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1 Einleitung

Innere Differenzierung ist zu einem wichtigen Thema fiir alle Schulficher ge-
worden (Heymann, 2010). Bei der inneren Differenzierung (Synonym: Binnen-
differenzierung) werden die Lernenden einer Klasse in Gruppen aufgeteilt, die
durch ein abgestimmtes Angebot an Lernmaterialien unterstiitzt werden, sodass
der Lernerfolg fiir alle gesichert werden kann. Diese Gruppen konnen homogene
Gruppen - leistungsstarke Gruppen, leistungsschwache Gruppen und Gruppen,
die dazwischen liegen - oder heterogene Gruppen sein. Bei heterogenen Gruppen
konnen sich die Lernenden der einzelnen Gruppen untereinander entsprechend
ihrer Stirken unterstiitzen. Es gibt unterschiedliche Ausrichtungen der inneren
Differenzierung, so konnen das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler, ihr Vor-
wissen, ihr kognitiver Entwicklungsstand oder ihre Kompetenzen adressiert
werden. Konzepte zur Differenzierung in Bezug auf die Leistung (Leistungsdif-
ferenzierung) existieren hauptséchlich fiir inhaltliche Kompetenzen sowie Lesen,
Schreiben und mathematische Kompetenzen (z.B. Tomlinson & Moon, 2013).
Differenzierung in Bezug auf prozedurale Kompetenzen in den naturwissen-
schaftlichen Unterrichtsfichern (Biologie, Chemie und Physik) wurden bisher
kaum entwickelt. Dies, obwohl die Bedeutung von prozeduralen Kompetenzen
(z.B. Kompetenzen zum Ausfithren von Methoden zur Erkenntnisgewinnung)
im naturwissenschaftlichen Unterricht unbestritten ist (Bybee, 2002; Hodson,
2014). Der Bericht ,,Science Education for Responsible Citizenship“ (Hazelkorn
et al,, 2015) an die Europdische Union empfiehlt eine stirkere Einbindung von
Inquiry-based Ansitzen im naturwissenschaftlichen Unterricht. Inquiry-based
Learning ist ein solcher Inquiry-based Ansatz. Inquiry-based Learning wird im
deutschsprachigen Raum oft mit Forschendem Lernen tibersetzt. Leider sind die
Definitionen von Forschendem Lernen unterschiedlich (Huber, 2014) und nicht
immer komplett kongruent zu Inquiry-based Learning. Zum Teil wird der Ter-
minus Forschendes Lernen auch explizit fiir die Hochschullehre verwendet (siehe
hier z.B. Huber, 2014). Aus diesem Grund wir im Buch, um Missverstiandnisse
auszuschlieflen, die englische Begrifflichkeit Inquiry-based Learning verwendet,
da wir uns stark am internationalen Inquiry-based-Learning-Konzept orientie-
ren. Die Verbindung zwischen prozeduralen Kompetenzen und dem Lehr-Lern-
Ansatz des Inquiry-based Learnings besteht darin, dass sich beim Inquiry-based
Learning Schiilerinnen und Schiiler selbstaktiv neues Wissen durch den Einsatz
eigener Untersuchungen aufbauen. In Bezug auf eine gute Implementation von
Inquiry-based Learning ist es wichtig zu betonen, dass unserer Meinung nach
diese nicht stattfinden kann, wenn die Schiilerinnen und Schiiler nicht explizit
die Methoden zur Erkenntnisgewinnung (Methoden fiir Inquiry-Aktivititen) er-
lernen, iitben und ausfithren. Das Experimentieren nimmt unter allen Erkennt-
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nisgewinnungsmethoden eine besondere Stellung im naturwissenschaftlichen
Unterricht ein (Baur & Emden, 2020; Emden & Baur, 2017; Schwichow et al.,
2016). Alle naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnungsmethoden in einem
Buch zu thematisieren, erschien uns nicht zielfithrend, da dies den unterschied-
lichen Methoden nicht ausreichend gerecht werden wiirde, daher wird das Ex-
perimentieren als eine im naturwissenschaftlichen Unterricht oft eingesetzte
Methode der Erkenntnisgewinnung zusammen mit der Leistungsdifferenzierung
fiir prozedurale Kompetenzen zum Experimentieren in diesem Buch fokussiert.
Prozedurale (Teil-)Kompetenzen beim Erkenntnisgewinn mit Experimenten
sind: Forschungsfragen formulieren, Hypothesen aufstellen, Experimente planen,
Experimente durchfithren und Schlussfolgerungen ziehen (Mayer et al., 2008;
Schmidt, 2016).

Wir sind der Meinung, dass das Lernen von prozeduralen Kompetenzen sehr
gut mithilfe einer Verkettung von Differenzierung und Scaffolding, abgestimmt
auf die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, unterstiitzt werden kann.
Scaffolding ist ein dynamischer Prozess, bei dem Lernende mit dem Einsatz von
Hilfen, Denkanstof8en, Anregungen und Ahnlichem an einer Aufgabe arbeiten,
die sie ohne diese nicht 16sen kénnten. Beim Scaffolding wird den Schiilerinnen
und Schiilern entsprechend ihrer Fahigkeiten Schritt fiir Schritt Unterstiitzung
angeboten, bis sie die zu bearbeitende Aufgabe selbststindig ohne weitere Hilfe
bewiltigen konnen (Pea, 2004). Scaffolding kann man als Hilfe sehen, damit
Lernende den nichsten schwereren Schritt schaffen kénnen. Zusitzlich zum
Scaffolding ist Differenzierung notwendig. Bei der Differenzierung wird den
Schiilerinnen und Schiilern eine passgenaue Lernumgebung angeboten (bei der
Leistungsdifferenzierung: Auswahl des Niveaus, das der Lernende bewiltigen
kann). Diese Lernumgebung ermdglicht das Arbeiten unter Beriicksichtigung
der individuellen Fahigkeiten, stellt aber dennoch eine Herausforderung fiir die
Schiilerinnen und Schiiler dar. Aus diesem Grund sollten Experimentieraufgaben
angeboten werden, die unterschiedliche Grade der Offenheit zulassen. Das Ar-
beiten der Schiilerinnen und Schiiler an experimentellen Aufgaben, die komplett
geoftnet sind (offenes Experimentieren), ist ein Bildungsziel der naturwissen-
schaftlichen Facher. Aber Schiilerinnen und Schiiler miissen zuerst lernen, offen
zu experimentieren und benétigen eine differenzierte Lernumgebung fiir diesen
Lernprozess. Zudem ist eine Differenzierung in der Formulierung der Aufgaben
und in der Darstellung des Problems, das gelost werden soll, hilfreich. Diagnose
und Feedback sind zur Unterstiitzung des Lernprozesses der Schiilerinnen und
Schiiler notwendig (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Daher erfordert die Entwick-
lung eines Differenzierungskonzepts (zur Leistungsdifferenzierung) griindliche
Kenntnisse {iber die Schwierigkeiten, Fehler und Fehlkonzepte der Schiilerinnen
und Schiiler (Fehler sind hier als Lernchance und nicht als Defizit zu verstehen),
iiber Moglichkeiten der Diagnose und des Feedbacks und natiirlich Wissen tiber
Differenzierung und Scaffolding in den Fachern selbst (in diesem Projekt sind

14



Leseprobe aus Baur et al., Differenzierung beim Inquiry-based Learning im naturwissenschaftlichen Unterricht,
ISBN 978-3-7799-7106-1 © 2022 Beltz Juventa in der Verlagsgruppe Beltz, Weinheim Basel

dies die Ficher Biologie, Chemie und Physik). Die Projektpartnerinnen und Pro-
jektpartner dieses Erasmus+-Projekts Differentiation in Inquiry-based Learning:
Focus Experimentation (Akronym: Differentiatinq) brachten die benétigte Ex-
pertise in Inquiry-based Learning, formativer Diagnostik, padagogischer Dia-
gnostik, Scaffolding, Differenzierung sowie zu Fehlern und Fehlvorstellungen
von Schillerinnen und Schiilern beim Experimentieren zusammen, um ein Diffe-
renzierungskonzept (Differenzierungstool) fiir die Unterrichtspraxis im Bereich
Experimentieren zu entwickeln. Das Differenzierungskonzept wurde auf der
Grundlage von Interviews mit Lehrpersonen der naturwissenschaftlichen Facher,
die zum Projektbeginn durchgefiihrt wurden, an die Bediirfnisse der Schulpraxis
angepasst. Ein Review-Prozess durch eine externe Expertin und zwei externe
Experten und ein Austausch mit den Lehrkréften der am Projekt teilnehmenden
Schulen sichern die Qualitit des Werks (Passung fiir Schulbedarfe und fachliche
Richtigkeit). Die externe Gutachterin und die beiden externen Gutachter des Re-
view-Prozesses waren: Prof. Dr. Manuela Welzel-Breuer (Padagogische Hoch-
schule Heidelberg, Physikdidaktik), Prof. Dr. Marcus Hammann (Universitit
Miinster, Biologiedidaktik) und Prof. Dr. Markus Emden (Padagogische Hoch-
schule Ziirich, Chemiedidaktik).

Die Auswertungsergebnisse der Interviews zeigten uns auf, dass eine detail-
lierte Darstellung und Erklarung des Inquiry-based Learnings und des Experi-
mentierens fiir dieses Buch wichtig sind. Daher wurden das Kapitel 3 Inquiry-
based Learning und das Kapitel 4 Experimente und ihr Einsatz beim Inquiry-based
Learning im Buch aufgenommen. Beide Kapitel bieten Definitionen und weitere
Erklarungen an. Da Differenzierung und Scaffolding essenzielle Bestandteile und
Gegenstand dieses Buchs sind, fithrt Kapitel 2 Differenzierung und Scaffolding
in beide Inhalte ein und bietet eine theoretische Betrachtung sowie praktische
Gesichtspunkte von Differenzierung im naturwissenschaftlichen Unterricht
an. Kapitel 5 Kompetenzdiagnose beim Inquiry-based Learning beschreibt die
unterschiedlichen Ziele der Diagnose und Methoden zur Diagnose der Kom-
petenzen von Schiilerinnen und Schiilern. In Kapitel 6 Differenzierungstool fiir
Inquiry-based Learning werden Differenzierung und Scaffolding mit Inquiry-
based Learning - hier speziell mit dem Experimentieren - zusammengefiihrt.
Das Differenzierungstool setzt sich aus einem Prozess aus fiinf Schritten von Ent-
scheidungen zusammen (eine Entscheidung zum Wissensbereich und vier Dif-
ferenzierungsentscheidungen). Diese Entscheidungen werden benotigt, um eine
individuelle Lernumgebung und einen individuellen Lernprozess zu gestalten.
Das Kapitel 7 Unterrichtsbeispiele: Anwendung des Differenzierungstools beinhal-
tet konkrete Beispiele mit Unterrichtsmaterial fiir die Umsetzung im Unterricht.
In Kapitel 8 Sicherheitsbestimmungen beim experimentellen Arbeiten werden ab-
schlieflend Hinweise zu den Sicherheitsaspekten beim Experimentieren gegeben.
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2 Differenzierung und Scaffolding

Iris Schiffl, Natalie Baumgartner-Hirscher

Differenzierung — die Anpassung des Unterrichts an individuelle Unterschiede -
ist entscheidend fiir Schulergebnisse (Westwood, 2001). Es gibt verschiedene
Moglichkeiten, auf die Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler zu reagieren.
Im Rahmen der dufleren Differenzierung werden Kinder und Jugendliche mit
dhnlichen Leistungen, Interessen oder Kompetenzen durch die Schulorganisation
getrennt. In Deutschland und Osterreich geschieht dies in der Regel nach der
Grundschule, in Finnland und Zypern spater (mehr dazu spéter in Beispiel 2.2).
Auf der Unterrichtsebene sprechen wir bei der Anwendung von Differenzierung
von Binnendifferenzierung. Binnendifferenzierung geht auf die Unterschiede
der Schiilerinnen und Schiiler ein und versucht geeignete Ansitze zu finden, um
das Lernen optimal zu unterstiitzen. Wie spéter in diesem Kapitel erldutert wird,
kann Differenzierung in homogenen Gruppen, heterogenen Gruppen und in der
Einzelarbeit umgesetzt werden. Im Folgenden werden wir auf die Moglichkeiten
der Binnendifferenzierung im Unterricht ndher eingehen und sie mit dem Begriff
Differenzierung bezeichnen.

Obwohl Differenzierung wichtig fiir das Lernen ist, wird sie im Unterricht
nicht so oft praktiziert, wie es sein sollte (Tomlinson, 2014). Interviews, die wir
mit 30 Lehrkraften gefiihrt haben, zeigten einige Griinde hierfiir auf: Einige der
von uns befragten Lehrkrifte empfanden ihre Klassen als nicht heterogen genug.
Das Konzept der Differenzierung und wie man es im Unterricht einsetzt, war
nicht klar genug oder die Lehrkrifte hatten nicht genug Informationen dariiber,
wie sie damit umgehen sollten. Differenzierung wurde als relativ komplex und
zeitaufwendig eingeschitzt. Die Umsténde in der Schule wurden als nicht for-
derlich fiir differenziertes Lehren und Lernen angesehen. Andererseits schitzten
die Lehrkrifte die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse, da
die Lernzugange vielfaltiger werden und die Schiilerinnen und Schiiler voneinan-
der lernen kénnen. Auch die soziale Kompetenz kann auf diese Weise geférdert
werden. (Interviews zur Erstellung dieses Buches mit Lehrkriften aus Zypern,
Osterreich, Finnland und Deutschland; 2019 durchgefiihrt; n = 30)

Es gibt viele gute Griinde, warum Differenzierung in der Schule nicht prak-
tiziert wird. Aber es gibt auch viele Griinde, warum sie absolut notwendig und
alle Anstrengungen wert ist. Differenzierung bedeutet unseres Erachtens nicht
zwangslaufig mehr Arbeit. Dieses Kapitel liefert zundchst Argumente fiir einen
differenzierenden naturwissenschaftlichen Unterricht. Spater werden Moglich-
keiten des Umgangs mit Differenzierung im Unterricht vorgestellt. Besonderes
Augenmerk wird auf das Thema Scaffolding gelegt — eine effektive Moglichkeit
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fiir Lehrkrifte, auf die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu reagieren
und sie auf die nidchste Entwicklungsstufe zu fithren (Schnotz, 2006). Beim Scaf-
folding wird den Schiilerinnen und Schiilern Unterstiitzung in Form eines ,,Hilfs-
geriistes” angeboten, damit sie die zu bearbeitende Aufgabe selbststindig bewilti-
gen kénnen. Scaffolding kann man als eine Hilfe sehen, damit man den nichsten
schwereren Schritt schaffen kann. Uber Differenzierung wird den Lernenden
eine passgenaue Lernumgebung angeboten. Differenzierung und Scaffolding
tiberlappen sich und kénnen nicht immer voneinander abgegrenzt werden.

2.1 Heterogenitat in Klassen

Beispiel 2.1

Lucy, 13 Jahre alt, ist eine aufmerksame Schilerin. Sie hat ein groRes Vorwissen,
aber sie hat Probleme, ihre Arbeit zu organisieren. Tom, 12 Jahre, interessiert
sich sehr fur Naturwissenschaften und Mathematik. Er hat Probleme mit dem
Leseverstandnis und dem Schreiben. Ali, 13 Jahre, ist neu in der Klasse. Das
Hauptaugenmerk seines friiheren Naturwissenschaftslehrers lag auf der Repro-
duktion von Wissen. Die Klasse hat nicht in kooperativen oder offenen Settings
gearbeitet.

Frau Schmid ist in ihrem dritten Jahr als Naturwissenschaftslehrerin in der
Sekundarstufe. Die Klasse besteht aus 26 Schulerinnen und Schilern mit unter-
schiedlichem sozialem und kulturellem Hintergrund. Neben diesen Unterschie-
den gibt es eine grofRe Vielfalt in der Art und Weise, wie die Schilerinnen und
Schiler ihre Arbeit erledigen. Lernwege, Voraussetzungen und Vorwissen sind
nur einige davon. Frau Schmid plant eine forschungsbasierte Lerneinheit mit
dem Schwerpunkt einzellige Organismen. Was muss sie beachten? Besteht die
Notwendigkeit, dass jeder und jede Lernende das gleiche Ziel erreicht? Wenn ja,
wie kann sie als Lehrkraft die Lernprozesse unterstiitzen?

Das Beispiel 2.1 zeigt, dass Klassen keine homogenen Gruppen sind. Schiile-
rinnen und Schiiler sind Individuen, die sich in verschiedenen Heterogenitits-
dimensionen unterscheiden - einige der Heterogenitatsdimensionen sind eng mit
dem Lernen im Fach verbunden, wie das Vorwissen oder das Interesse am Fach.
Andere wirken sich auf das Lernen in allen Fichern aus, wie Lesekompetenzen,
digitale Kompetenzen oder grundlegende mathematische Kompetenzen sowie
metakognitive Fahigkeiten oder Fihigkeiten zur Selbstorganisation. Obwohl
Schiilerinnen und Schiiler Individuen sind, die sich in vielerlei Hinsicht unter-
scheiden, kann es einige Aspekte geben, die sie gemeinsam haben. Zum Beispiel
konnen Schiilerinnen und Schiiler in einer naturwissenschaftlichen Klasse durch
ihr Interesse an wissenschaftlichen Themen und Methoden verbunden sein.
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Die Begriffe Heterogenitit und Homogenitit gehen Hand in Hand. Das Span-
nungsverhaltnis zwischen den Begriffen ,Heterogenitit® und ,Homogenitat“
wird in der Padagogik oft diskutiert und ist ein reales Problem von Lehrkraften
im Unterricht (Buholzer & Kummer Wyss, 2010). Der Begriff der Heterogeni-
tat — oder auch synonym verwendet Diversitat, Pluralitdt oder Vielfalt — stellt sich
als vielschichtig und komplex dar. Es besteht keine wirkliche Einigkeit {iber eine
Definition (Zulliger & Tanner, 2013). Generell kann festgehalten werden, dass
der Begriff die Vielfalt von Schiilerinnen und Schiilern in einem oder mehreren
Merkmalen bezeichnet (Martschinke, 2015; Scholz, 2012).

Es besteht eine klare Ubereinstimmung, dass Lehrpersonen im Klassenzim-
mer mit Homogenitit und Heterogenitat, Gleichheit und Vielfalt konfrontiert
sind. Vor der heutigen Diskussion erkannte schon Herbart (1776-1841) die
Notwendigkeit, den Lernfortschritt jeder Schiilerin und jedes Schiilers in den
Mittelpunkt zu stellen. Lernende unterscheiden sich in ihren Personlichkeiten,
Voraussetzungen, Fahigkeiten, Talenten und damit auch in ihren Bediirfnissen.
Heutzutage konnen Lehrkrifte aufgrund gesellschaftlicher und politischer An-
forderungen wie der Umstrukturierung von Schulsystemen (Gesamt- und Ge-
meinschaftsschulen) und dem Wunsch nach inklusiver Bildung oder Sprach- und
Kulturpluralititen aufgrund von Migration sogar mehr Heterogenitit in ihren
Klassen wahrnehmen (Dixon et al., 2014). Diesen Unterschieden Aufmerksam-
keit zu schenken, ermdglicht es allen Schiilerinnen und Schiilern, Erfolge zu
erleben und dennoch ihre Unterschiedlichkeit zu wahren. Eine Orientierung
des Unterrichts am Durchschnittslernenden durch die Verwendung eines Unter-
richtsansatzes fiir alle Schiilerinnen und Schiiler hingegen lasst die Moglichkei-
ten, Interessen und Lernbediirfnisse der Lernenden aufler Acht (Subban, 2006).

Aufgabe 2.1

Stellen Sie sich eine Klasse oder eine Gruppe von Schulerinnen und Schulern
vor, die Sie unterrichten.

Welche Aspekte haben die Schilerinnen und Schiler in dieser Klasse gemein-
sam? In welchen Aspekten unterscheiden sich die Schilerinnen und Schiler Ih-
rer Meinung nach?

Wie flihlen Sie sich beim Unterrichten dieser speziellen Klasse, mit all den Merk-
malen, die die Schulerinnen und Schiler gemeinsam haben oder in denen sie
sich unterscheiden?

Beeinflussen die Unterschiede lhren Unterricht? Wenn das der Fall ist, behin-
dern oder erleichtern sie lhren Unterricht?

Wie nutzen Sie die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Schilerinnen und
Schuler in Ihrem Unterricht?

Sind Sie gut darauf vorbereitet, diese spezielle Gruppe von Schulerinnen und
Schulern mit all ihren Bedurfnissen zu unterrichten?
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Die Anpassung des Unterrichts an die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
hat einen positiven Einfluss auf ihre schulischen Leistungen (Baumgartner et al.,
2003; Firmender et al., 2013; Valiandes, 2015). Schiilerinnen und Schiiler lernen
effektiver, wenn sie in angemessener Weise gefordert werden (Tomlinson, 2014;
Subban, 2006). Auflerdem steigert die Berticksichtigung von Heterogenitét deren
Motivation, indem sie ihnen das Gefithl von Autonomie und positives Kom-
petenzerleben ermoglicht (Deci & Ryan, 2008). Eine Anpassung des Unterrichts
findet durch Differenzierung statt.

2.2 Differenzierung als Antwort auf Heterogenitat

Obwohl die Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler auch positiv als Be-
reicherung fiir das Lernen gesehen werden kann, wird sie oft damit assoziiert,
dass sie den Lernfortschritt oder die Kompetenzerreichung hemmt und den
Unterricht komplexer macht. Daher wurden verschiedene Anstrengungen un-
ternommen, um die Komplexitit, die durch heterogene Lerngruppen entsteht,
fiir das Schulsystem zu reduzieren. Oft sind diese Bemithungen ein Thema der
Bildungspolitik. Leistungsheterogenitat wird durch Schulsysteme abgeschwacht,
die Schiilerinnen und Schiiler nach ihrem Leistungsniveau trennen (z. B. Haupt-
und Realschulen sowie Gymnasien im deutschsprachigen Raum). Heterogenitit,
die durch individuelle Interessen verursacht wird, kann durch das Angebot von
Schwerpunktthemen fiir Klassen oder Schulen aufgeldst werden (zum Beispiel
Naturwissenschaftsklassen, Sportklassen, Musikklassen). Solche Differenzie-
rungsbemithungen werden als duflere Differenzierung bezeichnet, da sie ver-
suchen, durch Heterogenitit verursachte Probleme auflerhalb des Unterrichts
zu losen, indem homogenere Gruppen gebildet werden und die Lernenden
aufgrund ihrer Unterschiede unterschiedlichen Gruppen zugewiesen werden
(Scholz, 2012).

Beispiel 2.2

Schulwege und selektive Schulsysteme

Generell kann zwischen Landern, die Schulerinnen und Schiler erst am Ende
der Sekundarstufe | unterschiedlichen Schulen und Landern mit selektiven
Schulsystemen, die friihe Trennungen vornehmen, unterschieden werden. Zy-
pern und Finnland beispielsweise trennen die Schiilerinnen und Schiler erst im
Alter von 12 bzw. 16 Jahren. Deutschsprachige Lénder, zum Beispiel Osterreich
und ein groBer Teil Deutschlands, selektieren Schilerinnen und Schiler direkt
nach der Grundschule im Alter von 10 Jahren aufgrund ihrer Leistungen. Dahin-
ter steht die Uberzeugung, dass homogene Klassen leichter zu unterrichten sind
und ihre Leistungen besser sind als jene von heterogenen Gruppen, weil sowohl
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starkere als auch schwachere Schilerinnen und Schiiler besser gefordert und
gefordert werden konnen (Kiel et al., 2015).

Der nationale Bildungsbericht fiir Osterreich zeigt, dass die Trennung nach
der Grundschule zu einer hoheren Leistungsahnlichkeit fluhrt als in der Grund-
schule (Breit et al., 2019). Ahnlich ist die Situation in Deutschland. Allerdings
zeigen Daten der PISA-Studie (2001, 2015) dennoch Uberschneidungen in den
Leistungen im differenzierten Schulsystem in Deutschland fir Mathematik und
Naturwissenschaften (Reiss et al., 2016). Es gibt einen Zusammenhang zwi-
schen friiher Selektion und Bildungsungerechtigkeit. Daten zeigen, dass Schiile-
rinnen und Schuler, die nach der Grundschule ein hoheres Bildungsniveau
erreichen, haufig Kinder von Eltern mit hoherer Bildung sind und auch héhere
Schulabschlusse erreichen (Bruneforth et al., 2016).

Diesbeziglich gibt es keinen Konsens Uber den Zusammenhang zwischen
Heterogenitat und Leistung. Studien belegen, dass es keinen Effekt von Hetero-
genitat auf das individuelle Lernen von Schilerinnen und Schilern gibt (u.a.
Grohlich et al., 2009). Passend dazu zeigen die Daten des 6sterreichischen na-
tionalen Bildungsberichts auch Komponenten der Heterogenitat in Bezug auf die
soziale, kulturelle und sprachliche Herkunft der Schilerinnen und Schiler. Tat-
sachlich steigt im Laufe der Jahre der Anteil der Schilerinnen und Schiler, die
nach der Grundschule in selektiven Systemen eine hohere Ausbildung wahlen
(Bruneforth et al., 2016). Daher nimmt die Heterogenitat in den Klassenzimmern
auch in trennenden Schulsystemen zu.

Trotz aller Bemithungen, homogene Lerngruppen zu schaffen, reduziert die du-
ere Differenzierung nur bestimmte Aspekte der Heterogenitit, wihrend andere
Aspekte bestehen bleiben. Der sinnvolle Umgang mit Unterschieden in Klassen
liegt daher in der Verantwortung der Lehrkrifte. Lehrkrifte reagieren auf Hetero-
genitit in unterschiedlicher Weise:

Sie reagieren passiv, indem sie die Unterschiede der Schiilerinnen und Schiiler
ignorieren und den Unterricht an Durchschnittsschiilerinnen bzw. Durchschnitt-
schiilern ausrichten. Der substitutive Weg verlangt von den Schiilerinnen und
Schiilern selbst eine Adaption an den Unterricht. Unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen miissen im Vorfeld des Unterrichts angepasst werden, z.B. durch For-
derunterricht fiir Schiilerinnen und mit Lernschwierigkeiten. Das Ziel ist es, alle
Schiilerinnen und Schiiler in die Lage zu versetzen, dem Unterrichtsgeschehen
selbstandig zu kénnen.

Die aktiven Reaktionsformen der Lehrkrifte bieten Unterstiitzung fir die
ganze Klasse oder fiir Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern. Das bedeutet,
dass die Lehrkraft den Unterricht an die Heterogenitdt der Schiilerinnen und
Schiiler anpasst und im Unterricht Hilfen bereitstellt, damit alle Schiilerinnen
und Schiiler das Unterrichtsziel erreichen konnen. Meistens stellt die Lehrperson
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Hilfen fiir verschiedene homogene Gruppen zur Verfiigung, aber es ist auch mog-
lich, heterogene Gruppen zu bilden, in denen sich die Schiilerinnen und Schiiler
auch gegenseitig unterstiitzen kénnen. Wird die Differenzierung auf diese Art
umgesetzt, spricht man auch von konvergenter Differenzierung. Eine andere
Méglichkeit besteht darin, dass Schiilerinnen und Schiiler mit dhnlichem Aus-
gangsniveau unterschiedliche Ziele verfolgen. In diesem Fall variieren sowohl das
Ziel als auch die Wege, um es zu erreichen. Diese Art der Differenzierung wird
auch als divergent bezeichnet (Deunk et al., 2018).

Proaktive Unterrichtsangebote gehen einen Schritt weiter und helfen einzel-
nen Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Lernzielen (Martschinke,
2015; Weinert, 1997). In der Praxis fithrt dies zu einem hoheren Maf3 an Unter-
stiitzung, die sich auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler konzentriert, die Hilfe
benétigen. Alle Bemithungen, mit Heterogenitat im Unterricht aktiv oder pro-
aktiv umzugehen, sind Teil der inneren Differenzierung.

Innere Differenzierung wird durch verschiedene Methoden im Unterricht
umgesetzt. In jedem Fall ist es aber unabdingbar, Unterrichtsaktivititen zu 6ff-
nen, um den Schiilerinnen und Schiilern differenzierte und adaptive Themen
und Lernmaterialien zur Verfiigung stellen zu kénnen. In Selbstlernphasen
konnen die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem eigenen Tempo arbeiten und
werden dabei von der Lehrkraft entsprechend unterstiitzt. Daftir braucht die
Lehrkraft besondere Qualifikationen. Diese Kompetenzen werden oft unter dem
Begrift der adaptiven Lehrkompetenzen zusammengefasst. Sie umfassen fachli-
che, methodische, psychologisch-piddagogische und didaktische Kompetenzen
sowie Haltungen, Motive und Selbstwirksamkeitserwartungen (Schiffl et al.,
2019).

Innere Differenzierung wird als Unterrichtsprinzip unterschiedlich ausgestal-
tet (Tomlinson, 2014). Sie ist eine Sammlung verschiedener Konzepte, welche die
Unterschiede von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht wiirdigen. Géangige
Konzepte der Differenzierung im Unterricht sind der adaptive Unterricht (Corno,
2008; Westwood, 2018) oder das breitere Konzept der differenzierten Instruktion
[DI] (Pozas et al., 2020; Suprayogi et al., 2017).

Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden der Begriff Differenzie-
rung fiir den Bereich der inneren Differenzierung verwendet.

Adaptiver Unterricht ist ein Prinzip, das sich auf die Anpassung des Unterrichts
an die Bediirfnisse einzelner Schiilerinnen und Schiiler fokussiert (Corno, 2008)
und ist somit dem im deutschen Sprachgebrauch héufiger verwendeten Begriff
der Individualisierung gleichzusetzen (Helmke, 2013). Besteht eine Klasse bei-
spielsweise aus 20 Schiilerinnen und Schiilern, wird fiir jede und jeden einzelnen
eine passende Unterrichtsgestaltung zur Verfiigung gestellt. Um dieses Prinzip
umzusetzen, miissen Lehrkrifte innere Differenzierung im Unterricht anwen-
den. Um adaptiven Unterricht zu implementieren, bendtigen Lehrkrafte adaptive
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Unterrichtskompetenzen. Darunter versteht man die Fahigkeit von Lehrkréften,
Planung und Unterricht an die individuellen Bedingungen und Moglichkeiten
der Lernenden anzupassen (Beck et al., 2008). Diese Definition umfasst vier Be-
reiche von Kompetenzen, die Lehrpersonen mitbringen miissen (Weinert, 2000).
Erstens benotigen Lehrkrifte fachliche und methodische Kompetenzen in Bezug
auf den Unterrichtsgegenstand. Zweitens miissen Lehrkrifte iiber diagnostische
Kompetenzen verfiigen, welche die Fahigkeiten zur Diagnose von Wissensstan-
den, moglichen Lernfortschritten und Lernproblemen beinhalten. Die dritte ge-
forderte Kompetenz ist die didaktische Kompetenz, die u.a. die Fihigkeit um-
fasst, geeignete Methoden fiir den Lernprozess auszuwéhlen. Nicht zuletzt sind
auch Classroom-Management-Fahigkeiten wichtig, welche die Kompetenz be-
inhalten, mit Problemen und Zeit umzugehen und eine lernfreundliche Umge-
bung zu gestalten. Diese Kompetenzfelder sind Voraussetzungen fiir die Planung
und Gestaltung adaptiver Bildungsprozesse.

Differenzierter Unterricht [DI] wurde urspriinglich fiir die Bediirfnisse leis-
tungsstarker Schiilerinnen und Schiiler entwickelt, wird aber mittlerweile als
Methode eingesetzt, um auf individuelle Lernbediirfnisse einzugehen und den
Lernerfolg fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu maximieren (Gheyssens et al.,
2020). Ziel ist es, durch differenzierten Unterricht ein maximales Lernen fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler zu erméglichen (Tomlinson, 2001). Differenzierter
Unterricht fokussiert sich im Vergleich zu adaptivem Unterricht stirker auf die
Anpassung der Unterrichtsangebote auf bestimmte Gruppen von Lernenden
(Helmke, 2013). Im Gegensatz zum adaptiven Unterricht, wo jede Schiilerin
und jeder Schiiler ein individuell abgestimmtes Lernprogramm erhilt, werden
im differenzierten Unterricht homogene oder gezielt heterogene Gruppe gebil-
det, die dann jeweils eine angemessene Unterstiitzung erfahren. Differenzierter
Unterricht im Klassenzimmer wird durch Differenzierung in Bezug auf Inhalte,
Prozesse (Aufgaben, Lernaktivititen) oder Produkte durchgefiihrt (Tomlinson,
2017). Hilfestellungen bieten soziale Interaktionen mit Peers oder Scaffolds der
Lehrperson - im Voraus vorbereitet oder spontan wiahrend des Unterrichts ein-
gesetzt (Kress & Pappas, 2016; Miiller, 2012, 2018; Tomlinson, 2017).

2.3 Methoden innerer Differenzierung

Gehen wir zuriick zu den Interviews, die wir mit 30 Lehrkriften der Biologie,
Chemie und Physik durchgefithrt haben. Eine Frage, die wir den Lehrkraften
stellten, betraf die Art und Weise, wie sie Differenzierung in ihrem naturwissen-
schaftlichen Unterricht einsetzen. Die meisten Lehrkrifte berichteten, dass sie
die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler und das Leistungsniveau beriick-
sichtigen.
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