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Untersuchungen und erste Ergebnisse zu einer langfristigen
Fortbildung von Lehrpersonen zum Differenzieren im
Mathematikunterricht

1. Einleitung

Eine der zentralen Herausforderungen fiir Lehrpersonen besteht darin, mit
der zunehmenden Heterogenitdt im Unterricht konstruktiv umzugehen. Eine
wichtige Kompetenz von Lehrpersonen ist somit die Féhigkeit der Anpas-
sung des Unterrichts an heterogene Lerngruppen (Adaptivitdt). Dies zeigt
sich u.a. durch die Gruppierung von Lernenden nach ihren Fahigkeiten / Be-
diirfnissen (z.B. Lou et al., 1996; kritische Diskussion auf der PME 39: For-
gasz, 2015) und die fortlaufende (informelle) Bewertung / flexible Unterwei-
sung der Lernenden. Unter «Differenzierungy wird im Folgenden jede Leh-
rerstrategie verstanden, die darauf abzielt, die Adaptivitdt zu verbessern.

Eine andere Mdglichkeit besteht darin, sich auf geeignete Aufgaben zu kon-
zentrieren. Die Qualitdt der Aufgaben spielt jedoch eine entscheidende Rolle
bei der Etablierung eines differenzierenden Unterrichts (Brandstrom, 2005).
Aber welche Aufgaben sind fiir den Einsatz in heterogenen Lerngruppen ge-
eignet? Untersuchungen zeigen zum einen, dass Aufgaben im Mathematik-
unterricht nicht effektiv genug eingesetzt werden und ein Teil des Potenzials
der Aufgaben oft ungenutzt bleibt (z.B. Stein & Lane, 1996; Jordan et al.,
2008; Leuders & Fockler, 2016). Zum anderen weisen Aufgaben héufig ein
sehr niedriges kognitives Aktivierungspotenzial auf (z.B. Jordan et al., 2008;
Neubrand et al., 2011). Um das besser zu verstehen, werden in unserer Studie
u.a. das Wissen und die Argumentationen von Lehrpersonen bei der Auswahl
differenzierender Aufgaben untersucht.

Um die Qualitit von Aufgaben zu beurteilen, kann man sich auf eine Reihe
von Merkmalen beziehen (z.B. Jordan et al., 2008; Leuders, 2015). Wir fo-
kussieren auf Merkmale von Aufgaben, die geeignet sind, Lernende mit un-
terschiedlichen Fahigkeiten/Vorkenntnissen anzusprechen. Diese Fokussie-
rung nennen wir «Differenzierungspotenzial» (Leuders, 2015).

Zum Forschungsstand, zum theoretischen Rahmen, zu den Forschungsfragen
und zum Fortbildungsdesign siche Bardy et al. (2018).
2. Methodisches Vorgehen

An der Fortbildung nahmen in drei Gruppen 78 Gymnasial- und Realschul-
lehrpersonen teil. Als Erhebungsmittel (weitere siche Bardy et al., 2018)
diente u.a. ein Pre-Post-Test, der 8 Aufgaben umfasste, die hinsichtlich der



Frage beurteilt werden mussten, ob sie zur Differenzierung geeignet sind.
Der Fragebogen ist so aufgebaut, dass Aufgaben mit und ohne Differenzie-
rungspotenzial gemischt wurden. Ob eine Aufgabe zur Differenzierung ge-
eignet ist oder nicht, wurde aus Sicht von drei Experten bewertet. Je nach
Art der Differenzierung wurden die einzelnen Aufgaben nach schwacher,
mittlerer oder starker Differenzierung ausgewaihlt, jedoch nicht explizit als
solche gekennzeichnet. Zunichst wurden die Lehrpersonen gebeten, fiir jede
Aufgabe anzugeben, fiir wie geeignet sie das Potenzial der Aufgabe fiir den
Einsatz in heterogenen Lerngruppen halten (ungeeignet, eher ungeeignet, e-
her geeignet, geeignet). Zusétzlich sollten verschiedene Aspekte beschrieben
werden, die bei ihrer Beurteilung pro Aufgabe relevant waren.

3. Entwicklung des Rating-Manuals

Zur Bewertung der offenen Antworten wurde ein Rating-Manual verwendet.
Dieses Manual wurde zunichst auf Basis theoretischer Uberlegungen entwi-
ckelt. Zu diesem Zeitpunkt umfasste das Rating-Manual 7 Kategorien. Wih-
rend der Bewertung mussten weitere Kategorien hinzugefiigt werden, wes-
halb das Manual induktiv weiterentwickelt wurde. Insbesondere wurde fest-
gestellt, dass Lehrpersonen auf die Aufgabenqualitit mit anderen Aspekten
von Aufgaben (wie «Layout» oder «Anwendungy) achten und nicht mit As-
pekten, die eine Aufgabe im Hinblick auf das Differenzierungspotenzial cha-
rakterisieren (z.B. «Offenheit»). Auch werden die Griinde der Lehrpersonen
hiufig vor dem Hintergrund ihrer eigenen Klasse formuliert. SchlieBlich ent-
hielt das vollstindige Manual 23 Kategorien.

Auch wurden die Kommentare zu verschiedenen Aufgabenmerkmalen in
Bezug auf Lernende betrachtet und immer bewertet, ob sie sich auf schwache
oder starke Lernende bezogen (Tab.1).

Kategorie Beschreibung der Kategorie Rating

Zieldifferen- Der Lehrer beschreibt, dass ) ) .
zierung [C2] die Aufgabe inhaltlich unter- allgemein:  [Jnein: 0, ja: L]

schiedliche Ziele fiir leis-  fiir Schwache: [ ]nein: 0, ja: [[]F]]

tungsstarke bzw. -schwache fiir Starke: [ nein: 0, ja: E|
SuS verfolgt.

Tab.1 Ein Beispiel aus dem Rating-Schema

Konkret lief das Verfahren wie folgt ab: Wenn ein Code von einer Lehrper-
son erwédhnt wurde, wurde der Wert «1» zugewiesen, ein «-», wenn der
Kommentar negativ war, und ein «+», wenn der Kommentar positiv war.
Wenn der Kommentar fiir stirkere oder schwéchere Lernende formuliert
wurde, wurde zuerst eine «1» bei «allgemein» notiert und dann fiir stirkere/
schwichere Schiiler die Werte (-, +) oder eine «1» fiir neutral (siche Abb.1).
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Die Lehrkraftbeschreibt den Schwierigkeitsgrad / das Niveau der Aufgabe,
oder ob die Lernenden tiberfordert sind.
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Abb.1 Rating-Beispiele

4. Erste Ergebnisse

Vor der Fortbildung sahen maximal nur 24% der Lehrpersonen Aufgaben als
«ungeeignet» an, die tatséchlich kein Differenzierungspotenzial aufwiesen.
Als Begriindungen gaben sie vor allem die Merkmale «Sprache» (59%),
«Anwendungsbezugy (41%), «Layout» (34%) und «technisches Arbeiteny
(32%) an (keine expliziten Adaptivitdtsmerkmale). Immerhin 39% der Lehr-
personen erkannten bei einer geeigneten Aufgabe das Differenzierungspo-
tenzial, nannten bei ihren Begriindungen jedoch héufig nur ein einziges spe-
zifisches Adaptivitdtsmerkmal, ndmlich «Offenheit» (41%).

Nach der Fortbildung sahen maximal 51% der Lehrpersonen Aufgaben als
«ungeeignet» an, die kein Differenzierungspotenzial aufweisen. Begriindun-
gen waren: «Schwierigkeitsgrad» (44%), «technisches Arbeiten» (37%),
«Zieldifferenzierungy (34%), «Motivation» (29%).

Maximal 56% der Lehrpersonen sahen nach der Fortbildung eine Aufgabe
mit hohem Differenzierungspotenzial als geeignet fiir den differenzierenden
Einsatz an, begriindeten dies u.a. auch mit Adaptivitdtsmerkmalen, wie «Of-
fenheity (49%), «Schwierigkeitsgrad» (41%), «einfacher Einstieg» (24%).

Aufgabe o 1 2 3 4 5 6 7
Mittelwert Experten 40 1,7 3,3 40 3,0 1,0 1,3 3,7
Mittelwert LP Pre 25 22 25 30 2,6 2,5 24 238

Mittelwert LP Post 2,7 1,9 2,0 32 25 14 1,7 3,2

Tab.2 Lehrpersonen-Rating im Vergleich zum Experten-Rating

Insgesamt konnten die Lehrpersonen im Pre-Test nur bei einer Aufgabe die
Experteneinschétzung annihernd treffen; im Post-Test immerhin bei drei
Aufgaben (siche Tab.2).

Vor der Fortbildung begriindeten Lehrpersonen ihre Entscheidungen vor al-
lem mit den Aspekten «technisches Arbeiten», «Layouty und



«Schwierigkeitsgrad», nach der Fortbildung mit den Aspekten «Schwierig-
keitsgrad» und «Zieldifferenzierungy.

In einer ersten Analyse lésst sich eine Anniherung der einzelnen Gruppen an
die Experteneinschitzung zum Ende der Fortbildung feststellen (Abb.2).
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Abb.2 Pre-Post-Vergleich der drei Fortbildungsgruppen zu Experten (Aufgaben 3, 5, 7)
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