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Der Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen im Fachunterricht erfordert fach- und sogar 
gegenstandsspezifische Kategorien und Überlegungen, um fachdidaktisch treffsicher und adaptiv diffe-
renzieren zu können. Im Beitrag wird besonderes Gewicht gelegt auf die Unterscheidung zwischen (a) 
den zu einem Zeitpunkt vorliegenden Lernvoraussetzungen und dem situativen Umgang damit sowie 
(b) der über Unterrichtsstunden, -einheiten oder gar Jahre hinweg verlaufenden Lernentwicklung zu 
einem Thema, die einen auf diese Entwicklung angepassten Umgang erfordert. Um unterschiedlichen 
Lernvoraussetzungen (a) begegnen zu können, sind auf kognitiver Ebene Anforderungsstufungen erfor-
derlich. Der fachliche Lernprozess und unterschiedliche Lernstände (b) werden dagegen auf epistemi-
scher Ebene durch Lernstufungen adressiert, die spezifisch entlang intendierter Lernpfade angelegt sind. 
Der Beitrag erklärt diese Konzepte der Anforderungs- und Lernstufungen und erläutert an Beispielen 
aus Unterrichtspraxis und Forschung, wie sie gefunden und für das Differenzieren im Fachunterricht 
genutzt werden können.  

1	Einstiegsbeispiel	als	Problemaufriss	

Differenzierung bedeutet, die individuellen Lernvoraussetzungen von Lernenden so zu berücksichtigen, 
dass alle Lernenden gemäß ihren Fähigkeiten, Bereitschaften und Einstellungen gefördert werden. Na-
türlich sind dabei auch für den Fachunterricht vielfältige Heterogenitätsaspekte relevant, wie z.B. fach-
bezogene Kenntnisse und Erfahrungen, Arbeitshaltungen, Sprachkompetenz, Interessen, Selbstkonzept, 
soziale und kulturelle Hintergründe u.v.m. Da in diesem Studienbuch viele Aspekte von Heterogenität 
aus allgemeindidaktischer Perspektive diskutiert werden, konzentrieren wir uns hier vor allem auf die-
jenigen Aspekte, die durch allgemeinpädagogische oder allgemeindidaktische Überlegungen allein nicht 
zu bearbeiten sind, weil sie fachspezifisch ausgedeutet werden müssen. Eine solche Ausdeutung erfor-
dert fachdidaktisches Wissen und fachdidaktische Theorie, deren Rahmen wir im vorliegenden Beitrag 
entfalten. Was damit gemeint ist, soll zum Einstieg an einem Beispiel erläutert werden.  

Die Mathematiklehrerin Frau Pauli will in ihrer Klasse 8 zum Thema „Algebraische Termumfor-
mungen“ differenzieren. Da an ihrer Schule Arbeitsblätter stets auf drei Niveaus angeboten werden, 
stellt sie Aufgaben auf drei Niveaus zusammen (siehe Abb. 1). 

  

 
Abbildung	1:	Arbeitsblätter auf drei Niveaus – Ist Differenzieren in Mathematik wirklich so einfach? 

 
Frau Pauli differenziert bzgl. der Kompliziertheit der Zahlen (auf Niveau I nur mit natürlichen Zah-

len, auf Niveau II und III mit zwei Nachkommastellen) und der Anzahl der Glieder im Term (drei auf 
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Niveau I und II, vier auf Niveau III). Da sie bei ihren Schülerinnen und Schülern mit geringeren Lern-
voraussetzungen Lücken im Verständnis vermutet, was eine Probe überhaupt ist (Zahlen einsetzen, um 
die Wertgleichheit beider Terme zu prüfen), lässt sie diese auf Niveau I weg, denn sie will den Lernvo-
raussetzungen gerecht werden. Diese Form der Differenzierung ist einfach hergestellt und daher auch in 
vielen Klassenzimmern üblich. Die Stunde erlebt Frau Pauli als gelungen, denn alle Lernenden arbeiten 
konzentriert. Von den späteren, fehlerhaften Klassenarbeiten ist sie allerdings enttäuscht. Dieses durch-
aus typische Fallbeispiel wirft einige Fragen auf:  
• Sind die Zahl der Nachkommastellen und die Zahl der Variablen wirklich Merkmale, mit denen 

unterschiedliche Anspruchsniveaus lernwirksam konstruiert werden können? Welche Merkmale 
sind zur Niveaustufung relevant?  

• Wenn die Leistungsschwachen noch kein Verständnis dafür entwickelt haben, was eine Probe ist, 
ist es dann lernförderlich, diese Anforderung zu vermeiden? Wie können reduzierte Anforderungen 
dennoch lernwirksam werden? 

• Was müssten gerade diejenigen Schülerinnen und Schüler, denen entsprechende Voraussetzungen 
fehlen, vorher lernen, um die Termumformungen auch mit Probe bewältigen zu können? Was weiß 
man zu kumulativen Lernpfaden? 

Die hier formulierten Fragen deuten auf eine allgemeine Frage hin, deren Beantwortung fachdidaktische 
Zugänge erfordert: Auf welche Kategorien muss bei der Konstruktion differenzierender Lernangebote 
ein Fokus gelegt werden, um den Lernvoraussetzungen der Lernenden gerecht zu werden und alle gemäß 
ihrer Voraussetzungen zu fördern? Gerade der Fokus auf das weitere Lernen, statt alleinig eine Stabili-
sierung bestehender Kenntnisse und Fähigkeiten mit binnendifferenzierenden Angeboten anzustreben, 
benötigt einen differenzierten Blick auf das vorherige Lernen: Die Probleme mit der Probe deuten z.B. 
auf ein fehlendes konzeptuelles Verständnis hin; vermutlich wissen diese Jugendlichen nicht, was Va-
riablen überhaupt sind. Ein wichtiger Schritt auf dem Lernpfad vorher scheint nicht bewältigt worden 
zu sein, nämlich der Aufbau des Variablenverständnisses. Wenn dieses vorhanden wäre, gelänge ver-
mutlich auch eine Probe; wenn diese nicht gelingt, dann bleibt auch die Fertigkeit des Umformens zu 
fragil und damit fehleranfällig. Die Lernangebote müssten deshalb einige Schritte vorher ansetzen, statt 
die Anforderungen an die Lücke im Verständnis der Lernenden anzupassen bzw. diese Lücke einfach 
zu vermeiden.  

Das Fallbeispiel zeigt, dass zwei verschiedene fachdidaktische Zugänge unabdingbar sind, um im 
Fachunterricht zielsicher Differenzierungen zu planen. Auf der kognitiven Ebene mit Blick auf einzelne 
Aufgaben und zugehörige Erläuterungen geht es um eine Anforderungsstufung, um auf verschiedenen 
Niveaus den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden. Im Beispiel oben sind es die 
Niveaus I-III, im Sportunterricht wäre es (auf motorischer statt kognitiver Ebene) z.B. die Höhe der 
Hochsprunglatte. Auf der Ebene der Abfolge von Aufgaben und zugehöriger Erläuterungen im Lernen 
geht es auf epistemischer Ebene um eine Lernstufung, um entlang der Organisation der Wissenskon-
struktion bzw. Kompetenzentwicklung über einen längeren Zeitraum hinweg mit Blick auf den Lern-
stand zu fördern. Im Beispiel geht es hier um die Frage, welches Verständnis von Variablen für ein 
Verständnis der Idee einer Probe erforderlich ist und vorher aufgebaut werden muss. Übertragen auf den 
Hochsprung wären es die Anlauf- und Absprungtechniken, die nacheinander gelernt werden müssen, 
weil sie eine Voraussetzung dafür sind, eine bestimmte Höhe zu überspringen. In den folgenden Ab-
schnitten werden die Anforderungs- und Lernstufungen genauer beschrieben und zwar jeweils termino-
logisch in Bezug auf Forschung und Einsatz zur Differenzierung im Unterricht.  
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2		 Anforderungsstufungen	zur	Berücksichtigung		
heterogener	fachbezogener	Lernvoraussetzungen	

2.1	Begriffliche	Klärungen	und	Fragen	

Guter Unterricht setzt an den Vorerfahrungen und Vorkenntnissen an, die die Lernenden aus vorherigen 
schulischen oder außerschulischen Begegnungen mit ähnlichen Inhalten in den Unterricht mitbringen. 
Als Lernvoraussetzungen im weiteren Sinne bezeichnen wir deshalb alle persönlichen Merkmale der 
Lernenden, die ihr Arbeiten und Lernen im Fachunterricht beeinflussen; dazu gehören themenbezogene 
Vorkenntnisse, allgemeine kognitive Dispositionen wie Sprach- und Lesekompetenz, allgemeine soziale 
Kompetenzen wie Teamfähigkeit aber auch affektive Dispositionen wie das allgemeine Selbstkonzept 
und Arbeitshaltungen. All diese Aspekte müssen bei der Planung von Lerngelegenheiten in ihrer viel-
fältigen Verflechtung in den Blick genommen werden (vgl. z.B. für Mathematik Leuders/Prediger 2016, 
58ff).  

Als Lernvoraussetzungen im engeren Sinne bezeichnen wir das fachbezogene Persönlichkeitsprofil, 
das sowohl inhalts- und prozessbezogene Fähigkeiten und Kenntnisse als auch fachspezifische Selbst-
konzepte, Einstellungen und Interessen umfasst. Eine solche Sichtweise auf Lernvoraussetzungen ist an 
einen Kompetenzbegriff anschlussfähig, der Kompetenzen sowohl als kognitive Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten als auch als motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fähigkeiten mit Bezug 
auf einen Gegenstand beschreibt und gegen allgemeine kognitive Konstrukte wie Intelligenz abgrenzt 
(vgl. Hartig/Klieme 2006, 129-132). In diesen Lernvoraussetzungen im engeren Sinne ist der Lernstand 
zu einem fachlichen Thema ein wichtiger Teilaspekt, der die themenspezifischen Kenntnisse und Fä-
higkeiten der einzelnen Lernenden umfasst. Wir legen auf den Lernstand in Abschnitt 3 einen besonde-
ren Fokus, weil sich hier in spezifischer Weise Anforderungen an den Umgang mit Heterogenität aus 
fachdidaktischer Sicht ergeben.  

Um an verschiedene fachbezogene Lernvoraussetzungen anknüpfen zu können, muss das Lernange-
bot auf unterschiedlichen Niveaus gestaltet werden. Dabei scheint es zunächst naheliegend, Stufungen 
entlang der Schwierigkeit anzulegen, so wie im Beispiel der Lehrerin Frau Pauli: Aufgaben mit mehre-
ren Variablen und Nachkommastellen sind „schwieriger“ als solche mit nur einer Variable und ganzen 
Zahlen. Da „Schwierigkeiten“ jedoch immer von den Vorerfahrungen der einzelnen Lernenden abhän-
gen – was häufig geübt wurde, ist leichter als das Neue –, sprechen wir vom Anforderungsniveau und 
fokussieren auf das, was eine Aufgabe intersubjektiv anspruchsvoll macht (ohne Berücksichtigung des 
Bekanntheitsgrads).  

Anforderungsstufungen entstehen durch gezielte Variation von Anforderungsniveaus entlang unter-
schiedlicher Kategorien; im Beispiel von Frau Pauli wird lediglich die Kompliziertheit der Aufgaben 
verändert. Um hinsichtlich der Anforderungsstufungen auf kognitiver Ebene differenzieren zu können, 
ist für jedes Fach zu klären:  
• Theorie: Welche Kategorien gibt es zur Anforderungsstufung von Anforderungsniveaus?  
• Forschung: Wie lassen sich Anforderungsniveaus bzgl. dieser Kategorien empirisch bestimmen?  
• Praxis: Wie können die Kategorien unterrichtspraktisch genutzt werden?  

2.2	Kategorien	für	Anforderungsstufungen	

Für die Steuerung von Lernprozessen ist eine fachdidaktische Kernfrage, welche kognitiven Aktivitäten 
die Lernenden ausführen sollen. Dabei müssen die Anforderungen zu den jeweiligen Lernvoraussetzun-
gen passen, sonst entsteht Über- oder Unterforderung, die die kognitive Aktivierung verringert. Für eine 
Stufung der Anforderungsniveaus bzgl. der kognitiven Aktivitäten bildet z.B. die von Anderson et al. 
(2001) vorgeschlagene Ausdifferenzierung (siehe Abb. 2) eine mögliche Grundlage, auch wenn die Stu-
fung diskutierbar und letztendlich immer nur lokal entscheidbar ist, insbesondere für „6. Erzeugen“ (Al-
ternativen sind diskutiert in Kleinknecht et al. 2013).  
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Abbildung	2:	Taxonomie kognitiver Aktivitäten, adaptiert von Anderson et al. (2001, S. 28) 

 
Aus fachdidaktischer Sicht ist zudem die Zeilenstruktur wichtig: Die Anforderungsniveaus der kog-

nitiven Aktivitäten hängen von den betrachteten Wissensarten ab, denn der Umgang mit fachlichen 
Konzepten ist i.d.R. anspruchsvoller als mit Prozeduren, was wiederum anspruchsvoller ist als der Um-
gang mit Fakten (vgl. dazu Anderson et al. 2001, 28). Dies gilt für alle Fächer, auch wenn die genaue 
Ausdeutung der Wissensarten in den Fachdidaktiken sehr unterschiedlich angelegt sein muss.  

Um kognitive Aktivitäten der Lernenden anzuregen, spielen Aufgaben eine große Rolle, traditionell 
im Mathematik- und Naturwissenschaftsunterricht und zunehmend auch in anderen Fachdidaktiken (vgl. 
Ralle et al. 2014). Tabelle 1 gibt einen (unvollständigen) Überblick über viele anforderungsbestimmende 
Aufgabenmerkmale, die jeweils in mehreren Fächern wichtige Kategorien für Anforderungsstufungen 
bilden können (vgl. Leuders/Prediger 2016, 106-149; Kleinknecht et al. 2013, 27). Dabei interagieren 
die Kategorien oft miteinander, sind also nicht isoliert zu variieren: Wird z.B. die Vorstrukturierung 
reduziert, erhöht sich oft die Komplexität oder die Anforderung an kognitive Aktivitäten, wie das Bei-
spiel zu Schreibaufträgen in Tabelle 1 zeigt.  

Im Beispiel von Frau Pauli (siehe Abb. 1) wurde insofern einseitig differenziert, als sie lediglich 
Kompliziertheit und kognitive Aktivität berücksichtigt. Eine größere Breite möglicher Kategorien aus-
zunutzen, führt zu fachdidaktisch reichhaltigeren und oft auch treffsichereren Differenzierungen (vgl. 
Leuders/Prediger 2016, 32ff). Frau Pauli könnte etwa zur Verständnissicherung bei den Leistungs-
schwächeren auch den Verallgemeinerungsgrad variieren: Erst 3 · (5·10 + 4), dann 3 · (5x + 4); dies 
würde helfen, nachzuvollziehen, um was es bei den Variablen konzeptuell geht. Dann wären gleichzeitig 
prozedurales und konzeptuelles Wissen sowie wichtige Aspekte der Lernstufungen (vgl. Abschnitt 3) 
adressiert. Für die Leistungsstärkeren könnte auch die Komplexität erhöht werden, indem die Termum-
formungen in andere Bearbeitungsschritte eingebunden werden, z.B. zunächst zu einer Textaufgabe ei-
nen Term aufstellen und dann erst umformen lassen, um die kognitiven Aktivitäten reichhaltiger zu 
gestalten. Denn wer nur isoliert übt, ist hinterher komplexeren Aufgabenstellungen nicht automatisch 
gewachsen.  

Die Beispiele in Tabelle 1 deuten bereits an, dass jeweils noch erhebliche Umsetzungsarbeit zu leis-
ten ist, um allgemeindidaktische Kategorien fachspezifisch zu nutzen: Was ein Element bzw. eine Wis-
senseinheit im Deutschunterricht, im Religionsunterricht oder in den Naturwissenschaften ist, muss je-
weils fach- und themenspezifisch geklärt werden. Auch die mit den Wissenseinheiten verbundenen kog-
nitiven Aktivitäten sind jeweils unterschiedlich anspruchsvoll, also immer für den konkreten Fall zu 
bestimmen.  
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Tabelle	1: Anforderungsbestimmende Aufgabenmerkmale als Kategorien zur kognitiven Stufung (adaptiert und erweitert u.a. 
in Anlehnung an Leuders/Prediger 2016, 108; Kleinknecht et al. 2013) 

Kriterium	und	Erläuterung	 Beispiele	für	fachspezifische	Konkretisierungen	

Anspruchsniveau	der	adressierten	
kognitiven	Aktivität		
(siehe Abb. 2) 

Siehe Abb. 2 

Adressierte	Wissensart	

Faktenwissen, prozedurales, kon-
zeptuelles oder metakognitives Wis-
sen 

Siehe Abb. 2 
Deutsch: konzeptuelles Wissen über ihre Funktionalität und Grenzen vs. proze-
dural eine Textsorte schreiben können 

Sprachliche	Komplexität	

Rein sprachliche Anforderungen auf 
Wort-, Satz- und Textebene 

In allen Fächern: Bekanntheit des Wortschatzes, Kompliziertheit der Satzkon-
struktionen und Textbezüge 
Religion: Bibel im Originaltext vs. in leichter Sprache 

Kompliziertheit	

Aufwand im Bearbeitungsweg 

Mathematik: Zahl der Nachkommastellen, Zahl der Klammern im Term  
Kunst: Detailliertheit des zu zeichnenden Motivs 

Fachspezifische	Komplexität	

Menge der zu berücksichtigenden 
Elemente/Wissenseinheiten  

Mathematik/Naturwissenschaften: Zahl von Denkschritten bei der Lösungspla-
nung 
Englisch/Religion/andere Kulturwissenschaften: Zahl der zu verknüpfenden Infor-
mationen aus einem Text bei der Interpretationsaufgabe 

Grad	der	Vernetzung	

Umfang der gleichzeitig zu verbin-
denden Elemente  

In allen Fächern: Abwägen alternativer Argumente mit gleichzeitiger wechselsei-
tiger Bezugnahme vs. einfaktorielle Argumentation 
Naturwissenschaften/Mathematik: gleichzeitige Beachtung verschiedener Aspekte 
eines Phänomens („systemische Betrachtung“) vs. isolierter Fokus auf einen ein-
zelnen Aspekt; Kovariation von Größen 
Sport: Abrufen von Bewegungsmustern in gleichzeitig herausfordernden Kontex-
ten, z.B. im geneigten Gelände vs. in der Ebene  

Verallgemeinerungsgrad	

Umgang mit konkreten Fällen oder 
generalisierenden Prinzipien 

Mathematik: Umgang mit konkreten Zahlen vs. Umgang mit Variablen 
Naturwissenschaften: Beschreibung spezifischer Beobachtungen vs. Rückführung 
auf/Erklärung mit Gesetzmäßigkeiten („Konzepte“) 

Grad	der	Offenheit/Vorstrukturie-
rung		

Grad der expliziten Anleitung der 
Bearbeitung der Aufgaben, ggf. mit 
Lösungsbeispielen etc. 

In Problemlöseaufgaben aller Fächer: von völlig offenen Aufgaben bis hin zur 
genauen Vorgabe der notwendigen Schritte/Antwortformate („Berechne mit Strah-
lensatz auf a, b, ...“, „Zeige an der Mind-Map“) 
In Schreibaufträgen aller Fächer: vom Formulierungen selbst finden über Schrei-
ben mit Formulierungshilfen bis zum Zuordnen fertiger Textteile 

Anschauungsniveau		

Grad der Entfernung von der realen 
Situation 

In allen Fächern: vom realen Objekt/einer realen Situation über eine Abbildung 
(Foto) des Objekts/der Situation zu symbolischer Repräsentation als Skizze/For-
mel o.ä. 

...  

 

2.3	Forschung	zur	Spezifizierung	von	kognitiven	Stufungen	

Lehrkräfte haben oft erfahrungsbasiertes Wissen darüber, mit welchen Variationen man Aufgaben leich-
ter oder schwieriger machen kann. Dieses Wissen wird durch die fachdidaktische empirische Forschung 
angereichert, ausdifferenziert und empirisch fundiert. Dabei werden unterschiedliche Forschungsfor-
mate gewählt:  
• Zugang über Erhebung von Lösungswahrscheinlichkeiten: In großen Leistungsstudien werden zu-

nächst empirisch Lösungswahrscheinlichkeiten zu Aufgaben erhoben und dann „post-hoc“ rekon-
struiert, welche Anforderungen mit hohem oder niedrigem Schwierigkeitsgrad einhergehen (bzgl. 
des Grades der Vernetzung von Konzepten vgl. z.B. Blum et al. 2004). Es ist dabei nicht immer 
eindeutig, welche Merkmale Aufgaben vereinen, die empirisch ähnliche Schwierigkeiten aufweisen, 
was auf das meist komplexe Zusammenspiel mehrerer Merkmale (siehe Tabelle 1) hinweist. 
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• Zugang über Prozesse der Aufgabenbearbeitung: Das komplexe Zusammenspiel der verschiedenen 
Merkmale zeigt sich auch in qualitativen Analysen von videografierten Bearbeitungsprozessen in 
sogenannten „cognitiv labs“, in dem die Lernenden laut denken sollen (vgl. z.B. zu Mathematikauf-
gaben Wilhelm 2016). Mit ihnen können quantitative Befunde vertieft werden, um Erklärungen zu 
finden. 

• Zugang über theoretisch abgeleitete Merkmale: Während sich die ersten beiden Zugänge durch eine 
nachträgliche Identifizierung schwierigkeitserzeugender Merkmale auszeichnen, legen andere Stu-
dien diese bereits im Vorfeld, z.B. im Rahmen von Kompetenzmodellierungen, fest und versuchen 
diese Festlegung empirisch abzusichern. Einige Zugänge fokussieren dabei auf wenige Merkmale 
und deren Variation, andere nehmen vergleichsweise umfassende Modellierungen und Prüfungen 
vor (vgl. z.B. Kauertz et al. 2010). Entsprechen die empirisch gefundenen Lösungswahrscheinlich-
keiten den vorher postulierten Stufungen, werden diese als Bestätigung genommen. Auch hier sind 
die Befunde nicht zwingend eindeutig, weil z.B. einige spezifische Anforderungen im Unterricht 
stärker geübt wurden als erwartet. 

Insgesamt steht in vielen Fachdidaktiken die empirische Fundierung von möglichen Anforderungsstu-
fungen erst am Anfang. Gleichwohl liegen zahlreiche theoretische und durch Erfahrung begründete An-
sätze vor, die sich praktisch nutzen lassen.  

2.4	Nutzung	von	Anforderungsstufungen	zur	Differenzierung	in	der	Fachunterrichts-Praxis		

Erfahrungsbasierte oder empirisch fundierte Anforderungsstufungen lassen sich für die Binnendifferen-
zierung im Unterricht sowohl für offene als auch für geschlossene Differenzierung (vgl. z.B. Trautmann 
2010 für Fremdsprachen in anderer Bezeichnung) nutzen:  

(1) Von offener Differenzierung (oder natürlicher Differenzierung oder Selbstdifferenzierung) wird ge-
sprochen, wenn derselbe Arbeitsauftrag offen ist für die Bearbeitung auf unterschiedlichen Anfor-
derungsniveaus; dies betrifft vor allem unterschiedliche kognitive Aktivitäten, Grade der Vernet-
zung, Verallgemeinerungsgrade und Anschauungsniveaus. Die Lernenden übernehmen teilweise 
Verantwortung für die Adaptivität mit.  

(2) Bei geschlossener Differenzierung werden von der Lehrkraft die Anforderungen an die Lernvoraus-
setzungen spezifisch adaptiert, z.B. durch differenzierende Arbeitsblätter, Arbeitspläne mit Aufga-
benzuteilungen oder gleiche Aufgaben mit unterschiedlich gestuften Hilfen. Dabei ist ein möglichst 
breites Spektrum an anforderungsbestimmenden Aufgabenmerkmalen zu berücksichtigen, um fa-
cettenreiche Stufungen zu erzielen.  

Binnendifferenzierung über Anforderungsstufung findet zunehmend Einzug in die Unterrichtspraxis. 
Die Forschung zur Praxis zeigt dabei, dass im Gymnasium seltener als in den anderen Schulformen 
differenziert wird und jeweils nur ausgewählte Kategorien und Differenzierungsformen berücksichtigt 
werden, in Naturwissenschaften vorrangig über Tempo und Vorstrukturierung (vgl. Wodzinski 2015, 
32-24), in Mathematik über Kompliziertheit (vgl. Leuders/Föckler 2016), in den Fremdsprachen insge-
samt sehr wenig (vgl. Trautmann 2010).  

Auffällig ist die Fokussierung vieler unterrichtspraktischer Hinweise auf Informationen dazu, wie 
differenziert werden kann, z.B. mithilfe bestimmter Methoden oder der Unterscheidung zwischen struk-
turellen und inhaltlichen Hilfen. Seltener finden sich konkrete Angaben dazu, was fachspezifisch vor 
dem Hintergrund jeweils vorliegender Lernvoraussetzungen zielgerichtet differenziert werden soll 
(siehe die Merkmale in Tabelle 1). Hier gibt es erheblichen, weiteren Forschungs- und Professionalisie-
rungsbedarf.  
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3	Lernstufungen	zur	Berücksichtigung	unterschiedlicher	Lernstände		

3.1	Begriffliche	Klärungen	und	Fragen	

Anforderungsstufungen versuchen, den individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden lokal (meist 
aufgabenbezogen) gerecht zu werden. Doch ermöglicht die Verringerung des Anforderungsniveaus 
nicht immer, die Lernenden auch fachdidaktisch treffsicher zu fördern. Wenn etwa Frau Pauli die Probe 
auf dem niedrigen Niveau streicht, so erreicht sie zwar, dass die Lernenden die Aufgaben ohne ein kon-
zeptuelles Verständnis von Variablen erfolgreich bearbeiten können, sie nimmt ihnen aber die Möglich-
keit, ein entsprechendes Verständnis aufzubauen. Adaptiv fördern heißt daher nicht nur, alle Lernenden 
auf ihrem Niveau zu aktivieren, es müssen auch Möglichkeiten der Weiterentwicklung adaptiv angelegt 
werden (vgl. gemäß der Idee der entwicklungslogischen Differenzierung bei Feuser 1989). Damit rückt 
unter den fachbezogenen Lernvoraussetzungen insbesondere der Lernstand ins Blickfeld. Lernstände 
fachdidaktisch treffsicher zu berücksichtigen, heißt, den Lernenden den Übergang in ihre jeweilige Zone 
der nächsten Entwicklung zu ermöglichen (vgl. Vygotsky 1978).  

Die Idee der Förderung in der Zone der nächsten Entwicklung wirft die für ihre Realisierung ent-
scheidenden Fragen auf: Wie ist diese Zone definiert? Und woher weiß man, welche Entwicklungsstufen 
wie aufeinander folgen? Eine solche Stufung entlang der Wissenskonstruktionsprozesse, der Kompe-
tenzentwicklung oder nach Stufen der Erkenntnis nennen wir Lernstufung. Sie kann in unterschiedlichen 
Zeiteinheiten berücksichtigt werden: über eine oder zwei Unterrichtsstunden, eine ganze Unterrichts-
einheit bis hin zu mehreren Jahren. In den Fachdidaktiken werden dazu fach- oder themenspezifische 
Lernpfade herausgearbeitet, die den intendierten Verlauf beschreiben, den die Wissens-, Kompetenz- 
oder Erkenntnisentwicklung von Lernenden nehmen könnten, wenn sie optimal gefördert würden (vgl. 
Alonzo 2012; Confrey 2006, 146ff). Diese muss nicht eindimensional sein, sondern kann auch Verzwei-
gungen haben, und die individuellen Lernwege weichen i.d.R. etwas vom Hauptpfad ab (vgl. Confrey 
2006, 146); dennoch liefert er für die Differenzierung wichtige Orientierungen. Davon abzugrenzen sind 
solche Entwicklungen, die von alleine geschehen, z.B. in der alltäglichen Begegnung mit den Lernge-
genständen.  

Lernstufungen beziehen sich also auf entwicklungslogische Strukturierungen in intendierten Lern-
pfaden. Um bzgl. ausgewählter Lernstufungen differenzieren zu können, ist für jedes Fach zu klären:  
• Theorie: Welche fachdidaktischen Modelle gibt es für Lernstufungen?  
• Forschung: Wie lassen sich die Modelle für Lernstufungen entlang von Lernpfaden empirisch be-

stimmen bzw. prüfen? Inwieweit variieren die individuellen Lernwege von diesen intendierten Lern-
pfaden und wie lassen sie sich wieder in Bezug setzen?  

• Praxis: Wie können die Lernstufungen unterrichtspraktisch genutzt werden?  

3.2	Modelle	für	Lernstufungen		

Modelle für Lernstufungen liefern jeweils eine fach- oder themenspezifische Antwort auf die Frage, 
welche Schritte in einem Lernprozess vollzogen werden müssen zu einem konkreten fachlichen Lern-
gegenstand, einer fachlichen Kompetenz oder fachlichen Erkenntnis. Das historisch vermutlich bekann-
teste Modell zur Beschreibung von Entwicklung im Verlauf mehrerer Jahre lieferte Piaget (1983, siehe 
Tab. 3) mit seinen Entwicklungsstufen. Während diese Phasen strukturbezogen und inhaltsunabhängig 
beschrieben sind, werden andere Lernstufungen auf spezifische Inhalte bezogen. In den Fremdsprachen 
bietet der Europäische Referenzrahmen für Sprachen (vgl. Europarat 2001) ein fachspezifisches Modell, 
nach dem Einstufungsentscheidungen für äußere Differenzierung von Fremdsprachenkursen systema-
tisch getroffen werden. Auch dieses Modell ist wie das Piagets auf eine Förderung über einen sehr lan-
gen Zeitraum hinweg ausgelegt.  

Stufungen sind typischerweise in zwei Dimensionen zu bedenken: Zum einen werden sie unter-
schiedlich stark themenspezifisch beschrieben, zum anderen auf unterschiedlichen Zeitskalen angelegt. 
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In Tabelle 2 sind diese zwei Dimensionen abgebildet und darin Beispiele für Modelle verortet. Struk-
turbezogene Lernstufungen beschreiben, wie sich Fortschritt (grundsätzlich) vollzieht, während inhalts-
bezogene Lernstufungen darlegen, welche themenbezogenen Verständnisse auf dem Lernpfad nachei-
nander entstehen sollen. Inhaltsbezogene Lernstufungen werden z.T. auch als „Learning Progressions“ 
bezeichnet, die typischerweise auf mittleren bis großen Zeitskalen angelegt sind (vgl. z.B. Alonzo 2012). 
Gerade die Darstellung inhaltsbezogener Lernstufungen ist oft komplex, daher wird sie in Tabelle 2 nur 
angedeutet. Abbildung 3 zeigt exemplarisch die mögliche Komplexität von inhaltsbezogenen Lernstu-
fungen. 

 
Tabelle	2: Beispiele für strukturbezogene und inhaltsbezogene Lernstufungen verschiedener Zeiteinheiten  

Zeiteinheit	 Strukturbezogene		
Lernstufungen	

Inhaltsbezogene		
Lernstufungen		

Innerhalb  
weniger Stunden  

• Konzeptualisierungsniveaus 
(vgl. von Aufschnaiter/Rogge 
2010, 103): explorativ, intuitiv 
regelbasiert, explizit regelba-
siert 

• fortschreitende Schematisierung des Anteils vom Anteil 
(vgl. Glade/Prediger 2016): in vier Entwicklungslinien mit je 
4 Stufen von der unstrukturierten, graphisch gestützten Be-
stimmung des Anteils vom Anteil zur schematisierten Be-
rechnung durch Multiplikation 

Innerhalb einer 
Unterrichts- 
einheit  

• Makro-Scaffolding nach Gib-
bons (2002): von Alltagsspra-
che über Bildungssprache zur 
Fachsprache 

• Level-Prinzip zur mathemati-
schen Konzeptentwicklung nach 
Gravemeijer (1998, 286ff): situ-
ativ, referenziell, allgemein, for-
mal 

• konzeptuelle und lexikalische Lernpfade zur Prozentrech-
nung nach Pöhler und Prediger (im Druck): sechs Stufen von 
alltagssprachlich beschriebenen, intuitiven Vorstellungen 
über informelle und bedeutungsbezogen beschriebene Strate-
gien der Prozentrechnung bis zum flexiblen Umgang mit for-
malen Rechenstrategien in unbekannten Kontexten 

• Learning Progressions für Multiperspektivität in theologisch 
unentscheidbaren Fragen (vgl. Schwarzkopf 2016): siehe 
Abb. 3 

• Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und 
Schreibstrategien (vgl. Günther 1986): präliteral-symbolisch, 
logographemisch, alphabetisch, orthographisch, integrativ-
automatisiert 

Über Jahre  
hinweg 

• Entwicklungsstufen nach Piaget 
(1983, 41): sensomotorische, 
konkrete und formale Periode 

• Kompetenzstufen im Europäischen Referenzrahmen für 
Sprachen (vgl. Europarat 2001): A1 Anfänger, A2 Grundle-
gende Kenntnisse, B1 Fortgeschrittene Sprachverwendung, 
B2 Selbständige Sprachverwendung, C1 Fachkundige 
Sprachkenntnisse, C2 Annähernd muttersprachliche Kennt-
nisse 

• Stufen der Moralentwicklung nach Kohlberg (1996): Orien-
tierung 1. an Strafe und Gehorsam, 2. an instrumentell-relati-
vistischen Aspekten, 3. an interpersonaler Konkordanz, 4. an 
Gesetz und Ordnung, 5. am Sozialvertrag, 6. am universalen 
ethischen Prinzip 

• Niveaustufen geometrischen Denkens nach van Hiele 
(1986): anschauungsgebundenes Denken, Analysieren von 
Figuren und Beziehungen, erstes Ableiten und Schließen, 
geometrisches Schließen/Deduktion, strenge, abstrakte Geo-
metrie (ähnlich für Chemie) 
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Abbildung	3: Inhaltsspezifische Lernstufungen am Beispiel „Multiperspektivität  
für theologisch unentscheidbare Fragen“ (Schwarzkopf 2016, 88) 

 

Sowohl die strukturbezogenen als auch die inhaltsbezogenen Modelle für Lernstufungen gehen da-
von aus, dass das Überspringen oder Fehlen vorheriger Stufen Lernhindernisse auf späteren Stufen her-
vorrufen kann. In manchen Bereichen ist ein Auslassen von Stufen nicht möglich, u.a. im Modell von 
Piaget (1983) oder für die Verstehensgrundlagen des Variablenverständnisses im Beispiel von Frau 
Pauli (siehe Abb. 1). Die Stufenbeschreibungen in den verschiedenen Modellen liefern somit Hinweise 
für Diagnostik und Förderung, da im Falle des Ausbleibens spezifischer kognitiver Aktivitäten diagnos-
tiziert werden kann, welche vorlaufende Stufe nicht erreicht wurde; dort müsste dann die Förderung 
ansetzen. Somit erweisen sich gerade Modelle, die auf kurzen bis mittleren Zeitskalen angelegt sind, als 
besonders hilfreich für die Arbeit mit einer spezifischen Lerngruppe. Modelle auf längeren Zeitskalen 
helfen dagegen, in der Fachgruppe über Jahrgänge hinweg ein gestuftes Curriculum anzulegen.  

3.3	Forschung	zur	Spezifizierung	von	Lernstufungen		

Für die empirische Fundierung von Modellen für Lernstufungen sind gegenüber der Untersuchung von 
Anforderungsstufungen (vgl. Abschnitt 2.3) erweiterte Forschungsformate notwendig, da die zu einem 
Zeitpunkt erhobenen Lösungswahrscheinlichkeiten zwar Aufschluss über Ausprägungen von Anforde-
rungen geben, aber nicht darüber, in welcher Reihenfolge diese im Lernen durchlaufen werden (müssen 
oder sollten). Es ist deshalb wichtig, Kompetenzstufen- oder Kompetenzstrukturmodelle von Kompe-
tenzentwicklungs- bzw. Wissenskonstruktionsmodellen zu unterscheiden. Für die Spezifizierung von 
Lernstufungen lassen sich drei Forschungsformate unterscheiden:  
• Zugang über den querschnittlichen Vergleich von Lernenden unterschiedlichen Alters: Hier handelt 

es sich im Prinzip um eine Erweiterung des bereits in Abschnitt 2.3 diskutierten Zugangs über die 
Erhebung von Lösungswahrscheinlichkeiten; es werden dabei jedoch in der Testung Lernende un-
terschiedlichen Alters adressiert und es wird typischerweise bereits vor der Erhebung ein Entwick-
lungsmodell beschrieben. Aus den Befundlagen wird dann auf Entwicklungsstufen über Jahrgänge 
hinweg zurückgeschlossen (vgl. z.B. Viering 2012), auch wenn sie nicht wirklich individuelle Ent-
wicklungen bezüglich der Lernpfade erfassen (vgl. Kritik in Renkl 2012). 
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• Zugang über längsschnittliche Untersuchungen über mehrere Jahre: Um zu eindeutigeren Aussagen 
über Lernpfade gelangen zu können, werden in längsschnittlichen Erhebungen die individuellen Ent-
wicklungen erfasst (vgl. z.B. zur Argumentationskompetenz von Klasse 5 bis 9 Heller/Krah 2015). 
In den meisten Studien werden allerdings relativ breit die Kompetenzen im gesamten Fach erfasst. 
Spezifische inhaltsbezogene Untersuchungen sind eher selten (vgl. z.B. Johnson 1998 für das Ver-
ständnis von Materie; Fetz, Reich & Valentin 2001 für das Schöpfungsverständnis). In beiden Fällen 
sind die Aussagen nicht optimal interpretierbar, weil die Einflüsse der Lerngelegenheiten schwer zu 
kontrollieren sind. 

• Lernprozessanalysen auf Ebene von Unterrichtseinheiten: Ähnlich wie die Analyse von Bearbei-
tungsprozessen zur Erfassung von Anforderungsstufen beitragen kann, richten sich Zugänge der Re-
konstruktion von Lernpfaden auf individuelle Bearbeitungs- und Lernprozesse, jedoch auf einer län-
geren Zeitskala, die über einzelne Stunden hinausgeht. Dadurch werden neben den aufgabenbezoge-
nen Einsichten auch Lernmomente situativ erfassbar. Hier werden häufig videogestützte Datenerhe-
bungen in Designexperimenten gewählt, die das Lernen einzelner Lernender über mehrere Unter-
richtsstunden hinweg erfassen und aus dem Vergleich verschiedener individueller Lernwege Lern-
stufungen rekonstruieren (methodisch beschrieben z.B. in v. Aufschnaiter/Rogge 2010). Je nach Be-
fundlagen lassen diese Zugänge sowohl Ableitungen über Lernstufungen auf kleinen als auch auf 
mittleren Zeitskalen zu. Sie werden meist in gezielt gestalteten Unterrichtsdesigns erhoben, um mög-
lichst gute Lernbedingungen zu schaffen, erfordern also Forschungsformate wie das der Entwick-
lungsforschung (vgl. Confrey 2006; Gravemeijer 1998). 

In den Fachdidaktiken hat in den letzten Jahren, nicht zuletzt aufgrund größer aufgelegter Förderpro-
gramme, die Forschung zu Lernpfaden mit Blick auf den querschnittlich angelegten Vergleich erkennbar 
zugenommen, dagegen sind die etwas aufwendigeren längsschnittlichen Analysen und Lernprozessana-
lysen in Entwicklungsforschungsformaten, die Auskunft über individuelle Entwicklungen zu einem be-
stimmten Inhalt geben könnten, bislang eher selten. Hier gibt es weiteren erheblichen Forschungsbedarf.  

3.4	Nutzung	von	Lernstufungen	zur	Differenzierung	in	der	Fachunterrichts-Praxis		

In gewisser Weise setzt die Verwendung jedes Unterrichtsmaterials eine (explizit oder implizit be-
stimmte) Lernstufung voraus. Gerade mit Blick auf leistungsschwächere Lernende müssen diese ausge-
schärft werden, um mehr Lernende tatsächlich auf dem Lernpfad mitzunehmen, indem typische Gelenk-
stellen und Hürden fokussiert adressiert werden. Zur Differenzierung kann eine strukturbezogene und/o-
der inhaltsbezogene Lernstufung genutzt werden, etwa indem  
• Lernende gemäß jahresübergreifender Entwicklungsstufen in homogenere Lerngruppen eingeteilt 

werden durch phasenweise äußere Differenzierung (z.B. in Sprachkursen nach Referenzrahmen); 
• Lernende die Stufen in ihrem eigenen Lerntempo abarbeiten können (z.B. im individualisierten 

Schreibschriftkurs der altersgemischten Schuleingangsphase) und/oder unterschiedlich umfangrei-
che Angebote auf jeder Stufe erhalten, um die unterschiedlich notwendige Bearbeitungsintensität 
der Stufen zu berücksichtigen; 

• diagnosegeleitet je nach Lernstand entlang eines Lernpfads adaptive Lernangebote gemacht werden 
(z.B. in diagnosegeleiteten Wiederholungsprogrammen);  

• im gemeinsamen Lernen mehrere Stufen gezielt aufeinander bezogen werden (z.B. in strukturana-
logen Aufgaben, vgl. Häsel-Weide/Nührenbörger 2015); 

• eine fokussierte ausgleichende Förderung für Schwächere gezielt Lücken auf vorangegangenen Stu-
fen aufarbeiten (wie Frau Pauli das Variablenverständnis für die Schwächeren); 

• im Sinne der Anforderungsstufungen zunächst auf niedrigeren Lernstufen Einstiege ermöglicht wer-
den (z.B. taucht das Beispiel zur Argumentationsstruktur aus Abbildung 3 auch in Tabelle 1 beim 
Grad der geforderten Vernetzung auf). 
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Wer die Lernstände der Lernenden ignoriert und sie nicht in der Zone der nächsten Entwicklung an-
spricht, sondern in der überübernächsten Zone, wird den Unterricht nur am Laufen halten können, wenn 
das kognitive Anspruchsniveau reduziert wird bis hin zu auswendig lernbaren Routineaufgaben (wie im 
Beispiel von Frau Pauli). Dies deutet an, dass für das Gelingen niveaudifferenzierenden Lernens die 
Adaptivität in der Lernstufung auf epistemischer Ebene noch wichtiger ist als die Anforderungsstufung 
auf kognitiver Ebene.  

4	Fazit	

Wer fachbezogenen heterogenen Lernvoraussetzungen im Unterricht gerecht werden will, braucht nicht 
nur allgemeinpädagogische und allgemeindidaktische Orientierungen, sondern auch fachdidaktische:  
• Anforderungsstufungen beziehen sich auf lokale Stufungen des Anforderungsniveaus meist auf kog-

nitiver Ebene, insbesondere durch die adressierten kognitiven Aktivitäten, Wissensarten und ein 
breites Repertoire an anforderungsbestimmenden Aufgabenmerkmalen wie sprachliche Komplexi-
tät, Grad der Vernetzung, Offenheit u.v.m. Diese lassen sich zwar fachübergreifend beschreiben, 
aber immer nur fachspezifisch konkretisieren, dazu ist Wissen über typische fach- und themenspe-
zifische Herausforderungen notwendig. Für das Differenzieren lassen sich fachspezifische Anfor-
derungsstufungen nutzen, um u.a. adaptiv differenzierende Arbeitsblätter zu gestalten oder um Auf-
träge für ein breites Spektrum an kognitiven Aktivitäten und Wissensarten zu öffnen und damit 
selbstdifferenzierend zu machen.  

• Lernstufungen beziehen sich auf die epistemische Ebene, d.h. auf Wissensbildungs- oder Kompe-
tenzentwicklungsprozesse. Ihre Berücksichtigung zielt auf den Differenzierungsaspekt Lernstand, 
der eine der wichtigsten fachbezogenen Lernvoraussetzungen bildet. Lernstufungen beziehen sich 
auf Strukturen oder konkrete inhaltliche Lerngegenstände sowie auf unterschiedliche Zeiteinheiten, 
von der Unterrichtsstunde über die Unterrichtseinheit bis zu mehreren Schuljahren. Lernstufungen 
gehören zu der Idee der Förderung in der Zone der nächsten Entwicklung. Sie werden zur fach- und 
gegenstandsspezifischen Differenzierung genutzt, um die Lernangebote an den tatsächlichen Lern-
bedarfen auszurichten.  

Für Anforderungs- und Lernstufungen liefern fachdidaktische Theorien und fachdidaktische empiri-
sche Forschungsarbeiten die zentralen Hintergründe. Während zu einigen fachdidaktischen Themenbe-
reichen die Forschung bereits lange Tradition hat und im Hinblick auf Heterogenität nur noch ausge-
wertet werden muss (z.B. zur Arithmetik in der Mathematik), stehen die Fachdidaktiken zu vielen an-
deren Themenbereichen eher am Beginn ihrer empirischen Forschung. In allen Fachdidaktiken bildet 
gerade die Konstruktion von Lernstufungen zu den jeweils relevanten fachlichen Lerngegenständen ein 
instruktives Forschungsprogramm. Entsprechende Forschungsergebnisse bilden auch einen zentralen 
Ansatzpunkt für Lehrkräfte, von denen nicht erwartet werden kann, die aufwändige Arbeit der Struktu-
rierung in inhaltsspezifische Lernstufungen selbstständig zu leisten. 
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