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Fachspezifische Differenzierungsansatze fur unterschiedliche
Unterrichtsphasen

Vor dem Hintergrund einer grofier werdenden Heterogenitét auf Seiten der
Lernenden wird das Differenzieren als Qualitdtsmerkmal fiir Unterricht in
den letzten Jahren immer bedeutsamer (Meyer 2004; Helmke 2010). Doch
welcher Differenzierungsansatz ist der beste und in welcher Unterrichts-
phase eignet sich der eine oder andere Ansatz besser? Darauf lassen sich
keine eindeutigen Antworten geben, sie hdngen von lernpsychologischen,
fachdidaktischen und unterrichtspraktischen Erwagungen ab. Hier zeigen
sich insbesondere fachliche Differenzierungsansatze als bedeutsam, da
nicht zuletzt fachspezifische Aspekte essentiell fir Unterrichtsqualitét sind
(Seidel & Shavelson 2007; Lipowsky 2009). In diesem Beitrag werden ei-
nige zentrale fachspezifische Differenzierungsansétze vorgestellt und hin-
sichtlich ihrer Eignung in spezifischen Unterrichtsphasen diskutiert (vgl.
die ausfihrliche Darstellung bei Leuders & Prediger 2012)

Differenzierungsansédtze koénnen sich auf unterschiedliche Ebenen bezie-
hen, z.B. auf Unterrichtsstrukturen (Bénsch 2004), auf Unterrichtsmetho-
den (Barzel, Biichter & Leuders 2007) und fiir den Mathematikunterricht
typisch auf Aufgaben (Buchter & Leuders 2005; Hufmann & Prediger
2007). Wahrend die ersten beiden Ebenen starker allgemeindidaktische As-
pekte fokussieren, ist Differenzierung auf Aufgabenebene im Kern fachdi-
daktisch. Dennoch interagieren die Ebenen miteinander und kein Ansatz
lasst sich allein allgemeindidaktisch denken.

DifferenzierungsmalRnahmen auf struktureller Ebene sind beispielsweise
Individualisierungen durch selbstorganisiertes Lernen in Lernbtros oder
anderen Freiarbeitsphasen, die in einer ,radikalen’ Auspragung der voll-
standigen Individualisierung durchaus problematisch sind, da sie spezifi-
sche Aspekte von Unterrichtsphasen und Inhalten dahingehend nicht be-
ricksichtigen, dass gewisse fachliche kognitive Prozesse strukturierte
Kommunikations- und Interaktionsphasen bendtigen. So ist beispielsweise
zu Beginn einer Unterrichtseinheit Orientierung fir die Lernenden wichtig
hinsichtlich Lernzielen und Verstehen des jeweiligen thematischen Zugriffs
und in Phasen der Konsolidierung sind Interaktionen mit anderen Lernen-
den und der Lehrperson zielfuhrend. Mit Differenzierungsmafnahmen auf
methodischer Ebene sind beispielsweise Methoden wie Ich-Du-Wir oder
Gruppenzusammensetzungen gemeint, die die Unterschiedlichkeit und die
Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler berlcksichtigen. Doch



auch hier wird der inhaltliche Kern erst durch entsprechende Aufgaben
ausgestaltet. Auf allen Ebenen steht die Differenzierung nach bestimmten
Aspekten im Vordergrund, z.B. nach Lerntempo, Zugangsweisen, An-
spruchsniveaus sowie Lerninhalten und -zielen (zur Ubersicht z.B. HuB-
mann & Prediger 2007). Wie diese auf den verschiedenen Ebenen umge-
setzt wird, orientiert sich an der Unterrichtsphase bzw. den Kernprozessen,
in denen sie genutzt werden.

Kernprozesse

Es gibt viele Strukturierungsvorschlage, um Unterricht bzw. Lernsituatio-
nen zu charakterisieren. Wir lehnen uns an ein Modell von Herbart (1776-
1841) an, welches im Rahmen des KOSIMA-Projektes in ein Strukturie-
rungsmodell mit vier Kernprozessen tbersetzt wurde: Anknupfen, Erkun-
den, Ordnen, Vertiefen (Barzel et al. 2011, Prediger et al. 2013). Fir drei
dieser Kernprozesse werden im Folgenden situationsangemessen Differen-
zierungsansétze entlang der oben genannten Ebenen/Aspekte vorgestellt.

Differenzierungsansatze in verschiedenen Kernprozessen

Der Prozess des Erkundens ist durch ein Anknlpfen an Vorerfahrungen
und Vorwissen gekennzeichnet. Dazu dienen problemhaltige, intentionale
Situationen (HuBmann 2006; Wittmann 1996; Krauthausen & Scherer
2010), bei denen Begriffsbildungsprozesse als Antworten auf die gestellten
Probleme initiiert werden. Dabei wird an Vorerfahrungen integrativ ange-
kniipft. In dieser Phase bieten sich insbesondere Selbstdifferenzierungsan-
satze und Differenzierung Gber Zugangsweisen an.
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Mit dem Arbeitsauftrag, aus wenigen Werten weitere Zwischenwerte zu
bestimmen (s. Aufgabe 1, HuBmann et al. 2014), lassen sich nicht nur ver-



schiedene Zugangsweisen (tabellarisch, graphisch, sprachlich) initiieren,
sondern die Fragestellung l&sst sich auch mit unterschiedlichen Rechenwe-
gen bearbeiten (Hoch- und Runterrechnen, schrittweise mit dem Proportio-
nalitatsfaktor rechnen wie im Schulerbeispiel, zeilenweises Addieren).
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Der Prozess des Ordnens als aktives Systematisieren und Sichern ist
dadurch gekennzeichnet, dass die Erfahrungen aus dem Erkunden vielfaltig
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) Berechne auch die 50. und die 100. Stelle der Zahlenfolge auf den vier Wegen.
Verglelcht und ergénzt eure Ergebnisse im Wissensspeicher.

d) Begriinde, warum Pia und Merve schneller zum Ziel kommen als Ole und Till.




reflektiert, konsolidiert und regularisiert werden. In dieser Phase des Ord-
nens ist wie beim Erkunden ebenfalls die Verwendung vielféltiger Zu-
gangsweisen ein maligeblicher Differenzierungsansatz, hier geht es jedoch
weniger um ein Anregen sondern um eine gezielte vorstrukturierte Ausei-
nandersetzung mit den verschiedenen Zugangsweisen.

Die Aufgabe ,Hohe Stellen von Zahlenfolgen mdglichst geschickt berech-
nen’ ist das systematisierende Pendant zur Erkunden-Aufgabe 6. Gesichert
werden alle Zugangsweisen, da jeder Zugang eine andere konzeptionelle
Facette beleuchtet. Anders ist es, wenn es mehrere alternative Strategien
gibt. Dann werden alle kennengelernt, aber insbesondere die schwacheren
Schilerinnen und Schiiler missen nur eine sichern, wéhrend starkere Ler-
nende verschiedene Strategien beherrschen und adaptiv einsetzen kdnnen.
Aufgrund der Konvergenz und der Lernzielorientierung dieses Prozesses
bieten sich jedoch keine selbstdifferenzierenden Auftrage an. In der Phase
des Ordnens bieten sich weitere Aufgabenformate an, wie z.B. die Auswahl
praferierter Beispiele oder auch individuell bevorzugter Darstellungsarten.

Im Prozess des Vertiefens als produktivem und kognitiv aktivierendem
Uben ist Differenzierung fiir eine gezielte Férderung wichtig. Hier kann
das ganze Repertoire der verschiedenen Differenzierungsansétze entfaltet
werden. Neben den bereits genannten Ansétzen und hierbei vor allem der
Selbstdifferenzierung mit ihrem hohen Differenzierungspotenzial bieten
sich beim Vertiefen Aufgabenangebote mit einer Paralleldifferenzierung
wie auch solche mit einer Stufendifferenzierung (vgl. Bruder & Reibold
2012) an. Dabei sollte die Differenzierung nicht nur hinsichtlich der tech-
nischen Kompliziertheit (z.B. groRere Zahl) generiert werden, sondern
durch weitere verfiigbaren schwierigkeitsgenerierenden Merkmale (HulR3-
mann & Prediger 2007; Leuders 2009): Art der kognitiven Aktivitaten (z.B.
Vorwarts- und Rickwaértsarbeiten nach dem operativen Prinzip, Explorie-
ren, Formulieren, Verallgemeinern, Begriinden), Komplexitatsgrad des L6-
sungswegs, sprachliche Komplexitét, Grad der Formalisierung, Vorstruktu-
riertheit der LOsung, Bekanntheitsgrad der Mittel.

Fazit

Fur ein ganzheitliches Unterrichtskonzept, bei dem das Lernen im Gleich-
schritt aufgeldst werden soll, muss das ganze Repertoire an Differenzie-
rungsmafnahmen ausgeschopft werden, um je nach Situation und Zweck
die angemessene Art der Differenzierung wahlen zu kénnen, denn keiner
der Ansatze kann einzeln alle Qualitatsanforderungen zugleich erfiillen.
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