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Zusammenfassung
Der Beitrag analysiert binnendifferenzierendes Unterrichtshandeln von grundständig qua-
lifizierten Lehrkräften sowie von Quer- und Seiteneinsteiger:innen an Förderschulen im 
sonderpädagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung (SPS GE). Innerhalb dieses son-
derpädagogischen Schwerpunkts gilt binnendifferenzierende Förderung als unabdingbar. 
Angesichts einer vermehrten Einbindung von Seiteneinsteiger:innen im Schulsystem ist 
die Untersuchung des Unterrichtshandelns dieser Lehrkräfte aufgrund einer unzureichen-
den empirischen Befundlage von hoher Bedeutung. Die vergleichende Betrachtung des 
binnendifferenzierenden Unterrichtshandelns von Seiteneinsteiger:innen und grundstän-
dig qualifizierten Lehrkräften an dieser Schulform erscheint daher besonders relevant. Im 
Rahmen der Studie „Evaluation der Förderschulen mit dem Sonderpädagogischen Förder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung im Land Brandenburg“ nahmen N = 179 Lehrkräfte an 
einer Fragebogenerhebung teil. In der Analyse wurden die Häufigkeit binnendifferenzie-
render Aufgaben, der Umgang mit Lernzieldifferenzierung sowie die Vielfalt angewandter 
Unterrichtsformen untersucht. Die Ergebnisse zeigen hoch ausgeprägtes binnendifferenzie-
rendes Handeln in beiden Lehrkräftegruppen und überwiegend keine signifikanten Unter-
schiede in den untersuchten Dimensionen zwischen grundständig qualifizierten Lehrkräf-
ten und Seiteneinsteiger:innen. Eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) ergab, dass 
die Berufserfahrung der Lehrkräfte den Umgang mit binnendifferenzierenden Lernzielen 
signifikant beeinflusst, jedoch nicht die Häufigkeit der Anwendung binnendifferenzieren-
der Aufgaben. Kooperative Teamteaching-Strukturen wirken sich sowohl auf die Häufig-
keit binnendifferenzierender Aufgaben als auch auf den Umgang mit binnendifferieren-
den Lernzielen signifikant positiv aus. Die Ergebnisse verdeutlichen die Gemeinsamkeiten 
binnendifferenzierender Unterrichtspraktiken verschieden qualifizierter Lehrkräftegruppen 
und werden vor dem Hintergrund des bestehenden Lehrkräftemangels diskutiert. 

Schlagwörter: Sonderpädagogischer Schwerpunkt Geistige Entwicklung, Förderschule, 
Quer- und Seiteneinstieg, Binnendifferenzierung, Teamteaching, Berufserfahrung
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Differentiated Instructional Practices of Traditionally Qualified and 
Alternatively Qualified Teachers at Special Education Schools with a Focus 
on Intellectual Development

Summary
This study analyzes differentiated instructional practices of fully qualified teachers and 
alternatively qualified teachers in special schools focused on intellectual development. 
Differentiated instruction is essential in this context. Given the increasing integration of 
alternatively qualified teachers into the school system, examining their teaching practices 
is crucial due to limited empirical evidence. A comparative analysis of the two groups' 
differentiated teaching practices appears particularly relevant. As part of the project "Evalu-
ation of Special Education Schools with the Intervention Focus Intellectual Development in 
the State of Brandenburg", 179 teachers participated in a survey. The analysis examined the 
frequency of differentiated tasks, the use of differentiated learning goals, and the variety of 
teaching methods. Results show high levels of differentiated teaching in both groups with 
overall no significant differences in the examined dimensions. A multivariate analysis of 
variance (MANOVA) revealed that teaching experience significantly affects the use of dif-
ferentiated learning goals, but not the frequency of differentiated tasks. Team teaching has 
a positive impact on both the frequency of use of differentiated tasks and the use of differ-
entiated learning goals. The findings highlight commonalities in differentiated instructional 
practices among groups of teachers with different qualifications and are discussed in the 
context of the current teacher shortage.

Keywords: Special Education Focus on Intellectual Development, Special Education 
Schools, Alternatively qualified teachers, Differentiated Instruction, Team Teaching, Teach-
ing Experience

Gegenwärtig stellt der Lehrkräfteman-
gel eine zentrale Herausforderung im 
deutschen Bildungssystem dar (Porsch & 
Reintjes, 2023). Um Personaldefizite aus-
zugleichen wird bundesweit vermehrt auf 
Seiteneinsteiger:innen zurückgegriffen 
(Rothland & Pflanzl, 2016). 

Aus bildungswissenschaftlicher, -politi-
scher und schulpraktischer Perspektive wird 
der steigende Anteil an Seiteneinsteiger:innen 
häufig kritisch betrachtet, da Befürchtungen 
hinsichtlich einer geringeren Unterrichts-
qualität der Lehrkräfte ohne grundständige 
Lehramtsqualifikation bestehen (Porsch, 
2024). Deren Unterrichtshandeln wurde 
im deutschsprachigen Raum jedoch bislang 
kaum empirisch untersucht (Richter et al., 
2023). Insbesondere für Förderschulen, an 
denen der Anteil von Seiteneinsteiger:innen 
besonders hoch ist, fehlen wissenschaftli-
che Erkenntnisse zur Unterrichtsgestaltung 

verschieden qualifizierter Lehrkräfte. 
Als ein Merkmal guten Unterrichts gilt 

die passgenaue Bereitstellung individueller 
Lerngelegenheiten (Meyer, 2004). Die Rele-
vanz (binnen-)differenzierenden Unterrich-
tens wird auch in pädagogischen Debatten 
und Rahmenlehrplänen häufig betont (Kul-
tusministerkonferenz [KMK], 2021; Ständi-
ge Wissenschaftliche Kommission der Kul-
tusministerkonferenz [SWK], 2022; KMK, 
2024).

Insbesondere im SPS GE stellen indivi-
duelle Förderung und Binnendifferenzie-
rung ein zentrales Charakteristikum guten 
Unterrichts dar (Fischer, 2008). Die Popu-
lation dieser Schüler:innen zeichnet sich 
durch hohe Heterogenität und stark vari-
ierende Unterstützungsbedarfe aus (KMK, 
2021). Passgenaue Lernziele, vielfältige 
Unterrichtskonzepte und die Bereitstellung 
binnendifferenzierender Aufgaben gelten 
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daher als unabdingbar, um den vielfältigen 
Lernausgangslagen adäquat zu begegnen 
(Stöppler & Wachsmuth, 2010; Baumann et 
al., 2021; Decristan & Rieser, 2024). 

Vor dem Hintergrund der knappen em-
pirischen Befundlage und der Relevanz 
differenzierender Lernangebote im SPS GE 
bearbeitet der vorliegende Beitrag das be-
schriebene Forschungsdesiderat. Im Zen-
trum des Erkenntnisinteresses liegt dabei 
die Analyse des Differenzierungshandelns 
unterschiedlich qualifizierter Lehrkräfte im 
SPS GE. 

Differierende Ausbildungs- und Quali-
fikationspfade von Lehrkräften

Nach Einschätzung der KMK (2023) wer-
den bis 2035 deutschlandweit ca. 68.000 
Lehrkräfte fehlen. Andere Hochrechnungen 
prognostizieren für selbigen Zeitraum einen 
Mangel von 85.000 (Klemm, 2022) oder so-
gar bis zu 156.000 Lehrkräften (Geis-Thö-
ne, 2022). Um diesem Defizit entgegenzu-
wirken, werden vermehrt Lehrkräfte ohne 
grundständige Qualifizierung – also ohne 
Lehramtsstudium mit anschließendem Vor-
bereitungsdienst – eingesetzt. Dabei existie-
ren vielzählige Wege in den Lehrberuf mit 

multiplen Berufsbezeichnungen. Während 
Quereinsteiger:innen den Vorbereitungs-
dienst ohne vorangegangenes Lehramts-
studium absolvieren, treten Seiteneins-
teiger:innen ohne Lehramtsabschluss und 
Vorbereitungsdienst in den Schuldienst ein 
(Gehrmann, 2023). Sie erhalten berufsbe-
gleitend eine pädagogische Zusatzausbil-
dung. Puderbach et al. (2016) differenzie-
ren ergänzend zwischen klassischem und 
qualifiziertem Quereinstieg sowie Direkt-
einstieg (siehe Abbildung 1).

Die KMK (2022) differenziert nicht zwi-
schen Quer- und Seiteneinsteiger:innen. In 
Übereinstimmung mit der KMK-Terminolo-
gie und der Terminologie des Landes Bran-
denburg (Ministerium für Bildung, Jugend 
und Sport des Landes Brandenburg [MBJS], 
2023), in dem die hier vorgestellte Studie 
durchgeführt wurde, subsummieren wir im 
Folgenden Formen des Quer- und Seitenein-
stiegs und verwenden den Begriff Seiteneins-
teiger:innen. 

Im Schuljahr 2021/22 waren deutsch-
landweit 8.6% der Lehrkräfte an allgemein-
bildenden Schulen Seiteneinsteiger:in-
nen (Statistisches Bundesamt, 2023). In 
Brandenburg lag der Anteil im Schuljahr 
2022/23 mit 15.4% an Schulen in öffentli-

Abbildung 1
Berufsbezeichnungen nach Umfang der Qualifizierung 

Anmerkungen. Aus Puderbach et al., 2016, S.12
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cher Trägerschaft fast doppelt so hoch wie 
der deutschlandweite Durchschnitt. An För-
derschulen im SPS GE betrug der Anteil an 
Seiteneinsteiger:innen sogar 35.4% (MBJS, 
2024). In keiner anderen Schulform sind so 
viele Lehrkräfte ohne grundständige Quali-
fizierung tätig (MBJS, 2024). Wenngleich 
die Einstellung von Seiteneinsteiger:innen 
im Förderschulsystem bereits seit Mitte des 
20. Jahrhunderts üblich ist (Dietze, 2019), 
zeigt sich aktuell eine deutliche Intensivie-
rung dieser Praxis (Klemm, 2022).

Grundständig qualifizierte Lehrkräfte 
und Seiteneinsteiger:innen im Vergleich

Die verschiedenen Qualifikationswege von 
grundständig qualifizierten Lehrkräften und 
Seiteneinsteiger:innen differieren in Aus-
bildungsintensität und -dauer, was zu er-
heblichen Unterschieden innerhalb der 
Ausbildungsinhalte führt. Die SWK (2024) 
betont diesbezüglich, dass die Zusatzqua-
lifikationen, welche Seiteneinsteiger:innen 
durchlaufen, die KMK-Standards der Lehr-
kräftebildung nicht abdecken. Dies führe 
zu geringeren „Ansprüche[n] an die fach-
lichen, fachdidaktischen und bildungswis-
senschaftlichen Kompetenzen“ für Perso-
nen ohne grundständiges Lehramtsstudium 
(SWK, 2024, S. 67). 

Empirische Befunde zu Vergleichen bei-
der Lehrkräftegruppen zeigen ein unein-
heitliches Ergebnisbild. Bisher veröffent-
lichte Studien im deutschsprachigen Raum 
vergleichen mehrheitlich Schüler:innen-
leistungen, Selbstwirksamkeitserwartungen 
und Unterrichtsenthusiasmus von Seite-
neinsteiger:innen mit denen von grundstän-
dig qualifizierten Lehrkräften und finden 
diesbezüglich meist keine signifikanten Un-
terschiede zwischen den beiden Gruppen 
(Lucksnat et al., 2020; Porsch et al., 2023; 
Ziegler et al., 2022).

Studien im angloamerikanischen Raum 
kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen: 
So identifizieren Kane und Kolleg:innen 
(2008) auf Basis einer Längsschnittunter-
suchung sowie Seftor und Mayer (2003) im 

Rahmen eines Literatur-Reviews keine signi-
fikanten Unterschiede in den Lernleistungen 
von Schüler:innen, die von unterschiedlich 
qualifizierten Lehrkräftegruppen unter-
richtet werden. Ebenso bestätigen Mccarty 
und Dietz (2011) durch Expert:innen-Ra-
tings eine ähnlich ausgeprägte Unterrichts-
qualität in beiden Lehrkräftegruppen. Im 
deutschsprachigen Raum untersuchten le-
diglich Lucksnat et al. (2024) das unterricht-
liche Handeln von Seiteneinsteiger:innen 
im Vergleich zu grundständig qualifizierten 
Lehrkräften an Sekundarschulen. Mithilfe 
von Schüler:innenurteilen wurde das unter-
richtliche Handeln innerhalb der Basis-
dimensionen guten Unterrichts (Kognitive 
Aktivierung, Classroom Management und 
Schüler:innenunterstützung) verglichen. 
Die Autor:innen identifizieren in keiner die-
ser Dimensionen signifikante Unterschiede 
zwischen den Lehrkräftegruppen. 

Hinsichtlich verschiedener Wissensdimen-
sionen der Lehrkräftegruppen differieren vor-
liegende Studienergebnisse. Lucksnat et al. 
(2020) zeigen, dass Seiteneinsteiger:innen und 
grundständig qualifizierte Lehrkräfte sich im 
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen 
Wissen nicht unterscheiden. Kleickmann und 
Anders (2011) berichten hingegen ein besse-
res Abschneiden in fachdidaktischen Wissens-
dimensionen von Personen mit Lehramtsstu-
dium im Vergleich zu Seiteneinsteiger:innen. 
Beide Autor:innengruppen kommen auf 
Basis von Selbstberichten der Lehrkräfte 
zu dem Ergebnis, dass das pädagogisch-
psychologische Wissen (z.B. Wissen über 
Unterrichtsmethoden) bei grundständig 
qualifizierten Lehrkräften signifikant höher 
ausgeprägt ist als bei Seiteneinsteiger:innen 
(Kleickmann & Anders, 2011; Lucksnat et 
al., 2020). 

Die berichteten Ergebnisse zu Vergleichen 
zwischen grundständig qualifizierten Lehr-
kräften und Seiteneinsteiger:innen beziehen 
sich ausschließlich auf allgemeine Schul-
settings. Empirische Untersuchungen inner-
halb von Förderschulsettings fehlen bislang, 
obwohl dort der Anteil von Seiteneinstei-
ger:innen besonders hoch ist. Da an keiner 
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anderen Schulform so viele Seiteneinstei-
ger:innen tätig sind wie an Förderschulen 
mit dem SPS GE (MBJS, 2024), wird dieser 
sonderpädagogische Schwerpunkt nachfol-
gend näher betrachtet. 

Sonderpädagogischer Schwerpunkt 
Geistige Entwicklung – Didaktische 
Konzeptionen

Lehrkrafthandeln und didaktische Unter-
richtskonzeptionen im SPS GE orientieren 
sich an den individuellen Lernausgangsla-
gen der Schüler:innen (Fischer, 2008). Die 
KMK (2021) und wissenschaftliche Publi-
kationen im Themenfeld (u.a. Baumann et 
al., 2021) betonen stets die Heterogenität 
der Lernenden, denn neben Schüler:innen 
im Grenzbereich zum sonderpädagogi-
schen Schwerpunkt Lernen werden auch 
solche mit komplexen Beeinträchtigungen 
im SPS GE gefördert (Koch & Jungmann, 
2017). Aufgrund des Pflegebedarfs einiger 
Schüler:innen stellt die „Verbindung von 
Pflegesituationen mit unterrichtlichen Bil-
dungsangeboten“ mitunter einen zentra-
len Bestandteil des Unterrichtsgeschehens 
an Förderschulen im SPS GE dar (Bau-
mann et al., 2021, S.  223).  Hinzukom-
mend zeigen einige Schüler:innen heraus-
fordernde Verhaltensweisen (KMK, 2021) 
und benötigen Unterstützung bei der Be-
wältigung praktischer Alltagskompetenzen 
(Baumann et al., 2021), sodass Lehrkräfte 
auch erzieherische Aufgaben übernehmen.  
Aufgrund dieser Heterogenität der Zielgrup-
pe wird an Schulen im SPS GE häufig im 
Teamteaching gearbeitet, um individuellen 
Lernausgangslagen und differierenden Be-
darfen gemeinsam entsprechen zu können 
(Terfloth et al., 2019; Zaminer et al., 2010).

Konsens scheint darin zu bestehen, dass 
das didaktische Konzept der Differenzie-
rung insbesondere in diesem sonderpäda-
gogischen Schwerpunkt einen adäquaten 
Umgang mit Vielfalt und Heterogenität dar-
stellt (Lindner et al., 2021). Binnendifferen-
zierendes Unterrichten erhöht demnach die 
Wahrscheinlichkeit, intra- und interindivi-

duelle Lernvoraussetzungen der Schüler:in-
nen zu „treffen“ (Bohl et al., 2012, S. 47). 

Hinsichtlich der Forderung nach Differen-
zierung und adaptiver Unterrichtsgestaltung 
bieten sich im SPS GE auch geöffnete Unter-
richtskonzepte an (Stöppler & Wachsmuth, 
2010). Durch die Öffnung und Differenzie-
rung sozialer, inhaltlicher, medialer, zeitli-
cher und methodischer Unterrichtsebenen 
besteht die Chance, die Selbstständigkeit 
der Lernenden zu fördern (Mühl, 2006) und 
gleichzeitig eine individuell auf die hetero-
genen Kompetenzen angepasste Lernumge-
bung zu etablieren. 

Binnendifferenzierung - Theoretische 
Konzeptionen und empirische Ergeb-
nisse

In Anlehnung an Klafki hat sich die Untertei-
lung in äußere und innere Differenzierungs-
formen etabliert. Dabei wird unter äußerer 
Differenzierung die schulorganisatorische 
Differenzierung bzw. institutionelle Segre-
gation möglichst leistungshomogener Lern-
gruppen auf Makro- und Mesoebene des 
Schulsystems verstanden (Klafki & Stöcker, 
1976). Innere Differenzierung bzw. Binnen-
differenzierung meint hingegen Differen-
zierungsmaßnahmen, welche innerhalb des 
Klassenunterrichts vorgenommen werden 
(Letzel, 2021). Grundlegendes Ziel ist die 
Bereitstellung von Lernangeboten, welche 
auf verschiedene Lernbedürfnisse der Schü-
ler:innen abgestimmt sind und häufig in 
Kleingruppen umgesetzt werden. Binnen-
differenzierung meint entsprechend primär 
die Passung zwischen Lerngegenständen 
und individuellen Kompetenzen, Lerntempi 
sowie Interessen der Lernenden (Gehrer & 
Nusser, 2020; Vock & Gronostaj, 2017). Die 
stärkste Ausprägung der Binnendifferenzie-
rung stellt das Konzept der Individualisie-
rung dar. Hierbei werden Lerngegenstände 
nicht nur auf niveaudifferenzierte Gruppen 
zugeschnitten, sondern auf Individualebene 
bereitgestellt (Gehrer & Nusser, 2020). 

Zentraler Bestandteil binnendifferen-
zierenden Unterrichts ist die Anpas-



70 Seifart et al.

sung von Aufgaben. Diese können in 
Bezug auf Schwierigkeitsstufen, Um-
fang, Lerntempo oder mittels zusätzli-
cher Hilfestellung variiert werden (Lin-
ser & Paradies, 2019). Darüber hinaus 
können Differenzierungsmaßnahmen auf 
inhaltlicher, medialer, sozialer, zeitlicher 
und methodischer Ebene vorgenommen 
werden (Häcker, 2017). Unabdingbar ist 
dabei die Differenzierung auf Ebene der 
Lernziele (Vock & Gronostaj, 2017). Da 
Schüler:innen auf unterschiedlichen Kom-
petenzniveaus lernen, sorgt die Lernziel-
differenzierung dafür, die Lernenden in 
der Erreichung ihrer individuellen Zone 
der nächsten Entwicklung (Vygotsky, 1978) 
zu unterstützen. Die Klärung individueller 
Lernziele legt somit bereits in der Planungs-
phase den Grundstein für binnendifferen-
zierenden Unterricht.

Neben der Differenzierung von Lernzielen 
und Aufgaben ermöglicht auch der offene 
Unterricht durch unterschiedliche Methoden 
wie Freiarbeit, Lernen nach Wochenplänen 
oder Arbeiten an Stationen eine individuelle 
Anpassung der Lerngegenstände an hetero-
gene Lernvoraussetzungen (Gehrer & Nusser, 
2020; Klieme & Warwas, 2011). Durch ein 
ausgewogenes Verhältnis vielfältiger Unter-
richtsformen und -methoden werden somit 
Möglichkeiten eröffnet, individuelle Lernge-
legenheiten auf unterschiedlichen Niveaus 
zu etablieren (Dumont, 2019).

Empirische Untersuchungen zum Dif-
ferenzierungshandeln von Lehrkräften 
fokussieren oftmals die Häufigkeit ange-
wendeter Differenzierungsmaßnahmen 
(Letzel & Otto, 2019). Dabei zeigt sich im 
Gesamtbild, dass an allgemeinbildenden 
Schulformen nur selten binnendifferenzie-
render Unterricht stattfindet (Letzel, 2021; 
Westphal et al., 2016) und sich dieser kaum 
auf Leistungsoutcomes der Lernenden aus-
wirkt (Letzel, 2021). So berichtet auch Hat-
tie (2009) im Rahmen seiner Meta-Analyse 
nur geringe Effektstärken zur Anwendung 
von Binnendifferenzierung (d = 0.16). Wer-
den die Auswirkungen differenzierenden 
Unterrichts unter Berücksichtigung indivi-

dueller Schüler:innenmerkmale analysiert, 
zeigen sich differenziellere Effekte (Lenkeit 
et al., 2023). So untersuchen Brighton et al. 
(2015) bspw. die Wirkungen leistungsdiffe-
renzierten Lesematerials auf die Leseleis-
tungen von Grundschüler:innen über einen 
Zeitraum von zwei Jahren. Es zeigte sich, 
dass leistungsstarke Schüler:innen kaum 
von den Differenzierungsmaßnahmen pro-
fitierten, leistungsschwache Schüler:innen 
hingegen stark.

Im sonderpädagogischen Diskurs wird 
stetig auf die Notwendigkeit differenzie-
render Maßnahmen für Schüler:innen mit 
Förderbedarfen verwiesen (Tiernan et al., 
2020; Wember, 2007). Auch Lindner und 
Kolleg:innen (2021) betonen die hohe Be-
deutsamkeit binnendifferenzierender Förde-
rung in sonderpädagogischen Settings und 
zeigen, dass an Förderschulen im Vergleich 
zu allgemeinbildenden Schulsettings 
signifikant häufiger binnendifferenzieren-
der Unterricht stattfindet. Diese Ergebnisse 
berufen sich auf Aussagen von Lehrkräften 
zu ihrem eigenen Differenzierungshandeln.

Einflussfaktoren auf das Differenzie-
rungshandeln 

Im Kontext allgemeinbildender Schulen 
wurden bereits einige Einflussfaktoren für 
eine verstärkte Binnendifferenzierung un-
tersucht und diskutiert, darunter die Berufs-
erfahrung. Häufig wird angenommen, dass 
Lehrkräfte mit wachsender Praxiserfahrung 
mehr Expertise in der Gestaltung von Unter-
richt gewinnen (Messner & Reusser, 2000). 
Suprayogi et al. (2017) kommen zu dem Er-
gebnis, dass Lehrkräfte mit weniger als fünf 
Jahren Berufserfahrung angeben, signifikant 
weniger zu differenzieren als Lehrkräfte mit 
größerer Berufserfahrung. Dies könnte auch 
bei Seiteneinsteiger:innen der Fall sein, da 
Richter et al. (2023) zeigen, dass die Dif-
ferenzierung zu Beginn des Seiteneinstiegs 
eine zentrale Herausforderung darstellt. 
Harris und Sass (2010) weisen im US-ame-
rikanischen Raum nach, dass die Unter-
richtsqualität und Produktivität sowohl von 
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Seiteneinsteiger:innen als auch von grund-
ständig qualifizierten Lehrkräften insbeson-
dere in den ersten Berufsjahren ansteigt und 
sich dabei ein „learning by doing“-Phäno-
men zeigt (Harris & Sass, 2010, S. 810). 

Im Kontext von differenzierendem Unter-
richt wird auch das gemeinsame Unterrich-
ten im Team als Einflussfaktor diskutiert. 
Teamteaching zeichnet sich durch die An-
wesenheit von mindestens zwei Lehrkräften 
im Klassenzimmer aus (Zumwald, 2012). 
Eine mögliche Systematisierung unterschied-
licher Formen des Teamteachings unterneh-
men Friend und Cook (2010). Die Autor:in-
nen unterscheiden sechs Varianten, welche 
auch von Schledjewski et al. (2022) über-
nommen werden (Abbildung 2). Baeten und 
Simons (2014) identifizieren in einem Lite-
ratur-Review, dass Teamteaching Lehrkräften 
ermöglicht, Schüler:innen häufiger individu-
ell zu unterstützen. Auch Zumwald (2012) 
konstatiert im Rahmen einer Interview-Stu-
die mit Lehrkräften, dass die Implementation 
von Teamteaching-Strukturen in heteroge-
nen Klassen vielfältigere Differenzierungs-
praktiken ermöglicht. Lenkeit et al. (2023) 
berichten hinsichtlich des Zusammenhangs 
von kooperativen Teamteaching-Struktu-
ren und Differenzierungsmaßnahmen, dass 
quantitative Differenzierungsmaßnahmen 
– erfasst über Lehrkräfte-Fragebögen – häu-
figer eingesetzt werden, wenn zusätzliches 
pädagogisches Personal anwesend ist. Da 
aber nur ein geringer Anteil der Gesamt-
varianz aufgeklärt werden konnte, betonen 
die Autor:innen, es sei denkbar, dass auch 
andere Merkmale wie „die Qualität der be-
ruflichen Ausbildung“ der Lehrpersonen auf 
die Umsetzung von Differenzierungsmaß-
nahmen wirken (Lenkeit et al., 2023, S. 27). 
Um diesem Aspekt gerecht zu werden, soll 
nachfolgend die unterschiedliche Berufs-
qualifikation der Seiteneinsteiger:innen im 
Vergleich zu grundständig qualifizierten 
Lehrkräften als mögliche Einflussvariable 
auf das binnendifferenzierende Unterrich-
ten betrachtet werden. 

Fragestellungen und Hypothesen

Der Beitrag analysiert das Differenzierungs-
handeln von Seiteneinsteiger:innen und 
grundständig qualifizierten Lehrkräften an 
Förderschulen im SPS GE. Dabei wird das 
Differenzierungshandeln über die Häufig-
keit binnendifferenzierender Aufgaben, 
den Umgang mit binnendifferenzierenden 
Lernzielen und die Vielfalt verwendeter 
Unterrichtsmethoden operationalisiert. Als 
relevante Einflussfaktoren auf das Differen-
zierungshandeln werden kooperative Team-
teaching-Strukturen, Berufserfahrung und 
Qualifikationstyp (Seiteneinsteiger:innen 
vs. grundständig qualifiziert) untersucht. 

Wenngleich die theoretischen Darle-
gungen die Bedeutsamkeit der Binnendif-
ferenzierung im SPS GE pointieren, liegen 
zur Ausgestaltung binnendifferenzierender 
Förderung im SPS GE bislang keine empiri-
schen Befunde vor. 

Entsprechend zielt der Beitrag darauf ab, 
das unterrichtliche Handeln von grund-
ständig qualifizierten Lehrkräften und Seite-
neinsteiger:innen in Bezug auf ihr Differen-
zierungshandeln zu vergleichen. Die erste 
Fragestellung lautet daher: 

1.	 Unterscheiden sich Seiteneinsteiger:in-
nen von grundständig qualifizierten Lehr-
kräften hinsichtlich der Einsatzhäufigkeit 
binnendifferenzierender Aufgaben, des 
Umgangs mit Lernzieldifferenzierung so-
wie der Vielfalt verwendeter Unterrichts-
formen an Schulen im SPS GE?

Aufgrund der Ausbildungsintensität und 
-dauer grundständig qualifizierter Lehr-
kräfte (SWK, 2024) sowie empirischer Un-
tersuchungen zu niedriger ausgeprägtem 
pädagogisch-psychologischem Wissen (z.B. 
Wissen über Unterrichtsmethoden) bei Sei-
teneinsteiger:innen (Kleickmann & Anders, 
2011; Lucksnat et al., 2020) erwarten wir, 
dass grundständig qualifizierte Lehrkräfte 
im Vergleich zu Seiteneinsteiger:innen ein 
stärker ausgeprägtes Differenzierungshan-
deln zeigen: 
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Grundständig qualifizierte Lehrkräfte be-
richten im Mittel von …

1a.	 … häufiger zur Verfügung ge-
stellten binnendifferenzierenden 
Aufgaben,

1b.	 … einem ausgeprägteren Umgang 
mit binnendifferenzierenden Lern-
zielen, 

1c.	 … einer größeren Vielfalt ange-
wendeter Unterrichtsformen als 
Seiteneinsteiger:innen.  

Bislang wurden im sonderpädagogischen 
Kontext kaum Faktoren eruiert, die das Dif-
ferenzierungshandeln von Lehrkräften be-
einflussen. Ziel ist daher, zu untersuchen, 
wie ausgewählte Faktoren, hier die Berufs-
erfahrung und die Lehrkräfte-Kooperation, 
im Rahmen des Teamteachings, auf die 
Häufigkeit des Angebots differenzierender 
Aufgaben sowie das lernzieldifferente Un-
terrichten beider Lehrkräftegruppen wirken. 
Die nachgehende Forschungsfrage lautet: 

2.	 Inwiefern beeinflussen die berufliche 
Erfahrung sowie kooperative Teamtea-
ching-Strukturen das Differenzierungs-
handeln von Seiteneinsteiger:innen und 
grundständig qualifizierten Lehrkräften 
an Schulen im SPS GE? 

Da Seiteneinsteiger:innen die differenzie-
rende Gestaltung des Unterrichts zu Beginn 
des Berufslebens als herausfordernd wahr-
nehmen (Richter et al., 2023) und grund-
ständig qualifizierte Lehrkräfte mit anstei-
gender Berufserfahrung mehr Expertise in 
der differenzierenden Unterrichtsgestal-
tung gewinnen (Messner & Reusser, 2000), 
überprüfen wir folgende Hypothese: 

2a.	 Steigende Berufserfahrung wirkt 
sich sowohl bei Seiteneinstei-
ger:innen als auch bei grund-
ständig qualifizierten Lehrkräften 
positiv auf die Häufigkeit binnen-
differenzierender Aufgaben und 
den Umgang mit binnendifferen-
zierenden Lernzielen aus. 

An Förderschulen im SPS GE wird Unter-
richt oft im Team konzipiert und durchge-
führt (Terfloth et al., 2019). Dies ermöglicht 
Lehrkräften, auf Kompetenzunterschiede 
einzugehen und individuelle Förderung in 
niveaudifferenzierten Kleingruppen anzu-
bieten (Baeten & Simons, 2014). Daher prü-
fen wir folgende Annahme:

2b.	 Das Unterrichten im Team wirkt 
sich sowohl bei Seiteneinstei-
ger:innen als auch bei grund-
ständig qualifizierten Lehrkräften 
positiv auf die Häufigkeit binnen-
differenzierender Aufgaben und 
den Umgang mit binnendifferen-
zierenden Lernzielen aus. 

Methodik

Zur Beantwortung der Fragestellung wird 
auf Daten des Projekts „Evaluation der För-
derschulen mit dem Sonderpädagogischen 
Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung 
im Land Brandenburg“ zurückgegriffen. 
Ziel des Projekts war es unter anderem, die 
Organisation und Gestaltung von Unter-
richt und Ganztag, Transitionsprozessen 
sowie Kooperationen und Unterstützungs-
strukturen aus Perspektive der pädagogi-
schen Akteur:innen zu analysieren (Böhme 
et al., in Vorbereitung). An der Evaluierung 
nahmen im Schuljahr 2022/23 alle Schulen 
mit SPS GE in öffentlicher Trägerschaft im 
Bundesland Brandenburg teil (N = 30). Alle 
Lehrkräfte dieser Schulen wurden um eine 
freiwillige Teilnahme an einer Online-Be-
fragung gebeten. 

Stichprobe 

Die Stichprobe umfasst 179 Lehrkräfte. Dies 
entspricht 20.7% der angefragten Lehrkräf-
te. Davon gaben 51 Personen (28.5%) an, 
Seiteneinsteiger:in zu sein. Das Verhältnis 
von Seiteneinsteiger:innen und grundstän-
dig qualifizierten Lehrkräften der vorlie-
genden Stichprobe ähnelt dem Anteil der 
Seiteneinsteiger:innen im SPS GE in Bran-
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denburg (35.4%) (MBJS, 2024). Aus den 
Stichprobeninformationen (siehe Tabelle 1) 
wird ersichtlich, dass sich die Altersvertei-
lung zwischen den Lehrkräftegruppen signi-
fikant unterscheidet χ²(4) = 15.94 ,  p  = 
0.003. Um Verzerrungen aufgrund mehre-
rer Lehrkraftantworten aus derselben Klasse 
zu vermeiden, haben wir für die Analysen 
jeweils nur eine Lehrkraft pro Klasse in die 
Stichprobe aufgenommen.

Erfassung der Konstrukte 

Bei allen nachfolgend berichteten Skalen 
handelt es sich um Selbstberichte der Lehr-
kräfte zu ihren eigenen unterrichtlichen Tä-
tigkeiten. 

Häufigkeit binnendifferenzierender Auf-
gaben 

Als Erhebungsinstrument diente eine adap-
tierte Version einer Skala, welche in PISA 
2006 (Frey et al., 2009) verwendet wur-
de (Cronbachs α = 0.77). Die Lehrkräfte 
schätzten die Häufigkeit binnendifferen-
zierender Aufgaben im eigenen Unterricht 
anhand von acht Items auf einer vierstufi-
gen Likert-Skala mit den Abstufungen „1 
= nie oder sehr selten; 2 = gelegentlich; 3 
= häufig; 4 = fast immer oder immer“ ein 

(z.B. „Bei Gruppenarbeit unterscheide ich 
verschiedene Leistungsgruppen, die jeweils 
gesonderte Aufgaben erhalten.“). 

Umgang mit binnendifferenzierenden 
Lernzielen 

Die Lehrkräfte wurden gebeten, die Gestal-
tung ihres Unterrichts hinsichtlich des Um-
gangs mit Lernzieldifferenzierung anhand 
von sechs Items (z.B.: „In meinem Unter-
richt gibt es festgelegte Strukturen/ Zeiten 
für das Besprechen individueller Lernziele 
mit den Schüler:innen.“) einzuschätzen 
(Cronbachs α = 0.81). Dies bewerteten die 
Lehrkräfte auf einer vierstufigen Likert-Skala 
mit den Abstufungen „1 = trifft nicht zu; 2 
= trifft eher nicht zu; 3 = trifft eher zu; 4 = 
trifft genau zu“. 

Vielfalt verwendeter Unterrichtsmetho-
den

Die verwendeten Unterrichtsmethoden 
wurden über eine Häufigkeitsangabe mit-
tels einer vierstufigen Likert-Skala erfasst (1 
= nie oder sehr selten; 2 = gelegentlich; 3 = 
häufig; 4 = fast immer oder immer). Die Lehr-
kräfte berichteten, wie häufig sie verschie-
dene Unterrichtskonzepte (z.B. Stationenar-
beit oder Tages- und Wochenplanarbeit) in 

Tabelle 1
Stichprobeninformationen

Anmerkungen. Die p-Werte entsprechen einer zweiseitigen Testung.
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Tabelle 1 

Stichprobeninformationen 

          Gesamtstichprobe Grundständig 
qualifizierte 
Lehrkräfte 

Seiteneinsteiger:innen     Statistik 

N    (%)   n     (%) n      (%)      χ2 (df)    p 

Stichprobengröße   

 179 (100.0) 128 (71.5) 51 (28.5)   

Geschlecht 5.07 (2) .079 

Weiblich 
Männlich 
Divers 

145 (81.0) 108 (84.4) 37 (72.5)   
33 (18.4) 20 (15.6) 13 (25.5)   
1 (0.6)   1 (2.0)   

Alter in Jahren 15.94 (4) .003 

20–30 
31–40 
41–50 
51–60 
> 60 

8 (4.5) 7 (5.5) 1 (2.0)   
46 (25.7) 25 (19.5) 21 (41.2)   
40 (22.3) 25 (19.5) 15 (29.4)   
64 (35.8) 52 (40.6) 12 (23.5)   
21 (11.7) 19 (14.8) 2 (3.9)   

Anmerkungen. Die p-Werte entsprechen einer zweiseitigen Testung. 
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den letzten vier Wochen in ihrem eigenen 
Unterricht eingesetzt haben. Die angegebe-
nen Methoden werden im Rahmen der Aus-
wertung in Bezug auf die Grundformen des 
Unterrichts nach Linser und Paradies (2019) 
analysiert und zugeordnet. Die Autor:in-
nen systematisieren Unterrichtsformen wie 
folgt: 1.  Individualisierender Unterricht, in 
welchem selbstorganisierte Lernformen wie 
Stationenlernen oder Arbeitspläne etabliert 
sind. 2. Kooperativer Unterricht, welcher ge-
meinsam durchgeführte Partner:innen- oder 
Gruppenarbeiten inkludiert und 3.  Instru-
ierender Unterricht, der überwiegend aus 
frontal ausgerichteten Lehr- und Lernsitua-
tionen besteht. Terfloth et al. (2019) über-
nehmen diese Grundformen auch für den 
SPS GE. Um diese (theoretisch) vorgenom-

mene Zuordnung zu validieren, wurden 
Lehramtsstudierende, wissenschaftlich Täti-
ge und Lehrkräfte (N = 50) gebeten, die sie-
ben Items zu den Unterrichtsmethoden den 
Unterrichtsgrundformen zuzuordnen. Da-
bei zeigten die Befragten eine hohe Zuord-
nungsübereinstimmung (Cohen‘s κ = 0.70).

Kooperative Teamteaching-Strukturen 

Zunächst wurden die Lehrkräfte gefragt, 
ob sie im Team unterrichten. Bei Zustim-
mung wurden sie anschließend gebeten, 
von sechs graphisch dargestellten Teamtea-
ching-Varianten (siehe Abbildung 2) nach 
Schledjewski et al. (2022) diejenige auszu-
wählen, die ihrem Unterrichtsvorgehen am 
ehesten entspricht. 

Abbildung 2
Varianten des Teamteachings aus dem Lehrkräfte-Fragebogen

Anmerkungen. In Anlehnung an Schledjewski et al., 2022, S. 38
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Datenanalyse

Die statistische Auswertung erfolgte mithilfe 
der Software IBM®-SPSS®-Statistics-29. 

Zur Überprüfung der Hypothesen 1a bis 
1c wurden Mittelwerte und Häufigkeiten 
ermittelt. Der Shapiro-Wilk-Test offenbarte, 
dass die Daten nicht normalverteilt sind. 
Schiefe und Kurtosis der Skalen Häufigkeit 
binnendifferenzierender Aufgaben (Schiefe 
= −0.77; Kurtosis = 1.27) und Umgang mit 
binnendifferenzierenden Lernzielen (Schie-
fe = −0.44; Kurtosis = 0.39) liegen jedoch 
im Bereich einer leichten Abweichung 
von der Normalverteilung, welche für die 
Durchführung weiterer statistischer Verfah-
ren unproblematisch ist (Miles & Shelvin, 
2001). Zur Prüfung der Hypothesen 1a bis 
1c wurde ein t-Test zur Berechnung von 
Mittelwertunterschieden verwendet. Das 
festgelegte Signifikanzniveau liegt bei 5% 
(p ≤ 0.05). 

Zur Untersuchung der Hypothesen 2a bis 
2b wurde eine multivariate Varianzanalyse 
(MANOVA) durchgeführt. Diese gilt auch 
bei Abweichungen von der Normalvertei-
lung als robust (Finch, 2005) und diente der 

Identifikation potenzieller Einflussfaktoren 
auf das Differenzierungshandeln der Lehr-
kräfte. Als abhängige Variablen gingen die 
Häufigkeit binnendifferenzierender Aufga-
ben sowie der Umgang mit binnendifferen-
zierenden Lernzielen in die Berechnungen 
ein, wobei kooperative Teamteaching-Struk-
turen, Berufserfahrung und Qualifikations-
typ die unabhängigen Variablen darstellten. 

Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse und Teststatis-
tiken zu den Hypothesen 1a bis 1c (siehe 
Tabelle 2) werden nachfolgend geordnet 
berichtet. 

1a. Häufigkeit binnendifferenzierender 
Aufgaben 

Die Häufigkeit binnendifferenzierender 
Aufgaben unterscheidet sich zwischen Sei-
teneinsteiger:innen und grundständig quali-
fizierten Lehrkräften nicht signifikant t(176) 
= −1.155, p = 0.125.

 

Tabelle 2 
Mittelwerte und Teststatistiken zu den aufgestellten Hypothesen 1a bis 1c

Anmerkungen. Die p-Werte entsprechen einer einseitigen Testung. 
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Tabelle 2  

Mittelwerte und Teststatistiken zu den aufgestellten Hypothesen 1a bis 1c 

   t-Test 
 M SD t (df) p 

1a. Häufigkeit binnendifferenzierender Aufgaben     
  Seiteneinsteiger:innen 3.26 .38 −1.155 (176) .125 
  Grundständig qualifizierte Lehrkräfte  3.34 .44 

1b. Umgang mit binnendifferenzierenden Lernzielen    
.263  Seiteneinsteiger:innen 3.08 .57 −.634 (177) 

 Grundständig qualifizierte Lehrkräfte 3.14 .55 
1c. Vielfalt verwendeter Unterrichtsformen      

 Individualisierende Unterrichtsformen     
  Seiteneinsteiger:innen 2.42 .58 .630 (176) .265 
  Grundständig qualifizierte Lehrkräfte  2.37 .64 
 Kooperative Unterrichtsformen     
 Seiteneinsteiger:innen 2.04 .51 1.963 (176) .026 
 Grundständig qualifizierte Lehrkräfte 1.89 .49 
 Instruierende Unterrichtsformen     
 Seiteneinsteiger:innen 2.42 .86 −.396 (175) .346 

 Grundständig qualifizierte Lehrkräfte 2.47 .76 

Anmerkungen. Die p-Werte entsprechen einer einseitigen Testung.  
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1b. Umgang mit binnendifferenzieren-
den Lernzielen

Zwischen beiden Lehrkräftegruppen unter-
scheidet sich der Umgang mit binnendif-
ferenzierenden Lernzielen ebenfalls nicht 
signifikant t(177) = −0.634,  p = 0.263. 

1c. Vielfalt verwendeter Unterrichtsformen 

Die beiden Lehrkräftegruppen unterschei-
den sich ferner nicht signifikant in der Häu-
figkeit individualisierender t(176) = 0.630, 
p = 0.265 und instruierender Unterrichtsfor-
men t(175) = −0.396, p = 0.346. Allerdings 
implementieren Seiteneinsteiger:innen im 
Mittel signifikant häufiger kooperative Un-
terrichtsformen als grundständig qualifizier-
te Lehrkräfte t(176) = 1.963, p = 0.026. 

Insgesamt werden die Hypothesen 1a bis 
1c abgelehnt. In der untersuchten Stichpro-
be zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen Seiteneinsteiger:innen 
und grundständig qualifizierten Lehrkräf-
ten hinsichtlich der Häufigkeit unterbrei-
teter binnendifferenzierender Aufgaben, 
dem Umgang mit binnendifferenzierenden 
Lernzielen sowie der Anwendung indivi-
dualisierender und instruierender Unter-
richtsformen. Lediglich bei der Anwendung 
kooperativer Unterrichtsformen zeigen Sei-
teneinsteiger:innen im Mittel höhere Werte 
als grundständig qualifizierte Lehrkräfte.

1	  Erfüllung der Kriterien: Varianzhomogenität und unterschiedliche Stichprobengrößen

Hypothese 2a

Während Seiteneinsteiger:innen meist seit we-
niger als 5 Jahren (37.3%) oder 5–10 Jahren 
(39.2%) an Schulen tätig sind, weisen grund-
ständig qualifizierte Lehrkräfte zum Großteil 
11–20- (23.4%) oder über 20-jährige (53.9%) 
Berufserfahrung auf (siehe Tabelle 3). Entspre-
chend unterscheiden sich die Lehrkräftegrup-
pen hinsichtlich der Berufserfahrung signifi-
kant voneinander χ²(3) = 48.86,  p < 0.01.

Der Einfluss von Berufserfahrung und 
Qualifikation (Seiteneinsteiger:innen vs. 
grundständig qualifizierte Lehrkräfte) auf 
das binnendifferenzierende Unterrichtshan-
deln wurde in einer MANOVA F(2, 169) = 
3300.47,  p < 0.001 analysiert. Der Faktor 
der Qualifikation ist dabei weder für die 
Häufigkeit binnendifferenzierender Aufga-
ben noch für den Umgang mit Lernzieldif-
ferenzierung signifikant. 
Der Faktor Berufserfahrung hat keinen sig-
nifikanten Einfluss auf die Häufigkeit bin-
nendifferenzierender Aufgaben. Es besteht 
jedoch ein signifikanter Effekt der Berufs-
erfahrung auf den Umgang mit binnen-
differenzierenden Lernzielen F(3,  170) = 
3.99,  p < .05, ηp

2 = .066. Die Berufserfah-
rung erklärt 6.6% der Varianz, was einem 
mittleren Effekt entspricht. Post-Hoc-Tests 
(Hochberg’s GT21) zeigen, dass sich Lehr-
kräfte mit über 20-jähriger Berufserfahrung 
in Bezug auf den Umgang mit binnendif-
ferenzierenden Lernzielen signifikant von 
denen mit 11–20-jähriger Berufserfahrung 

Tabelle 3 
Häufigkeiten und Teststatistiken zur Berufserfahrung der Lehrkräfte

Anmerkungen. Der p-Wert entspricht einer zweiseitigen Testung.
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Tabelle 3  

Häufigkeiten und Teststatistiken zur Berufserfahrung der Lehrkräfte 

 Gesamtstichprobe Grundständig 
qualifizierte Lehrkräfte 

Seiten-einsteiger:innen Statistik 

N        (%) n         (%) n (%) χ2 (df)   p 
Berufserfahrung in Jahren 48.86 (3) < 0.01 
< 5  
5–10 
11–20 
> 20  

27 (15.1) 8 (6.3) 19 (37.3)   
41 (22.9) 21 (16.4) 20 (39.2)   
35 (19.6) 30 (23.4) 5 (9.8)   
76 (42.5) 69 (53.9) 7 (13.7)   

Anmerkungen. Der p-Wert entspricht einer zweiseitigen Testung. 
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unterscheiden (p = 0.009). Dieser Befund 
wird auch graphisch in Abbildung 3 ersicht-
lich. Außerdem bestehen keine Interakti-
onseffekte zwischen der Qualifikation und 
der Berufserfahrung der Lehrkräfte.

Hypothese 2b

Während der überwiegende Anteil der 
Lehrkräfte mindestens zu zweit im Team-
teaching unterrichtet (91.1%), sind 8.9% 
der Befragten ohne zweite Lehrkraft in der 
Lerngruppe tätig. In Bezug auf die Team-
teaching-Prävalenz bestehen zwischen Sei-
teneinsteiger:innen und grundständig qua-
lifizierten Lehrkräften keine signifikanten 
Unterschiede (siehe Tabelle 4). 

Die vorherrschende Form des Team-
teachings beider Lehrkräftegruppen ist das 

niveaudifferenzierende Unterrichten. Dabei 
unterstützt jede Lehrkraft eine spezifische 
Teilgruppe mit unterschiedlichem Niveau. 
Die zweithäufigste Form besteht darin, dass 
eine Lehrkraft den Unterricht leitet und die 
andere Lehrkraft einzelne Schüler:innen 
individuell unterstützt. Die Verteilung der 
restlichen Teamteaching-Formen ist in Ab-
bildung 4 dargestellt.

Aufgrund der häufigen Anwendung von 
Teamteaching (91.1%) analysieren wir den 
Einfluss der umgesetzten Teamteaching-Va-
rianten auf das Differenzierungshandeln 
der Lehrkräfte mittels MANOVA. Dabei 
werden die sechs Varianten des Teamtea-
chings zu zwei Formen zusammengefasst, 
da die Gruppen ungleich verteilt sind (siehe 
Abbildung 4). Inhaltlich bietet sich eine Un-
terteilung in die zwei Formen „Unterrichten 

Abbildung 3 
Häufigkeit binnendifferenzierender Aufgaben sowie Umgang mit binnendifferenzierenden Lernzielen 
in Abhängigkeit von der Berufserfahrung 

Tabelle 4 
Häufigkeiten und Teststatistiken hinsichtlich des Vorkommens von Teamteaching

Anmerkungen. Der p-Wert entspricht einer zweiseitigen Testung.
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Tabelle 4  

Häufigkeiten und Teststatistiken hinsichtlich des Vorkommens von Teamteaching 

 Gesamtstich- 
probe 

Grundständig 
qualifizierte 
Lehrkräfte 

Seiten-
einsteiger:innen 

Statistik 

n (%)     n    (%) n    (%) χ2 (df)   p 
Vorkommen Teamteaching .700 (1) .403 
Ja  163 (91.1) 118 (92.2) 45 (88.2) 
Nein 16 (8.9) 10 (7.8) 6 (11.8) 

Anmerkungen. Der p-Wert entspricht einer zweiseitigen Testung. 
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Begleitung

Seiteneinsteiger:innen

der gesamten Gruppe zu zweit“ und „Tei-
lung der Gruppe“ an. Eine ähnliche Cluste-
rung unternehmen auch Vogt und Zumwald 
(2012), um multiple Varianten des Teamtea-
chings zu zwei Basisformen zu subsummie-
ren. Die erste Form, welche die Varianten 
eins, zwei und sechs einschließt (siehe Ab-
bildung 2), meint das „Unterrichten der ge-
samten Gruppe zu zweit“. Neben dem klas-
sischen Teamteaching beinhaltet dies auch 
Formen, bei denen bspw. eine Person als 
individuelle Begleitung fungiert, während 
alle Schüler:innen dem Unterrichtsfluss ei-
ner Lehrkraft folgen. Die zweite Form des 
Teamteachings „Teilung der Gruppe“ be-
steht aus den Varianten drei, vier und fünf 
(siehe Abbildung 2), in denen Teilgruppen 
gebildet werden, welche von jeweils einer 
Lehrkraft betreut werden (bspw. Parallel- 
oder niveaudifferenzierter Unterricht). 

Die Ergebnisse der MANOVA F(2, 158) 
= 4481.81,  p < .001 zeigen keinen signi-
fikanten Haupteffekt des Qualifikationstyps 
(Seiteneinsteiger:innen vs. grundständig qua-
lifizierte Lehrkräfte) auf die Häufigkeit bin-
nendifferenzierender Aufgaben und den Um-
gang mit binnendifferenzierenden Lernzielen. 
Die Teamteaching-Form hat hingegen so-
wohl in Bezug auf die Häufigkeit binnendif-
ferenzierender Aufgaben F(1, 159) = 6.22, p  
< .05, ηp

2 = .038 als auch auf den Umgang 
mit binnendifferenzierenden Lernzielen F(1, 

159) = 4.02, p  < .05, ηp
2 = .025 einen sig-

nifikanten Effekt. Die kleinen Effektstärken 
des partiellen Eta-Quadrats deuten jedoch 
darauf hin, dass der Faktor der Teamtea-
ching-Form nur einen geringen Anteil der 
Gesamtvarianz aufklärt. Die zusätzlichen 
Analysen mittels t-Test zeigen (auch unter 
konservativer Bonferroni-Korrektur mit p < 
.025) sowohl für die Häufigkeit binnendif-
ferenzierender Aufgaben t(161) = −2.37, p 
= .019 als auch für den Umgang mit bin-
nendifferenzierenden Lernzielen t(161) = 
−2.39, p = .018 signifikante Unterschiede 
zwischen beiden Teamteaching-Formen. 
Abbildung 5 zeigt, dass das Teilen der 
Gruppe im Vergleich zum Unterrichten der 
gesamten Gruppe zu zweit mit einem etwas 
höheren Mittelwert in Bezug auf die Häu-
figkeit binnendifferenzierender Aufgaben 
sowie dem Umgang mit binnendifferenzie-
renden Lernzielen einhergeht. 

Ferner zeigen sich keine signifikanten 
Interaktionseffekte zwischen der Qualifika-
tion der Lehrkräfte und den angewendeten 
Teamteaching-Formen. 

Diskussion

Das Ziel der Untersuchung war es, poten-
zielle Unterschiede im unterrichtlichen 
Differenzierungshandeln zwischen Seite-

Abbildung 4 
Verteilung der Lehrkräftegruppen auf die vorrangig verwendete Form des Teamteachings  
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Teilung der Gruppe

neinsteiger:innen sowie grundständig qua-
lifizierten Lehrkräften an Förderschulen im 
SPS GE zu untersuchen und darüber hinaus 
die Einflussfaktoren der Berufserfahrung so-
wie Formen angewendeter Teamteaching-
Strukturen auf das binnendifferenzierende 
Unterrichten zu analysieren. 

Binnendifferenzierendes Unterrichtshan-
deln unterschiedlich qualifizierter Lehrkräfte

Aufgrund der unterschiedlichen Ausbil-
dungsintensität und -dauer beider Lehr-
kräftegruppen antizipierten wir, dass grund-
ständig qualifizierte Lehrkräfte im Mittel 
ein stärker ausgeprägtes Differenzierungs-
handeln aufweisen würden als Seiteneins-
teiger:innen. Die von uns gefundenen Er-
gebnisse konnten diese Annahme jedoch 
nicht bestätigen. Wenngleich Seiteneinstei-
ger:innen im Mittel signifikant häufiger als 
grundständig qualifizierte Lehrkräfte koope-
rative Unterrichtsformen zu implementie-
ren scheinen, zeigen sich in den Bereichen 
des Angebots binnendifferenzierender Auf-
gaben, der Lernzieldifferenzierung sowie 
der Anwendung individualisierender und 
instruierender Unterrichtsformen keine sta-
tistisch bedeutsamen Unterschiede. Diese 

Ergebnisse decken sich mit bestehenden 
Arbeiten im Forschungsfeld (Kane et al., 
2008; Lucksnat et al., 2024; Seftor & Ma-
yer, 2003), die ebenfalls keine Unterschie-
de in den Selbsteinschätzungen des eigenen 
unterrichtlichen Handelns zwischen beiden 
Lehrkräftegruppen berichten. Das Ausblei-
ben etwaiger Unterschiede zwischen bei-
den untersuchten Lehrkräftegruppen könnte 
darauf hinweisen, dass vielmehr persön-
liche Kompetenzen und Werthaltungen 
ausschlaggebend sind als die Art und In-
tensität der Qualifikation. Insbesondere vor 
dem Hintergrund der Schüler:innenschaft 
könnte die Vermutung angestellt werden, 
dass Seiteneinsteiger:innen, welche sich 
bewusst entscheiden, an Förderschulen im 
SPS GE zu unterrichten, aufgrund pädago-
gischer Wertehaltungen ohnehin eine breite 
Bereitschaft zur individuellen, binnendiffe-
renzierenden Förderung mitbringen. 

In der vorliegenden Studie wurden Unter-
schiede in der Häufigkeit der Unterbreitung 
von binnendifferenzierenden Lerngelegen-
heiten untersucht. Auf Basis der Studien-
daten können keine Aussagen zur Qualität 
binnendifferenzierenden Unterrichts oder 
der zugrundeliegenden diagnostischen Ba-
sis für die Auswahl binnendifferenzierender 

Abbildung 5 
Häufigkeit binnendifferenzierender Aufgaben sowie Umgang mit binnendifferenzierenden Lernzielen 
in Abhängigkeit von der Form des Teamteachings   

Anmerkungen. Die Fehlerbalken stellen den Standardfehler des Mittelwerts dar.
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Fördermaßnahmen getroffen werden. Zwar 
wurde das quantitative Differenzierungs-
handeln beider Lehrkräftegruppen erfasst, 
jedoch kann auf Grundlage dessen nicht 
untersucht werden, inwiefern die Lerngele-
genheiten tatsächlich an den individuellen 
Entwicklungsstand der Lernenden ange-
passt sind (Dumont, 2019). 

Einflussfaktoren auf das Differenzie-
rungshandeln der Lehrkräfte

Wir nahmen an, dass die Berufserfahrung 
einen positiven Einfluss auf die Häufigkeit 
binnendifferenzierender Aufgaben sowie 
den Umgang mit binnendifferenzierenden 
Lernzielen ausübt. Der Faktor der Berufser-
fahrung zeigte erwartungsgemäß einen sig-
nifikanten Effekt moderater Stärke in Bezug 
auf den Umgang mit binnendifferenzieren-
den Lernzielen, nicht aber auf die Häufigkeit 
des Einsatzes binnendifferenzierender Auf-
gaben. Entsprechend nahmen die Angaben 
zum Umgang mit binnendifferenzierenden 
Lernzielen mit wachsender Berufserfahrung 
zu. Die Ergebnisse der Post-Hoc-Tests zeig-
ten, dass der Umgang mit binnendifferen-
zierenden Lernzielen in der Gruppe von 
Lehrkräften mit über 20-jähriger Berufs-
erfahrung signifikant ausgeprägter ist als in 
der Gruppe von Lehrkräften mit 11–20-jäh-
riger Berufserfahrung. Dieser Befund deckt 
sich mit bisherigen Forschungsarbeiten, die 
einen positiven Zusammenhang zwischen 
Berufserfahrung und Differenzierungshan-
deln von Lehrkräften an allgemeinbilden-
den Schulen feststellen konnten (Suprayogi 
et al., 2017). Überraschend ist, dass der 
signifikante Effekt zwischen den Gruppen 
mit unterschiedlicher Berufserfahrung so 
spät einsetzt. Bestehende empirische Arbei-
ten (Harris & Sass, 2010; Suprayogi et al., 
2017) bestätigen etwaige Effekte bislang 
eher für die ersten Berufsjahre. Zur Klärung 
sollten weiterführende Arbeiten Wirkme-
chanismen der Berufserfahrung genauer 
evaluieren, zum Beispiel in Bezug auf die 
Teilnahme an Fortbildungen zur Differen-
zierung, motivationale Aspekte oder die 

Integration von Feedbackmechanismen im 
Kollegium. 

Die Teamteaching-Form zeigte signifikan-
te Effekte auf den Umgang mit binnendiffe-
renzierenden Lernzielen und die Häufigkeit 
binnendifferenzierender Aufgaben. Dabei 
waren in der Variante, die die Lerngruppe 
aufteilte, die Mittelwerte für beide Zielva-
riablen signifikant höher ausgeprägt. Das 
separate Unterrichten niveaudifferenzierter 
Teilgruppen könnte das Bereitstellen diffe-
renzierender Förderangebote begünstigen, 
indem Aufgaben und Lernziele womöglich 
intensiver auf die individuellen Kompeten-
zen der Schüler:innen angepasst werden 
können als beim Unterrichten der gesam-
ten Gruppe zu zweit. Insgesamt erklärten 
die gefundenen Effekte allerdings nur einen 
geringen Anteil der Gesamtvarianz. Dies 
deutet darauf hin, dass in der Schulpraxis 
weitere Faktoren einen Einfluss auf bin-
nendifferenzierendes Unterrichten haben. 
Denkbar wären Faktoren auf Individualebe-
ne wie Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
und Diagnostikkompetenzen der Lehrkräfte 
oder Aspekte auf (schul)struktureller Ebene 
wie kollegiale Fallberatungen, Fortbildungs-
teilnahmen oder wahrgenommene Unter-
stützung durch das Kollegium (Baumert et 
al., 2011; Gehrer & Nusser, 2020; Letzel & 
Pozas, 2022; Vock & Gronostaj, 2017). 

Bei der Interpretation der Ergebnisse 
sollte berücksichtigt werden, dass 91.1% 
der Lehrkräfte im Team unterrichten. Die 
Ursachen für das alleinige Unterrichten 
von 8.9% der Lehrkräfte sind unklar. Mög-
licherweise ist dies durch unzureichende 
personelle Rahmenbedingungen zu be-
gründen. Dennoch lässt sich auf Basis der 
Daten konstatieren, dass in Brandenburg 
an Förderschulen im SPS GE weit überwie-
gend kooperative Teamteaching-Strukturen 
etabliert sind. Dies könnte die binnendif-
ferenzierende Förderung der heterogenen 
Schüler:innenschaft und die Gestaltung 
adaptiver Lerngelegenheiten erleichtern. In 
diesem Zusammenhang sollte hinterfragt 
werden, ob und inwiefern das Unterrichten 
im Team das Einarbeiten sowie die Weiter-
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entwicklung fachlicher und didaktischer 
Kompetenzen der Seiteneinsteiger:innen 
positiv unterstützen könnte. Eventuell wer-
den Seiteneinsteiger:innen in diesen Team-
teaching-Konstellationen von grundständig 
qualifizierten Lehrkräften bei der Bereitstel-
lung von binnendifferenzierenden Lernge-
legenheiten begleitet und beraten. 

In der Gesamtschau zeigt sich, dass beide 
Lehrkräftegruppen eine breite Implementie-
rung binnendifferenzierender Unterrichts-
praktiken angeben. Dabei können wir in der 
Gesamtschau keine Unterschiede zwischen 
Seiteneinsteiger:innen und grundständig 
qualifizierten Lehrkräften identifizieren. 
Unsere Ergebnisse stützen bestehende Un-
tersuchungsbefunde in diesem Forschungs-
feld und legen nahe, dass diese auch auf 
sonderpädagogische Settings übertragen 
werden können. 

Limitationen

Der Beitrag beschränkt sich auf Daten von 
Förderschulen im SPS GE. Somit wird zwar 
der Versuch unternommen, diese bislang 
kaum untersuchte Schulform und Lehrkräf-
tegruppe empirisch zu betrachten. Aufgrund 
der dargelegten Spezifika des SPS GE – wie 
bspw. der starken Einbindung von Lehrkräf-
ten in Erziehungstätigkeiten (vgl. Abschnitt 
3) – können jedoch keine Rückschlüsse auf 
Lehrkräfte anderer Schulformen gezogen 
werden. Des Weiteren ist die Stichprobe 
auf das Land Brandenburg limitiert. Föde-
rale Unterschiede hinsichtlich des Einsatzes 
von Seiteneinsteiger:innen und damit ver-
bundene, unterschiedliche Qualifizierungs-
wege erschweren einen deutschlandweiten 
Vergleich. 

Darüber hinaus sollte kritisch betrachtet 
werden, dass es sich lediglich um Selbstein-
schätzungen und damit um Aussagen von 
Lehrkräften zu ihrem eigenen Unterricht 
handelt. Da Lehrkräfte an Förderschulen im 
SPS GE vermutlich um die Bedeutsamkeit 
binnendifferenzierenden Unterrichts wis-
sen, könnten die Antworten von Mustern 
der sozialen Erwünschtheit geprägt sein. 

Außerdem unterliegt die Berufserfahrung 
der beiden untersuchten Lehrkräftegrup-
pen einer asymmetrischen Verteilung. Die 
Gruppe der Seiteneinsteiger:innen ist im 
Mittel erst seit wenigen Jahren an Schulen 
tätig. Dies spiegelt die verstärkte Einstellung 
dieser Personengruppe in den vergangenen 
Jahren wider. Da die unterschiedlich qua-
lifizierten Lehrkräftegruppen aufgrund des 
nicht signifikanten Effekts der Qualifikation 
nicht weiter getrennt betrachtet worden 
sind, beeinflusst dieser Unterschied die 
Analysen nicht.

In allgemeindidaktischen Kontexten der 
Lehr-Lernforschung werden als Kriterien für 
die Qualität und Wirksamkeit binnendif-
ferenzierenden Lehrkrafthandelns oftmals 
Schüler:innenleistungen betrachtet (Häcker, 
2017). Die stark heterogenen Lernvorausset-
zungen und individuell variierenden Kom-
petenzfortschritte von Schüler:innen im SPS 
GE erschweren aber die Untersuchung von 
Wirkmechanismen des Lehrkrafthandelns 
in Hinblick auf Leistungszuwächse. Die 
hier vorgestellte Studie beschränkt sich da-
her auf eine deskriptive Erfassung des Lehr-
krafthandelns und erfasst keine Wirkungen 
auf Schüler:innenebene. 

Fazit und Ausblick

Vor dem Hintergrund des bestehenden 
Lehrkräftemangels und der vermehrten Ein-
stellung von Seiteneinsteiger:innen liefern 
die Ergebnisse der vorliegenden Studie ers-
te Erkenntnisse für das nahezu unerforschte 
Feld des SPS GE. Die erstmalige Erfassung 
des unterrichtlichen Handelns von unter-
schiedlich qualifizierten Lehrkräften im SPS 
GE zeigt, dass die Angaben zum binnendif-
ferenzierenden Unterricht von Seiteneins-
teiger:innen und grundständig qualifizierten 
Lehrkräften einander sehr ähnlich sind. Die 
Anwendung von vielfältigen Unterrichts-
formen und die häufige Bereitstellung von 
binnendifferenzierenden Aufgaben sowie 
das lernzieldifferierende Unterrichten ist 
keineswegs per se effektiv oder qualitäts-
versprechend (Häcker, 2017). Es kann je-
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doch als Indiz für adaptives Unterrichten im 
Kontext der Binnendifferenzierung gewertet 
werden. 

Die Ergebnisse bieten Einblicke in das 
unterrichtliche Handeln von Seiteneinstei-
ger:innen und lassen das bislang eher nega-
tiv geprägte Narrativ zur Einbindung dieser 
Personengruppe im Schulsystem (Porsch, 
2024) hinterfragen. Die nachvollziehba-
ren und legitimen Bedenken hinsichtlich 
der Ausbildungsqualität und -quantität von 
Seiteneinsteiger:innen können hinsichtlich 
des binnendifferenzierenden Unterrichts-
handelns in der vorliegenden Studie nicht 
bestätigt werden. 

Gleichwohl bedarf es weiterer empiri-
scher Untersuchungen im Feld des unter-
richtlichen Handelns von Seiteneinstei-
ger:innen im Vergleich zu grundständig 
qualifizierten Lehrkräften. So könnten zu-
künftig schulstrukturelle Zusammenhänge 
tiefergehend erfasst werden, indem bspw. 
die Kooperationsqualität oder Schüler:in-
nenleistungen unterschiedlich qualifizier-
ter Lehrkräftegruppen analysiert werden. 
Vielversprechend erscheint außerdem eine 
Betrachtung des unterrichtlichen Han-
delns verschieden qualifizierter Lehrkräfte-
gruppen in inklusiven Settings, in welchen 
grundlegend andere sachliche, zeitliche 
und personelle Rahmenbedingungen be-
stehen. Zukünftige Untersuchungen im 
inklusiven Kontext sollten bestenfalls Be-
obachtungsdaten miteinbeziehen und 
mehrperspektivisch angelegt sein, also die 
Sichtweisen von Schüler:innen und Lehr-
kräften berücksichtigen.

Unabhängig von der Forschungspers-
pektive sei abschließend für die pädagogi-
sche Praxis angemerkt, dass in Zeiten des 
akuten und auch mittelfristig absehbaren 
Lehrkräftemangels die Gewährleistung so-
zial eingebetteten Lernens entscheidend 
ist. Seiteneinsteiger:innen können hierbei 
eine Chance bieten, dem Beziehungsas-
pekt des Lernens gerecht zu werden. Er-
gänzend könnten digitale Technologien wie 
künstliche Intelligenz eingesetzt werden, 
um niveaudifferenzierende Materialien zu 

erstellen, Aufgaben und Texte in einfacher 
Sprache zu adaptieren und somit die Praxis 
binnendifferenzierenden Unterrichtens zu 
erleichtern. 
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Votum Ethikkommission Ja, das Referat 31 „Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung von 
Schule und Schulaufsicht, Schulvisitation, ISQ, Fachaufsicht LISUM: 
Schule und Unterrichtsentwicklung, Zulassungsverfahren analoge 
Medien“ vom MBJS hat am 13.09.2022 das Design der vorliegenden 
Studie genehmigt. Genehmigungsnummer: WU56-2022

Finanzielle und weitere 
sachliche Unterstützung

Die Studie „Evaluation der Förderschulen mit dem 
Sonderpädagogischen Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung im 
Land Brandenburg“ wurde vom Landesinstitut für Schule und Medien 
Berlin-Brandenburg (LISUM) und Ministerium für Bildung Jugend und 
Sport (MBJS) gefördert.

Autorenschaft AS hat die Analysen durchgeführt und den Beitrags verfasst. NP hat 
statistische Beratung geleistet und der Endfassung des Manuskripts 
zugestimmt. KB hat statistische Beratung geleistet und das Manuskript 
überarbeitet. OW, AE und KB haben die Studie geplant und 
konzeptualisiert sowie der Endfassung des Manuskripts zugestimmt.

KI und generative 
Modelle

Zur Übersetzung der deutschen Zusammenfassung ins Englische und 
zur Optimierung sprachstilistischer Elemente wurde ChatGPT in der 
Version GPT-4o, verwendet.
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