
 

Lernen individualisieren und Unterrichtsqualität verbessern

Miriam Hess, Frank Lipowsky

Insbesondere für den Grundschulunterricht wird individualisiertes Lernen gefor-
dert, um den heterogenen Lernausgangslagen der Kinder angemessen zu begegnen. 
Gleichzeitig belegen Studien aber, dass die Individualisierung des Unterrichts nicht 
immer zu den erhofften Lernerfolgen führt. Im vorliegenden Beitrag wird nach einer 
einführenden Begriffsklärung daher zunächst auf  Forschungsbefunde zur Wirksam-
keit von Individualisierung eingegangen. Anschließend wird thematisiert, welche An-
forderungen ein individualisierter und gleichzeitig in anderen Dimensionen qualitativ 
hochwertiger Unterricht erfüllen sollte. Zuletzt werden ausgewählte Impulse für die 
Gestaltung von qualitativ hochwertigen Lernumgebungen im Grundschulunterricht 
gegeben.

1 Einleitung: Heterogenität in der Grundschule

Lehrpersonen stehen einer Schülerschaft gegenüber, die sich in ihren Lernvorausset-
zungen stark unterscheidet, also in sich heterogen ist. Innerhalb einer Klasse weisen 
die Schüler_innen unterschiedliche Lernstände auf  und verfügen über unterschiedli-
che motivationale Ausgangslagen sowie familiäre Unterstützungsmöglichkeiten (z. B. 
Kluczniok et al. 2011). In der Grundschule ist diese Heterogenität aufgrund der 
weitgehend noch unausgelesenen Schülerschaft im Gegensatz zu den weiterführen-
den Schulen besonders stark ausgeprägt (z. B. Einsiedler et al. 2008; Kluczniok et al. 
2011). Hinzu kommen neuere Entwicklungen, wie die Einführung inklusiver Schu-
len (z. B. Lütje-Klose et al. 2015) oder die Realisierung jahrgangsgemischten Lernens 
(z. B. Götz / Krenig 2011), welche die Heterogenität zusätzlich vergrößern. Welche 
Formen des Umgangs mit Heterogenität grundsätzlich unterschieden werden, wird 
im folgenden Abschnitt thematisiert.

2 Formen des Umgangs mit Heterogenität

Nach Weinert (1997: 51–52) bestehen grundsätzlich vier Möglichkeiten zum Um-
gang mit einer heterogenen Schülerschaft, wobei die ersten beiden Möglichkeiten 
nicht auf  Veränderungen des Unterrichts fokussieren: Lehrpersonen könnten (1.) die 
Lern- und Leistungsunterschiede einfach ignorieren (passive Form) oder aber (2.) die 
Schüler_innen dazu bringen, sich an die Anforderungen des Unterrichts anzupassen 
(substitutive Form). Bei der aktiven Reaktionsform (3.) hingegen wird der Unterricht 
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an die lernrelevanten Unterschiede der Lernenden angepasst. Dies entspricht einer 

methodischen Differenzierung des Unterrichts und der Lehrstrategien. Die proaktive 

Form des Umgangs mit Heterogenität (4.) ist dadurch gekennzeichnet, dass der Un-

terricht adaptiv gestaltet wird und die Lernenden individuell entsprechend ihren Vo-

raussetzungen gefördert werden. Dies schließt auch differenzielle Lernziele für Schü-

ler_innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen ein. In Schülerarbeitsphasen 

sollte die Lehrperson nach Weinert (ebd.) dafür Sorge tragen, dass auch schwächere 

Schüler_innen die basalen Lernziele erreichen können.

Um die aktive oder auch die proaktive Reaktionsform zu realisieren, muss also der 

Unterricht an den Lernausgangslagen der Schüler_innen orientiert sein. Hierbei wer-

den häufig die folgenden Möglichkeiten mehr oder weniger trennscharf  voneinander 
abgegrenzt (z. B. Bohl et al. 2011): innere Differenzierung, Individualisierung sowie 

offener oder geöffneter Unterricht (vgl. Abb. 1).1

Abb. 1: Schematische Darstellung von Möglichkeiten d. Umgangs mit Heterogenität

Während mit innerer Differenzierung die Anpassung der Lernangebote an Gruppen von 

Lernenden bezeichnet wird, versteht man unter Individualisierung deren Anpassung an 

einzelne Lernende. Der Unterschied besteht demnach also vor allem darin, dass bei 

der Differenzierung weniger unterschiedliche Lernangebote gemacht werden, indem 

(lediglich) für Gruppen von Lernenden (z. B. besonders leistungsschwache und leis-

tungsstarke Kinder sowie Kinder mit mittlerer Leistungsfähigkeit) unterschiedliche 

Aufgaben, Hilfen, Unterstützungsangebote etc. bereitgestellt werden. Ein stark indi-

1 Im Verlauf  des Beitrags wird der Begriff  ‚individualisierter Unterricht‘ auch als Oberbegriff  für diese 
drei Formen des Umgangs mit Heterogenität genutzt. In Abgrenzung dazu wird der ‚traditionelle‘ nicht  
individualisierte Unterricht teilweise als ‚lehrergelenkt‘ oder ‚lehrerzentriert‘ bezeichnet, wenngleich zu 
beachten ist, dass auch ein individualisierter Unterricht lehrergelenkt sein kann. 
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vidualisierter Unterricht beansprucht dagegen, dass für jeden einzelnen Lernenden 
ein seinem Lernstand entsprechendes Angebot gemacht wird – bei 20 Schüler_in-
nen in einer Klasse müsste die Lehrperson also 20 Angebote vorbereiten (z. B. Bohl 
et al. 2011: 4).

Geöffnete Unterrichtsformen wiederum versuchen, der Heterogenität der Kinder zu be-
gegnen, indem den Kindern selbst eine größere Verantwortung für ihren Lernprozess 
gegeben wird und sie in verschiedenen Bereichen (z. B. Lerninhalte, Methoden oder 
Lernhilfen) vermehrt Wahlfreiheiten haben (zsf. z. B. Bohl et al. 2011: 8–9; Bohl / Ku-
charz 2010). Damit verbunden ist die Erwartung, dass die Schüler in offenen Lernsitua-
tionen das für sie individuell passende Angebot selbst auswählen (vgl. Abb. 2).

Ein weiterer, insbesondere in der lernpsychologisch orientierten Literatur häu-
fig verwendeter Begriff  ist das adaptive Unterrichten (z. B. Beck et al. 2008; Hassel-
horn / Gold 2013: 277), wobei hier vor allem die Passung der Lernangebote an die 
Lernenden betont wird, was didaktisch unterschiedlich umgesetzt werden kann. Da-
her überschneidet sich dieser Begriff  mit den zuvor genannten.

3 Metaanalysen zur Wirksamkeit individualisierten Lernens

Betrachtet man zunächst Metaanalysen zur Wirksamkeit individualisierten oder bin-
nendifferenzierten Unterrichts, scheinen sich die positiven Annahmen über die Lern-
wirksamkeit individualisierender Maßnahmen nicht so deutlich zu bestätigen. So er-
mittelt Hattie (2009) für individualisierten Unterricht eine Effektstärke von d = 0.23 
und für binnendifferenzierenden Unterricht einen Effekt von d = 0.16. Dies ent-
spricht lediglich schwachen Effekten, was bedeutet, dass Schüler_innen in einem 
binnendifferenzierten oder individualisierten Unterricht nicht grundsätzlich deutlich 
mehr lernen als in einem nicht differenzierten Unterricht.

Zu verschiedenen Formen der Binnendifferenzierung des Unterrichts ergeben 
sich in mehreren Metaanalysen (Kulik / Kulik 1992; Lou et al. 1996; Slavin 1987) po-
sitive Effekte zwischen d = 0.12 und d = 0.34 für leistungshomogene im Gegensatz 
zu leistungsheterogenen Gruppenzusammensetzungen, wobei dies insbesondere für 
Lernende mittlerer Leistungsstärke gilt. Dahingegen scheint die Gruppenzusammen-
setzung für leistungsstarke Lernende von geringerer Bedeutung zu sein, während für 
leistungsschwächere Lernende heterogene Gruppenzusammensetzungen förderli-
cher sind (Lou et al. 1996).

Auch zum offenen Unterricht existieren Metaanalysen, wovon Giaconia und 
Hedges (1982) die bekannteste durchgeführt haben. Die Ergebnisse ergeben zusam-
menfassend, dass individualisierter Unterricht mittels offener Unterrichtsformen im 
Vergleich zum traditionellen Unterricht ohne Individualisierung keine positiven Ef-
fekte auf  die Lernleistungen der Schüler_innen hat (Effektstärken zwischen d = –0.04 
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und d = –0.08). Positive Effektstärken zwischen d = 0.17 und d = 0.29 zeigen aber, dass 

geöffnete Unterrichtsformen nicht-kognitive Aspekte wie Kreativität, Selbstständig-

keit, Kooperationsfähigkeit und Hilfsbereitschaft sowie die Einstellung gegenüber 

der Schule etwas stärker fördern als der ‚traditionelle‘ Unterricht.

Die in diesem Abschnitt lediglich zusammenfassend dargestellten Forschungsbe-

funde deuten an, dass sich die Erwartungen an einen individualisierten Unterricht 

nicht in dem erhofften Maß erfüllen.2 Eine mögliche Erklärung hierfür ist, dass indi-

vidualisierter Unterricht nicht immer mit einer hohen Qualität umgesetzt wird (vgl. 

auch Lipowsky / Lotz 2015: 175–182). Darauf  wird im folgenden Abschnitt einge-

gangen.

4 Drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualität und Individualisierung

In der aktuellen Forschung zu Merkmalen qualitativ hochwertigen Unterrichts ist das 

Modell der drei Basisdimensionen guten Unterrichts (Klieme et al. 2006: 127–132; 

Klieme et al. 2001: 51) besonders bekannt geworden.

Abb. 2: Drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualität (vgl. z. B. Gabriel 2014; Li-

powsky 2009; Lotz 2015)

Bei jeder der drei Basisdimensionen lassen sich Beziehungen zur Individualisierung 

des Unterrichts herstellen. Die Klassenführung ist dabei dasjenige Merkmal, welches 

sich in vielen Studien als leistungsprädiktiv erwiesen hat (zsf. Helmke 2009). Unter 

einer effektiven Klassenführung subsumiert Seidel (2009) „jene Maßnahmen, mit de-

ren Hilfe Lehrende für Disziplin sorgen, einen reibungslosen Ablauf  des Unterrichts 

gewährleisten, mit störenden Schülern umgehen, Regeln aufstellen [und] Konflikte 
lösen“ (ebd.: 137). 

Für Lehrpersonen erscheint es im Klassenunterricht oftmals schwierig, alle Schü-

ler_innen zu motivieren und die Aufmerksamkeit aufrechtzuerhalten, sodass es zu 

2 Eine ausführliche Darstellung der Forschungsbefunde findet sich bei Lipowsky und Lotz (2015: 162–175).
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Störungen kommen kann. Die Entscheidung für einen offeneren Unterricht erhöht 
das Autonomieerleben der Lernenden (Deci / Ryan 2002), sodass sie motivierter ar-
beiten und so eventuell weniger Störungen auftreten. Gleichzeitig stellt ein stärker 
individualisierter Unterricht die Lehrperson aber auch vor neue Aufgaben. So stellt 
es eine große Herausforderung dar, dafür zu sorgen, dass bis zu 30 einzelne Ler-
nende einen möglichst hohen Anteil der Zeit ‚on task‘ sind, sich also aktiv mit den 
zu bearbeitenden Aufgaben beschäftigen, wenig abgelenkt werden und der Wech-
sel zwischen Aktivitäten möglichst reibungslos vonstattengeht. Bei Bohl und Kuch-
arz (2010: 109–116) finden sich Vorschläge, wie eine effektive Klassenführung auch 
im offenen Unterricht realisiert werden kann, da deren Bedeutsamkeit zweifelsohne 
auch für einen lernförderlichen individualisierten Unterricht hoch ist. Sie schlagen 
beispielsweise vor, dass im offenen Unterricht präventive Maßnahmen der Klassen-
führung – wie die Vereinbarung von Verhaltensregeln oder die Organisation von Ab-
läufen – im Vordergrund stehen sollten. Zudem heben sie die Strukturiertheit der 
Lernumgebung als besonders wichtigen Aspekt hervor.

Betrachtet man die zweite Basisdimension – das unterstützende Unterrichtsklima – 
ist auf  der einen Seite denkbar, dass individualisierter Unterricht zu einem ‚besseren‘ 
Klima beitragen kann: Ein weniger lehrerzentrierter Unterricht bietet mehr Chancen 
für persönliche Kontakte zwischen den Lernenden, aber auch zwischen der Lehrper-
son und einzelnen Kindern sowie für konstruktive individuelle Lernunterstützung. 
Demnach sollte ein individualisierter Unterricht besondere Chancen für ein positives 
Unterrichtsklima bieten. Dennoch sind auch gemeinschaftliche Aktivitäten im Klas-
senverband bedeutsam für das Klima, weshalb auf  diese nicht dauerhaft zugunsten 
ausschließlich individualisierten Lernens verzichtet werden sollte (vgl. auch Lipow-
sky / Lotz 2015).

Als kognitiv aktivierend werden Lerngelegenheiten bezeichnet, wenn die Lernenden 
sich vertieft mit dem Unterrichtsgegenstand auseinandersetzen (Lipowsky 2009) 
und sie „zur aktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten auf  einem für sie an-
gemessenen Niveau angeregt werden“ (Leuders / Holzäpfel 2011: 213). Einerseits ist 
daher davon auszugehen, dass gerade im Grundschulunterricht aufgrund der stark 
heterogenen Schülerschaft ein Unterricht nur dann kognitiv aktivieren kann, wenn 
er auf  diese Unterschiedlichkeit eingeht und die Lernenden weder stark über- noch 
unterfordert (vgl. auch Lotz 2015: 88–93). Andererseits besteht die größte Heraus-
forderung auch darin, dafür zu sorgen, dass die Schüler_innen tatsächlich kognitiv ak-
tiv sind und nicht lediglich in ihrem Verhalten aktiviert werden (Mayer 2004). Gerade 
ein offener oder individualisierter Unterricht kann dazu verleiten, dass sich ein Beo-
bachter oder auch die Lehrperson selbst durch das Bild einer Vielzahl an tüchtig ar-
beitenden Schüler_innen ‚blenden‘ lässt. Wichtig für die kognitive Aktivierung ist aber 

nisstanja@gmail.com



28 Miriam Hess, Frank Lipowsky

vor allem die Analyse der Aufgaben, mit denen sich die Lernenden beschäftigen. Um 
die Schüler_innen zum Denken anzuregen und zu verhindern, dass Aufgaben ledig-
lich ‚abgearbeitet‘ werden, ist es erforderlich, dass sich die Lehrperson mit unter-
schiedlichen Aufgaben eingehend beschäftigt und deren fachliches Potenzial analy-
siert, dass sie auf  fachdidaktischer Ebene mögliche Schülerprobleme antizipiert und 
Möglichkeiten des Umgangs mit solchen Schwierigkeiten erarbeitet, um die Lernen-
den dann zielführend, konstruktiv und fachlich angemessen unterstützen zu können 
(vgl. auch Lipowsky / Lotz 2015; Pauli / Reusser 2000). Dies stellt natürlich eine gro-
ße Herausforderung dar, wenn man die Vielzahl an Aufgaben berücksichtigt, die den 
Schü  ler_in nen im individualisierten Unterricht zugeteilt werden oder aus denen sie 
im offenen Unterricht wählen können.

Diese bisherige Diskussion zeigt, dass die Individualisierung des Unterrichts zu-
nächst eher ein Oberflächenmerkmal der Unterrichtsgestaltung darstellt. Die Frage, 
ob der Unterricht individualisiert wird, ist zunächst also vor allem eine Frage der di-
daktisch-methodischen Organisation des Unterrichts. Ob der Unterricht lernwirksam 
ist, hängt aber vielmehr von seinen Tiefenstrukturen ab (Oser / Baeriswyl 2001) – also 
davon, ob die Schüler_innen beispielsweise tatsächlich Aufgaben bearbeiten, durch 
die sie ein höheres konzeptuelles Verständnis erlangen können, und ob die Lehrper-
son dabei fachlich angemessene und konstruktive Lernunterstützung anbietet, die 
den Lernenden genügend eigene Denkmöglichkeiten lässt. 

5 Fazit: Impulse für die Planung und Gestaltung von qualitativ 

hochwertigen Lernumgebungen im Grundschulunterricht

Die Berücksichtigung der drei Basisdimensionen lernwirksamen Unterrichts bei der 
Gestaltung individualisierter Lernumgebungen sollte dazu beitragen, dass die Lernef-
fekte höher ausfallen und eventuelle Nachteile individualisierten Lernens verringert 
werden können.

Neben den genannten drei Basisdimensionen dürften gerade im Grundschulun-
terricht sowie insbesondere für leistungsschwächere Schüler_innen auch die inhalt-
liche Klarheit des Unterrichts sowie dessen Strukturiertheit bedeutsam für das Ler-
nen sein, damit zentrale Konzepte wirklich verstanden werden. Gerade Kinder im 
Grundschulalter dürften aufgrund ihrer noch geringer ausgeprägten Fähigkeiten zur 
metakognitiven Steuerung des eigenen Lernverhaltens (Schneider 1989) darauf  an-
gewiesen sein, dass sie von der Lehrperson bei der Strukturierung der Lerninhalte 
unterstützt und gezielt gefördert werden (vgl. auch Einsiedler / Hardy 2010). Dabei 
schließen sich Lehrerlenkung und Strukturierung auf  der einen Seite und die Offen-
heit und Individualisierung des Unterrichts auf  der anderen Seite nicht aus (Lipow-
sky 2002).
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So bestätigen empirische Studien, dass offene Lernumgebungen – wie beispiels-
weise das entdeckende Lernen – dann wirksamer sind als traditionelle Unterrichtsfor-
men, wenn sie sich gleichzeitig durch eine hohe Lehrerlenkung auszeichnen (Alfieri et 
al. 2011; Hardy et al. 2006). Dies wird beispielsweise durch eine klare Darstellung und 
Aufbereitung des Stoffs und dessen Sequenzierung, die Darbietung von Lösungsbei-
spielen, die Aufforderung an die Schüler_innen, sich gegenseitig ihre Lösungswege zu 
erklären oder das Erteilen von gezielten inhaltlichen Hilfestellungen und von Feed-
back durch die Lehrperson erreicht.

Diese bisherigen Ausführungen verdeutlichen bereits, welche Rolle und Aufgaben 
der Lehrperson in einem individualisierten, aber gleichzeitig auch in anderen Dimen-
sionen qualitativ hochwertigen Unterricht zukommen: Wie Abbildung 1 verdeutlicht, 
müsste in einem stark individualisierten Unterricht die Lehrperson jedem einzelnen 
Kind für seinen Leistungsstand angemessene Aufgaben zuteilen. Dies ist in einer 
Klasse mit 20 bis 30 Schüler_innen kaum realisierbar. In jedem Fall gehört zu jedem 
Versuch der Individualisierung, dass Lehrpersonen die Lernstände ihrer Schüler_in-
nen lernbegleitend diagnostizieren und auch angemessen einschätzen können (vgl. 
auch Lipowsky / Lotz 2015). Studien und Metaanalysen zur diagnostischen Kompe-
tenz von Lehrpersonen belegen zwar, dass es Lehrpersonen recht gut gelingt, die 
Leistungen der Schüler_innen ihrer Klasse in eine Rangreihe zu bringen (Südkamp et 
al. 2012), dass aber auch häufig die Leistungen einzelner Schüler überschätzt werden 
(z. B. Feinberg / Shapiro 2003). In einer Studie zur diagnostischen Kompetenz von 
Grundschullehrpersonen im Bereich Mathematik zeigen Karst et al. (2014) beispiels-
weise, dass es Lehrpersonen insbesondere schwerfällt, diagnostische Urteile zu fäl-
len, die sich spezifisch auf  einzelne Schüler und deren Lernvoraussetzungen bei be-
stimmten Lerninhalten beziehen. Des Weiteren wird gezeigt, dass sich Lehrpersonen 
in ihren diagnostischen Fähigkeiten stark unterscheiden. Da gerade die schülerspezi-
fischen Einschätzungen der Lehrpersonen bedeutsam sind, um wirklich jedem Schü-
ler adaptive Aufgaben zu stellen, erscheint es zweifelhaft, ob dazu die diagnostischen 
Fähigkeiten der Mehrzahl der Lehrpersonen ausreichen. Da die fachliche und fachdi-
daktische Aufgabenanalyse der Lehrperson in der Unterrichtsplanung wichtig ist, um 
die Schüler angemessen zu unterstützen, kann es zudem oft zielführender sein, eine 
anspruchsvolle, offene Aufgabe anzubieten, die von den Schüler_innen auf  verschie-
denen Niveaus bearbeitet werden kann. Eine sorgfältige Analyse der Aufgabe und 
ihrer Anforderungen vorausgesetzt, schafft die Lehrperson damit Möglichkeiten der 
‚natürlichen Differenzierung‘ (z. B. Scherer / Moser-Opitz 2010; Wittmann 1996) so-
wie zur substanziellen Kommunikation der Lernenden untereinander (Brophy 2002).

Dies könnten einige mögliche Ansatzpunkte sein, um einerseits die hohen Anfor-
derungen an Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung realistisch zu 
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halten und gleichzeitig einen qualitativ hochwertigen Unterricht durchzuführen, der 
die Unterschiede zwischen den Lernenden nicht ignoriert.
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