkl. Sekundarstufe I1) und
schulformbezogen (Lehramt an Grundschulen, Lehramt an Gymnasien, Lehramt an
Berufsschulen etc.), was eine Trennung der Verantwortlichkeiten und der jeweiligen
Kompetenzwahrnehmung  impliziert (Werning, 2017). Obwohl Inklusion eine
bildungspolitische Aufgabe fir alle Schulformen darstellt, zeigt eine Studie von Grunert et al.
(2016), dass inklusionsorientierte  Studienanteile Uberwiegend im Bereich des
Grundschullehramts zu finden sind. In der Ausbildung der Gymnasiallehrkréafte ist die
Aufnahme dieser Anteile jedoch kaum erkennbar. Daraus abgeleitet werden kann die praktische
Implikation fir die Lehramtsausbildung, dass inklusionsorientierte Studienanteile in allen
Schulformen zu grolReren Teilen als bisher geschehen implementiert werden sollten.

Dass Lehrkrafte sich nicht ausreichend auf den Umgang mit Heterogenitét und den Einsatz von

Binnendifferenzierung vorbereitet fiihlen und Fortbildungsbedarf artikulieren, wurde in dieser



Arbeit bereits dargestellt (Schwab et al., 2015; Vock & Gronostaj, 2017; etc.). Dass dies ein
Missstand ist, dem unbedingt und zeitnah entgegengewirkt werden muss, zeigt das Ergebnis,
welches die wahrgenommene Qualitat der Lehramtsausbildung als préadizierendes Konstrukt
identifiziert. Die Lehramtsausbildung spielt eine Schlisselrolle in der Ausbildung von
Lehrkraftecharakteristika, wie den Einstellungen und der Selbstwirksamkeitserwartung (z.B.
Loreman et al., 2016; Ahsan et al., 2012). Im Zuge dessen kann angenommen werden, dass die
Lehramtsausbildung auch die Bereitschaft der Lehrkrafte beeinflusst. Genau diese ist ebenfalls
ein wichtiger Préadiktor der Einsatzhdaufigkeit von Binnendifferenzierung, wie die Ergebnisse
dieser Arbeit zeigen. Die Ergebnisse zeigen klar, dass Bereitschaft als eigenstandiges Konstrukt
und nicht per se als der Einstellung inhdrent untersucht werden sollte. Die Relevanz, die der
Bereitschaft in dieser Studie zukommt, verdeutlicht, dass Bereitschaft eben nicht lediglich als
terminologisches Synonym von Einstellungen in die Forschung miteinbezogen werden sollte,
vielmehr kommt Bereitschaft sowohl eine préadiktive als auch eine mediierende Rolle zu.
Bereitschaft pradiziert die Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung und mediiert
zusammen mit der Einstellung den Einfluss von Selbstwirksamkeitserwartung auf den Einsatz
von Binnendifferenzierung.

Die Ergebnisse dieser Arbeit bestatigen die Theory of planned behavior (Ajzen, 1991) insofern,
als dass die Bereitschaft als unmittelbare Determinante fur ein konkretes Verhalten einer Person
bestatigt wurde, Bereitschaft also den Einsatz von Binnendifferenzierung prédiziert. Weiterhin
bestatigt wird, dass Bereitschaft ein validerer Pradiktor fur kiinftige, tatsdchliche Handlungen
ist, als dies die Einstellungen sind, die nicht direkt mit dem Einsatz binnendifferenzierender
MaRnahmen in Verbindung stehen (Kullmann et al., 2014). Die Einstellungen zu
Binnendifferenzierung haben in dieser Studie, nur einen indirekten prédizierenden Effekt auf
den Einsatz von Binnendifferenzierung durch ihren Effekt auf Bereitschaft. Ahnliches gilt fiir
die Uberzeugungen, die durch ihren Effekt auf Einstellungen einen indirekten Effekt auf die
Bereitschaft haben, welche die Anwendung von Binnendifferenzierung direkt pradiziert.

Fur die Lehramtsausbildung bedeutet dies, dass (angehenden) Lehrkréften die tragende Rolle
der Bereitschaft verdeutlicht werden sollte. (Angehende) Lehrkrafte sollten um die Relevanz
und Definition dieses Konstruktes wissen, es verstehen und fir sich selbst reflektieren kénnen.
Die Implementation von Lehrkréftecharakteristika in die Lehramtsausbildung ist essenziell und
wurde bisher zu selten berticksichtigt. Ein Selbsttest fur (angehende) Lehrkrafte in Form einer
Messung der eigenen Charakteristika, die in Zusammenhang mit Binnendifferenzierung stehen,
wie z.B. Bereitschaft, und somit eine Konfrontation mit dieser, kdénnte zu einem anderen

Bewusstsein gegeniiber Binnendifferenzierung fiihren. Dazu wirde es zukinftig passender
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Messinstrumente  fiir ~ wichtige, den  Binnendifferenzierungseinsatz  préadizierende
Lehrkraftecharakteristika bedlrfen, die Lehrkrafte wahrend des gesamten Studiums und auch
dartiber hinaus nach dem Einstieg in den Beruf, begleiten. Lehrkrafte miissen Ruckmeldung zu

den Testergebnissen bekommen und kénnen diese Ergebnisse dann reflektieren.

(Lehrer/-innen-)Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst signifikant (positiv) den Einsatz von
Binnendifferenzierung durch den Effekt auf Einstellung und die Bereitschaft (H2.3.1, H2.3.2,
H2.3.3, H2.4.1)

Die Ergebnisse zeigen, dass Einstellung und Bereitschaft Mediatoren zwischen der

Selbstwirksamkeitserwartung und dem Einsatz binnendifferenzierender MalRnahmen sind.
Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung steht in Zusammenhang mit positiver Einstellung zur
Binnendifferenzierung, welche mit einer hohen Bereitschaft zum Einsatz von
Binnendifferenzierung zusammenhdngt und welche wiederum die Einsatzhaufigkeit von
Binnendifferenzierung positiv beeinflusst. Die Mediation erklart, warum genau der Effekt von
Selbstwirksamkeitserwartung auf den Einsatz von Binnendifferenzierung eintritt, aufgrund
positiver Einstellung und hoher Bereitschaft ndmlich (vgl. Baltes-Gétz, 2020).

Die  Ergebnisse  dieser  Arbeit  bestdtigen, dass Lehrkrafte ~ mit  hohen
Selbstwirksamkeitserwartungen dem inklusiven Lernen, hier gegentiber dem Einsatz von
Binnendifferenzierung, gegenuber positiver eingestellt sind (Hellmich & Gorel, 2014) und
auch, dass die Selbstwirksamkeitserwartung das Unterrichtsverhalten der Lehrkrafte, hier den
konkreten Einsatz von Malnahmen, préadiziert (vgl. De Neve et al., 2015; Knauder &
Koschmieder, 2019; Wilson et al., 2016). Insgesamt spricht auch in dieser Studie eine htéhere
Einschatzung  der  Selbstwirksamkeitserwartung  dafir, auch  tatsédchlich  mehr
Binnendifferenzierung einzusetzen (vgl. Dixon et al., 2014; Wertheim & Leyser, 2002; Wilson
et al., 2016) und eine positivere Einstellung zu Binnendifferenzierung zu hegen (vgl. Allinder,
1994; Savolainen et al., 2020). Selbstwirksamkeitserwartung stellt auch in dieser Studie einen
Préadiktor von Einstellungen dar und repliziert somit Ergebnisse aus Studien von Savolainen et
al. (2020) und Savolainen et al. (2012).

Dass in dieser Studie nicht lediglich die Information generiert wurde, dass die
Selbstwirksamkeitserwartung ein Pradiktor von binnendifferenzierendem MaRRnahmeneinsatz
ist, sondern durch die Mediation detaillierte Kausalzusammenhénge dargestellt werden
konnten, mag dessen geschuldet sein, dass nicht allgemeine, sondern bereichsspezifische

Instrumente zur Messung der Einstellung und Bereitschaft zum Einsatz kamen. Je konkreter die



Instrumente auf den Untersuchungsgegenstand abgestimmt sind, desto konkreter sind die
Messergebnisse, die diese liefern.

Lehrkrafte in der Schulpraxis sollten immer wieder dazu ermutigt werden,
Binnendifferenzierung zu implementieren und diesen Prozess zu reflektieren. Je mehr Ubung
Lehrkrafte in der Implementation von Binnendifferenzierung haben, desto positiver ist ihre
Einstellung bzw. desto hoher die Selbstwirksamkeitserwartung (Dee, 2011). Lehrkréafte missen
fur die Relevanz solcher personeller Charakteristika sensibilisiert werden und sie miissen fahig
sein, sich selbst und deren Binnendifferenzierungseinsatz zu reflektieren.

Ahnlich wie bei der Bereitschaft kann auch die Lehramtsausbildung dadurch verbessert werden,
dass Lehrkrafte einerseits fur die eigene Selbstwirksamkeitserwartung und deren Relevanz
bzgl. der Implementation von Binnendifferenzierung sensibilisiert werden, andererseits die
Lehramtsausbildung mehr Praxisphasen zulésst, in denen Studierende
BinnendifferenzierungsmaBnahmen implementieren kénnen. Durch diese Ubung werden
sowohl Einstellungen als auch Selbstwirksamkeitserwartung positiv beeinflusst (Dee, 2011).
Im Vergleich zu Lehrkréften in der Schulpraxis, sind Lehramtsstudierende eher davon
Uberzeugt, dass ihre Ausbildung sie auf den Umgang mit Heterogenitat vorbereitet (Burke &
Sutherland, 2004). Das bedeutet, wenn Lehramtsanwarter/-innen in die Schulpraxis kommen,
scheinen sie zu realisieren, dass ihnen die notwendigen Skills im Umgang mit Heterogenitat
fehlen. Mit einer starkeren Implementation von Praxiselementen in das Studium und den
Einbezug von Lehrkraftecharakteristika in die gesamte Lehrkrafteausbildung kénnte diesem
»Praxisschock® entgegengewirkt und die Qualitdt der Lehramtsausbildung nachhaltig

verbessert werden.

Konstruktivistische Uberzeugungen stehen in Zusammenhang mit den Einstellungen zu
Binnendifferenzierung (H2.5.1, H2.5.2, H2.5.3)
Das Strukturgleichungsmodell zeigt, dass konstruktivistische Uberzeugungen keinen direkten
Effekt auf den Einsatz von Binnendifferenzierung haben. Konstruktivistische Uberzeugungen
haben einen indirekten Effekt auf die Anwendung von Binnendifferenzierung durch den Effekt
auf Einstellungen zu Binnendifferenzierung und Bereitschaft, die einen direkten Effekt auf den
MaRnahmeneinsatz hat. Dass Uberzeugungen und Einstellungen zu Diversitat in der Lerner/-
innnenschaft einen starken Effekt auf padagogisches und didaktisches Handeln, hier in Form
der Implementation von Binnendifferenzierung, haben, konnte in dieser Arbeit bestatigt werden

(vgl. Kansanen et al., 2000).
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Konstruktivistische Uberzeugungen stehen in positivem Zusammenhang mit den Einstellungen
zu Binnendifferenzierung, genauer préadizieren sie diese. In der Forschung werden
Uberzeugungen und Einstellungen haufig synonym verwendet. Die empirischen Ergebnisse
dieser Arbeit zeigen allerdings, dass beide Konstrukte differenziert zu betrachten sind, ist deren
Effekt auf den Einsatz von Binnendifferenzierung doch hierarchisch gegliedert:
Konstruktivistische Uberzeugungen pradizieren binnendifferenzierungsbedingte
Einstellungen, welche wiederum die Implementationsbereitschaft pradizieren, welche ihrerseits
in direktem Zusammenhang mit dem Malinahmeneinsatz steht. Gemessen wurden die
konstruktivistischen Lehrkrafteliberzeugungen mit der entsprechenden Skala des Instruments
der OECD (2010). Obwohl sich fir dieses Instrument (sowohl fir die vorliegende Stichprobe
als auch in anderen Datenséatzen innerhalb anderer Studien, z.B. TALIS) keine gute Reliabilitét
nachweisen lasst, handelt es sich offensichtlich um ein hédufig (in nationalen und
internationalen) Studien (z.B. NEPS, TALIS) verwendetes und deshalb (auch international)
etabliertes bzw. standardisiertes Messinstrument. Weitere Forschung (auch qualitativ) sollte
betrieben werden, um die niedrigen Reliabilitatswerte dieser Skala zu verstehen und einordnen
zu konnen, um dann auch die Ergebnisse, die aufgrund des Einsatzes dieser Skala gewonnen
werden konnten, préziser interpretieren zu kénnen. Die niedrigen Werte geben auch Hinweise
darauf, dass zukinftig alternative Skalen zur Messung von Lehrkréfteiberzeugungen
entwickelt werden sollten, die eine bessere Giite zeigen und zusatzlich Uberzeugungen klarer
von Einstellungen abgrenzen. Soll Binnendifferenzierung implementiert werden, so sind
sowohl positive Einstellungen der Binnendifferenzierung gegenliber als auch
konstruktivistische Uberzeugungen relevant.

Fur die Lehramtsausbildung bedeuten die Ergebnisse dieser Arbeit bzgl. konstruktivistischer
Uberzeugungen, dass Lehrkrafte von Beginn an das Verstandnis davon ausbilden sollten, dass
das Ziel von Unterricht der Kompetenzerwerb auf Schiler/-innenseite ist. Der Unterricht ist
deshalb schiler/-innenzentriert zu gestalten (Dee, 2011). Diese schiler/-innenzentrierte
Perspektive ist insbesondere vergleichbar mit konstruktivistischen Uberzeugungen. Alle
Alternativhypothesen, die den direkten Zusammenhang zwischen konstruktivistischen
Uberzeugungen und der Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung vermuteten, konnten in
dieser Arbeit nicht angenommen werden. Da verschiedene Binnendifferenzierungsmalinahmen
hinsichtlich ihrer Konzeption variieren, ist davon auszugehen, dass konstruktivistische
Uberzeugungen nicht in direktem Zusammenhang mit Binnendifferenzierung allgemein stehen,
sondern eher ein Zusammenhang mit einzelnen Malinahmen, die besonders schiler/-

innenzentriert sind, bestehen konnte. So konnten MaRnahmen wie die zur Offnung des



Unterrichts explizit in Zusammenhang mit konstruktivistischen Uberzeugungen stehen, eher
lehrkraftezentrierte MaRnahmen, wie die Abstufung des Materials und der Aufgaben allerdings
koénnten eher in Verbindung mit den nicht in diese Untersuchung integrierten transmissiven
Uberzeugungen zu bringen sein. Der Einfluss von Kontextvariablen auf EinzelmaRnahmen

sollte zukinftig Forschungsgegenstand sein, um prazise Ergebnisse zu erhalten.

Extraversion, Gewissenhaftigkeit und die Schulform Gymnasium sind Pradiktoren fir den (im
Falle von Schulform geringeren) Einsatz von Binnendifferenzierung (H2.2.1, H2.2.2, H2.2.3,
H2.2.4)

In einem dritten Untersuchungsschritt wurden die Variablen, die nicht in das
Strukturgleichungsmodell einbezogen werden konnten, einer Post-hoc-Analyse in Form von
multiplen Regressionsanalysen unterzogen. Da es sich lediglich um Post-hoc-Analysen handelt,

ist die Relevanz dieser Ergebnisse dementsprechend weniger stark zu gewichten.

Die berechneten Regressionsmodelle haben gezeigt, dass, bei einer Varianzaufklarung von
22%, Extraversion, Gewissenhaftigkeit und die Schulform Gymnasium signifikante
Préadiktoren fur die Einsatzh&ufigkeit von Binnendifferenzierung sind, letzterer (Gymnasium)
ist ein negativer Pradiktor.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulform Gymnasium einen selteneren Einsatz von
Binnendifferenzierung pradiziert, im Vergleich zu Lehrkréften Integrierter Gesamtschulen, die
als Referenzkategorie dienten. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass erstens an Gymnasien
signifikant weniger Binnendifferenzierung eingesetzt wird, als an anderen Schulformen (siehe
US 1) und weiter, dass der Faktor gymnasiale Schulform sogar als negativer Pradiktor fir den
Einsatz von Binnendifferenzierung fungiert, der im Vergleich zu anderen in die
Regressionsmodelle einbezogenen Variablen, am meisten Varianzaufklarung leistet.

Bisher wurde in der Forschung die Personlichkeit von Lehrkraften nicht hinsichtlich deren
Einfluss auf den Einsatz von Binnendifferenzierung untersucht. Dass hohe Werte bei
bestimmten Eigenschaften diesen Einsatz aber beginstigen, zeigen die Ergebnisse dieser
Studie. Je hoher die Werte einer Lehrkraft bei Extraversion und Gewissenhaftigkeit sind, desto
mehr Binnendifferenzierung wendet sie an. Es sind neben der psychischen/emotionalen
Stabilitdt Gewissenhaftigkeit und Extraversion, die als fur den Lehrberuf relevante
Eigenschaften gelten (Mayr & Neuweg, 2006, S. 6). Nach DeYoung (2006, 2013)
implementieren Lehrkréafte, die fleiBig, ordnungsliebend (Gewissenhaftigkeit) und

begeisterungs- sowie durchsetzungsféhig (Extraversion) sind, Binnendifferenzierung haufig.
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Die Ergebnisse zeigen, dass nicht-kognitive Variablen, wie Personlichkeit Auswirkungen auf
das Lehren und Lernen haben (siehe auch Kim & MacCann, 2018; Robertson-Kraft &
Duckworth, 2014). Uberraschend ist, dass Neurotizismus keinen préadizierenden Effekt auf den
Binnendifferenzierungseinsatz hat, sind es doch (negative) Neurotizismuswerte, die bereits in
vielen Studien in Kombination mit anderen Eigenschaften wie (positiven) Extraversionswerten
als relevante Eigenschaften hervorgetreten sind (z.B. Bromme et al., 2006; Cramer & Binder,
2015). Neurotizismus war in dieser Studie in keinem der Regressionsmodelle signifikant.

Wenn davon ausgegangen wird, dass Personlichkeit bis zu einem gewissen Grad formbar ist
und die Mdoglichkeit zur Personlichkeitsentwicklung innerhalb des Professionsprozesses
besteht (z.B. Mayr 2014), liefern diese Ergebnisse wichtige Implikationen fiir Lehreraus und -
weiterbildung. Dann ndmlich muss die individuelle Persdnlichkeit des Individuums verstérkt in
Verbindung mit Lernprozessen hinsichtlich Kompetenzen und Professionalitdt Beachtung

finden.

Berufserfahrung und differenzierungsbedingter Vorbereitungsaufwand sind in dieser Studie
keine Pradiktoren der Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung (H2.1, H2.7)
Die multiplen post-hoc durchgefuhrten Regressionsanalysen zeigen, dass Berufserfahrung,
genau wie Alter und Geschlecht, kein Pradiktor der Einsatzhdufigkeit wvon
Binnendifferenzierung ist. Es kann also nicht per se davon ausgegangen werden, dass
Binnendifferenzierung in gewissen Phasen der beruflichen Karriere haufiger oder weniger
héufig eingesetzt wird. In dem sowieso heterogenen Feld an Studienergebnissen zum
Zusammenhang zwischen Berufserfahrung und der Implementation differenzierender
Malinahmen ordnen sich die Ergebnisse dieser Studie auf Seiten von Avramidis et al. (2000),
Chiner und Cardona (2013), Lindner et al. (2019), Donnell und Gettinger (2015), Suprayogi et
al. (2017) und Torff (2011) ein, die keine Zusammenhange zwischen Berufserfahrung und dem
Einsatz bzw. der Aneignung von differenzierenden Mallnahmen fanden. Die
Regressionsanalysen zeigen, dass es der kontextbedingte Faktor Schulform sowie verschiedene
Eigenschaften der Lehrkréfte sind, die den Einsatz von Binnendifferenzierung starker bedingen.
Im Strukturgleichungsmodell konnte der differenzierungsbedingte VVorbereitungsaufwand nicht
als Prédiktor fur den Einsatz binnendifferenzierender Manahmen identifiziert werden, was
insofern Uberraschend ist, als dass gerade der VVorbereitungsaufwand in vorherigen Studien als
Hindernis fur den Einsatz von Binnendifferenzierung identifiziert wurde (z.B. in Hofmann &
Gottein, 2011; Roeder, 1997a). In der Studie dieser Arbeit zeigt sich, dass der

Vorbereitungsaufwand trotzdem ein ernstzunehmender Faktor ist (siehe De Jager, 2013; Van



Casteren et al., 2017), da dieser in unmittelbarem Zusammenhang mit der kollegialen
Zusammenarbeit steht, die einen direkten Einfluss auf die Implementation von
Binnendifferenzierung hat und gleichzeitig den Vorbereitungsaufwand (negativ) préadiziert.
Dass Vorbereitungsaufwand bei der Umsetzung von Binnendifferenzierung in der
Unterrichtspraxis zwar einen, wenngleich auch keinen direkten Einfluss auf die Implementation
hat, kdnnte mit dem Faktum zusammenhangen, dass das Konstrukt Binnendifferenzierung als
Gesamtheit aller MaBnahmen (der Taxonomie der Binnendifferenzierung [Pozas & Schneider,
2019] und der Instructional Adaptations-Skala [Roy et al., 2013]) als latente Variable in das
Strukturgleichungsmodell inkludiert wurde. Manifest modellierte Einzelmalnahmen konnten
in dieser Untersuchung nicht in das Modell miteinbezogen werden. Die Theorie besagt
allerdings, dass Lehrkrafte zwischen Mallnahmen mit hohem Vorbereitungsaufwand und mit
weniger hohem Vorbereitungsaufwand unterscheiden und manche MaRnahmen mit der
Begrundung der Vorbereitungsintensitit weniger, andere haufiger einsetzen (siehe Jennek et
al., 2019; Mayr, 2001; Roy et al., 2013; Schrader & Helmke, 2008; Schumm & Vaughn, 1991).
Vorbereitungsaufwand ist also nicht pauschal als Begriindung fiir den seltenen Einsatz von
Binnendifferenzierung allgemein anzusehen, vielmehr missen augenscheinlich die
MaRnahmen einzeln betrachtet und in Zusammenhang mit dem Vorbereitungsaufwand
gebracht werden.

Fur die Schulpraxis und auch fur die Lehramtsausbildung zeigt dieses Ergebnis, dass auch junge
Lehrkréafte sich durchaus die Implementation von Binnendifferenzierung zutrauen kdnnen, da
der Einsatz nicht mit wachsender Berufserfahrung zunimmt. Junge Lehrkréfte sollten also von
Beginn an Binnendifferenzierung implementieren und sich nicht damit abfinden, dies
irgendwann innerhalb der beruflichen Laufbahn zusatzlich einzufiihren. Dieses Ergebnis stutzt
die These davon, dass Binnendifferenzierung etwas Selbstverstandliches ist, was von Beginn
an bei der Planung einer jeden Unterrichtsstunde miteinbezogen werden sollte. Dieses Ergebnis
zeigt auch, dass der Vorbereitungsaufwand kein Grund sein sollte, Binnendifferenzierung nicht
zu implementieren. Dass kollegiale Zusammenarbeit ein bedeutsamer Préadiktor fur die
Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung ist, zeigen die Ergebnisse dieser Arbeit. Dass
Vorbereitungsaufwand durch selbige reduziert werden kann, wird ebenfalls gezeigt. Genau dies
muss den Studierenden bereits in ihrer Ausbildung vermittelt werden, um den Grundstein fir

eine erfolgreiche Implementation von Binnendifferenzierung zu legen.



Binnendifferenzierung in der Schulpraxis 263

Zusammenfassend ist anzumerken, dass sowohl Temperament und personale Konstrukte, als
auch kontextuelle und unterrichtspraktische Faktoren den Einsatz binnendifferenzierender
MaRnahmen bedingen. Auf Mikroebene erfordert der Umgang mit Heterogenitat einen
tiefgreifenden Wandel von Uberzeugungen, Einstellungen, bereits internalisierten Praktiken
und vor allem dem Verantwortungsbewusstsein, sich fir alle Schiler/-innen verantwortlich zu
fuhlen (Altrichter & Feyerer, 2017). Fur Lehrkréfte ist dieser Wandel unterschiedlich
tiefgreifend, es muss eine Auseinandersetzung mit den eigenen Werten und Vorurteilen sowie
inklusiven Konzepten erfolgen, es bedarf einer Uberpriifung der Kompatibilitat der eigenen
Praktiken mit der tatsachlich im Klassenraum vorzufindenden Heterogenitat und, wo nétig,
einer Neuentwicklung von Alternativen und schlussendlich bedarf es Ubungsphasen, um neue
Handlungsweisen zu praktizieren und neue Routinen auszubilden (Altrichter & Feyerer, 2017)

und diese wiederum zu evaluieren und internalisieren.

11.2 Weitere praktische Implikationen

In dieser Arbeit wurde mit dem Einsatz von Binnendifferenzierung in der Schulpraxis ein
Thema untersucht, welches einen hohen Grad an Praxisrelevanz besitzt. Dementsprechend
liefern die Ergebnisse dieser Arbeit praktische Implikationen, die nachfolgend zusétzlich zu
den praktischen Implikationen, die bereits im Rahmen der diskutierten Ergebnisse im
vorangegangenen Kapitel expliziert wurden, erlautert werden.

Diese Arbeit zeigt, dass die wahrgenommene Qualitat der Lehramtsausbildung in Bezug auf
den Umgang mit Heterogenitat einen deutlichen Préadiktor der Einsatzhaufigkeit von
Binnendifferenzierung darstellt. Dieses Ergebnis liefert praktische Implikationen insofern, als
dass es die Akteure im Bildungssystem, die die Lehramtsausbildung gestalten, fur die immense
Relevanz dieser im Hinblick auf die spatere Performanz von Lehrkrafte sensibilisiert. Es kann
also nicht der Anspruch der Lehramtsausbildung sein, eine ,,sekundare Serviceleistung*
(Terhart, 2000, S. 16) zu liefern. Die KMK Standards fir die Lehrerbildung fiihren auf, was
Lehrkrafte beim Berufsantritt am Ende ihrer Ausbildung kénnen sollten (siehe Kapitel 3.6.2
dieser Arbeit). Diese Angaben sind jedoch zu unkonkret formuliert. Studien zeigen, dass die
Ausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat von Lehrkraften als unzureichend
bewertet wird (z.B. Ergebnis der eigenen Vorarbeit Pozas und Letzel, 2019; Schwab et al.,
2015; Vock & Gronostaj, 2017). Lehrkrafte werden stufen- (Primarstufe, Sekundarstufe I,
Sekundarstufe 1) und schulformbezogen (z.B. Lehramt an Gymnasien, Lehramt an
Berufsschulen, Lehramt fir Realschule plus) ausgebildet, was eine klare
Verantwortlichkeitstrennung und bereichsspezifische Kompetenzwahrnehmung impliziert



(Werning, 2017). Nicht zuletzt aufgrund dieser friihen Differenzierung zwischen den Formen
des Lehramtsstudiums werden Vorbehalte auf Seiten der Lehrkrafte evoziert, nicht ausreichend
ausgebildet fir den Umgang mit bspw. Schiler/-innen mit SPF oder allgemein mit
umfangreicherer  Heterogenitdt im  Klassenraum zu sein. Auflerdem  werden
inklusionsspezifische Themen in nicht-sonderpddagogischen Ausbildungszweigen nur
marginal thematisiert (Werning, 2017). Fir die Bildungspolitik bedeutet dies, dass zukinftig
eine Neuausrichtung des Lehramtsstudium  empfehlenswert ist, die erstens
inklusionsspezifische Themen und vor allem den Umgang mit Heterogenitat im Klassenraum
starker implementiert und zweitens, dass die Trennung in verschiedene Stufen und
Schulformen, die sicherlich ihre Berechtigung hat, nicht weiterhin dahin gedeutet wird, dass
der Umgang mit dem, was uber die Stufen- und Schulformgrenzen hinaus auf die Lehrkréfte
zukommt, unmaoglich ist. Vielmehr muss schon in der Ausbildung das Bewusstsein dafir
geschaffen werden, dass es z.B. mit Binnendifferenzierung Mittel und Wege gibt, Heterogenitét
hinreichend zu begegnen. Dies muss theoretisch vermittelt aber auch verstarkt praktisch
eingeubt werden. Eine solche Neuausrichtung der Lehramtsausbildung ist in Berlin zu finden,
wo das Lehramt fir Sonderpédagogik eingestellt und als Zweitfach flir Regelstudiengéange
angeboten wird (Werning, 2017). Wird diese Neuausrichtung als erfolgreich klassifiziert,
konnte sie als Vorbild flr weitere hinreichende Veranderungen hinsichtlich der Gestaltung der
Lehramtsausbildung dienen. AbschlieRend ist zu resiimieren, dass in einem Schulsystem,
welches der Inklusion verschrieben ist, die Ausbildung ebenfalls inklusiver werden muss. Es
existiert aktuell eine Inkongruenz von Soll- und Ist-Zustand, dem dringend entgegengewirkt
werden muss.

Zu unkonkret bleiben des Weiteren die Hinweise in den FoOrderstrategien fur
Leistungsschwéchere (KMK, 2010) und Leistungsstarke (KMK, 2015a). Nur, wenn den
Lehrkraften klar ist, was genau im Klassenraum zu tun ist, kann eine hohere
Implementationsrate erzielt werden. Die Ergebnisse dieser Arbeit haben klar gezeigt, dass es
schulformabhangig ist, ob h&ufig oder selten differenziert wird. In den Schulgesetzen sowie
USchOs und Orientierungsrahmen muss im Bereich Differenzierung klarer formuliert werden,
dass Differenzierung und individuelle Forderung einer jeden Schilerin bzw. eines jeden
Schillers die Aufgabe aller Lehrkrafte an jeder Schulform ist. Differenzierung soll sowohl
Leistungsstarke als auch Leistungsschwache fordern und fordern und auf deren individuelles
Interessens-, Motivations-, Gesundheits-, etc.-Profil eingehen. Diese unterschiedlichen
Heterogenitatsfacetten sind, genauso wie die Facette der Leistung in allen Schulformen und

jeder Lerngruppe vorhanden. Der Status quo der Hinweise fur Lehrkréfte zum Umgang mit
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Heterogenitat erweist sich bisher eher als durch Normativitat gekennzeichnete ,,Verunklarung*
(Budde, 2012b, S. 1). Es bedarf also auch auf Makroebene weitreichender Veranderungen.
Inklusive Schulentwicklung kann, soll diese gelingen, nicht nur auf Mikro- oder Mesoebene
stattfinden (siehe auch Altrichter & Feyerer, 2017).

Des Weiteren miissen bedarfsgerechte Fortbildungsangebote erarbeitet werden, um Lehrkrafte,
die sich nicht gut ausgebildet fihlen und sich in diesem Bereich weiterbilden mochten, zu
unterstiitzen. Die oben bereits beschriebene Diskrepanz zwischen geduRertem
Fortbildungsbedarf und tatsachlich besuchten Fortbildungen zum Thema Integration und
Inklusion (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014) lasst vermuten, dass bislang zu
wenig Fortbildungsangebote vorliegen. Verstarkt werden diese nun in vielen Bundeslandern
aufgelegt (Werning, 2017). Durch Pre-Post-Follow up-Testungen sollte bei den
Fortbildungsprogrammen Gberpruft werden, ob die Angebote bedarfsgerecht gestaltet und
hilfreich fur die Schulpraxis waren. Bestenfalls sollte im Voraus eruiert werden, wo genau
Lehrkrafte Unterstltzung bendétigen. Auch Fortbildungsveranstaltungen sollten praxisorientiert
gestaltet werden und Phasen zur Einubung der Implementation von Binnendifferenzierung in
der Schulpraxis sollten eingeplant werden. Bei der Konzeption von Fortbildungsformaten sollte
sich nicht auf Einzelveranstaltungen beschrankt werden. Vielmehr sollten umfangreichere
Angebote bereitgestellt werden, da bereits das Ergebnis vorliegt, dass Lehrkréafte nach einer
bereits erfolgten Intervention weiterhin Fortbildungsbedarf artikulierten und langere
Coachingphasen notwendig sind, in der nicht nur die Planungs-, sondern auch die
Implementationskompetenz der Lehrkrafte geschult wird (Smets & Struyven, 2020, Vogt &
Rogalla, 2009).

Wird beklagt, dass Lehrkrafte zu wenig Binnendifferenzierung nutzen, kann diese Klage nicht
rein an Lehrpersonen in der Schulpraxis gerichtet sein. Vielmehr miissen Strukturen auf Meso-
und Makroebene geschaffen werden, die den Lehrkraften tberhaupt erst einen erfolgreichen
Einsatz von Binnendifferenzierung in der Berufspraxis ermoglichen. In der Schulpraxis findet
kooperatives Arbeiten im inklusiven Klassenzimmer bislang nur selten statt (z.B. Saloviita &
Takala, 2010; FuBangel, 2018). Es missen Strukturen auf Mesoebene, also auf Ebene der
Einzelschulen geschaffen werden, die eine kollegiale Zusammenarbeit im Hinblick auf die
Erstellung von Lehr-/Lernmaterial, Erarbeitung von Unterrichtseinheiten, gemeinsamer
Diagnose und Erorterung der Lernentwicklungen der einzelnen Schuler/-innen und der
gemeinsamen Planung von Unterricht forcieren und erleichtern.

Binnendifferenzierung sollte optimalerweise automatisch in die Planung von Unterricht

eingehen, was aktuell grofitenteils nicht der Fall ist, wie Studien zeigen (z.B. Dee, 2011). Fur



die Lehramtsausbildung bedeutet dies, dass von Beginn an das Verstandnis geschaffen und
vorgelebt werden sollte, dass Binnendifferenzierung im Rahmen von Unterrichtsplanung als
etwas Selbstverstandliches wahrgenommen werden sollte und weniger als Herausforderung
oder Birde. Dies impliziert auch, dass Ausbilder/-innen sich ebenfalls der Implikationen

bewusst sein und gute Vorbilder darstellen sollten (Dee, 2011).

11.3 Limitationen der Studie

Die in dieser Arbeit durchgefiihrte Studie unterliegt nennenswerter Limitationen.

Gegenstand dieser Arbeit war, die Einsatzh&ufigkeit binnendifferenzierender MaRnahmen in
der Schulpraxis sowie diesen Einsatz bedingende Kontextvariablen zu untersuchen. Im
Forschungsstand, der im Rahmen dieser Arbeit skizziert wurde, werden zwei Forschungsliicken
herausgestellt. Eine Forschungsliicke betrifft die Einsatzh&ufigkeit von Binnendifferenzierung,
die andere fokussiert die Effekte der didaktischen Malinahmen zum Umgang mit Heterogenitat.
Einer ganzheitlichen Untersuchung des Binnendifferenzierungseinsatzes wirde die
Untersuchung beider Forschungsdesiderata bedirfen. Zuerst sollte allerdings untersucht
werden, wie haufig welche Malinahme eingesetzt wird, um dann die entsprechenden Effekte
eruieren zu konnen. Gegenstand dieser Arbeit war also, eine Basis fir eine in dieser Arbeit nicht
erfolgte Untersuchung der Effekte verschiedener binnendifferenzierender MalBnahmen zu
schaffen. Es wurde somit also ein Beitrag zu einem der beiden herausgearbeiteten
Forschungsdesiderata (Einsatzhaufigkeit von Binnendifferenzierung) geleistet, eine zu dem
zweiten herausgearbeiteten Forschungsdesiderat (Effekte von Binnendifferenzierung) steht
weiterhin aus.

Die StichprobengrolRe belduft sich auf 295 Lehrkréfte, die an verschiedenen Schulformen
arbeiten. Zur Untersuchung der Fragestellung zu US 11.1 wurde ein Strukturgleichungsmodell
aufgestellt. Wie oben dargestellt, kann diese Stichprobe fir die Modellierung eines SEM
insgesamt als ausreichend angesehen werden (lacobucci, 2010; Kline, 1998; Nachtigall,
Kroehne, Funke & Steyer, 2003). Dennoch gibt es auch kontrdre Meinungen zur
StichprobengréRe. Boomsma (1982) empfiehlt die Berechnung der MindeststichprobengrélRe
anhand der Formel r = p/k (r=Stichprobe, in dieser Arbeit N = 295; p = Anzahl der Indikatoren
[Parcels], im SEM dieser Arbeit = 13 [SELFEFF, EFFO, CBEL, PREP, VALUE, COLL mit
jeweils 2 Parcels, plus READ als Einzelitem]; k = Anzahl der latenten Variablen, im SEM
dieser Arbeit 6 [CBEL, VALUE, COLL, PREP, EFFO, SELFEFF]). Nach dieser Berechnung
ist r gleich 2.17, was einer Mindeststichprobe von 400 Teilnehmern entspricht (Westland,
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2010). Nach dieser Berechnung ware die in dieser Studie untersuchte Stichprobe also zu klein.
Weitere Forschung ist zukunftig nétig, um die Ergebnisse mit dieser kleineren Anzahl von
Teilnehmer/-innen etwa innerhalb einer groReren Stichprobe zu replizieren oder zu negieren.
Befragt wurden einzelne Lehrkréfte, keinesfalls ganze Lehrerkollegien, weshalb keine
représentativen Aussagen Uber die Einzelschule moglich sind. Es hat keine flachendeckende
Befragung im Bundesland Rheinland-Pfalz stattgefunden, was die Repréasentativitat der
Ergebnisse abermals beeinflusst; es kdnnen also keine pauschalen Aussagen Uber Lehrkrafte
im Bundesland Rheinland-Pfalz getroffen werden. Die Ergebnisse, die im Bundesland
Rheinland-Pfalz gewonnen wurden, sind nicht deutschlandweit giiltig, da das foderale System,
wie weiter oben dargestellt, viele unterschiedliche Strukturen im Bildungswesen vorsieht, die
teilweise von Bundesland zu Bundesland differieren. Auch wurden fir diese Studie lediglich
Lehrkrafte der Sekundarstufe | (an Regelschulen) befragt. Lehrkrafte der Primarstufe,
Sekundarstufe Il sowie Forderlehrkrafte wurden innerhalb der Befragung nicht berticksichtigt.
Da bereits gezeigt werden konnte, dass in der Primarstufe mehr differenziert wird, als in der
Sekundarstufe (z.B. Sanchez-Escobedo & Camelo, 2018), kann davon ausgegangen werden,
dass die Ergebnisse bei Miteinbezug von anderen Schulstufen anders lauten wirden.

Befragt wurden Lehrkréfte, die an rheinland-pfalzischen Sekundarschulen arbeiten und die
Facher Deutsch und oder/Englisch unterrichten. Lehrkréfte anderer Fécher sowie anderer
Bundeslénder (mit anderer Strukturgliederungsform, zweigliedrig oder erweitert traditionell)
oder Lander wurden nicht in die Befragung inkludiert. In anderen Fachern oder Schulstufen
konnten die Ergebnisse von diesen Ergebnissen abweichen, so unterscheiden sich die
LehrmalRnahmen zwischen Primar- und Sekundarstufe (Schwab et al., 2019) sowie zwischen
Fachern (Prast et al., 2015; Ritzema et al., 2016) oder auch L&ndern, aufgrund unterschiedlicher
kultureller Werte oder anderer kontextueller Faktoren (Maulana et al., 2020), erheblich.

Die Studie basierte auf Selbstauskinften der Lehrkrafte, die u.a. die Einsatzh&ufigkeit
verschiedener Binnendifferenzierungsmalinahmen in einem bestimmten Fach einschatzen
sollten. Dabei konnten die Lehrkrafte ihre Selbstauskunfte tiberschatzt haben (vgl. Prast et al.,
2015). Um diesen Bias zu umgehen, missten zusétzlich zu Studien mit Selbstauskinften
Observationsstudien mit externen Beobachtern durchgefuhrt werden, um die Ergebnisse aus
Selbstauskinften zu bestatigen. Eine reine Observationsstudie ist dahingehend allerdings nicht
empfehlenswert, da Binnendifferenzierung dann nur auf Ebene der Sichtstrukturen untersucht
werden konnte. Die Intentionen und Uberlegungen, die die Lehrkraft bei der Planung
miteinbezogen hat, wirden dann aufRer Acht gelassen werden (wie bei der Untersuchung von

Jennek et al., 2019). Dass Lehrkrafte dazu tendieren, hdhere oder niedrigere, also von der



Realitét in inklusiven Klassenrdumen abweichende, Werte anzugeben, kénnte mit der sozialen
Erwinschtheit zusammenhdangen (Faddar, Vanhoof & De Maeyer, 2018). Lehrkrafte konnten
denken, dass es erwinscht ist, haufig Binnendifferenzierung einzusetzen, weil dies (normativ)
gefordert wird und ihre Aussagen, um nicht blo3gestellt zu werden, dementsprechend justieren.
In diese Untersuchung wurde die Lehrkréafteperspektive auf Binnendifferenzierung
miteinbezogen. Die Schuler/-innenperspektive, oder die Perspektive von Schulleitungen oder
sonstigen an Schulen tatigen Akteuren wurde flr die Zwecke dieser Studie aul’er Acht gelassen.
Untersucht wurde, neben Kontextfaktoren und Lehrkréftecharakteristika, die Haufigkeit des
Einsatzes binnendifferenzierender Malinahmen in der Schulpraxis, es ging also um die
Quantitat. Eine hohe Einsatzfrequenz geht allerdings nicht gleichzeitig mit einer hohen Qualitét
einher. Auch die Gesamtrepertoires der Lehrkrafte wurden zur Beantwortung der
Forschungsfragen nicht in den Blick genommen.

Es handelt sich bei dieser Studie um eine Querschnittsbefragung. Eine Studie mit
langsschnittlichem Design konnte helfen, tiefergreifendere Ergebnisse durch langfristig
angelegte Untersuchungen mit mehreren Messzeitpunkten zu erlangen. Aufgrund des
querschnittlichen Studiendesigns sind die Aussagen ber Zusammenhange zwischen Variblen
maoglich, jedoch kdnnen keine Kausalitdten beschrieben werden. Langzeitstudien kdnnen
hingegen untersuchen, ob bestimmte Zusammenhénge stabil tiber langere Zeit bestehen bleiben
oder sich andern und auch ob externe Einfliisse diese Zusammenhdange langfristig bedingen
(Geiser, 2013). Es konnte festgestellt werden, dass bspw. kollegiale Zusammenarbeit von
Lehrkraften ein Pradiktor der Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung darstellt. Dadurch
kann jedoch nicht gezeigt werden, dass dieser Effekt auch zukiinftig ber l&ngere Zeit bestehen
bleibt.

Bei dieser Studie handelt es sich nicht um ein Mehrebenendesign, weshalb keine Ergebnisse
fur verschiedene Ebenen (z.B. die Effekte der Schulebene auf die Individualebene) untersucht
und dargestellt werden konnten (Geiser, 2013).

Schlussendlich wurde fiir die in dieser Studie zum Einsatz gekommenen Instrumente im
Rahmen dieser Arbeit nicht die Messinvarianz (z.B. konfigurale, metrische, skalare Invarianz)
bzw. Differential Item Functioning tberprift. Es wurde also nicht getestet, ob ein Set von ltems
in verschiedenen Populationen (Gruppe Lehrkrafte des Gymnasiums, Gruppe Lehrkrafte der
IGS, etc.) das selbe Konstrukt erfasst, ob also Fragebogenitems von Lehrkraften verschiedener
Schulformen gleich interpretiert werden und somit nicht eine Gruppe systematisch bevorzugt
oder benachteiligt wird. Dementsprechend konnten keine Gruppenunterschiede in

Konstruktauspragungen interpretiert werden (Putnick & Bornstein, 2016). Begriindungen fur
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die nicht getestete Messinvarianz sind bspw. die geringe StichprobengroRe allgemein
(Brannick, 1995; Kelloway, 1995) und zweitens die unterschiedliche GroRe der verschiedenen
Gruppen, die problematisch fiir die Fit-Male des entsprechenden Modells sein konnte (Ngym =
101, NRrspiuskoop = 57) (Putnick & Bornstein, 2016). Zukunftige Forschung sollte die Testung der
Messinvarianz der eingesetzten Instrumente innerhalb einer gréfReren Stichprobe und mit

gleichmaRigerer Verteilung der Population auf die Einzelgruppen avisieren.

11.4 Empfehlung fir zukinftige Forschungsansatze
Im Folgenden sollen weitere Forschungsansatze, die sich auf Basis der Ergebnisse dieser Studie
ergeben haben, expliziert werden.
Eines der Kernergebnisse der Studie ist, dass Binnendifferenzierung insgesamt facher- und
schulformibergreifend nicht (sehr) haufig eingesetzt wird. Die Griinde dafiir sind vielfaltig.
Es bedarf tiefergehender Forschung zu den Griinden, warum Binnendifferenzierung nicht so
héaufig, wie normativ gefordert, in die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung integriert wird,
sowohl auf qualitativer, als auch auf quantitativer Ebene. Eine Erforschung der
Kausalstrukturen ist vonnoten, sollen bedarfsgerechte Interventionsangebote geschaffen und
die Lehramtsausbildung hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitét verbessert werden. Nur,
wenn klar ist, warum Lehrkréfte Binnendifferenzierung nicht in gefordertem Mal3e anwenden,
kann diesem Zustand entgegengewirkt werden. Auch ist wichtig herauszufinden, ob die Griinde
intrapersonal variieren, oder ob schulformspezifische oder einzelschulspezifische
Begriindungslinien vorherrschen. Nicht zuletzt mussen die Effekte von Binnendifferenzierung
erforscht werden — und dies aus Schiler/-innen- und Lehrkrafteperspektive. Es muss
genauestens eruiert werden, welche konkreten Effekte verschiedene
BinnendifferenzierungsmaBnahmen auf verschiedene Outcomevariablen auf Schiler/-
innenseite haben und auch was ein regelméRiger Einsatz von Binnendifferenzierung bei
Lehrkraften auslost (z.B. Uberforderung durch zu hohes Arbeitsaufkommen oder
Zufriedenheitsgefuhl durch bessere Schuler/-innenleistungen etc.). In einer eigenen Arbeit
wurden in einem mixed-methods design positive und negative Effekte der Anwendung von
Binnendifferenzierung auf Lehrkréfte untersucht. Es konnte gezeigt werden, dass dieser Einsatz
sowohl positive als auch negative Effekte birgt, die negativen Effekte jedoch Uberwiegen
(Pozas, Letzel & Schwab, under revision).
In der Studie, die dieser Arbeit zugrunde liegt, wurde gezeigt, dass einige

binnendifferenzierende MaRRnahmen hdufiger Anwendung in der Schulpraxis finden als andere.



Offensichtlich ist auch, dass MalBnahmen wie Zielerreichendes Lernen und Helfer- und
Tutorensysteme, die insgesamt eher selten implementiert werden, bisher in der Forschung zur
Binnendifferenzierung auch weniger hdaufig Beachtung gefunden haben (diese wurden z.B.
nicht in Studien wie PISA, TIMSS oder MARKUS miteinbezogen). Auch weniger héufig
implementierte MaBnahmen mussen zukinftig verstarkt in den Blick der Forschung rlcken.
Diese sollten auch bzw. gerade in Large-Scale-Erhebungen Berlicksichtigung finden, um die
rudimentére Datenlage zu verbessern.

Die Ergebnisse, die diese Arbeit zur MaBnahmenkombination liefert, zeigen, dass die
kombinatorische Anwendung von Malinahmen hdufig von den in dieser Studie befragten
Lehrpersonen vorgenommen wird. Zukinftig ist in der Forschung zu binnendifferenzierendem
Unterrichten also Binnendifferenzierung nicht nur im Hinblick auf einzelne Malinahmen,
sondern auch hinsichtlich der MaRnahmenkombination zu untersuchen.

In den Ergebnissen wird ebenfalls deutlich, dass nicht gezeigt werden kann, dass an bestimmten
Schulformen der Einsatz bestimmter binnendifferenzierender Malinahmen besonders
vorherrscht. Dies konnte eventuell auf das fehlende Wissen tber unterschiedliche Effekte der
unterschiedlichen  Binnendifferenzierungsmalnahmen auf  Seiten der  Lehrkrafte
zuriickzufuhren sein. Wenn Forschung zur Haufigkeit des Einsatzes binnendifferenzierender
MaRnahmen betrieben wird, sollte zukilnftig auch unmittelbar nach den Intentionen der
Lehrkrafte beim Einsatz verschiedener Malinahmen gefragt werden. Nur so kann beleuchtet
werden, ob Lehrkrafte MaRnahmen oder Malinahmenkombinationen gezielt einsetzen oder ob
der Einsatz von MaRnahmen nur dem Selbstzweck dient. Auch kénnten Lehrkréfte auf diese
Weise fur den gezielten und intentionalen Einsatz von Malinahmen sensibilisiert werden.
Deutlich zeigen die Ergebnisse dieser Arbeit auch, dass schulformspezifische Unterschiede
beziiglich der Einsatzhdufigkeit von Binnendifferenzierung bestehen. Lehrkréfte an Gymnasien
setzen weniger Binnendifferenzierung in Unterrichtsplanung und -durchfuhrung ein, als
Lehrkrafte anderer Schulformen. Zukinftig mussten die Spezifika, die Lehrkréafte der
gymnasialen Schulform von Lehrkréften anderer Schulformen unterscheiden (damit sind nicht
nur schulstrukturelle Unterschiede, sondern auch das Berufsethos von Lehrkraften
verschiedener Schulformen gemeint), tiefgreifend erhoben werden, um die Diskrepanz
zwischen den Lehrkraften der verschiedenen Schulformen, die auch zahlreiche andere Studien
(wie Hertel et al., 2010; Klieme et al.,, 2008; Schiepe-Tiska et al., 2013) offenbaren,
nachvollziehen zu kénnen.

Da diagnostische Kompetenz untrennbar mit Binnendifferenzierung verwoben ist (bzw. sein

sollte) muss mehr Forschung in Richtung des gesamten Differenzierungsvorgangs betrieben
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werden, der Diagnose, den Einsatz der binnendifferenzierenden MalRnahme selbst und auch
deren Evaluation subsumiert (siehe Abb. 1). Der Einsatz von Binnendifferenzierung wurde in
bisherigen bereits abgeschlossenen Studien zumeist nur isoliert von Diagnose und Evaluation
betrachtet.

Wie in den Limitationen bereits beschrieben, wurden in dieser Studie lediglich Lehrkréfte der
Facher Deutsch und Englisch befragt. Bei den untersuchten Fachern handelt es sich also um die
Féacher sprachwissenschaftlicher Natur. Zum einen ist die tiefergehende Erforschung dieser
sprachlichen Facher und dem Einsatz von Binnendifferenzierung innerhalb dieser geboten, die
Klarheit in die heterogene Ergebnislandschaft bringen kénnte (manche Studien [Klieme et al.,
2008; Helmke et al., 2008] berichten von einem speziellen Malinahmeneinsatz in bestimmten
Féachern, andere, wie die Studie in dieser Arbeit, konnten keine Nachweise daftr finden). Zum
zweiten ware an dieser Stelle aber ebenso interessant, zukunftig z.B. naturwissenschaftliche
sowie gesellschaftskundliche Facher zu untersuchen, um herausfinden zu kénnen, ob dem
Ergebnis dieser Arbeit, dass kein fachspezifischer Einsatz von Binnendifferenzierung vorliegt,
Generalisierbarkeit beigemessen werden kann, oder ob sich doch Tendenzen des Einsatzes
spezifischer MaBBnahmen in spezifischen Facher(gruppen) ausmachen lassen. Sollte sich
Zweiteres vermehrt nachweisen lassen, konnten Lehrkrafte in der Ausbildung gezielter auf den
Einsatz binnendifferenzierender Malinahmen vorbereitet werden. Auch insgesamt ware
relevant, die Einsatzhdufigkeit in  sprachwissenschaftlichen Fachern mit den
naturwissenschaftlichen Fachern zu vergleichen, da eine Abgrenzung zwischen beiden
Fachrichtungen sinnvoll erscheint (Strohn, 2015), zeigt die Studie von Westphal et al. (2016)
doch eine Diskrepanz bzgl. der Einsatzhdufigkeit von Differenzierungsmalinahmen in
Mathematik und Deutsch.

Die Ergebnisse zeigen, dass Bereitschaft ein wichtiger Pradiktor der Einsatzh&ufigkeit von
Binnendifferenzierung und auch zusammen mit der Einstellung ein Mediator zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung und der Einsatzhdufigkeit der Binnendifferenzierung ist. Bislang
wurde nur wenig in die Forschung zur Bereitschaft als eigenstandigem Produkt investiert. Dass
Bereitschaft zukinftig starker Einzug in die Forschung halten muss, zeigen die Ergebnisse
dieser Arbeit, die Bereitschaft als Pradiktor und Mediator benennen. Zukinftig sollte
Bereitschaft als eigenstandiges Konstrukt in Zusammenhang mit der Binnendifferenzierung
starker in den Fokus weiterfuihrender Forschung riicken.

Bisher wurde in der Forschung die Personlichkeit (z.B. in Form der Big Five) nicht mit dem
Einsatz Binnendifferenzierender MalRnahmen in Verbindung gebracht. Dass dies allerdings von

Relevanz ist und bestimmte Eigenschaften den Einsatz von Binnendifferenzierung begunstigen,



zeigen die Ergebnisse dieser Studie. Diesem Ansatz sollte zukiinftig in der Forschung weiter

Beachtung geschenkt werden.

11.5 Aktualitatsbezug: Binnendifferenzierung im pandemiebedingten Fernunterricht

Im Rahmen dieser Arbeit kann keine umfassende Diskussion der Ergebnisse im Kontext der
aktuellen Pandemiesituation erfolgen. Dennoch haben die Ergebnisse das Potenzial,

Denkansétze zu liefern und zukunftige Forschungslinien zu initiieren.

Zum Zeitpunkt des Abschlusses dieser Arbeit, im Januar 2021, war an Schulen, aufgrund von
auferlegten Kontaktbeschrankungen zur Einddmmung des Infektionsgeschehens, ausgeldst
durch das Coronavirus SarsCoV2, kein Prasenzunterricht moglich und onlinegestutzter
Fernunterricht wurde als alternative Form praktiziert. Dieser Fernunterricht umfasst sowohl
synchron durchgefiihrte Unterrichtseinheiten, in denen Lehrkraft und Schuler/-innen zur
gleichen Zeit vor den Bildschirmen agieren, als auch asychrone Elemente, die aus von
Lehrkraften erstellten und auf Lernplattformen hochgeladenen Aufgaben und
Arbeitsmaterialien bestehen (Blaser & Graf, 2020). Die Ergebnisse dieser Arbeit liefern,
obwonhl die Befragungen vor Auftreten der Pandemie durchgefiihrt wurden, indirekt Beitrédge
zur Diskussion des Umgangs mit Heterogenitat im Fernunterricht. Diese Arbeit zeigt, dass
Binnendifferenzierung allgemein im Pré&senzunterricht nicht sehr haufig implementiert wird.
Dies evoziert, bei gleichbleibend heterogenen Lernbedirfnissen der Schiler/-innenschaft, die
Frage nach Umsetzbarkeit und Praktikabilitat von Binnendifferenzierung im Fernunterricht und
auch die nach der Einsatzhaufigkeit verschiedener Malinahmen. Wenn Binnendifferenzierung,
wie vielfach innerhalb dieser Studie bestétigt, nicht haufig im Prasenzunterricht eingesetzt wird,
wie gestaltet sich der Einsatz dann erst unter fir Lehrkréafte erschwerten Bedingungen wie
innerhalb der Planung und Durchfihrung von Onlineunterricht? Oder gelingt die
Implementation online vielleicht sogar besser, weil die Lehrkréfte, zumindest bei Nutzung
asychroner Formate, mehr Zeit in die Vorbereitung investieren und sich wahrend der
Bearbeitung, die auf Seiten der Schuler/-innen zu unterschiedlichen Zeiten stattfinden kann,
zuriicknehmen konnten? Erste deskriptive Ergebnisse eigener Arbeiten deuten auf einen noch
geringeren Einsatz von Binnendifferenzierung im Onlineunterricht hin (Letzel et al., 2020a),

jedoch ist eine tiefgreifendere und umfangreichere Untersuchung dieser Fragen vonndéten.

Ebenso interessant ware die Untersuchung der Frage, ob es die gleichen Kontextfaktoren sind,
die den Einsatz von Binnendifferenzierung im Fernunterricht beginstigen bzw. inwiefern

spezifisch fir den Onlineunterricht relevante Kontextvariablen und technische Kompetenzen
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der Lehrkrafte den Einsatz von Binnendifferenzierung bedingen. Diese Arbeit liefert eine Basis
fur einen Vergleich zwischen Differenzierungspraktiken in Présenz- und Fernunterricht, der
zukunftig Forschungsgegenstand sein sollte. Die Studienergebnisse zeigen, dass einige
MaRnahmen haufiger Verwendung finden als andere. MaRnahmen zur Offnung des Unterrichts,
die héaufig angewendet werden, die den Schiler/-innen verstarkt Autonomie gewéhren und
denen u.a. die Auflésung von Raum- und Zeitstrukturen bereits inhdrent ist, kénnten in
Onlineformaten besonders gunstig implementiert werden. In asynchron durchgefiihrten
Formaten kénnte die Abstufung von Aufgaben und Materialien, die, so zeigen die Ergebnisse,
ebenfalls, hdufig eingesetzt wird, implementiert werden. Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen,
dass die wahrgenommene Qualitat der Lehrkrafteausbildung im Hinblick auf den Umgang mit
Heterogenitat eine wesentliche Gelingensbedingung des Binnendifferenzierungseinsatzes
darstellt. Die aktuell auferlegten Kontaktbeschrankungen haben nicht nur Auswirkungen auf
die Unterrichtspraxis, sondern beeinflussen erstens die Qualitat der Lehramtsausbildung an sich
und generieren zweitens neue Ausbildungsinhalte (z.B. technische Kompetenzen), die
zukunftig verstarkt in die Lehrkrafteaus- und Weiterbildung zu implementieren sind. Kollegiale
Zusammenarbeit bedingt, so zeigt diese Arbeit, den Einsatz binnendifferenzierender
MaRnahmen. Auch die Zusammenarbeit unter Lehrkraften muss aktuell in anderer Form
stattfinden, als sie dies bisher getan hat, was wiederum die Implementation von
Binnendifferenzierung in Onlinelernangebote beeinflusst. Die Schulform, an der Lehrkréfte
beschaftigt sind, beeinflusst die Einsatzhéufigkeit der eingesetzten
BinnendifferenzierungsmaRnahmen, das zeigt die innerhalb dieser Untersuchung durchgefiihrte
Post-hoc Analyse. In der aktuellen Situation stellt sich die Frage, inwiefern die Schulform auch
ein Faktor ist, der das Unterrichten und spezifischer die Implementation von
Binnendifferenzierung im Fernunterricht beeinflusst bzw. der diesen Effekt eventuell sogar
verstarkt oder egalisiert, da die Situation fiir alle Lehrkréafte ein noch nie dagewesenes und
deshalb auch nicht in der Lehramtsausbildung thematisiertes Phdnomen darstellt. Die
Voraussetzungen der Lehrkrafte werden also nicht durch Faktoren wie die

schulformspezifische Lehramtsausbildung beeinflusst.

Die Diskussion um den Umgang mit Heterogenitat bzw. den Einsatz von Binnendifferenzierung
in der Schulpraxis hat eine neue Dimension angenommen und bei sowieso bereits vorhanden

gewesener Kontroversen rund um das Thema noch einmal an Brisanz gewonnen.
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Anhang

Fir diese Arbeit relevante Ausschnitte des Fragebogens fur die quantitative Studie

Lehrkraftebefragung zum
Thema Binnendifferenzierung
Projekt: Binnendifferenzierung in der Schulpraxis
(an den Sekundarschulen der Region Trier)

HEISTERN

Bildungswissenschaften
Abt. IlI: Diagnostik, Differenzierung, Integration und Beratung

W Universitit Trier



In welchem Jahr wurden Sie geboren? (o)
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Geschlecht (gen):

O

weiblich O maéannlich O divers

Welches Lehramtsstudium haben Sie absolviert? (stu)

Lehramter der Grundschule bzw. Primarstufe

Ubergreifende Lehramter der Primarstufe und aller oder einzelner Schularten des
Sekundarbereichs | (z. B. GHS)

Lehramter fur alle oder einzelne Schularten des Sekundarbereichs | (z. B. Realschule
Plus)

Lehramter fur den Sekundarbereich 1l (allgemeinbildende Facher) oder das
Gymnasium

Lehramter fur den Sekundarbereich Il (berufliche Facher) oder fur die beruflichen
Schulen

Sonderpadagogische Lehramter
Polyvalenter Lehramtsstudiengang

Seiten- oder Quereinstieg

An welcher Schulform haben Sie Ihren Vorbereitungsdienst absolviert? (ref)

O

O

Gymnasium ] Gesamtschule
Foérderschule (bspw. in RLP Integrierte Gesamtschule)
Realschule O Schule mit mehreren Bildungsgéangen

Berufsbildende Schule (bspw. in RLP Realschule plus)



O

O

O

Grundschule ] Hauptschule
Kein Vorbereitungsdienst [ Grund-und Hauptschule
andere

An welcher Schulform arbeiten Sie momentan? (sfm)

O

O

Gymnasium O Gesamtschule (bspw. in RLP Integrierte Gesamtschule)

Schule mit mehreren Bildungsgangen (z.B. Realschule plus) in integrativer Form

Schule mit mehreren Bildungsgangen (z.B. Realschule plus) in kooperativer Form

Realschule Ul Grund- und Hauptschule
Grundschule Ul Hauptschule
Forderschule U Berufsbildende Schule
andere

Wie hoch ist Ihr Stellenumfang? (pep)

O

bis 60 % O 61-80 % (| 81-100 %

Wie lange arbeiten Sie schon in Ihrem Beruf als Lehrkraft (inkl. Referendariat)? (Berf)

Bitte ziehen Sie mogliche Zeiten einer lAngeren Arbeitsunterbrechung ab und runden Sie auf

volle Jahre auf.

Insgesamt Jahre.
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Bitte wahlen Sie das Fach aus, auf das sich lhre folgenden Angaben zur

Binnendifferenzierung beziehen werden. (rFa)

Wenn Sie beide Facher unterrichten, haben Sie die Méglichkeit, die Angaben zu ihrem zweiten
Fach in einer weiteren, verkirzten Version des Fragebogens zu tatigen. Fillen Sie dann nur
die personlichen Angaben sowie die Matrix zur Binnendifferenzierung noch einmal fur lhr
zweites Fach aus. Alle anderen Fragen kdnnen beim zweiten Ausfillen ignoriert werden.

Vielen herzlichen Dank!

Ul Deutsch ] Englisch

Bitte teilen Sie uns lhre persénlichen Uberzeugungen zum Unterrichten und Lernen

mit. (bel_1-8)
stimme voll und stimme Uber-
ganz zu haupt nicht zu

Es ist besser, wenn die Lehrkraft -

nicht die Schiiler/-innen - = = = =
entscheidet, was getan werden

soll.

Melr]e Ro_IIe als Lehrkraft ist es, N . . N
Schdler/-innen das

Nachforschen/Erkunden zu

erleichtern.

Schiler/-innen lernen am besten
durch das eigenstandige Finden = - - =
von Ldsungen fur Probleme.

Der Unterricht sollte auf Problemen

mit klaren, korrekten Antworten = = = =
sowie auf Ideen aufgebaut sein,

welche die meisten Schiler/-innen

schnell begreifen.

V\(_le viel Sc_huler/-mnen lernen, N O O N
hangt von ihrem

Hintergrundwissen ab — deshalb ist

das Unterrichten von Fakten so

notwendig.

Schiiler/-innen sollte die

Mdglichkeit eingeraumt werden, = - - =
selbst tUber Losungen fir Probleme

nachzudenken, bevor die Lehrkraft

den Lésungsweg aufzeigt.



Ruhe im Klassenraum ist flr das
effektive Lernen grundsatzlich
notwendig.

Denk- und
Schlussfolgerungsprozesse sind
wichtiger als spezifische Inhalte
des Lehrplans.

Inwiefern treffen folgende Aussagen auf Sie als Lehrperson zu? (Lswe_1-10)

Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst
den problematischsten Schiler/-
innen den prifungsrelevanten Stoff
Zu vermitteln.

Ich weil, dass ich zu den Eltern
guten Kontakt halten kann, selbst in
schwierigen Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit
den problematischen Schuler/-innen
in guten Kontakt kommen kann,
wenn ich mich darum bemduhe.

Ich bin mir sicher, dass ich mich in
Zukunft auf individuelle Probleme
der Schiler/-innen noch besser
einstellen kann.

Selbst wenn mein Unterricht gestort
wird, bin ich mir sicher, die
notwendige Gelassenheit bewahren
zu kdnnen.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut
geht, kann ich doch im Unterricht
immer noch gut auf Schuler/-innen
eingehen.

Auch wenn ich mich noch so sehr
fur die Entwicklung meiner Schiiler/-
innen engagiere, weild ich, dass ich
nicht viel ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative
Ideen entwickeln kann, mit denen
ich ungunstige Unterrichtsstrukturen
verandere.

stimmt
genau

O

stimmt
nicht



Ich traue mir zu, die Schler fur
neue Projekte zu begeistern.

Ich kann Veranderungen auch
gegenuber skeptischen Kollegen
durchsetzen.

Inwiefern treffen folgende Aussagen auf Sie personlich zu? (swe_1-10)

Wenn sich Widerstande auftun,
finde ich Mittel und Wege, mich
durchzusetzen.

Die Losung schwieriger Probleme
gelingt mir immer, wenn ich mich
darum bemdthe.

Es bereitet mir keine
Schwierigkeiten, meine Absichten
und Ziele zu verwirklichen.

In unerwarteten Situationen weif3
ich immer, wie ich mich verhalten
soll.

Auch bei Uberraschenden
Ereignissen glaube ich, dass ich gut
mit ihnen zurechtkommen kann.

Schwierigkeiten sehe ich gelassen
entgegen, weil ich meinen
Féahigkeiten immer vertrauen kann.

Was auch immer passiert, ich
werde schon klarkommen.

Fur jedes Problem kann ich eine
L6sung finden.

Wenn eine neue Sache auf mich
zukommt, weil? ich, wie ich damit
umgehen kann.

Wenn ein Problem auftaucht, kann
ich es aus eigener Kraft meistern.
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stimmt
genau

O

stimmt
nicht



Wie haufig arbeiten Sie im Unterricht mit abgestuften Unterrichtsmaterialien und

Aufgaben? (k1_H_gnM/gnz/qiS/qID)

nach der zu bearbeitenden
Menge (quantitativ) abgestufte
Aufgaben und Materialien

nach der Bearbeitungszeit
(quantitativ) abgestufte
Aufgaben und Materialien

nach Komplexitatsgrad bzw.
Schwierigkeit (qualitativ)
abgestufte Aufgaben und
Materialien

abgestufte Aufgaben und
Materialien, die sich
(qualitativ) in der
Darbietungsform
unterscheiden

Wie schatzen Sie den Vorbereitungsaufwand von abgestuften Unterrichtsmaterialien

sehr
haufig

und Aufgaben ein? (K1_A_quMignz/qus/quD)

bei nach der zu
bearbeitenden Menge
(quantitativ) abgestuften
Aufgaben und Materialien

bei nach der
Bearbeitungszeit
(quantitativ) abgestuften
Aufgaben und Materialien

bei nach Komplexitatsgrad
bzw. Schwierigkeit
(qualitativ) abgestuften
Aufgaben und Materialien

uner-
heblich

nie

extrem
hoch



bei abgestuften Aufgaben
und Materialien, die sich
(qualitativ) in der
Darbietungsform
unterscheiden

Vorbereitung durch die Lehramtsausbildung (k1_LA_v)

Wie gut fuhlen Sie sich
durch die
Lehramtsausbildung auf die
Anwendung von abgestuften
Unterrichtsmaterialien und
Aufgaben vorbereitet?
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sehr

gut

O

O

O

O

unge-
nigend

Wie haufig arbeiten Sie im Unterricht mit gezielt eingeteilten Gruppen von Schiler/-

innen? (k2_H_heL/hea/hoL/hoa)

Heterogene Gruppen von
Schiler/-innen: Nach
Leistungsvermdgen
zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von
Schiiler/-innen: Nach anderen
Kriterien zusammengesetzt

Homogene Gruppen von
Schiler/-innen: Nach
Leistungsvermdgen
zusammengesetzt

Homogene Gruppen von
Schiiler/-innen: Nach anderen
Kriterien zusammengesetzt

sehr
haufig

nie

359

O



Wie schéatzen Sie den Vorbereitungsaufwand von gezielter Zusammensetzung von

Gruppen von Schiler/-innen ein? (K2_A_helL/hea/hol/hoa)

uner- extrem
heblich hoch

Heterogene Gruppen
von Schiiler/-innen: ] O O O O O

Nach
Leistungsvermdogen
zusammengesetzt

Heterogene Gruppen
von Schiiler/-innen: H O O O O O

Nach anderen
Kriterien
zusammengesetzt

Homogene Gruppen 0 O O O 0 O
von Schdler/-innen:

Nach
Leistungsvermdgen
zusammengesetzt

Homogene Gruppen O . . . O .
von Schduler/-innen:

Nach anderen
Kriterien
zusammengesetzt

Vorbereitung durch die Lehramtsausbildung (k2_LA_v)

sehr unge

gut nU'

aend

Wie gut fiihlen Sie sich = 0 O O O O

durch die
Lehramtsausbildung
auf die Anwendung
von gezielter
Zusammensetzung
von Gruppen von
Schiler/-innen
vorbereitet?
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Wie haufig arbeiten Sie im Unterricht mit Helfer- und Tutorensystemen? (k3_H_ah/et)

sehr nie
haufig

in der Situation gebildete
Helfer- und Tutorensystemen
innerhalb der Lerngruppe

in Threm Fachunterricht
etablierte Helfer- und
Tutorensystemen innerhalb
der Lerngruppe, die fir eine
gewisse (langere) Zeit
bestehen bleiben

Wie schatzen Sie den Vorbereitungsaufwand beim Einsatz von Helfer- und

Tutorensystemen ein? (K3_A_ahlet)

uner-
heblich

bei in der Situation O
gebildeten Helfer- und
Tutorensystemen

innerhalb der

Lerngruppe

bei in lhrem .
Fachunterricht

etablierten Helfer- und
Tutorensystemen

innerhalb der

Lerngruppe, die fur eine

gewisse (l&ngere) Zeit

bestehen bleiben

extrem
hoch
O O O O O
O O O O O



Vorbereitung durch die Lehramtsausbildung (k3_LA_v)

sehr unge-
gut nugend
Wie gut fuhlen Sie n 0 n O O O

sich durch die
Lehramtsausbildung
auf den Einsatz von
Helfer- und
Tutorensystemen
vorbereitet?

Wie haufig arbeiten Sie im Unterricht mit nonverbalen Lernhilfen? (k4_H_/ein/gesidig)

sehr nie
haufig
elndlmensmnqle Hilfekartchen N 0 O O Ul O
(z. B. Satzanfange,
Wortspeicher, Checklisten)
gestufte Hilfekartchen, die die 0 N O O O O

Schdler/-innen Schritt fur
Schritt abrufen kdnnen

digital abrufbare Lernhilfen O O O O (| [
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Wie schéatzen Sie den Vorbereitungsaufwand von nonverbalen Lernhilfen ein?
(K4_A_ein/ges/dig)

uner- extrem
heblich hoch
bei eindimensionalen
Hilfekartchen (z. B. - - - - - -
Satzanfange,
Wortspeicher,
Checklisten)
bei gestuften
Hilfekartchen, die die H O H H H H
Schiler/-innen Schritt
fir Schritt abrufen
kdnnen
bei digital abrufbaren O N O O O O

Lernhilfen

Vorbereitung durch die Lehramtsausbildung (k4_LA_v)

sehr unge-
gut niugend
Wie gut fuhlen Sie 0 0 O O O U

sich durch lhre
Lehramtsausbildung
allgemein auf die
Anwendung von
nonverbalen
Lernhilfen vorbereitet?



sehr nie

haufig
ng haufig grbeltgn Sie mit N O O O N O
Varianten zielerreichenden
Lernens (,Mastery
Learning“)?
uner- extrem
heblich hoch

Wie schgtzen Sie den O O . . O O
Vorbereitungsaufwand von

Varianten zielerreichenden

Lernens (,Mastery

Learning“) ein?

Vorbereitung durch die Lehramtsausbildung (k5_LA_v)

sehr

unge-
gut

nigend
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Wie gut fuhlen Sie sich durch lhre
Lehramtsausbildung auf den
Einsatz von MalBnahmen zielerreichenden

Lernens vorbereitet?

sehr nie
haufig

Wie héufig arbeiten Sie mit

Methoden zur Offnung des - - = = - =
Unterrichts bzw. zur

Autonomiegewdahrung?

uner- extrem
heblich hoch

Wie schgtzen Sie den . . O O . .
Vorbereitungsaufwand

bei der Offnung des

Unterrichts bzw. der

Autonomiegewahrung

ein?



Vorbereitung durch die Lehramtsausbildung ke_LA_v)

Wie gut flhlen Sie sich
durch lhre
Lehramtsausbildung
allgemein auf die
Offnung des
Unterrichts bzw. die
Autonomiegewahrung
vorbereitet?

sehr unge-
gut nugend
L] U U U U L]

In den folgenden Fragen geht es um lhre Einstellungen zum Thema

Binnendifferenzierung. (8D_E_01-09)

Inwieweit wirden Sie den folgenden Aussagen zustimmen?

Meiner Meinung nach sind alle
Schiler/-innen in der Lage, das
Gleiche zu lernen.

Schiler/-innen kdnnen mit den
gleichen Methoden unterrichtet
werden, um das gleiche Ergebnis
Zu erzielen.

Ich habe eine positive Einstellung
zu Binnendifferenzierung.

stimme

voll und

ganz zu
O O O O
O O O O
O O O O

stimme
Uberhaupt
nicht zu



Ich bin Uberzeugt, dass ich
differenzierte Lerneinheiten
entwickeln kann, die in der Praxis
funktionieren.

Ich habe nicht genug Zeit, um so
oft binnendifferenziert zu
unterrichten, wie ich es gerne
wirde.

Wenn ich mehr Zeit hatte, wiirde
ich ofter im Unterricht
differenzieren.

Die Notwendigkeit zu
differenzieren, ergibt sich bei

meinen Schiler/-innen nur selten.

Ich weil3, wann
Binnendifferenzierung in meinem
Unterricht funktioniert.

Ich bin eine Lehrkraft, die im
Unterricht haufig differenziert.

Bereitschaft (BD_Berei)

Wie hoch ist insgesamt Ihre

Bereitschaft, binnendifferenzierend

Zu unterrichten?
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O

sehr
bereit

O

O O O
O O O
O O O
O O O
O O O
O O O

eher weder eher nicht

bereit noch nicht bereit

bereit
O O O O



Die folgenden Aussagen stammen von Lehrkraften der Region Trier aus Interviews
einer friheren Phase unserer Studie. (BD_Al_01-18)

Inwiefern wiirden Sie den folgenden Aussagen ihrer Kolleg(inn)en im Einzelnen

zustimmen?

Die Lerngruppen lassen es meist
nicht zu, binnendifferenzierend zu
unterrichten.

Ich sehe wenig Anlass dazu,
binnendifferenzierend zu
unterrichten.

Binnendifferenzierung ist nicht mit
dem Abschluss zu vereinbaren,
den die Schuler an unserer
Schulform anstreben.

In meiner eigenen Schulzeit haben
meine Lehrer eher nicht
binnendifferenziert unterrichtet.

Ein niedrigeres Deputat wére
ndtig, um genug Zeit in eine
binnendifferenzierende
Unterrichtsvorbereitung investieren
zu kdnnen.

Die 45-Minuten-Taktung des
Unterrichts schrankt differenziertes
Unterrichten ein.

Ich fiihle mich Uberfordert,
dadurch, dass ich
binnendifferenzierend unterrichten
sollte.

Ich kann dem, was die praktische
Umsetzung von
Binnendifferenzierung fordert, nicht
gerecht werden.

In meinem Kollegium wird
Binnendifferenzierung positiv
wahrgenommen.

stimme
voll und
ganz zu

stimme
Uberhaupt
nicht zu



Die Anforderung
binnendifferenziert unterrichten zu
mussen, senkt die
Arbeitszufriedenheit von
Lehrkraften.

Differenzierung gehdort zu den
Aufgaben einer Lehrkraft.

Binnendifferenzierung ist
notwendig, um alle Schuler/-innen
erreichen zu kdnnen.

Ich finde es notwendig, sich mit
Binnendifferenzierung zu befassen.

Ich sehe Heterogenitat als
Chance.

Es ist mir wichtig, dass ich
jede/-n Schuler/-in erreiche.

Ich freue mich, wenn mein
Unterricht dazu beitragt, dass
jede/-r Schiler/-in etwas
mitnehmen konnte.

Fur mich ist Binnendifferenzierung
ein positiv besetzter Begriff.

Die Lehrkrafte, die mich damals
unterrichtet haben, sind mir ein
Vorbild, was gute
Binnendifferenzierung betrifft.
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stimme

voll und

ganz zu
O O O O
O O O O
O O O O
O O O O
O O O O
O O O O
O O O O
O O O O
O O O O
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stimme
Uberhaupt
nicht zu

O



In welchen Formen und wie h&aufig finden zwischen lhnen und den Kolleg/-innen in

Ihrer Schule eine regelmalige Zusammenarbeit statt? (zu_01-04)

Erstellung von Lehr-/
Lernmaterial

Erarbeitung von
Unterrichtseinheiten

gemeinsame Diagnose und
Erorterung der
Lernentwicklungen
einzelner Schiler/-innen

gemeinsame Planung von
Unterricht

wochen
t-
lich

monatli
ch

drei- bis
viermal
im Jahr

einmal
im
Jahr

seltener
als ein-
mal im

Jahr

nie
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Wir haben Sie im vorangegangenen Teil bereits ausfuhrlich zu lIhrer Praxis im

Unterricht befragt.

In der Folge ist es leider nicht ganz vermeidbar, dass sich einige Inhalte wiederholen. Der
Grund liegt darin, dass die folgenden Fragen aus internationalen Vergleichsstudien stammen.
Um die Angaben der Lehrkrafte aus unserer Region mit diesen internationalen Daten

vergleichen zu kénnen, bitten wir Sie, auch die folgenden Fragen zu beantworten.

Wie haufig fuhren Sie nachfolgende Tatigkeiten aus? (piso1-12)

sehr

haufig nie
Ich arbeite mit angepassten = = = = =
Materialien, die zu den
unterschiedlichen Lernstanden
der Schiler/-innen passen.

Ich plane verschiedene

Aufgaben, die zu den - = - = -
Lernstanden der Schiler/-innen

passen.

Ich variiere den

Schwierigkeitsgrad der - = - = -
Aufgaben, damit sie zu den

Lernstanden der Schiler/-

innenpassen (z. B. eine

Stellungnahme zu einem Text

gegenuber einer

Zusammenfassung oder

Gliederung des Textes).

Ich passe den Stundenverlauf

den Bediirfnissen der Schiuler/- - = - = -
innen an (z. B. mehr

Erklarungen fir manche

Schiler/-innen).

Ich passe die BewerFungen_ an, O N O N O
sodass sie zu den Fahigkeiten

der Schiler/-innen passen (z. B.

Anpassen der Benotung).

Ich passe die Menge der Arbeit
den Fahigkeiten der Schiiler/- N O O O O
innen an.

Ich passe fur Schiler/-innen, die
Lernschwierigkeiten haben, die L U L U L



Ziele und Erwartungen an.

Ich stelle schwéacheren
Schiler/-innen zusatzliche
Hilfsmittel zur Verfligung (z. B.
Arbeitshilfen).

Ich Uberprife die Wirkung
meiner Anpassungen (z. B.
beobachte ich den darauf
zurtickzuftihrenden Erfolg und
Fortschritt bei den Schiiler/-
innen).

Ich nutze Leistungsdaten und
Beobachtungen der Schuler/-
innen, um Entscheidungen tber
die Anpassung meines
Unterrichts zu treffen.

Ich messe und bewerte oft den
Grad der Verbesserung bei
schwacheren Schiler/-innen.

Ich analysiere Leistungsdaten
und Beobachtungen im Hinblick
auf den schulischen Fortschritt
der Schdler/-innen.

sehr
haufig

nie



Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu? (BFI_01-10)

Ich bin eher zuriickhaltend,
reserviert.

Ich schenke anderen leicht
Vertrauen, glaube an das
Gute im Menschen.

Ich bin bequem, neige zur
Faulheit.

Ich bin entspannt, lasse
mich durch Stress nicht aus
der Ruhe bringen.

Ich habe nur wenig
klinstlerisches Interesse.

Ich gehe aus mir raus, bin gesellig.

Ich neige dazu, andere zu
kritisieren.

Ich erledige Aufgaben grindlich.

Ich werde leicht nervds und
unsicher.

Ich habe eine aktive
Vorstellungskraft, bin fantasievoll.
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trifft
voll und
ganz zu

O

trifft
voll und
ganz zu

O

O

trifft
Uberhaupt
nicht zu

O

trifft
Uberhaupt
nicht zu

O

O
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Nachwort

Diese Arbeit beginnt mit der Feststellung, dass Heterogenitét ,,immer noch ein aktuelles Thema
ist und auch in Zukunft sein wird*. Auch ist im Theorieteil dieser Arbeit zu lesen, dass
Heterogenitat schon seit Ende des 18. Jahrhunderts als ,,didaktisches Problem* bekannt ist.
Diese Arbeit soll dazu mit den Worten eines ,,Zeitzeugen* schlieBen, welche einerseits die
Problematik mit der Heterogenitét an sich und auch den Umgang mit dieser in der Schulpraxis
thematisieren und welche andererseits zeitlos erscheinen, ist der Inhalt dieser Worte doch

problemlos in die heutige Zeit transferierbar.

,,Die Schule* von Heinz Erhardt

Die Schule ist, das weiss man ja,
in erster Linie dazu da,

den Guten wie den Bdsewichtern
den Lehrstoff quasi einzutrichtern;
allein - so ist's nun mal hienieden:

die Geistesgaben sind verschieden.

Mit Loffeln, ja, sogar mit Gabeln
frisst Kai die englischen VVokabeln;
Karl-Heinz hat aber erst nach Stunden

die Wurzel aus der Vier gefunden.

Und doch! Karl-Heinz, als dumm verschrien,
wird Chef - und man bewundert ihn,

und Kai, in Uniform gezwéngt,

steht an der Drehtir und empféangt

und braucht in Englisch héchstens dies:

"Good morning, Sir!" und manchmal "Please!".

Hieraus ersieht der Dimmste klar,

dass der, der "dimmer", klliger war.

Heinz Erhardt [1909-1979]; deutscher Komiker,
Musiker, Entertainer, Schauspieler und Dichter
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Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erkldre ich an Eides statt, dass ich die vorliegende Arbeit selbststdndig und nur mit den
angegebenen Hilfsmitteln verfasst habe und die wortlich oder dem Inhalt nach aus fremden
Arbeiten entnommenen Stellen als solche kenntlich gemacht sind. Ferner versichere ich, dass
ich die gleiche Arbeit noch nicht fiir eine andere wissenschaftliche Prifung eingereicht und mit
der gleichen Abhandlung weder bereits einen Doktorgrad erworben noch einen Doktorgrad zu

erwerben versucht habe.

Ort, Datum Unterschrift
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