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Differenzierung im digital durchgefiihrten
Distanzunterricht

FEine quantitative Studie zu Implementationshiufigkeit und
Pridiktoren von inklusiven Unterrichtsmafinahmen

Zusammenfassung

Lehrkrdfte sind verpflichtet, Bildung fiir alle Schiiler*innen zu ermdglichen, und dies in
jeder Unterrichtsform. Auf heterogene Bediirfnisse konnen Lehrkrifte eingehen, indem
sie ihren Unterricht durch die Implementation von binnendifferenzierenden und indi-
vidualisierenden Mafinahmen differenziert und damit inklusiv gestalten. Die Ergebnis-
se dieser Studie zeigen, dass Lehrkrifte im pandemiebedingten Distanzunterricht insge-
samt weniger differenzierende MafSnahmen eingesetzt haben als im Prisenzunterricht
und dass die am hiufigsten eingesetzten Mafinahmen die zur Offnung des Unterrichts
bzw. zur Autonomiegewdhrung waren, genauso wie der Einsatz von abgestuften Auf-
gaben und Materialien. Den Einsatz differenzierender MafSnahmen flankieren das Al-
ter, das Lernsetting, eine hohe Lehrkrdifteselbstwirksamkeitserwartung, die Kollaboration
mit Kolleg*innen bei der Planung differenzierten Unterrichts sowie die wahrgenommene
Notwendigkeit von Differenzierung.

Schlagworter: Differenzierung, Inklusion, Individualisierung, digitaler Distanzunterricht,
Pandemie, Unterricht, quantitative Forschung

Differentiated Instruction in Distance Learning

A Quantitative Study on the Frequency of the Implementation of Inclusive
Practices and Supportive Predictors

Abstract

Teachers must ensure education for all students by using inclusive practices. The study’s
results reveal that teachers used fewer inclusive practices in the COVID-19-related dis-
tance teaching compared to pre-pandemic classroom learning and indicate that the most
frequently used measures were those from the category open education and the use of
tiered assignments. Moreover, teachers’ inclusive practice can be predicted by factors
such as age, the learning setting, collaboration, the value teachers see in using DI, and
their self-efficacy.
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1 Digital durchgefiihrter Distanzunterricht als alternatives
Unterrichtsformat

Spitestens seit dem Jahr 2020 beeinflusst COVID-19 das tégliche Leben aller Men-
schen weltweit und beeintréichtigt es auf verschiedene Weise stark. Der Bildungssek-
tor gilt als einer der Bereiche, der mit am stirksten von der Pandemie betroffen ist
(Education International, 2020). Aufgrund von Kontaktbeschrankungen, die im Rah-
men der Strategie zur Einddmmung des Virus von Seiten der Politik erlassen wur-
den, muss seit Miarz 2020 immer wieder der Riickgriff auf alternative Lehr- und Lern-
formate erfolgen, die den konventionellen, analog stattfindenden Prasenzunterricht
flexibilisieren (Bozkurt & Sharma, 2020). Je nach Pandemielage kénnen verschiede-
ne Formen des Unterrichtens unterschieden werden: 1) Distanzunterricht, den die
Schiiler*innen von zu Hause aus (meist in Form von Onlineunterricht, synchron oder
asynchron) rezipieren, 2) Hybridformate, die sowohl Prisenz- als auch Distanzphasen
vorsehen und 3) Prisenzunterricht, der durch Einbezug digitaler Medien komplett
im Klassenverband und an Schulen vor Ort stattfindet (Eickelmann & Gerick, 2020).

Dieser Beitrag bezieht sich auf (durch Lernplattformen und Kommunikationstools
wie z.B. Zoom onlinegestiitzten, asynchron oder synchron durchgefiihrten) Distanz-
unterricht, der im ersten Lockdown 2020 in Form eines Lehrens und Lernens kom-
plett von zu Hause aus und (zumeist) digital stattgefunden hat. Bozkurt und Shar-
ma (2020) bezeichneten den ad hoc ohne Vorbereitung der Lehrkrifte, Eltern oder
Schiiler*innen vorgenommenen Wechsel von Prasenz- auf Distanzunterrichtsformate
als ,,Emergency Remote Teaching (ERT)", welcher grundsitzlich von didaktisch durch-
dachtem, planvoll durchgefithrtem Onlineunterricht zu unterscheiden ist. Die Pan-
demie wird vermutlich noch einige Zeit das Leben der Menschen weltweit und so-
mit auch den Bildungssektor beeintrichtigen, weshalb Forderungen laut werden,
dass Lehrkrifte auch im Distanzunterricht qualitativ hochwertigen Onlineunter-
richt planen und durchfithren, und somit ERT zugunsten von didaktisch und me-
thodisch geplantem Onlineunterricht weiterentwickeln sollten (Hammerstein et al.,
2021). Dass Schiiler*innen, die zu vulnerablen Gruppen gehoren und deshalb nicht
am Prisenzunterricht teilnehmen kénnen, durch Distanzformate besser am Un-
terrichtsgeschehen partizipieren kénnen und somit die Implementation von digita-
len Elementen auch in den Prasenzunterricht angezeigt ist, verstirkt diese Forderung
(Expert*innenkommission der FES, 2020).

Doch online durchgefiihrter Distanzunterricht wird kritisch betrachtet. Neben der
Weiterentwicklung der technischen Moglichkeiten zur Durchfiihrung von Onlineun-
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terricht, die durch die in der Pandemie entstandene Notwendigkeit von Alternativfor-
maten erst vorangetrieben wurde, wird auch auf dessen negative Begleiterscheinun-
gen fiir die am Bildungsprozess beteiligten Akteur*innen verwiesen, wenn z. B. darauf
aufmerksam gemacht wird, dass Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbe-
darf (SPF) oder Schiiler*innen aus sozio6konomisch schwicher gestellten Familien
im Distanzunterricht besonders benachteiligt sind (Eickelmann & Gerick, 2020). Die
Folgen des Distanzunterrichts treffen allerdings nicht nur Schiiler*innen vulnerabler
Gruppen. ,Social distancing“ belastet alle Schiiler*innen, die ihren Lernprozess nicht,
wie gewohnt, mit der Unterstiitzung ihrer Peergroup oder der Lehrkrifte gestalten
konnen (Styck et al., 2021; Wyse et al., 2020; Xie et al., 2020; Zhou et al., 2020). Der
Anspruch an Lehrkrifte und deren Organisation und Gestaltung des Distanzunter-
richts ist dementsprechend hoch, sollten die entstehenden Benachteiligungen doch
moglichst eliminiert werden (Goldan et al., 2020).

2 Heterogenitit und Differenzierung im Distanzunterricht

Heterogenitét innerhalb der Schiiler*innenschaft hat viele Facetten. Sowohl im Pra-
senz- als auch im Distanzunterricht stehen Lehrkrifte einer heterogenen Lerngruppe
gegeniiber. Das Inklusionsverstdndnis, welches diesem Beitrag zugrunde liegt, ist ein
erweitertes: Inklusives Unterrichten wird in diesem Beitrag als Aufgabe aller Lehr-
krafte fiir alle Schiiler*innen verstanden und bezieht sich nicht lediglich auf vulnera-
ble Gruppen (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015). Schiiler*innen unterscheiden sich z.B.
in ihren korperlichen, geistigen und sozialen Voraussetzungen. Einige Differenzka-
tegorien gewinnen im Distanzunterricht allerdings verstirkt an Bedeutung. Die el-
terliche Unterstiitzung bspw. ist in einer Unterrichtsform, in der der Lernprozess
nicht im gleichen Mafle von Schule und Lehrkraft vorstrukturiert wird wie im Pra-
senzunterricht, besonders wichtig (Fischer et al., 2020). Ebenso riickten die techni-
sche Ausstattung sowie die Kompetenzen der Schiiler*innen im Umgang mit digitalen
Medien verstirkt in den Fokus der Planung von Distanzunterricht. Auch unter Pan-
demiebedingungen sind Lehrkrifte verpflichtet, dem schulischen Bildungsauftrag Fol-
ge zu leisten, Bildung fiir alle Schiiler*innen zu erméglichen und auf deren heteroge-
ne Bediirfnisse einzugehen. Inklusives Unterrichten, z.B. durch die Implementation
von differenzierenden Unterrichtsmafinahmen, wird u.a. im Sinne von Bildungsge-
rechtigkeit zum Umgang mit Heterogenitit empfohlen. Sowohl Prisenz- als auch Dis-
tanzformate sollten von Lehrkriften inklusiv und differenziert gestaltet werden, gilt
individualisiertes Unterrichten doch als zentrale Bedingung fiir das Beschulen von
Schiiler*innen mit verschiedenen Formen von SPF oder Schiiler*innen, die von ihren
Eltern nicht ausreichend unterstiitzt werden konnen (Goldan et al., 2020; Werning &
Liitje-Klose, 2016). Die Umsetzung von Individualisierung kann sich in der Imple-
mentation verschiedener Lernformen (wie z.B. der Offnung des Unterrichts), einer
verstarkten Differenzierung von Lernangeboten (z.B. durch Binnendifferenzierung
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[BD]) sowie einer zunehmenden Steuerung von Lernprozessen durch Schiiler*innen
zeigen (Fischer et al., 2020). Der Einsatz digitaler Medien birgt hinsichtlich deren
Nutzung zur Verbesserung des fachlichen Lernens Potenziale fiir Lehrkrifte, den he-
terogenen Bediirfnissen der Schiiler*innenschaft vor allem in offenen Lernszenarien
begegnen zu konnen und diese individuell zu férdern (Eickelmann & Gerick, 2017,
2020; Schaumburg, 2018; Scheiter, 2017). Allerdings zeigten Ergebnisse der ICILS-
Studie, dass deutsche Schiiler*innen mehrheitlich angaben, digitale Medien nie im
Fachunterricht zu nutzen (Eickelmann et al., 2019). Zusitzlich haben Studien zum
Einsatz von differenzierenden Mafinahmen im Prisenzunterricht gezeigt, dass Lehr-
krafte Differenzierung, hier verstanden als binnendifferenzierende und individuali-
sierende Unterrichtsmafinahmen, eher selten einsetzen und dieser Finsatz von Kon-
textfaktoren abhingig ist, wie bspw. der Schulform, oder personalen Faktoren, wie
der Selbstwirksamkeitserwartung oder der Einstellung von Lehrkriften (Bosse et al.,
2016; Savolainen et al., 2020). Auch konnte bereits nachgewiesen werden, dass Lehr-
krafte im Distanzunterricht wenig differenzieren (Letzel et al. 2020a; Thorell et al.,
2020). In inklusiven Lerngruppen, in denen Schiiler*innen mit und ohne SPF im Pra-
senzunterricht gemeinsam lernen, zeigen sich hohere Implementationsraten von dif-
ferenzierenden MafSnahmen (Moliner et al., 2011; Paseka & Schwab, 2020). Es ist
allerdings davon auszugehen, dass Lehrkrifte und Schiiler*innen hinsichtlich der in-
klusiven und differenzierenden Gestaltung unter Einbezug digitaler Medien grofiten-
teils unvorbereitet in den Distanzunterricht gestartet sind und dass deshalb die Im-
plementation differenzierender Mafinahmen noch seltener stattgefunden hat als im
Prasenzunterricht.

3 Ziel dieser Studie
Ziel dieser Studie ist es, zu untersuchen:

 Forschungsfrage 1): wie hiufig Lehrkrifte Differenzierungsmafinahmen im Dis-
tanzunterricht im Vergleich zum retrospektiv beurteilten Prasenzunterricht einge-
setzt haben,

« Forschungsfrage 2): welche differenzierenden Mafinahmen die Lehrkrifte im Dis-
tanzunterricht wie héufig eingesetzt haben und

« Forschungsfrage 3): welche Faktoren den Einsatz von differenzierenden Unter-
richtsmafinahmen im Distanzunterricht pridizieren.

Um den Einsatz differenzierender Mafinahmen systematisch untersuchen zu kdnnen,
fungiert die Taxonomie der Binnendifferenzierung von Letzel et al. (2020c) als struktu-
rierendes Element, welches individualisierende (bzw. binnendifferenzierende, je nach
Ausfiihrung durch die Lehrkraft) Unterrichtsmafinahmen fasst. Die Taxonomie der
Binnendifferenzierung kategorisiert differenzierende Mafinahmen anhand von sechs
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Taxonomiestufen, die nicht hierarchisch aufgebaut sind und die alle gingigen in der
Unterrichtspraxis eingesetzten Mafinahmen fassen (Letzel & Otto, 2019):

« Kat. I) Qualitativ und quantitativ (nach Schwierigkeit oder nach Menge oder Bear-
beitungszeit) abgestufte Aufgaben und Materialien,

« Kat. II) Einteilen von Schiiler*innenarbeitsgruppen (heterogen oder homogen nach
Leistung oder nach anderen Kriterien zusammengesetzte Schiiler*innenarbeits-
gruppen),

« Kat. ITI) Helfer*innen- und Tutor*innensysteme,

« Kat. IV) gestufte nonverbale materiale Lernhilfen (wie z. B. Hilfekértchen),

« Kat. V) Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning) und

« Kat. VI) Mafinahmen zur Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewihrung
(wie z.B. Wochenplanarbeit, Stationenlernen, Wahlaufgaben, Lerntheken).

4 Methode
4.1 Stichprobenbeschreibung

Im Rahmen dieser Studie wurden N = 124 deutsche Lehrkrifte (27 mannl., 97 weibl,;
Durchschnittsalter 38,02 Jahre und Standardabweichung 2.36 Jahre; durchschn. Be-
rufserfahrung 10,81 Jahre und Standardabweichung 7.37 Jahre) anhand von Online-
fragebogen zu ihren Erfahrungen im Distanzunterricht befragt (21 Lehrkrifte der
Primarstufe, 32 Gymnasiallehrkrifte, 71 Lehrkrifte nicht gymnasialer Sekundar-
schulformen). 33 Prozent der Lehrkrifte arbeiten in inklusiven Lerngruppen, also
in Lerngruppen, in denen Schiiler*innen mit und ohne SPF gemeinsam lernen. Bei
der Stichprobenrekrutierung wurde nach dem Convenience- und Snowball-Sampling
(Creswell, 2012) vorgegangen. Die Fragebogen wurden online distribuiert. An der
bundesweiten Befragung nahmen Lehrkrifte aus allen Bundesldndern teil; sie wur-
de im ersten Lockdown (Mérz - Juli 2020) durchgefiihrt. Die Mehrheit der Lehrkraf-
te kam dabei aus Rheinland-Pfalz (n = 66).

4.2 Instrumente

Einsatzhdufigkeit von Differenzierenden MafSnahmen im Distanzunterricht

Zur Messung der Einsatzhdufigkeit von differenzierenden Mafinahmen im Distanz-
unterricht wurde das Instrument von Letzel (2021) an die Situation im Distanzun-
terricht adaptiert. Die Haufigkeit der Anwendung der verschiedenen Mafinahmen
innerhalb der Taxonomiestufen wurde anhand von zwolf Items mit einer 6-Punkt
Likert-Skala mit den beiden Extremwerten 1 (,,nie“) bis 6 (,,sehr hiufig“) gemessen
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(z.B. ,Wie héufig arbeiten Sie im Distanzunterricht mit gezielt eingeteilten Gruppen
von SuS?S a = .83).

Lehrkrifteselbstwirksamkeitserwartung (LSWE)

In der Studie wurde das Instrument von Schmitz und Schwarzer (2000) zur Messung
der LSWE eingesetzt. Die Skala umfasst zehn Items (z.B. ,,Ich weif3, dass ich es schaf-
fe selbst den problematischsten SuS den priifungsrelevanten Stoff zu vermitteln.;
a =.77). Das Antwortformat reicht von 1 (,,stimmt nicht) bis hin zu 4 (,,stimmt ge-
nau®).

Einstellung der Lehrkrifte zu Binnendifferenzierung (BD)

Die Einstellung der Lehrkrifte zu BD wurden mit den LEB-Skalen (Lehrkrafte-
einstellung[en] zu Binnendifferenzierung, vgl. Letzel et al., 2020b) gemessen. Das
Instrument umfasst zwei Subskalen, die ,Wahrgenommene Notwendigkeit von BD*
(5 Items, a = .86; ,Ich finde es notwendig, sich mit BD zu befassen.”) sowie die
»Mangelnden Ressourcen®, die Lehrkrifte bei der Implementation von BD wahrneh-
men (3 Items, a =.77; ,,Ich habe nicht genug Zeit, um so oft binnendifferenziert zu
unterrichten, wie ich es gerne wiirde.“). Gemessen wurden die Antworten mit einer
5-Punkt Likert-Skala, die Antwortmdglichkeiten reichten von 1 (,,stimme iiberhaupt
nicht zu®) bis 5 (,,stimme voll und ganz zu®).

Zusammenarbeit von Lehrkrdften bei der Differenzierung im Distanzunterricht

Die Zusammenarbeit von Lehrkriften bei der Differenzierung im Distanzunterricht
wurde mit einem selbstformulierten Einzelitem gemessen, welches wie folgt lautete:
~Wie hiufig arbeiten Sie mit Ihren Kollegen zusammen, um Differenzierung fiir den
Distanzunterricht zu planen?“. Die Merkmalsauspragung zur Beantwortung der Frage
reichte, genau wie bei der Messung der Einsatzhdufigkeit von Differenzierungsmaf-
nahmen, iiber sechs Stufen von ,,nie“ bis zu ,sehr haufig®
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Tab. 1:  Deskriptive Statistik

M SD

Nach der zu bearbeitenden Menge (quantitativ) abgestufte Aufgaben und 3.64 144
Materialien

Nach der Bearbeitungszeit (quantitativ) abgestufte Aufgaben und Materialien 3.09 154

Nach Komplexitatsgrad bzw. Schwierigkeit (qualitativ) abgestufte Aufgaben 3.75 154
und Materialien

Abgestufte Aufgaben und Materialien, die sich (qualitativ) in der 3.02 1.b2
Darbietungsform unterscheiden

Heterogene Gruppen von Schiler*innen: nach Leistungsvermogen 229 1.46
zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von Schiler*innen: nach anderen Kriterien 243 1.63
zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Schiiler*innen: nach Leistungsvermégen 216 1.36
zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Schiiler*innen: nach anderen Kriterien 207 132
zusammengesetzt

Helfer*innen- und Tutor*innensysteme 1.91 1.31
Gestufte nonverbale materiale Lernhilfen 239 150
Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning) 2.36 1.41
Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewahrung 3.60 1.46
Lehrkrafteselbstwirksamkeitserwartung 3.06 .40
Wahrgenommene Notwendigkeit von BD 3.71 .94
Mangelnde Ressourcen 3.90 1.00
Zusammenarbeit 246 1.48

Quelle: eigene Berechnung.

4.3 Methodisches Vorgehen

Die Datenanalyse wurde mithilfe des Programms SPSS 27 durchgefiihrt. Fiir alle Va-
riablen wurden Mittelwert und Standardabweichung berechnet. Zur Beantwortung
der Forschungsfragen wurden ein Paardifferenztest (Frage 1), eine gemischte Varian-
zanalyse (Frage 2) und multiple Regressionsanalysen (Frage 3) durchgefiihrt. Um die
Implementation von Differenzierungsmafinahmen im Distanzunterricht zu untersu-
chen, wurde im Rahmen der Bearbeitung der Forschungsfragen 1 und 3 ein Mittel-
wert aller differenzierenden Mafinahmen im retrospektiv beurteilten Prisenz- und im
Distanzunterricht berechnet.
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5 Ergebnisse

Einsatzhdufigkeit differenzierender UnterrichtsmafSnahmen im Vergleich zum Prisenz-
unterricht

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 wurde ein Paardifferenztest (¢-Test) durch-
gefithrt, um den Einsatz differenzierender Mafinahmen im Distanzunterricht mit dem
retrospektiv beurteilten Einsatz differenzierender Mafinahmen im Prasenzunterricht
zu vergleichen. Das Ergebnis des Paardifferenztests zeigt, dass Lehrkrifte im Distanz-
unterricht weniger Differenzierung einsetzten (M = 3.15; SD = 1.38) als im retros-
pektiv beurteilten Prisenzunterricht (M = 4.29; SD = 1.30), (#(121) = 9.87, p <.001,
d=1.28).

Maf$nahmeneinsatz im Distanzunterricht

Zur Prifung der Forschungsfrage 2 wurde eine gemischte Varianzanalyse durch-
gefithrt. Als abhidngige Variable (Innersubjektfaktoren) gingen die jeweiligen dif-
ferenzierenden Mafinahmen in die Berechnungen ein, wéihrend Schulform und
Lerngruppensetting (inklusiv vs. nicht inklusiv) die unabhingigen Variablen (Zwi-
schensubjektfaktoren) darstellten. Die Ergebnisse der gemischten ANOVAs zeigen,
dass Schulform und Lerngruppensetting keine signifikanten Haupteffekte sowie kei-
nen signifikanten Interaktionseffekt auf den Mafinahmeneinsatz haben.

Abb. 1:  Test der Innersubjektvariablen: signifikanter Haupteffekt zwischen den differenzieren-
den Mafinahmen

Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewzhrung
Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning)
Gestufte nonverbale materiale Lernhilfen

Helfer- und Tutor*innensystemen

Homogene Gruppen von Schiiler*innen:
nach anderen Kriterien zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Schiiler*innen:
nach Leistungsvermégen zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von Schiler*innen:
nach anderen Kriterien zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von Schiiler*innen:
nach Leistungsvermogen zusammengesetzt

Abgestufte Aufgaben und Materialien, die sich (qualitativ)
in der Darbietungsform unterscheiden

Nach Komplexitatsgrad bzw. Schwierigkeit (qualitativ)
abgestufte Aufgaben und Materialien

Nach der Bearbeitungszeit (quantitativ)
abgestufte Aufgaben und Materialien

Nach der zu bearbeitenden Menge (quantitative)
abgestufte Aufgaben und Materialien

Quelle: eigene Darstellung.
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Zudem zeigt der Test der Innersubjektvariablen, dass ein signifikanter Haupteffekt
zwischen den differenzierenden Mafinahmen vorliegt, F(11, 100) = 13.93, p <.001,
partial n* = .11. Die Lehrkrifte wendeten im Distanzunterricht am haufigsten Maf3-
nahmen zur Abstufung von Aufgaben und Materialien (Kat.I) sowie Mafinahmen
zur Offnung des Unterrichts (Kat. VI) an. Am seltensten setzten die befragten Lehr-
kriafte Mafinahmen zur homogenen Gruppierung von Schiiler*innen (Kat. II) und
Helfer*innen- und Tutor*innensysteme (Kat. V) ein. Auflerdem zeigte der Test der
Innersubjektvariablen einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen dem Lerngrup-
pensetting und der Anwendungshéufigkeit der differenzierenden Mafinahmen. In in-
klusiven und nicht inklusiven Lerngruppensettings wurden die gleichen Mafinahmen
am hiufigsten und am seltensten eingesetzt, jedoch zeigt sich, dass die Einsatzhiu-
figkeit in inklusiven Settings insgesamt hoher ist als in nicht inklusiven Settings,

Abb. 2:  Test der Innersubjektvariablen: signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem
Lerngruppensetting und der Anwendungshaufigkeit der differenzierenden
Mafinahmen

55

4,5

3,5

25

15

inklusive Lerngruppensettings nicht-inklusive Lerngruppensettings

differenzierende MaRnahmen

B Nach der zu bearbeitenden Menge (quantitative) abgestufte Aufgaben und Materialien
Nach der Bearbeitungszeit (quantitativ) abgestufte Aufgaben und Materialien

B Nach Komplexitatsgrad bzw. Schwierigkeit (qualitativ) abgestufte Aufgaben und Materialien
Abgestufte Aufgaben und Materialien, die sich (qualitativ) in der Darbietungsform unterscheiden

B Heterogene Gruppen von Schiiler*innen: nach Leistungsvermégen zusammengesetzt
Heterogene Gruppen von Schiiler*innen: nach anderen Kriterien zusammengesetzt

N Homogene Gruppen von Schiiler*innen: nach Leistungsvermdégen zusammengesetzt

Z. Homogene Gruppen von Schiler*innen: nach anderen Kriterien zusammengesetzt

Il Helfer- und Tutor*innensystemen

= Gestufte nonverbale materiale Lernhilfen

+ Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning)

W Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewzhrung

Quelle: eigene Darstellung.
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F(11, 110) = 2.92, p < .05, partial n? = .01. In nicht inklusiven Settings wurde im Dis-
tanzunterricht am haufigsten von Mafinahmen zur Offnung des Unterrichts bzw. zur
Autonomiegewahrung (Kat. VI) Gebrauch gemacht.

Pradiktoren des Einsatzes differenzierender MafSnahmen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 3 wurde eine vierstufige multiple Regressi-
onsanalyse durchgefiihrt. Hier fungierte der Mittelwert der differenzierenden Mafi-
nahmen im Distanzunterricht als abhéngige Variable. Bevor die Analyse durchgefiihrt
wurde, wurde die Multikollinearitit der unabhéngigen Variablen tberpriift. Die VIF-
Werte waren niedrig (< 2). Die Autokorrelation wurde anhand der Durbin-Watson-
Statistik gepriift und zeigte mit 2.15 einen akzeptablen Wert (Savin & White, 1978).

Modell 1 (M1) beinhaltete die soziodemografischen Variablen Alter, Geschlecht und
Berufserfahrung. In M2 gingen die personalen Faktoren LSWE und die Einstellungen
der Lehrkrafte zu BD im Distanzunterricht ein. M3 inkludierte die Zusammenarbeit
von Lehrkriften bei der Differenzierung im Distanzunterricht. In M4 gingen schlief3-
lich die Schulform und das Lerngruppensetting als unabhéngige Variablen ein.

Die multiplen Regressionsanalysen zeigten, dass in M1 Alter, Geschlecht und Be-
rufserfahrung nicht signifikant waren, also keine signifikanten Pradiktoren des Ein-
satzes von Differenzierung im Distanzunterricht darstellen. In M2 zeigt sich, unter
Hinzunahme der LSWE und der Einstellung der Lehrkrifte zu BD im Distanzunter-
richt, dass sowohl die LSWE als auch die wahrgenommene Notwendigkeit der Dif-
ferenzierung Pridiktoren des Differenzierungseinsatzes im Distanzunterricht darstel-
len, F(6, 50) = 5.36, p < .001. Die wahrgenommenen unzureichenden Ressourcen fiir
den Einsatz von BD stellen keinen signifikanten Préadiktor fiir den Einsatz von Diffe-
renzierung im Distanzunterricht dar. M2 erkldrte 42 Prozent der Varianz der Einsatz-
héufigkeit von Differenzierungsmafinahmen. Unter Einbezug der Zusammenarbeit
der Lehrkrifte hinsichtlich Differenzierung im Distanzunterricht zeigten die Ergeb-
nisse fiir M3, dass alle Variablen aus M2 sowie zusitzlich das Alter und die in M3
inkludierte Zusammenarbeit der Lehrkrafte signifikante Pradiktoren darstellen, F(7,
50) = 6.05, p < .001. Dieses Modell erklarte 8 Prozent mehr der Varianz der Einsatz-
héufigkeit von Differenzierungsmafinahmen als M2, insgesamt also 50 Prozent. In
M4 wurden zusitzlich die Schulform und das Unterrichtssetting miteinbezogen, was
dazu fiithrte, dass die wahrgenommene Notwendigkeit der BD im Distanzunterricht
nur noch marginal signifikant auftritt. Wahrend die Schulform sich als nicht signifi-
kant herausstellte, blieben Alter, LSWE, die Zusammenarbeit der Lehrkrafte und das
Unterrichtssetting weiterhin signifikant, F(9, 50) = 5.60, p <.001. In inklusiven Un-
terrichtssettings wurde im Distanzunterricht haufiger differenziert als in nicht inklu-
siven Settings. M4 erklirte 55 Prozent der Varianz der Einsatzhaufigkeit von Differen-
zierungsmafSnahmen.
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Tab. 2:  Regressionsanalyse

M1 M2 M3 M4

B B B B
Geschlecht? -.28 -.20 -21 -.25
Alter .27 .32+ .28* .25*
Berufserfahrung -.02 .18 A7 .20
Lehrkrafteselbstwirksamkeitserwartung A40** .34** 40**
Wahrgenommene Notwendigkeit von BD .36** .28* .22+
Mangelnde Ressourcen -.09 -.02 -.04
Zusammenarbeit 31* .30*
Gymnasium?® - 11
Lerngruppensetting® -.25*
R? 11 42 .50 .bb
AR? 11 .32%* .08* .05+

Anm.: ® Dummy-Codierung, Referenzkategorien sind ,weiblich’, ,Gymnasium vs. nicht
Gymnasium® und ,,inklusives Lerngruppensetting®; *p < .10, *p < .05, **p < .01,
**p <.001; R*: durch das jeweilige Modell am Kriterium aufgeklarte Varianz

Quelle:  eigene Berechnung.

6 Diskussion

Im Rahmen dieser Studie sollte untersucht werden, wie héufig Lehrkrifte im Dis-
tanzunterricht im Vergleich zum Prisenzunterricht differenzieren, welche Mafinah-
men sie wie hdufig im Distanzunterricht einsetzen und welche Faktoren den Einsatz
von differenzierenden Mafinahmen prédizieren. Die Ergebnisse zur Beantwortung der
Forschungsfrage 1 zeigen, dass die Einschatzung der Einsatzhaufigkeit von Differen-
zierungsmafSnahmen im Prdsenzunterricht hoher liegt als diejenige im Distanzunter-
richt. Die Effektstarke ist grof3, was zeigt, dass ein aussagekriftiges Ergebnis vorliegt.

Dieses Ergebnis reiht sich insofern in die bestehende Literatur ein, als dass es be-
statigt, dass Lehrkrifte im Distanzunterricht nur selten differenzieren (Letzel et al.,
2020a). Dies kann einerseits darauf zurtickgefithrt werden, dass Lehrkrifte nicht tiber
die notwendigen Kompetenzen verfiigen, um Differenzierung digital zu implemen-
tieren, andererseits bleibt auch die Differenzierung im Prasenzunterricht hinter der
Forderung nach inklusivem und individualisiertem Unterricht zuriick (Pozas et al.,
2019). In der Lehrkrifteausbildung sowie in der Fortbildung sollten sowohl digita-
le als auch didaktische Kompetenzen hinsichtlich des Differenzierens von Unterricht
verstarkt gefordert werden, um qualitativ hochwertigeren Unterricht anbieten zu kon-
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nen, sowohl in Prisenz- als auch in Distanz- oder Hybridformaten (Demski et al.,
2021; KMK, 2017, 2019). Als Limitation ist anzusehen, dass die Lehrkrifte die Ein-
satzhaufigkeit der Differenzierungsmafinahmen im Présenzunterricht retrospektiv be-
urteilt haben. Der Vergleich zwischen vor der und in der Pandemie eingeschitzten
Werten hitte vermutlich exaktere Ergebnisse erbracht.

Hinsichtlich des konkreten Einsatzes differenzierender Mafinahmen im Distanzun-
terricht konnte gezeigt werden, dass MafSnahmen, die den Kategorien I ,Quantitativ
oder qualitativ Abgestufte Aufgaben und Materialien und VI ,,Mafinahmen zur Off-
nung des Unterrichts bzw. zur Autonomiegewdhrung“ zuzuordnen sind, am haufigs-
ten eingesetzt werden. Dies deckt sich mit Studien, die den Einsatz von Differenzie-
rungsmafinahmen im priapandemischen Prasenzunterricht untersuchen und ebenfalls
abgestufte Aufgaben und Materialien (Klieme et al., 2008; Pozas et al., 2019; Smets &
Struyven, 2020; Smit & Humpert, 2012), bzw. Mafinahmen zur Offnung des Unter-
richts bzw. zur Autonomiegewédhrung (Letzel, 2021) als am hdufigsten implementierte
Mafinahmen identifiziert haben.

Es zeigt sich also, dass der Mafinahmeneinsatz insgesamt im Hinblick auf die Ein-
satzhdufigkeit zwischen Distanz- und Préisenzunterricht differiert, dass die Mafi-
nahmen, die am hiufigsten implementiert werden, in beiden Formaten allerdings
die gleichen sind. Am seltensten implementiert wurden im Distanzunterricht Mafi-
nahmen zur homogenen Gruppierung von Schiiler*innen sowie Helfer*innen- und
Tutor*innensysteme. Auffallend ist, dass es sich bei beiden Mafinahmen um Formen
von Gruppierungen handelt, mit denen nicht nur hinsichtlich Leistung differenziert,
sondern auch soziale Kompetenzen geférdert werden konnen. Gleichzeitig ist be-
kannt, dass Schiller*innen unter der sozialen Isolation in der Pandemie leiden (Styck
et al,, 2021). Hier ergibt sich ein Potenzial digitalen Unterrichtens. Lehrkrifte soll-
ten sich bewusst machen, dass es bestimmte Mafinahmen zur Forderung von sozia-
len Kompetenzen, wie etwa die Arbeit in Gruppen gibt. Die Lehrkrifte scheinen kei-
nen Schwerpunkt auf die Intention zur Férderung von sozialen Kompetenzen durch
den entsprechenden Mafinahmeneinsatz gesetzt zu haben. Ein intentionaler Mafinah-
meneinsatz zur Férderung des sozialen Miteinanders wire auch und gerade im Dis-
tanzunterricht empfehlenswert, um die soziale Isolation nicht noch durch unreflek-
tiert gewdhlte Unterrichtsmafinahmen zu verstarken. Allerdings zeigen die Ergebnisse
auch, dass heterogen nach Leistung zusammengesetzte Gruppen von Lehrkriften im
Distanzunterricht durchaus gebildet wurden. Dass heterogene der homogenen Leis-
tungsgruppierung vorgezogen wurde, zeigt, dass Lehrkrifte eventuell Hemmnisse bei
der homogenen Gruppierung gesehen haben. Diese Motive sollten zukiinftig mit qua-
litativen Forschungsansitzen untersucht werden.

Die Analyse zeigt weiter, dass nicht die Schulform, sehr wohl aber das Lerngruppen-
setting einen signifikanten Pradiktor fiir die Haufigkeit des Mafinahmeneinsatzes dar-

stellt: In inklusiven Lerngruppen, in denen Schiiler*innen mit und ohne SPF zusam-
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men lernen, wurden mehr MafSnahmen zur Differenzierung eingesetzt als in nicht
inklusiven Lernsettings, was Studienergebnissen aus dem Prisenzunterricht entspricht
(Moliner et al., 2011; Paseka & Schwab, 2020). Die Diskrepanz weist einerseits darauf
hin, dass Lehrkrifte, die in inklusiven Lerngruppen unterrichten, auch im Distanzun-
terricht ein hoheres Bewusstsein dafiir aufweisen, inklusiv zu unterrichten, und dies,
obwohl Lehrkrifte beider Lernsettings vermutlich beim abrupten pandemiebedingten
Formatwechsel tiber gleich wenig ausgebildete digitale Kompetenzen verfiigt haben.
In nicht inklusiven Settings wurden am hiufigsten Mafinahmen zur Offnung des Un-
terrichts eingesetzt.

Schiiler*innen mit SPF scheinen mehr Struktur und Betreuung im Lernprozess zu be-
noétigen, in einem Unterrichtsformat, welches sowieso schon durch mehr Distanz zu
Lehrkréften, Mitschiiler*innen und zu dem vorstrukturierten Schulalltag charakte-
risiert ist (Fischer et al., 2020). Lehrkréfte in nicht inklusiven Settings konnten auf
Mafinahmen der Kategorie VI zur Offnung des Unterrichts zuriickgegriffen haben,
weil sie sich moglicherweise dieser Bedarfe von Schiiler*innen nicht bewusst sind.
Andererseits konnte dieses Ergebnis darauf hinweisen, dass Lehrkrifte Differenzie-
rung (noch) nicht als Aufgabe einer jeden Lehrkraft ansehen, und Heterogenitit als
Merkmal aller Schiiler*innen begreifen, sondern Differenzierung scheinbar haupt-
sichlich mit dem Unterrichten von Schiiler*innen mit SPF verbinden.

Dass das Lerngruppensetting einen relevanten Faktor darstellt, zeigte sich ebenfalls
in den Regressionsanalysen. Das Lerngruppensetting, sowie Alter, LSWE und die Zu-
sammenarbeit der Lehrkrafte hinsichtlich des differenzierten Unterrichtens stellten
signifikante Pradiktoren des Mafinahmeneinsatzes dar. Die wahrgenommene Not-
wendigkeit der BD blieb marginal signifikant. Altere Lehrkrifte, die in inklusiven Set-
tings unterrichten, tiber eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung verfiigen, mit ihren
Kolleg*innen zusammenarbeiten und differenzierte Stunden gemeinsam planen und
die eine Notwendigkeit des Einsatzes von BD wahrnehmen, setzen Differenzierung
im Distanzunterricht am haufigsten ein. Dieses Ergebnis repliziert die Ergebnisse von
Studien aus prapandemischer Zeit, die Einstellung und Selbstwirksambkeit (z.B. Savo-
lainen et al., 2020) sowie Zusammenarbeit (Gaitas & Alves Martins, 2016) als pradik-
tive Faktoren des Einsatzes inklusiver Mafinahmen identifizieren. Insgesamt ist limi-
tierend anzumerken, dass aufgrund des Querschnittdesigns keine kausalen Aussagen
gemacht werden konnen, und die Ergebnisse zukiinftig in einem Langsschnittdesign
repliziert oder negiert werden sollten. Aulerdem birgt die Vorgehensweise nach Con-
venience- und Snowball-Sampling (Creswell, 2012) Limitationen hinsichtlich der Re-
présentativitit. Diese ist lediglich fiir die vorliegende Stichprobe, nicht aber fiir die
Gesamtpopulation zu gewiéhrleisten, weshalb die Ergebnisse mit Vorsicht zu interpre-
tieren sind (Bornstein et al., 2013).
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7  Ausblick

Die Ergebnisse dieser Studie geben Auskunft dariiber, was in der Lehrkrifteaus-
und Weiterbildung zukiinftig starker thematisiert werden sollte. Digitale Kompeten-
zen sollten allgemein — und dies ist gerade in der Pandemiesituation deutlich zuta-
ge getreten — verstirkt gefordert werden (KMK, 2017; Schuknecht & Schleicher,
2020), auflerdem sollte insbesondere ein Bewusstsein dafiir entstehen, dass Differen-
zierung eine Aufgabe fir alle Lehrkrifte ist, da jede Lehrkraft in jedem Setting, an
jeder Schulform und in jedem Unterrichtsformat mit einer heterogenen Schiiler*in-
nenschaft konfrontiert ist (z.B. KMK, 2019). Beide Kompetenzbereiche sollten da-
bei nicht losgelost voneinander betrachtet werden. Vielmehr ist eine anwendungs-
bezogene Kombination von Differenzierung anhand digitaler Medien angezeigt, soll
Unterrichtsqualitdt nachhaltig und hinsichtlich der heterogenen Bediirfnisse der
Schiiler*innenschaft gesteigert werden. Auf diese Weise konnen digitale Medien In-
dividualisierungsprozesse gewinnbringend flankieren und Lehr-Lern-Prozesse inklu-
siv gestaltet werden.
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