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Was wissen Mathematik-Lehrkräfte über das 

Differenzierungspotenzial von Aufgaben? 

1. Einleitung 

Eine wichtige Kompetenz von Lehrkräften ist die Fähigkeit der Anpassung 

des Unterrichts an heterogene Lerngruppen (Adaptivität). Dies zeigt sich 

u.a. durch die Gruppierung von Lernenden nach ihren Fähigkeiten/ Bedürf-

nissen (z.B. Lou et al. 1996; kritische Diskussion auf der PME 39: Forgasz 

2015) und die fortlaufende (informelle) Bewertung / flexible Unterweisung 

der Lernenden. Unter „Differenzierung“ wird im Folgenden jede Leh-

rerstrategie verstanden, die darauf abzielt, die Adaptivität zu verbessern. 

In der hier vorgestellten Studie erfolgt eine Konzentration auf Aufgaben, da 

diese im Mathematikunterricht bedeutsam sind und „[…] nach wie vor das 

zentrale Steuerungsinstrument für das Lernen von Mathematik in der Schu-

le“ (Bruder, Lengnink & Prediger 2003, 64) darstellen. Die Qualität der 

Aufgaben spielt somit eine entscheidende Rolle bei der Etablierung eines 

differenzierenden Unterrichts. Untersuchungen zeigen jedoch ein nicht zu-

friedenstellendes Bild: Aufgaben werden nicht effektiv genug eingesetzt, 

ein Teil des Potenzials der Aufgaben bleibt oft ungenutzt (z.B. Leuders & 

Föckler 2016); auch weisen Aufgaben häufig ein sehr niedriges kognitives 

Aktivierungspotenzial auf (z.B. Neubrand et al. 2011). Um das besser zu 

verstehen, werden das Wissen und die Argumentationen von Lehrkräften 

bei der Auswahl differenzierender Aufgaben untersucht.  

2. Forschungsstand 

Um Lernprozesse im Unterricht durch Aufgaben besser fördern zu können, 

geht Boston (2013) in ihrer Studie davon aus, dass eine Schulung von 

Lehrkräften zum Wissen über Aufgabenmerkmale und zur Veränderung 

der Unterrichtspraxis im Umgang mit Aufgaben erforderlich ist. Nach 

Teilnahme an der Fortbildung ergab sich u.a. ein höheres kognitives An-

spruchsniveau der gewählten Aufgaben und der Kriterien/Begründungen, 

die Lehrkräfte zur Beschreibung von Aufgaben angeben, und eine Verän-

derung bzgl. der Auswahl/des Einsatzes kognitiv aktivierender Aufgaben. 

Im Rahmen des Projekts „Cognitively Guided Instruction“ untersuchten 

Carpenter et al. (2000) die Auswirkungen einer Fortbildung zur Fachdidak-

tik Mathematik auf die Lehrer-, Unterrichts- und Schülerebene. Der Fokus 

der Fortbildung lag auf Denkprozessen beim flexiblen Rechnen. Neben 

konkreten Lösungsbeispielen wurden auch fachliche und fachdidaktische 

Informationen zu Lösungswegen und Denkweisen der Lernenden vermit-
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telt. Es gelang den Lehrkräften im Anschluss u.a. besser, Lösungsstrategien 

ihrer Schülerinnen und Schüler vorherzusagen. Insgesamt konnte ein Zu-

sammenhang zwischen einer Fortbildung und der Veränderung von fachdi-

daktischem Wissen von Lehrkräften nachgewiesen werden. 

Im Rahmen des Projekts „Task-based professional development“ von Swan 

(2007) entwickelten und evaluierten zunächst Lehrkräfte Aufgaben für den 

Einsatz im Unterricht. So entstanden Aufgabentypen, die im Unterricht 

eingesetzt wurden und u.a. Zugänge auf verschiedenen Niveaus erlaubten. 

Im Projekt konnte eine Wirkung der Fortbildung auf die Beliefs (Ein-

stellungen) der Lehrkräfte und die Lehrerpraktiken nachgewiesen werden; 

es wird auch von Lernhürden der Lehrkräfte berichtet.  

Bisher ist uns keine Studie bekannt, in der Lernwege von Lehrkräften bei 

Fortbildungen in Bezug auf das Einschätzen von Mathematikaufgaben im 

Hinblick auf das Differenzierungspotenzial untersucht wurden. Die vorlie-

gende Studie soll dazu beitragen, diese Forschungslücke zu schließen. 

3. Theoretischer Rahmen und Forschungsfragen 

Notwendig ist ein theoretischer Rahmen, der es ermöglicht, Aufgaben-

merkmale zu beschreiben. Genutzt werden die von Leuders & Prediger 

(2016, 144) aufgestellten Aufgabenmerkmale mit Auswirkungen auf das 

Differenzierungspotenzial. Folgende Forschungsfragen werden adressiert: 

 Wie kann man das Wissen und die Argumentation einer Lehrkraft in Be-

zug auf das Differenzierungspotenzial von Aufgaben ermitteln? 

 Welche Begründungen geben Lehrkräfte bei der Aus-/Nichtauswahl von 

Aufgaben in Bezug auf den differenzierenden Einsatz? 

 Gibt es Profile, d.h. Lehrkräfte mit unterschiedlichem Fokus? 

 Welche Lernwege und -hürden zeigen Lehrkräfte bei der Auswahl bzw. 

Modifikation von Aufgaben?  

 Welche Differenzierungsstrategien liegen den Entscheidungen und Be-

gründungen der Lehrkräfte zugrunde?  

 (Wie) ändern sich die Beliefs der Lehrkräfte zu ihrem Mathematikbild 

während der Fortbildungsveranstaltung? 

4. Fortbildungsdesign 

Die Fortbildung wurde nach den DZLM-Kriterien für Fortbildungsqualität 

(DZLM-Rahmen) konzipiert. Sie gliedert sich in vier Phasen (siehe Abb.1). 

Erste Ergebnisse beantworten die Frage, welche Begründungen Lehrkräfte 

bei der Aus-/Nichtauswahl von Aufgaben in Bezug auf den differenzieren-

den Einsatz vor Beginn der Fortbildung geben. Lernwege von Lehrkräften 

werden hier nicht beschrieben, da die Fortbildung noch andauert. 
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Abb.1: Gesamtkonzept der Fortbildungsreihe über zwei Schuljahre 

5. Methodisches Vorgehen 

Zu Beginn des ersten Fortbildungstages wurden ein (Pre-)Test (offener 

Fragebogen, Ratingverfahren) zur Einschätzung von 10 Aufgaben für einen 

differenzierenden Einsatz von Aufgaben im Unterricht und ein Fragebo-

gen, der quantitativ Beliefs zur Mathematik allgemein, zum Mathematikun-

terricht und zu Schulbüchern erfasst, eingesetzt. In den Distanzphasen ent-

wickeln die Lehrkräfte ihre selbst erstellten Aufgaben weiter und erproben 

diese im Unterricht. Planungen und Erfahrungen aus dem Unterricht sowie 

Schülerlösungen werden über einen Steckbrief mit Impulsfragen zurückge-

meldet. Hieraus können Prozessdaten gewonnen werden. Zwischen den 

Sitzungen werden Einzel- bzw. Gruppeninterviews (Methode des „stimula-

ted recalls“, leitfadengestützt) über die entwickelten und eingesetzten Auf-

gaben geführt, um mehr über die Entwicklungen der Lehrkräfte erfahren zu 

können. Am Ende der letzten Präsenzveranstaltung findet ein Post-Test 

statt, in dem dann sowohl die Einschätzung von Aufgaben als auch die Be-

liefs noch einmal erhoben werden. 

6. Erste Ergebnisse 

Was wissen Mathematik-Lehrkräfte über das Differenzierungspotenzial 

von Aufgaben, bevor sie an der Fortbildung teilgenommen haben? Um die-

se Frage beantworten zu können, wurden die Einschätzungen der Lehrkräf-

te zu 10 Aufgaben im Hinblick auf einen Einsatz in heterogenen Lerngrup-

pen und ihre Begründungen dafür untersucht. Dazu wurde ein Rating-

Schema mit insgesamt 27 Codes entwickelt. Die Codes ließen sich den fol-

genden Kategorien zuordnen: Oberflächenstruktur (äußere Struktur), Tie-

fenstruktur (Inhalt, innere Struktur), Regulationsstruktur, Sonstiges. 

Nach Auswertung von 55 Pre-Tests ergab sich folgendes Bild: 

 Die Lehrkräfte begründeten ihre Entscheidungen, ob eine Aufgabe für 

den differenzierenden Einsatz im Unterricht geeignet ist, vorwiegend mit 

den Codes „technisches Arbeiten“, „Schwierigkeitsgrad“ und „Layout“.  
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 Es lassen sich Profile von Lehrkräften im Hinblick auf ihre geäußerten 

Begründungen erstellen.  

 Die Lehrkräfte treffen mit ihren Entscheidungen zur Eignung der jewei-

ligen Aufgabe für einen differenzierenden Einsatz im Unterricht die Ex-

pertenmeinung nur in geringem Ausmaß. Lediglich bei 2 Aufgaben wur-

de die „Experteneinschätzung“ von 80% der Lehrkräfte getroffen (bei 6 

Aufgaben von mehr als 60% der Lehrkräfte).  

 Die meisten Lehrkräfte erkennen / beschreiben zu Beginn der Fortbil-

dung nicht den vorgelegten differenzierenden Aufgabentyp. 
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