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Strategien der Binnendifferenzierung

Katharina Loibl und Timo Leuders, Padagogische Hochschule Freiburg

Dass bei pddagogischen Entscheidungen die Heterogenitdt der Lernenden beriicksichtigt werden muss,
ist keine neue Erkenntnis. Viele unterschiedliche Strategien des Differenzierens werden schon seit Jahr-
zehnten diskutiert, in der tdglichen Praxis umgesetzt und auch empirisch untersucht. Ein Uberblick iiber
wichtige Ansdtze.

Es gibt keinen Mangel, sondern eher eine unibersichtliche Vielzahl an Ideen, Erfahrungen, Konzepten
und Ratgeberliteratur zur Binnendifferenzierung im Unterricht — auch international (Pozas & Schnei-
der 2019). Das macht Entscheidungen Uber konkrete Differenzierungsstrategien an der eigenen
Schule und im eigenen Unterricht nicht leichter. Die Entscheidungen hangen von einer Vielzahl von
Bedingungen ab, u.a. von den (gestaltbaren) Rahmenbedingungen, von politischen Vorgaben und
von wissenschaftlichen Befunden Uber Wirkungen und Risiken (Klieme & Warwas 2011).

Wir werden in der mit diesem Beitrag startenden Serie daher keine grof3en neuen Schritte tun, aber
wir wollen Entscheidungen Uber DifferenzierungsmafRnahmen in der Schule unterstitzen. Dabei kon-
zentrieren wir uns auf die Gestaltungsebene der Differenzierungsstrategien, die innerhalb der einzel-
nen Klasse und in der maf3geblichen Verantwortung einer Lehrkraft ansetzen, also Strategien der Bin-
nendifferenzierung. In diesem Beitrag betrachten wir verschiedene solcher Strategien aus der Vogel-
perspektive, und in den drei folgenden Beitragen werden die jeweiligen Autorenteams drei reprasen-
tative Strategien der Binnendifferenzierung konkret darstellen und kritisch diskutieren (fir weitere
deutschsprachige Anregungen s. z.B. Altrichter et al. 2009; von der Groeben 2013; Bohl et al. 2012;
fur Mathematik Leuders und Prediger 2016)
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Abb.1: Differenzierungsstrategien setzen immer auf verschiedenen Ebenen an. Die exemplarischen
Strategien der Binnendifferenzierung auf Ebene der Klasse bericksichtigen zugleich die Schulstruk-
turebene und die Ebene des Lernens.
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Die Ebene des Unterrichts

Strategien der Binnendifferenzierung (wie z.B. Wochenplan, flexible Gruppenbildungen, etc.) setzen
auf der Ebene des Unterrichts in der einzelnen Klasse an. Sie liegen im Entscheidungsbereich der ein-
zelnen Lehrperson. Zugleich sind sie eng mit den angrenzenden Ebenen verbunden: Die Ebene dar-
Uber ist die Schule als Organisation, welche Uber die dort vorkommende , Differenzierungskultur®,
konkret, Uber die zeitlichen und personellen Organisationformen oder Gber Strukturen der Teamar-
beit differenzierende Unterrichtsstrukturen ermdglichen oder unterstitzen, aber auch behindern
kann. Entscheidend fir den Erfolg der Binnendifferenzierung ist aber die Ebene darunter, die des Ler-
nens der einzelnen Schilerinnen und Schiler, in Interaktionen miteinander und mit den Lehrkraften.
Denn letztlich ist das Ziel jeder Differenzierungsstrategie die Adaptivitat auf Ebene des Lernens der
Schilerinnen und Schiler, d.h. die Passung von Lernbedarfen und Lernvoraussetzungen zum Lernan-
gebot und dessen Nutzung. Wahrend differenzierende Unterrichtsformen eine Oberflachenstruktur
herstellen, die Adaptivitat unterstitzt, entscheidet die Qualitat der Lehr-Lernsituationen auf der Tie-
fenstruktur, z.B. die konkreten Aufgaben und insbesondere der Umgang mit ihnen, Uber gelungene
Adaptivitat und den damit verbundenen Lernerfolg. Auch die Forschung zur Wirksamkeit von Unter-
richt zeigt ganz allgemein, dass eher solche Mal3nahmen Erfolge vorweisen konnen, die spezifisch auf
der Ebene des fachlichen Lehrens und Lernens ansetzen (Seidel & Shavelson 2007) und weniger sol-
che, die ausschlief3lich auf die Unterrichtsstrukturen zielen.

Fir die Praxis des Differenzierens bedeutet dies, dass jede Entscheidung Uber eine Strategie der Bin-
nendifferenzierung, wenn sie wirklich adaptiv sein soll, immer in Verbindung gesehen werden muss
mit (a) der Passung der Lernziele zu den Lernenden, (b) der Qualitat der Lernangebote und deren
Nutzung durch die Lernenden und (c) der Qualitdt der Unterstitzung durch die Lehrkraft.

An vielen Schulen in Deutschland und auch der Schweiz sind beispielsweise in den letzten Jahren Dif-
ferenzierungsformen etabliert worden, die das Problem der Heterogenitat durch eine methodische
Individualisierung angehen, bei der Lernende in hohem Mal3e individuell und in eigenem Tempo ler-
nen (Helmke 2013). Dies setzt auf der Ebene der Schule ein wohldurchdachtes System voraus. Auf
Ebene des Unterrichts sind Lehrkrafte hier als flexible Lernbegleiter gefordert, die regelmaRig bei der
Lernplanung unterstitzen und Feedback zu Lernstdnden geben. Auf Ebene des konkreten Lernens
braucht es passende, kognitiv aktivierende Lernmaterialien. Bisherige Erfahrungen zeigen jedoch,
dass oft das Aufgabenmaterial fachdidaktisch wenig geeignet ist und dass es fir die Lehrkraft schwie-
rig ist, allen Lernenden einer Klasse, die es benétigen, fachliches Feedback und hinreichend Unter-
stUtzung beim selbstregulierten Lernen zu geben (Bohl & Wacker 2016; Leuders & Vent-Schmidt
2017).

Wenn Forschung zum Differenzieren praktische Entscheidungen unterstitzen soll, muss sie Erkennt-
nisse Uber Adaptivitat, also die unterste Ebene der Lehr-Lernprozesse, beisteuern. Aus einer grof3en
Zahl von Studien der letzten Jahrzehnte weild man, dass Lernende mit guten wie schlechten Lernvo-
raussetzungen von einer zeitweisen Einteilung nach Leistungsgruppen innerhalb einer Klasse profi-
tieren, von einer dufReren Differenzierung durch eine Aufteilung in Klassen jedoch eher nicht, so das
Fazit einer Meta-Metanalyse von Steenberg-Hu u.a. (2016) zum ,ability grouping" im internationalen
Kontext. Man kann sich also sicher sein, dass es viele nachweislich positive Erfahrungen mit Formen
der binnendifferenzierenden Forderungen von Lernenden in der Klasse gibt. Schaut man ins deutsche
Schulsystem, so findet man eher keine Hinweise darauf, dass Lernende in Klassen mit leistungshe-
terogener Zusammensetzung weniger Lernfortschritte machen (Scharenberg 2012). Inwieweit dies
auf Maldnahmen der Binnendifferenzierung zurickgeht, kann man hier allerdings nicht ableiten. Auch
sagt solche Forschung — und leider auch viele der in die Metaanalysen eingehenden Einzelstudien —
nur wenig darUber, warum bestimmte Formen der Heterogenitdt oder Homogenisierung lernforder-
lich sind, welche Art von Unterricht und welche Aufbereitung der Inhalte dazu beigetragen haben.
Mehr Auskunft Uber Differenzierungseffekte geben Studien zu konkreten MaflRnahmen, wie im fol-
genden Beispiel:



Decristan und Kollegen (2015) untersuchten verschiedener Unterstitzungsmal3nahmen
beim forschenden Lernen im konkreten Fachunterricht. Das Unterrichtskonzept zum Thema
Schwimmen und Sinken wurde bereits haufig in der Schule umgesetzt und das Material hat
sich als forderlich auf der Ebene (1) des Lernens der Schilerinnen und Schiler erwiesen
(Hardy et al. 2006). Um die Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler starker zu berick-
sichtigen, wurden nun 54 Lehrkrafte aus 39 Grundschulen auf unterschiedliche Weise fortge-
bildet: Alle Lehrkrafte erhielten Unterrichtsmaterialien und eine Fortbildung zu forschen-
dem Unterricht beim Thema Schwimmen und Sinken. Eine Gruppe (A) von Lehrkraften
wurde zusatzlich darin geschult, Klassengesprache zu fihren, bei denen sie die Lernenden
im naturwissenschaftlichen Argumentieren unterstitzten und dabei besonders auf Schiler-
vorstellungen achteten. Eine zweite Gruppe (B) hatte den Fortbildungsschwerpunkt auf dem
Einsatz von diagnostischen Aufgaben, individuellem Feedback und der Vergabe von jeweils
angepassten Aufgabenstellungen. Eine dritte Gruppe (C) von Lehrkraften wurde darin ge-
schult, die Lernenden in leistungsheterogene Tandems aufzuteilen und sie auf der Basis ge-
eigneter Materialien zu gegenseitigen Erklarungen anzuleiten. In allen drei Gruppen fokus-
siert die Differenzierungsstrategie also die Ebene (2) des Unterrichts im Rahmen der Lehr-
kraft-Schiler-Interaktion. Es zeigt sich, dass der Unterricht der Form (B) den gréf3ten Lern-
erfolg hatte. Fur die sprachlich schwacheren Schilerinnen und Schiler waren jedoch (A) und
(B) Uberlegen. Decristan und Kollegen fihren dies auf die starkere inhaltliche Strukturierung
durch die Lehrkraft in diesen Unterrichtsformen zurick. Diese Argumentation erscheint
plausibel vor dem Hintergrund der Vielzahl von Forschung, die zeigt, dass schwachere Schi-
lerinnen und Schiler (bezogen auf Sprache, Vorwissen oder Selbstwirksamkeit) von starke-
rer Strukturierung profitieren, wohingegen bei starkeren Schilerinnen und Schiler die Anre-
gung von selbstgesteuerten Lernprozessen von Vorteil ist (vgl. Helmke & Weinert 1997).

In dieser Serie beschranken wir uns auf Differenzierungsstrategien auf der Ebene (2), die von einer
Lehrkraft in ihrer Klasse umgesetzt werden kénnen. Wir fassen diese als ,flexible Binnendifferenzie-
rung" auf und grenzen sie von langfristiger duf3erer Differenzierung zwischen Lerngruppen (im Sinne
der Aufteilung in Schulformen oder Niveaus) und adaptivem Lehrerhandeln (d.h. Differenzierung aus-
schlief3lich durch flexibles Lehrerhandeln, keine Differenzierung durch die Unterrichtsstruktur) in der
ganzen Lerngruppe ab. Wir fragen: Welche Formen adaptiver Unterrichtsplanung in der Klasse sind
moglich? Welche Bedingungen auf den Ebenen (1) und (3) sind fir diese relevant? Welche Aspekte der
Umsetzung sind stimmig, welche problematisch? Die nachfolgenden drei Formen von Binnendiffe-
renzierung sind idealtypisch und Gberlappen einander in der konkreten Realisierung. Die drei weiteren
Beitrdge der Serie haben jeweils einen Fokus auf einen dieser Typen, beschreiben aber auch immer
flexible Varianten, die die Mdglichkeiten der verschiedenen Typen verbinden. Auch findet man wei-
tere Formen von Binnendifferenzierung, die in Kombination mit den hier ausgewahlten Typen um-
setzbar sind, wie z.B. gestufte Hilfen, Uben mit tutoriellen Systemen oder Mastery learning (vgl. Po-
zas & Schneider 2019).

Beispieltyp: Individualisiertes Lernen auf Niveaus

Wenn der Begriff des individualisierten Lernens verwendet wird, sind damit oft verschiedene As-
pekte gemeint (vgl. auch Klieme & Warwas 2019):

(1) Der Begriff Individualisiertes Lernen steht fir den Anspruch einer hohen Adaptivitat fur je-
den einzelnen Lernenden und nicht nur fir eine Teilgruppe.

(2) Erbetont aberauch die individuellen Wahlmdglichkeiten fir Lernende: Jeder einzelne und
nicht allein die Lehrkraft trifft Entscheidungen Uber seinen Lernweg und sein Lerntempo (oft
auch als ,Offene Differenzierung" bezeichnet).

(3) Das wird letztlich organisatorisch ermdglicht durch eine methodische Individualisierung
durch die Strukturierung von Raumen, Zeiten und Materialien.



Alle drei Aspekte hangen natirlich zusammen. Wie bei allen Differenzierungsstrategien ist letztlich
entscheidend fir den Erfolg individualisierten Lernens, dass die Adaptivitat zu guten Lernprozessen
und -ergebnissen fihrt.

Bei konkreten Umsetzungen von individualisierendem Unterricht findet man eine Reihe von Ele-
menten, die diesen Anspruch realisierbar machen sollen (vgl. Abb. 2):

- Eine langerfristige Einteilung auf verschiedene (oft drei) Niveaus erleichtert die Orientierung fur
Lernende und Lehrkréfte. Eine feste Einteilung auf Basis der angestrebten Abschlisse ist leichter
zu organisieren, dann aber eher nicht flexibel auf die Lernbedarfe und -potenziale der Lernenden
je nach Thema abgestimmt. Gewissermaf3en kann auf diese Weise auch eine Art duf3ere Diffe-
renzierung im Klassenraum entstehen.

- Bei einer offeneren Differenzierung mit mehr Entscheidungsspielrdumen fir Lernende besteht
die Rolle der Lehrkraft darin, zu unterstitzen — sowohl bei der Lernorganisation als auch durch
regelmaf3ige individuelle Diagnosen des Lernstandes, was hohe Anforderungen an Professionali-
tat und Ressourcen bedeutet.

- Die bereitgestellten Lehr-Lernmaterialien werden meist auch entsprechend der Niveaus einge-
teilt. Hier fehlt es grofRtenteils an passendem Material, das an die Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden anknipft und selbststandiges Lernen ermdglicht. Hier besteht die Gefahr einer pragmati-
schen Reduktion auf einfache kognitive Anforderungen (in Mathematik z.B. auf das EinGben von
Prozeduren, Leuders & Fockler 2016).

Die besondere Herausforderung beim individualisierten Lernen ist daher die Herstellung der ge-
winschten Adaptivitat durch die Lehrkraft und das Material. Computergestitzte Lernszenarien kon-
nen hier kinftig sicher unterstitzen, das Gros der verfigbaren Drill-und-Practice-Programme oder
Erklarvideos leistet dies zurzeit noch nicht.
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Abb. 2: Struktur des individualisierten Lernens auf Niveaus nach Eingangsdiagnose bzw. Abschluss-
entscheidung. Die Pfeile zwischen den Niveaus deuten Flexibilitat bei der Zuordnung an.

Beispieltyp: Flexible Gruppierung nach Lernvoraussetzungen

Binnendifferenzierung ist in der Klasse umso aufwandiger, je unterschiedlicher die Lernmaterialien
und die zeitlichen Lernverldufe in der Klasse sind. Fur eine pragmatische Umsetzung von Binnendif-
ferenzierung ist daher eine flexible Gruppierung von Lernenden nach Lernvoraussetzung fur die
Dauer einer Unterrichtseinheit plausibel, wobei die Klasse weiterhin am gemeinsamen Gegenstand
arbeitet und somit auch gemeinsame Unterrichtsphasen umsetzbar sind (vgl. Abb. 3). Solche Ansatze
finden sich auch international (,tiered instruction®, ,within-class-grouping"). Die Einteilung erfolgt
dabei nicht statisch (z.B. feste Niveaus je nach angestrebtem Abschluss), sondern flexibel pro Unter-
richteinheit in Abhangigkeit von den Anforderungen des jeweiligen Lerngegenstandes. Die For-
schung hat Uber viele Jahrzehnte hier typische Phanomene herausgearbeitet, die unter der Bezeich-



nung ,aptitude-treatment-interaction® (ATI, in etwa ,Lernvoraussetzung-Lernangebot-Zusammen-
hang"; ) gefihrt und auch in der Praxis wohlbekannt sind. Diese Phdnomene geben Hinweise auf die
relevanten Lernvoraussetzungen und ihnen angepasste Differenzierungsstrategien:

- Schilerinnen und Schiler unterscheiden sich darin, wie gut sie mit den Anforderungen von offe-
nen Lernsituationen, z. B.im Rahmen von problemlésendem oder forschendem Lernen in der Ma-
thematik oder den Naturwissenschaften, zurechtkommen. Diese unterschiedliche Fahigkeit zur
Selbstregulation lasst sich auf der Basis von Beobachtungen oder einfachen Diagnosetest heraus-
finden. Schilerinnen und Schiler mit geringeren selbstregulativen Fahigkeiten bendtigen eine
starkere Strukturierung. Ihnen sollte man eine spezifische Anleitung zu Herangehensweisen ge-
ben (madglicherweise sogar Lésungsbeispiele), wohingegen Schilerinnen und Schillern mit mehr
selbstregulativen Fahigkeiten von einer gréf3eren Entscheidungsfreiheit bei der Strategieauswahl
und -anwendung profitieren (Kalyuga & Sweller 2004,).

- BeiderErarbeitung eines neuen Inhalts spielt das Vorwissen der Lernenden eine erhebliche Rolle.
Schilerinnen und Schiler mit wenig Vorwissen bendtigen eine starkere inhaltliche Strukturie-
rung, z. B. in Form einer Unterteilung der Erarbeitung in Teilkomponenten, wohingegen Schile-
rinnen und Schiler mit viel Vorwissen durch eine solche Unterteilung gehindert werden, den gro-
Reren Zusammenhang zu erkennen. Ahnlich profitieren insbesondere Lernende mit wenig Vor-
wissen von textbegleitenden Visualisierungen, wohingegen solche begleitenden Visualisierungen
bei mehr Vorwissen nicht bedeutsam fir den Lernerfolg sind (Mayer et al. 1995).

- Studien zum sprachsensiblen Fachunterricht stellen die sprachlichen Voraussetzungen fir das
fachliche Lernen heraus (Prediger et al. 2015). So zeigt sich, dass manche inhaltlichen Schwierig-
keiten auf sprachliche Schwierigkeiten (Fach- und Bildungssprache) zurickzufihren sind. Sprach-
lich schwache Schilerinnen und Schiler sollten durch Leseunterstitzung (Wortlisten, Lesestra-
tegien etc.) unterstitzt werden. Hinweise zur Fordermdglichkeiten geben Sprach- und Lesefor-
derprogramme fir den Deutschunterricht (Bonnighausen & Winter 2012) und den Fachunterricht
(Leisen 2010).

Verallgemeinert lasst sich also feststellen, dass schwachere Schilerinnen und Schiler von starkerer
Strukturierung profitieren, wohingegen starkere Schilerinnen und Schiler von weniger Strukturie-
rung profitieren (vgl. Helmke & Weinert 1997), wobei sich die Art der Strukturierung an den relevanten
Lernvoraussetzungen (Selbstregulation, Vorwissen, Sprache etc.) orientieren sollte.

Die flexible Gruppierung hat auf Ebene der Organisationsstrukturen an der Schule relativ wenig Vo-
raussetzungen. Die kollegiale Zusammenarbeit erleichtert — wie eigentlich immer — die Auswabhl, Er-
stellung und Erprobung geeigneter Materialien. Allerdings ist es nicht trivial, zu identifizieren, wel-
ches bei jedem Lerngegenstand die relevanten Lernvoraussetzungen sind und wie das Lernmaterial
anzupassen ist. Zudem gibt es hier auch kaum schuljahresibergreifende Gesamtkonzepte und ,fer-
tige" Diagnoseinstrumente. Umgekehrt ist der Ansatz auch in hohem Male flexibel, d.h. offen fir
unterschiedliche Realisierungen, die in der Praxis bereits vorliegen, etwa, wenn Lernende in unter-
schiedlichem Umfang mit flexiblen Unterstitzungs- oder Entlastungsangeboten arbeiten, z.B. in Ma-
thematik mit Materialien, in Naturwissenschaften mit Hilfekartchen, in Sprachen mit Wortschatzlis-
ten etc. Solche Formen kann man systematisch weiterentwickeln und um geeignete Diagnoseformen
erweitern.
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Abb. 3: Struktur der flexiblen Gruppierung pro Unterrichtseinheit nach spezifischen Lernvorausset-
zungen mit binnendifferenzierenden Phasen und Klassenunterricht.

Beispieltyp: Praventive Mehrebenen-Forderung

Eine Form der Binnendifferenzierung, die unter der Bezeichnung ,Response-to-Intervention" (RTI)
vor allem in den USA, Neuseeland oder Finnland praktiziert und beforscht wird (Mahlau et al. 2015),
ist in Deutschland noch wenig bekannt — obwohl die zugehérigen Grundprinzipien schon vertraut
sind. Die Hauptidee dieses Konzepts besteht in einer moglichst frihzeitigen Diagnose von problema-
tischen Lernverldufen (,praventiv") und einer Férderung unterschiedlicher Intensitat auf drei Ebenen
(vgl. Abb. 4).

Auf der ersten Forderebene findet differenzierender Unterricht in der Klasse statt. Hier kann jede
Form der Differenzierung zum Einsatz kommen, die fir das jeweilige Thema, Fach und die Lern-
gruppe geeignet ist. Auf der zweiten Férderebene werden Kinder, die im Unterricht nicht die ge-
winschte Lernentwicklung haben (nach einer ,Daumenregel* etwa 20%), auf der Basis etwa monat-
lich eingesetzter Diagnoseverfahren identifiziert und fir eine spezifische Férderung in einer Klein-
gruppe zusammengefasst. Hier erhoht sich die Intensitat der Forderung und einer (nun etwa wo-
chentlichen) Diagnose, auf deren Basis Kinder identifiziert werden (etwa 5%), fur die auf einer dritten
Forderebene sonderpadagogische oder fachspezifische Einzelforderung durchgefGhrt wird.

Ziel dieser — zundchst einmal sehr plausiblen — allgemeinen Organisationsstruktur ist ein bedarfsge-
rechter und effizienter Einsatz von Forderressourcen. Es handelt sich insofern auch noch um eine
Form der Binnendifferenzierung, weil die Klasse als Grundstruktur nicht aufgeldst wird. Lernende
kehren aus der Kleingruppen- oder Einzelférderung immer wieder in den Klassenunterricht zurick.
Wichtiges Element des Ansatzes ist daher eine kluge Verbindung allgemeiner differenzierender Stra-
tegien und den Anforderungen eines inklusiven Unterrichts. Im Idealfall ist so das Lernen in hetero-
genen Gruppen sogar langer effektiv moglich.

Damit das Konzept funktioniert, missen allerdings folgende Bedingungen erfillt sein: Ohne einen
systematischen Rahmen von personellen und zeitlichen Ressourcen und einen gemeinsamen organi-
satorischen Rahmen an der Schule (Schulstrukturebene) Iasst sich das Konzept nicht umsetzen. Aber
auch auf der Ebene der Klasse stellt es hohe Anforderungen an die Lehrkraft: Zunachst einmal wird
erwartet, dass geeignete Formen des Binnendifferenzierens im Klassenunterricht umgesetzt werden
— hier ist dann wieder entscheidend, dass die Aufgaben und die Lehrkraftunterstitzung adaptiv sind
(Lernebene). Vertreter des RTI-Ansatzes fordern, dass dabei ,evidenzbasierte Konzepte" eingesetzt
werden, verkennen aber oft die Komplexitdt und Gegenstandsspezifik des differenzierenden Unter-
richts. FUr deutsche Verhaltnisse eher ungewohnt ist die kontinuierliche ,formative" Diagnose. Im
RTI-Ansatz wird hier von ,,Curriculum-basiertem Messen" (CBM) gesprochen. Gemeint sind letztlich
alle Formen des regelmaf3igen Beobachtens und Erfassens von Lernzuwéachsen bzw. -verzégerungen.
Hier kénnen auch ganz einfache Diagnoseaufgaben oder -fragen helfen, die durchaus auch in
Deutschland im Einsatz sind (z.B. so genannte Standortbestimmungen oder Kurztests)
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Abb. 4: Struktur des RTI-Ansatzes mit flexiblen, diagnosegeleiteten Wechseln von Klassenunter-
richt, Kleingruppen- und Einzelférderung.

Fazit und Ausblick

Die Beispiele zeigen die Bandbreite von Strategien der Binnendifferenzierung auf, die — obwohl auf
der Ebene des Unterrichts verortet —immer auch die Schulstrukturebene und die Lernebene berick-
sichtigen. Dies ist eine Grundvoraussetzung fir effektiven, differenzierenden Unterricht. Gleichzei-
tig lassen alle drei Konzepte eine Vielzahl von Fragen offen, wenn es um die Planung und Umset-
zung von konkretem Unterricht geht. Die folgenden Beitrage dieser Serie konnen dabei unterstit-
zen, diese Planungs- und Handlungsentscheidungen zu treffen, indem sie an konkreten Beispielen
Varianten aufzeigen und die Vor- und Nachteile sowohl aus Praxis- als auch aus Forschungssicht kri-
tisch und handlungsnah diskutieren.
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