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Zusammenfassung

ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des perLen-Projekts (,,Personalisierte Lernkonzepte in
heterogenen Lerngruppen‘) vom Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie und Didaktik am Institut
fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Ziirich und am Zentrum fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung der Universitdt Fribourg unter der Leitung von Prof. Dr. Kurt Reusser, Prof. Dr.
Christine Pauli und Dr. Rita Stebler entstanden. Im perLen-Projekt wurden Schulen aus der
Deutschschweiz untersucht, die von traditionellen Organisationsprinzipien wie Jahrgangsklassen,
dem Stundentakt oder fest zugeordneten Klassenzimmern teilweise stark abweichen und neue
Formen der Schul- und Unterrichtsgestaltung etabliert haben (Stebler, Reusser & Pauli, 2016).
Typischerweise beschéiftigen sich die Lernenden an solchen Schulen tiber langere Zeitabschnitte in
Formen des offenen Unterrichts. Diese Phasen der selbststdndigen Lernarbeit werden iiblicherweise
mit  fachspezifischen  Inputs  kombiniert.  Durch  derartige = Verdnderungen  der
Unterrichtsarchitekturen versuchen die Schulen, den individuellen Bediirfnissen der einzelnen
Lernenden in zunehmend heterogenen Lerngruppen besser Rechnung zu tragen. In der Forschung
spricht man in diesem Zusammenhang auch von personalisiertem Lernen bzw. von personalisierten

Lernkonzepten.

International wird das Konzept unter der Leitidee der Personalisierung des Lernens als
Sammelbegriff von Zielen, Prozessanforderungen und Massnahmen zur individuell-adaptiven
Forderung verwendet. Vornehmlich steht ‘Personalisiertes Lernen’ als Etikett fiir Forderungen nach
einer erweiterten, stirker individualisierenden und vermehrt selbstgesteuerten Lehr-Lernkultur.
Dieses Etikett wird unter anderem durch gesellschaftliche Trends untermauert und stellt
individualisierteres, schiileradaptiveres Lernen ins Zentrum, um die allgemeine Lernfdhigkeit und
die Eigenverantwortlichkeit der Lernenden fiir ihr Lernen zu stirken. Es geht im Wesentlichen um

eine Weiterentwicklung von Schule und Unterricht.

Personalisiertes Lernen ist nicht eindeutig definiert und wird von verschiedenen Seiten
unterschiedlich verstanden. Die bisher bestehende empirische Evidenz zur Wirksamkeit
personalisierter resp. individualisierter Unterrichtsformen zeigt in Bezug auf die Fachleistungen ein
gemischtes Bild (z. B. Reusser & Pauli, 2010; Lipowsky & Lotz, 2015), wobei in weiteren
Forschungsarbeiten gekldart werden muss, inwiefern es sich beim Lernen mit verstirkter
Personalisierung um ein tragfahiges Konzept der Schul- und Unterrichtsentwicklung handelt und

wie sich dieses in der Praxis manifestiert.

Die schulpiddagogische Forschung sollte sich damit befassen, welche Lern- und Arbeitsprozesse,

Interaktionen, Handlungsformen oder Aktivititen in personalisierten Lernsituationen zu
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beobachten sind und wie sich die Qualitit der Prozesse verbessern lisst (vgl. Lipowsky, 2002).

Diesem Anspruch will die vorliegende Studie Folge leisten.

Ziel der Arbeit ist es, in den Unterrichtsalltag von zwei Schulen mit personalisierten Lernkonzepten
einzutauchen und Qualitdtsmerkmale der Schulen und ihres Unterrichts zu beschreiben. In zwei
Fallstudien aus zwei Schulen wird durch qualitative und quantitative Methoden
(Dokumentenanalysen, Aufgabenanalysen, Analysen der Schiilerlosungen, mehrschrittige
Videoanalysen) die Unterrichtsrealitit in ihrer schulischen Bedingtheit auf der Mikroebene
(Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionsebene) untersucht und ausgewertet. Dabei werden die drei
Qualitatskulturen des didaktischen Dreiecks einbezogen: Aufgabenkultur (Ziel- und Stoftkultur),
Unterrichtsgestaltung (Lern- und Verstehenskultur) und Lernunterstiitzung (Kommunikations- und

Unterstiitzungskultur).

Die Arbeit orientiert sich an folgender Forschungsfrage: Welche Qualititsmerkmale von Unterricht,
bezogen auf Angebot und Nutzung, lassen sich in zwei ausgewdhliten Schulen mit personalisierten

Lernkonzepten beobachten?

Datengrundlage bilden Schuldokumente, gesammelte Mathematikaufgaben, Schiilerlosungen,
Schiiler- und Lehrpersonen-Fragebogen sowie Videoaufnahmen aus dem Projekt perLen und der
damit verbundenen Vertiefungsstudie perlLa (videogestiitzte Dissertationsstudie). Um vertiefte
Erkenntnisse iiber den Forschungsgegenstand zu erlangen, wurden iiber drei Wochen Daten von
zwel Schulen mittels verschiedener Methoden (Dokumentenanalysen, Aufgabenanalysen,

Analysen der Schiilerlosungen und Videoanalysen) erhoben.

Die Erhebungen erfolgten in zwei Klassen bzw. Lemngruppen der 9. Klasse, wobei je drei
Zielschiiler*innen und Fachlehrpersonen Mathematik sowie Lerncoaches iiber drei Wochen
begleitet wurden. Es wurde ein innovatives Studiendesign umgesetzt: Sammlung von
Schuldokumenten, Sammlung von Mathematikaufgaben und  Schiilerlosungen der
Zielschiiler*innen per Tablet-Computer, Schiiler*innen- und Lehrpersonenfragebogen sowie
Videoaufnahmen in Einfilhrungssequenzen (sogenannte Input-Phasen) und in Phasen der
selbststindigen Lernarbeit. Insgesamt waren sechs Kameras pro Set (inkl. Kopfkameras der

Zielschiiler*innen) im Einsatz.

Zur Analyse von strukturellen und methodischen Merkmalen der Schule wurden gesammelte
Schuldokumente, Fragebogendaten und erweiterte perLen-Daten mittels Dokumentenanalyse
ausgewertet. Zur Untersuchung der Aufgabenkultur wurden insgesamt 247 gesammelte
Mathematikaufgaben und Schiilerlosungen von insgesamt 6 Zielschiilerinnen resp. Zielschiilern mit
zwei eigens entwickelten Codiermanualen niedrig inferent kategorial codiert. Die insgesamt fiinf

synchronisierten Videos wurden durch mehrere theoriegestiitzte, eigens entwickelte Verfahren
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ausgewertet: (1) einer niedrig inferenten kategorialen Codierung von Unterrichtsgestaltung und
Lernzeitnutzung im Time-Sampling, (2) einer niedrig inferenten kategorialen Codierung von
Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen und deren Inhalt im Event-Sampling sowie (3) einer

theoriegeleiteten Beschreibung von ausgewdéhlten Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen.

Die Ergebnisse der Dokumentenanalysen werden in der Arbeit als Schul-, Schiiler- und
Lehrpersonenportraits dargestellt. Die Ergebnisse der Aufgaben- und Losungsanalysen sowie der

Videoanalysen werden mittels Beschreibungen, Tabellen und Grafiken présentiert.

Die Auswertungen der Schuldokumente zeigen, dass die beiden Fallschulen {iber ein differenziertes
Konzept zu schulpddagogischen und didaktischen Massnahmen verfiigen, um zu einer neuen resp.
personalisierten Lehr-Lernkultur zu gelangen. Dies widerspiegelt sich in einem facettenreichen
Umgang mit strukturellen und pddagogischen Merkmalen mit unterschiedlichen Akzentuierungen.
In den Schulportraits wird deutlich, dass die Schulen von traditionellen Organisationsprinzipien
relativ deutlich abweichen und neue Formen der Schul- und Unterrichtsgestaltung etabliert haben
(Lernateliers, Riickzugsorte fiir selbststindige Lernphasen, spezielle Hilfs-, Feedback- oder

Ampelsysteme).

Die Analysen zur Lehr-Lernkultur lassen erkennen, dass sowohl in Input-Sequenzen als auch in
Phasen der selbststindigen Lernarbeit unterschiedliche Aktivititsmuster (z. B. Lehrervortrag,
fragend-entwickelndes Unterrichtsgespriich, Exploration u. A.) erfolgen. Es zeigt sich auch ein
relativ hoher Anteil von Aufgabenbearbeitung im Unterricht. Es kann mithin vermutet werden, dass

in beiden Schulen Lernprozesse gewissermassen standardisiert werden.

Die Auswertungen zur Aufgabenkultur offenbaren, dass das kognitive Aktivierungspotenzial, also
vertieftes Nachdenken und eine elaborierte Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten, durch die
eingesetzten Aufgaben gesteigert wird. Insgesamt miissen die Schiilerinnen und Schiiler ithr Wissen
anwenden und transferieren, wobei die Anwendung von prozeduralem oder konzeptuellem Wissen
eingefordert wird. Des Weiteren kniipfen die eingesetzten Aufgaben am Lernstand der Lernenden
an, da die Aufgabenplidne auf das jeweilige Niveau der Lernenden abgestimmt werden. Wie die
Ergebnisse auch verdeutlichen, dienen die Materialien der Steuerung der Lernprozesse. Die Daten
verdeutlichen, dass die Schulen Wahlfreiheiten und Autonomie zwar ermoglichen mdchten, dass
dies jedoch nur begrenzt gelingt: Durch hochstrukturierte und kleinschrittig gestaltete
Aufgabenplidne wird die Auseinandersetzung mit den konkreten Inhalten durch relativ enge
Vorgaben (z. B. zu Zeit, Arbeitsorganisation, Materialien, Sozialformen) bestimmt. Dadurch bleibt

wenig Raum fiir individuelle Lernwege (vgl. Lipowsky, 2002, S. 129 f.).

Die Auswertungen der Unterrichtsvideos belegen, dass die dominierende Arbeitsform die

Einzelarbeit ist. Es wird eher nebeneinander als miteinander gearbeitet. Soziale Kontexte beim
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Lernen werden wenig genutzt. Die Analysen der Videos verdeutlichen ausserdem, dass es inter-
und intraindividuelle Unterschiede bei der Art der Nutzung der Lernzeit durch die
Zielschiiler*innen gibt. Lernende nutzen Lernzeit tendenziell aktiver, wenn die Lehrperson das
Lernen enger begleitet. Wie die Daten zeigen, beanspruchen leistungsschwache Lernende mehr

Unterstiitzung, vor allem in Phasen der selbststindigen Lernarbeit.

Insgesamt verdeutlichen die Videoanalysen auch, dass in gefiihrten Input-Sequenzen etwa gleich
grosse Anteile an Arbeitsorganisation und inhaltlicher Beschiftigung mit Lerngegenstinden
(Lernunterstiitzung) vorkommen. Organisatorische Anteile steigen in Phasen der selbststindigen

Lernphasen in beiden Schulen an.

Eine individuell-adaptive Lernunterstiitzung ist abhidngig von ihrer Gestaltung und Umsetzung
(Dunn & Mulvenon, 2009; Kingston & Nash, 2015). Dies zeigt sich auch in den vorliegenden
Ergebnissen. Die Beschreibungen ausgewdhlter Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen
widerspiegeln, dass Kernelemente von Scaffolding und anderen Unterstiitzungsstrategien (Van de
Pol, Volman & Beishuizen, 2010) — abhédngig von der entsprechenden Lehrperson — in
unterschiedlicher Weise vorkommen. Die Beschreibungen der Lernunterstiitzungsepisoden lassen
erkennen, dass vor allem kognitiv aktivierende, aufgabenorientierte Lernunterstiitzungsepisoden
stattfinden. Die Lehrpersonen praktizieren ein eher instruktionales, direktiv-erkldrendes
Unterstiitzungsverhalten. Es werden vor allem (direkte) Erkldrungen und Hinweise gegeben.
Metakognitive, indirekte Unterstiitzungsformen (z. B. den Lernenden helfen, einen Plan zu machen,
die Arbeit zu evaluieren oder zu reflektieren), welche die Reorganisation bestehender Struktururen

und eine kognitive Aktivierung eher begiinstigen konnten, kommen dagegen kaum vor.

Wie die Ergebnisse verdeutlichen, hat der Sammelbegriff des personalisierten Lernens aus
Sicht der Beteiligten viele Facetten. Auch im Rahmen der vorliegenden Studie kann festgestellt
werden, dass die methodische Untersuchung personalisierter Lehr- und Lernarrangements
anspruchsvoll ist. Aussagen zur Umsetzungsqualitit eines personalisierten Unterrichts sind
dadurch eingeschrinkt, dass Elemente des Konzepts unterschiedlich verstanden oder umgesetzt
werden. Die bisher verfiigbaren Instrumente zur Dokumentation und Evaluation von Lernen
unter dem Leitbegriff der Personalisierung sind nur bedingt geeignet, da sie sich in der Regel
auf einen ‘eher klassischen, lehrpersonen-zentrierten’ Unterricht beziehen. Ausserdem
erschwert die Variation unterschiedlicher personalisierter Lernumgebungen die Bildung einer
validen Kontrollgruppe. Stebler et al. (2018, S. 174) weisen diesbeziiglich darauf hin, dass
durch die Auflosung der klassischen Mehrebenenstruktur (Schule, Klasse, Schiiler) eine
Langsschnittzuordnung von Schiilern, Lerngruppen oder Klassen zu Lehrkréften kaum mdoglich

ist und identifizierbare Lehrmerkmale nicht mehr erkennbar sind.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Ergebnisse umso aussagekriftiger sind, je
konkreter und breiter die einzelnen Fille untersucht werden. Um die Qualitdtsmerkmale des
Unterrichts zu durchleuchten und zu analysieren, wurde in der vorliegenden Arbeit ein
Fallstudiendesign gewéhlt, das quantitative und qualitative Methoden kombiniert. Die
Ergebnisse geben Auskunft {iber einen Ausschnitt der Realitdt. Da nur vorhandene oder
erhobene Daten verarbeitet und beriicksichtigt werden konnten und eine kleine, freiwillige
Stichprobe in die Studie einbezogen wurde, sind der Interpretation der Ergebnisse und der
Generalisierbarkeit Grenzen gesetzt (Flick, 2007). Bei den Ergebnissen der verwendeten
Fragebogendaten handelt es sich um Selbstauskunftsdaten, die aufgrund der subjektiven
Farbgebung nicht abschlieBend interpretiert werden kdnnen. Auch die mittels kategorialer
Codierung der Videos gewonnenen Erkenntnisse zur Nutzung der Lernzeit sind insofern mit
Vorbehalt zu interpretieren, als die kognitive Aktivitit der Lernenden nicht unbedingt an ihrem

sichtbaren Verhalten erkennbar ist (Lipowsky & Bleck, 2019).

Insgesamt ist zu bedenken, dass auch multimethodische Forschungsdesigns nicht in der Lage
sind, ein vollstindiges Bild der tatsdchlichen Lehr-Lern-Interaktionen zu erfassen und
wiederzugeben. Die vorliegenden Ergebnisse sind letztlich ein mehr oder weniger selektiver
Auszug aus der Unterrichtswirklichkeit. Da es oft parallele oder verschrankte Handlungs- und
Kommunikationsstringe gibt, ist die Unterrichtswirklichkeit in ihrer Komplexitit schwer

abzubilden und in ihrer Wirksamkeit schwer einzuordnen.

Um theoretische Schlussfolgerungen aus einer Fallstudie zu stiitzen, braucht es weitere
Forschungsarbeiten zum Lernen mit Personalisierung oder dhnlichen Themen. Diese sollten
eine langfristige, langsschnittliche Betreuung der Schulen und die Einbeziehung einer breiten
qualitativen und quantitativen Datenbasis gewéhrleisten. Damit objektive, valide und
generalisierte Ergebnisse benennen zu konnen, miisste die Stichprobe und die Datenbasis
grosser und breiter gefasst werden (z.B. ldngere Befragungszeit, mehr Videos, weitere

Unterrichtsfacher oder unterschiedliche Schulen).

Neben dem Bedarf an weiteren theoretischen Abkldrungen miissen in Zukunft
Erhebungsinstrumente und Analysestrategien zur Untersuchung offener Lehrmethoden
weiterentwickelt werden. Die zukiinftige Forschung sollte sich einerseits damit beschéftigen,
welche Lern- und Arbeitsprozesse, Interaktionen und Handlungsformen, welche Strategien und
Aktivititen in offenen Lernsituationen beobachtet werden kdnnen. Anderseits sollte es auch

darum gehen, deren Wirkungen empirisch besser zu erfassen.
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Generell machen die Diskussionen iiber traditionelle versus offene Unterrichtsformen deutlich,
dass Lehrende mitunter Schwierigkeiten haben, bewidhrte Unterrichtsformen zu &ndern.
Zukiinftig soll erforscht werden, welche Motive zur Umsetzung offener, personalisierter Lehr-
und Lernformen beitragen und warum Lehrende mitunter zu traditionellen Lehr- und
Lernformen zuriickkehren. Wo liegen Chancen, Potenziale, Spielrdume oder Stolpersteine? Im
Anschluss daran wére zu erforschen, welche Erfahrungen Schulen, Lehrer, Eltern,
Schulleitungen oder Behorden mit Konzepten des personalisierten Lernens haben. Folgende
Fragen sind zu kldren: Ist Unterricht in diesem Sinne flir Lehrer iiberhaupt machbar? Verfiigen
Lehrende {iiber geniigend Ressourcen, um fiir alle Lernenden ein eigenes Programm
zusammenzustellen und sie adaptiv zu begleiten? Gibt es eine Best Practice fiir die
personalisierte  Unterrichtsgestaltung? ~ AbschlieBend  wird  untersucht,  welche
makrodidaktischen Konzepte des Offenen Unterrichts in Schulen Anwendung finden. Im
Hinblick auf eine stirkere individuelle Forderung miisste die zukiinftige Arbeit herausfinden,
wie individuelle Motivation und Chancen optimal beriicksichtigt werden konnen. In diesem
Zusammenhang besteht weiterer Forschungsbedarf darin, herauszufinden, welche Formen und
Moglichkeiten der Lernunterstiitzung effiziente Lerneffekte fordern konnen. In diesem
Zusammenhang sollte dringend untersucht werden, unter welchen Bedingungen und Aspekten

eine optimale Nutzung der Lernzeit fiir die Lernenden erreicht werden kann.



Abstract

ABSTRACT

Schools in German-speaking Switzerland are increasingly developing teaching and learning
environments for personalized learning to better support students in heterogeneous learning
groups effectively and individually (Stebler et al., 2017). These schools adapt learning contents,
tasks and goals responding to the needs and talents of the students, increase student participation
and options of the students. They combine subject-specific inputs with self-organized learning

phases and promote self-directed learning that enable individual learning paths.

The aim of this mixed-methods case study is to investigate and assess the quality of learning
and instruction in schools with personalized learning environments in mathematics. The
research is part of the perLen study (personalized learning concepts in heterogeneous learning
groups; www.perlen.uzh.ch, carried out from 2013-2017). The research question is: Which
quality characteristics of learning and instruction, related to a learning-opportunities-model

(Reusser & Pauli, 2010a) can be observed in two schools with personalized learning concepts?

To answer the research question, school documents such as timetables or pedagogical
guidelines, mathematics tasks, student solutions, student and teacher questionnaires as well as
video recordings from two selected 9th grades of two schools were collected over a period of

three weeks. The data was analyzed using document analysis, task analysis, and video analysis.

The results of the document analysis show that the personalization concepts of the two schools
studied have similarities and differences especially in terms of pedagogical approaches to
teaching and learning or to task variation. Both schools change room and time structures and
form mixed-grade learning groups. The schools differ in how they combined guided and open
instruction, personalize the sets of mathematical tasks, give feedback to students and tailor

learning supports.

Both schools use the official mathematics textbook of the school and the corresponding Swiss
canton which contains many cognitively activating problem-solving and mathematical
application tasks. Students receive their mathematical tasks in the form of thematic dossiers
with compulsory and optional tasks for a period of three weeks. The student and the teacher
jointly decide upon the tasks and workload at the coaching meeting, which takes place every
three weeks, and record it in a work plan. The work plans, commonly organized in small steps,

leave little room for individual learning paths.



Abstract

The results of the video analysis show that most students are on-task for about two-thirds of the
instructional time in periods of self-directed mathematics learning. Time-on-task is
comparatively higher for four out of six students in guided instruction. The amount of active
learning time of the individual students in guided as well as in open learning environments
depend on the individual learning support of the teacher. Scaffolding is mostly direct, math-
related, elaborated and teacher-specific. In open lessons, more instructional time is spent on

organizational issues compared to guided lessons.

The results are discussed with regard to surface and deep structural characteristics of
personalized learning environments. In addition, the research methods will be reflected and

further questions will be considered.



Inhalt

INHALTSVERZEICHNIS
1 EINLEITUNG G . cccttttteeeeeeeeeseseesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss . 1
2 PERSONALISIERUNG DES LERNENS ...uuuuuccceeeeenneeseeeencnnsnes 13
2.1 DIE LEITIDEE DER PERSONALISIERUNG DES LERNENS: BEGRIFFSEINORDNUNG .....eeeeeeeseereseenes 13

2.2 VERWANDTE KONZEPTE: OFFENER UNTERRICHT, INNERE DIFFERENZIERUNG,

INDIVIDUALISIERUNG, ADAPTIVER UNTERRICHT UND BLENDED LEARNING ..cccceteeecsssnnsansaneces 17

2.3 SCHULE ALS LERNENDE ORGANISATION ..vecccesssesscssssassosssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssssssssssssnasssssssas 26
2.4 FORSCHUNGSSTAND auvetecsssrssscssssssssssssssasssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssassssssssassssssssssssssssssssssnsssssssnns 30
2.4.1 Forschungsstand zum personalisierten Lernen ............cooceeveerierieniiienienienieeieeicesce e 30
2.4.2  Forschungsstand zu verwandten KONZzepten ............cocueviiiiiiiieniieniieieeeeseeeeeeece e 40

2.5 ZUSAMMENFASSUNG DER FORSCHUNGSLAGE ZU ‘NICHT-TRADITIONELLEN’ FORMEN DES

UNTERRICHTS uuuteruessanessesssncssassssesssssssnsssasssssssassssssssssssassssssssssssasssasssasssassssssssasssasssasssassssasssasssasssns 49
3 UNTERRICHTSQUALITAT UNTER DER LEITIDEE VON PERSONALISIERTEM

LERNEN ....ciiiiiininininninsensinsinsissississississsssssssssssssssssssssssssssssassess . 55

3.1 SOZIALKONSTRUKTIVISTISCHES LERNVERSTANDNIS «.ccocveeuessussnessnsssessnssnessassnessassnssssssassasssassnses 56
3.2 ANGEBOT UND NUTZUNG IM UNTERRICHT MIT PERSONALISIERTEN LERNKONZEPTEN............ 58
3.2.1 Ein kognitiv aktivierendes, personalisiertes Lern-Angebot schaffen ...........cccccooceviiiiiennnnn 61
3.2.2  Lernzeitnutzung beim personalisierten Lernen...........coccevvueeiiienienieniieniieeieeseee e 62
3.2.3  Unterstiitzung der Lernzeitnutzung durch eine storungspréiventive Klassenfiihrung .............. 67
3.3 UNTERRICHTSQUALITAT: BASISDIMENSIONEN ...c.ccesueeuessnesaessnssaessnsssessnssnsssassnsssassassssssassnsssassases 71
3.4 DAS DIDAKTISCHE DREIECK ..ccouersuesuerseesaessnesaessanssessnssssssnsssssssssssssssssssssssnsssassassssssassssssassssssassases 74

3.5 UNTERRICHTSGESTALTUNG UND ERMOGLICHUNG VON LERNGELEGENHEITEN BEIM

PERSONALISIERTEN LERNEN ..ccuuteistesssesssessansssnessncssassssnsssssssasssasssassssssssasssssssassssssssssssasssssssassssasss 79

3.5.1 Unterrichtsorganisation, Aktivitdtsstrukturen und Sozialformen .............ccccevviiriiiiinneennnnne. 80
3.5.2 Makrodidaktische Konzepte des Offenen Unterrichts ..........ccoveeviiieciiiniiiccieeciee e, 83
3.5.3 Rolle der Lehrperson und der Lernenden.............ccveeeeiiiiiiieiciiecieeeeeecieeeee e 92
3.6 MATHEMATISCHE AUFGABENKULTUR .cueeeseesseessasssaesssssssnsssasssssssassssasssasssassssssssssssassssassassssasssas 96
3.6.1 Historische Hintergriinde zur Forschung tiber Aufgaben ............cccceviiviiiiiiniinieiiiceeee 96
3.6.2 Eine kompetenzorientierte ‘Neue’ Aufgabenkultur...........ccoocviviiiiiiniiniiiniieieeescee 102
3.6.3  Wasist €ine AUfZADET.......cocuiiiiiiiii e 104
3.6.4 Lernrelevante Merkmale von guten Aufgaben ...........cccccovieviiiiiiniiniienieeccceeeese e 108
3.6.5 Was ist eine personalisierte (mathematische) Aufgabenkultur? ...........cccoociiiiiniiniiniinnn. 110
3.7 LERNUNTERSTUTZUNG ..ceerueressuesanssassanssnssanssassaessnssnsssassassssesassans ... 113
3.7.1 Individuelle LernunterStitZUNG ..........cocueeiiieriiiriinieeieeitesiie sttt sttt sieeseee e ens 113

3.7.2  SCATTOLAING ..ottt ettt ettt ettt e ne e st e enneen 116



Inhalt

3.7.3 Diagnose des Lern- und Entwicklungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler —

‘FOrmatives ASSESSIMEINT ...c..eeuiruiiiiniiiiintietente ettt ettt ettt sb et sbe ettt et eae et saeenees 118
3.7.4  UnterstitZUNGSSIATEZICIL ...euveeuieetieriieeiieeieete et e ette et et e sttesteeseteeabeesbeesaeesnseenseeseesseesnsesnneens 120
3.7.5 Lernunterstiitzung im Unterricht unter der Leitidee von personalisiertem Lernen................ 126
3.8 FAZIT FUR DIE VORLIEGENDE ARBEIT UND BEGRUNDUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN ........... 129
4 METHODE .....ucoiiiiiirinreninsissinsississississississesssssssssssssssssssssssssess . 133
4.1 FALLSTUDIENDESIGN .cueceseessuessaessaecssnsssnsssacssassssssssasssasssassssssssssssssssasssassssssssasssasssassssssssssssasssaes 134
411 SHCRPTODE ..ottt et e st e et e e sbe e e tbeeeaaeeetbeeessaeentaeesnreeennes 134
T ) ) 01S] (€ O 136
4.3 ERHEBUNG DER DATEN...ccuiiniininrtinensnnsnensnessesssessessasssnsssssssssassssssssssessassssssassssssassassssssasssssssssaes 139
4.3.1  VOIUDEIICZUNZEN .......eiiiiiiiiiieeitee ettt ettt st st e e e e e enteenbeenneas 139
4.3.2  VorbereitungsarbeIteN ........cc.uiiuiiriiiiiieeieeit ettt aees 140
4.3.3  ErhebDUNGSAESIZN ...cc.veiiiiriieiiiieieeie ettt st ettt st s e et et et enteeaeas 141
4.4 INSTRUMENTE .uuccruersuerunnsaessnnsaessesssssassassssssssssssssessessassssssassssssassssssasssessassassssssssssassassssssasssssssssans 142
4.4.1 Sammlung von SChuldOKUMENtEN........cc.eoiuiiiiiiiiiiiiiiieese e 142
4.42 Aufgabensammlung und Sammlung von Schiiler*innenldsungen ..........cccocceevvevienienneennen. 142
4.4.3  Fragebo@en PEILa.......cccueiiiiiiiiieiieiieee ettt sttt et aeas 143
4.4.4  VIdEOCTREDUNZEN .....veiiiiiiiiiiiieiieie ettt sttt ettt st et be et e saaesnteenbeeaeas 143
4.4.5 Herausforderungen bei den Videoerhebungen...........cccocveviiiiiiiieniiniiniicececeeceeeen 149
4.5 AUSWERTUNG DER DATEN...uuciriireirinrnisnensnnssesssessessasssnssasssessassssssasssessassasssassssssssssssssssasssssssssaes 155
4.5.1 Methodische Grundlagen zu COdiEIUNZEN.......cccueeviiriierierieiieeieeree et 156
4.5.2  CoIrSCHUIUNG .....oouiiiiiiiiii et ettt st et et e e e saneenteenaeas 158
4.5.3 Einhaltung von GUEEKITEEIIEN .....eeuiiriiiiiieiieriierieeie ettt aees 158
4.6 ANALYSE DER STRUKTURELLEN UND PADAGOGISCHEN MERKMALE VON SCHULEN MIT
PERSONALISIERTEN LERNKONZEPTEN ceeesssessnessnsesanessnssasessnsssasssssssnnssanses 160
4.7 ANALYSE DER MATHEMATISCHEN AUFGABENKULTUR . .cccsueesueessnesssessassssssssssssnsssassssssssssasssas 161
4.7.1 Vorteile der AufgabenanalySe...........ceecuieiiiiriiiiiiiiiiieere e 162
4.7.2  HerauSTOrdeTUNZEN .....c..coviiiiiiiieiieeie ettt sttt ettt e bt et esaeesnteenteeneas 163
4.7.3 Codiermanual AufgabenanalySe ..........ccccecierieriiiriiiiiierierie et 163
4.7.4  Analyse der Schiiler*innenlosungen der (Mathematik-)Aufgaben............ccccovveviiniinnnnnnen. 173
4.8 VIDEOBASIERTE ANALYSE DER UNTERRICHTSGESTALTUNG, DER LERNZEITNUTZUNG
UND DER LEHRPERSON-SCHULER*INNEN-INTERAKTIONEN ..ccccueesunssnessacssansssnsssncssasssaessnsesaaces 174
4.8.1 Vorteile videogestiitzter FOrsChung ............cocveviiiiiiiiiiieeeeeeeeceee e 175
4.8.2  HerauSfOrderUNZEN ........ccouiiiiiiieiiecieeeetee ettt sttt ettt e esateenbeenaeas 176
4.8.3  Grad der INETENZ ........cceiiiiiiiiiiiiicic ettt 177

4.8.4 Zu beobaChtenNde ZEItEINNEITEN .. ..vvvveeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt e et e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeaeaeeeeeaaes 178



Inhalt

4.8.5 Unterrichtsgestaltung und LernzeitnutZung .............coceeveeriiriiienienienieceeeeee e 179
4.8.6 Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen und deren Inhalt ..............cccoooeiiiiiiiiiinicin e, 184
4.8.7 Lernunterstiitzung in ausgewdhlten Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen..................... 187
5  ERGEBNISSE......cutirirenritisninnennissisnnsscsssssssssssssssssssssssssssessens 193
5.1 ERGEBNISSE SCHULE A..uccouiiruisensuesessssssnssssssesssessesssssssssassssssassssssassssssassassssssssssassassssssassssssassans 193
5.1.1  Strukturelle und paddagogische Merkmale der Schule A..........cccooviiiiiiiiniiiieecee 195
5.1.2  Aufgabenkultur im Mathematikunterricht in Schule A ...........ocooiiiiiiniine 217
5.1.3  Lehr-Lernkultur in SChule A ........cooiiiiiiiie e 226
5.1.4  Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen und deren Inhalt in Schule A .............cccceviinie. 249
5.1.5 Lernunterstiitzung in ausgewihlten Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Schule A .254
5.1.6  Zusammenfassung der Ergebnisse - Schule A ........cccoooiiiiiiiiiiiiieeeeee e 270
5.2 ERGEBNISSE SCHULE Bh......uuuiiiiieininninennnnennsncsnsnesnesnesnens ..279
5.2.1 Strukturelle und padagogische Merkmale der Schule B .........c.ccoooiiiiiiiininiiiiciecee 279
5.2.2  Aufgabenkultur im Mathematikunterricht in Schule B...........cccccoooiiiiiniiniiee 294
5.2.3  Lehr-Lernkultur in Schule B .......cccoooiiiiiiiiee e 304
5.2.4 Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen und deren Inhalt in Schule B...............ccccoceei. 319
5.2.5 Lernunterstiitzung in ausgewéhlten Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Schule B..322
5.2.6 Zusammenfassung der Ergebnisse - Schule B ...........ccccoiiiiiiiiiiiieee 330

6 ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION ZENTRALER BEFUNDE DER
UNTERSUCHUNG G ....cutivininrinrinrinsissississisnississcssissssssssssssssssassassassens 335
6.1 STRUKTURELLE UND PADAGOGISCHE MERKMALE DER BEIDEN SCHULEN ..337
6.2 LEHR-LERNKULTUR ..uucirtirseesuesessaesnssasssessasssnsssesssssassssssassssssassssssasssessassassssssssssassassssssasssssssssans 342
6.3 AUFGABENKULTUR IM MATHEMATIKUNTERRICHT ..ccesueessnnssneenns ...346
6.4 LERNUNTERSTUTZUNGSKULTUR .ccoeerursuessuessessuessessasssnssasssessassssssassasssassasssassnssssssassssssassssssassans 351
(ST LV 1 O 356
7  DISKUSSION DES METHODISCHEN VORGEHENS........... 363
7.1 METHODISCHES VORGEHEN.....ccertirinrrrssessnessesssessnssasssnssasssessassssssassssssassasssssssssssssassssssasssssssssans 363
7.2 GRENZEN DER VORLIEGENDEN STUDIE ...ccecesueesseessncssassssessscsances ..364
7.3  WEITERFUHRENDE FORSCHUNGSFRAGEN ....cceeeerrnesnnnsnesnesnenees ..367

8 IMPLIKATIONEN FUR DIE AUS- UND WEITERBILDUNG VON LEHRPERSONEN 371
LITERATUR....couuieniinrentensninsnnesnnsssesssnsssnsssssssssssassssssssssssassssssssssssasssaes 375
ABBILDUNGSVERZEICHNIS ......uuuniininninnnensnensaensanssncssnsssanssssssssses 395
TABELLENVERZEICHNIS.......cooniininniennensnensncsnessansssssssncssasssasenns 399







Einleitung

1 EINLEITUNG

Die Volksschule steht gegenwirtig vor grossen Herausforderungen. Als Folge von
tiefgreifenden gesellschaftlichen Verdnderungen gibt es zunehmend mehr heterogene
Lerngruppen (PISA, 2018, Klieme, & Rakoczy, 2003). Auch Migration oder politische
Weichenstellungen (u. a. Uno-Behindertenrechtskonvention, Integrative Schulform) verdndern
den Unterrichtsalltag. Gleichzeitig steht heute das lebenslange Lernen im Vordergrund. Ein
zentrales Ziel der Schule ist es, Lernende auf die Herausforderungen der heutigen
Wissensgesellschaft vorzubereiten.
Um diesen Herausforderungen begegnen zu konnen, findet eine Abkehr von monologischen
und direkt-instruktionalen Methoden hin zu kognitiv aktivierenden und selbstaktiven,
individuellen und interaktiven Unterrichtsformen statt. Reusser weist darauf hin,
[...], dass schulisches Lernen heute allgemein als konstruktiver Vorgang, als sinnstiftende,
individuelle und soziale, grundsétzlich selbstregulierte Tatigkeit des verstehens-bezogenen
Aufbaus denkbeweglicher, behaltens-stabiler und anwendungsfédhiger Wissensstrukturen

und darauf bezogener Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden [wird]. (vgl. Reusser, 2011,

S. 75).

Bedeutsame Aufgabe von Unterricht ist es, moglichst alle Lernenden mit ihren
unterschiedlichen kognitiven und motivational-affektiven Voraussetzungen teilnehmen zu
lassen und auf die Anspriiche der heutigen Wissensgesellschaft vorzubereiten (OECD, 2006).
Neuakzentuierungen von Schule und unterrichtlichem Lernen sind beispielsweise in den
Kriterien des Deutschen Schulpreises zu finden (Beutel, Hohmann, Schratz, 2016).
Hervorragende Schulen ragen heraus durch:

— Leistung: Schulen, die gemessen an ihrer Ausgangslage besondere Schiilerleistungen in den
Kernfichern (Mathematik, Naturwissenschaften, Sprachen), im kiinstlerischen Bereich (z. B.
Theater, Kunst, Musik oder Tanz), im Sport oder in anderen wichtigen Bereichen (z. B.
Projektarbeit, Wettbewerbe) erzielen.

—  Unterrichtsqualitdt: Schulen, die veranlassen, dass Lernende ihr Lernen selbst in die Hand
nehmen; Schulen, die ein verstdndnisintensives und praxisorientiertes Lernen auch an
ausserschulischen Lernorten erméglichen; Schulen, die den Unterricht und die Arbeit von
Lehrerinnen und Lehrern mithilfe neuer Erkenntnisse kontinuierlich verbessern.

—  Verantwortung: Schulen, in denen achtungsvoller Umgang miteinander, gewaltfreie
Konfliktlosung und sorgsamer Umgang mit Sachen nicht nur postuliert, sondern gemeinsam
vertreten und im Alltag verwirklicht werden; Schulen, die Mitwirkung und demokratisches
Engagement, Eigeninitiative und Gemeinsinn beim Lernen und iiber die Schule hinaus
tatséchlich fordern und umsetzen.
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—  Schulklima, Schulleben und ausserschulische Partner: Schulen mit einem guten Klima und
einem anregungsreichen Schulleben; Schulen, in die Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen
und Lehrer sowie Eltern gern gehen; Schulen, die padagogisch fruchtbare Beziehungen zu
ausserschulischen Personen und Institutionen sowie zur Offentlichkeit pflegen.

— Schule als ‘Lernende Institution’: Schulen, die neue und ergebnisorientierte Formen der
Zusammenarbeit des Kollegiums, der Fithrung und des demokratischen Managements
praktizieren und die Motivation und Professionalitdt ihrer Lehrkrifte planvoll fordern;
Schulen, die in der Bewiltigung von administrativen Vorgaben, der kreativen Anpassung des
Lehrplans, der Organisation und Evaluation des Schulgeschehens und der schulischen
Ergebnisse eigene Aufgaben fiir sich erkennen, die sie selbststindig und nachhaltig
bearbeiten.

—  Umgang mit Vielfalt: Schulen, die Mittel und Wege gefunden haben, um produktiv mit den
unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen, Interessen und Leistungsmoglichkeiten, mit
kultureller und nationaler Herkunft, Bildungshintergrund der Familien, Geschlecht ihrer
Schiilerinnen und Schiiler umzugehen; Schulen, die wirksam zum Ausgleich von
Benachteiligungen beitragen; Schulen, die das individuelle Lernen planvoll und kontinuierlich
fordern.

Die Qualititsbereiche umschliessen unter anderem (Umgang mit Vielfalt), dass Lernangebote
an die Voraussetzungen der Lernenden angepasst werden (Stebler, Pauli & Reusser, 2018, S.
163). Dabei sollen ,,Lernende mehr Autonomie und Mitbestimmung erhalten und zu
selbststindigem Denken, Problemldsen und letztlich zur miindigen Teilnahme an der
Demokratie* befdhigt werden (vgl. ebd.). Demnach miissen sich Schulen wandeln und neben
dem Unterrichtsstoff auch tiberfachliche Kompetenzen fordern, indem Leistungsbereitschaft,

Selbstwirksamkeit, Kooperations- und Teamféahigkeit sowie Problemldsestrategien vermittelt

werden (Hopkins, 2010).

Wie Befunde aus der Lehr-Lernforschung zeigen, kommt einer wirksamen Begleitung und
Unterstiitzung von Lernprozessen eine zentrale Bedeutung zu, besonders im Unterricht mit
heterogenen Lerngruppen (vgl. Lipowsky, 2009, S. 73-101). Eine individuelle Foérderung zum
selbstbestimmten Lernen steht deshalb gegenwértig im Vordergrund der Padagogik (vgl.
Reusser, 1999, 2005, 2015). Dabei sind Lehrpersonen gefordert, (pro-)aktiv geeignete
Massnahmen zu ergreifen (vgl. Weinert, 1997, S. 51f.), damit alle Lernenden kognitive, soziale

und personale Kompetenzen aufbauen kdnnen.

Wenn Lernende in heterogenen Lerngruppen ihr Potenzial entfalten sollen, brauchen sie
individuell adaptiven Unterricht, der moglichst gut zu ihren Lernbediirfnissen passt und
individuelle Lernwege ermdglicht (vgl. Hugener, 2017). Lehrkréfte suchen seit einigen Jahren
nach Moglichkeiten, mit der steigenden Heterogenitit der Schiilerschaft umzugehen (vgl.

Klippert, 2010). Deshalb wurden in den letzten Jahren vermehrt personalisierte,
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binnendifferenzierte Lehr-Lernkulturen mit rdaumlich-zeitlich variierenden, kooperativen,
individualisierten ~ Lernarchitekturen etabliert, welche vermehrt an  personliche
Entwicklungsziele und Lernvoraussetzungen ankniipfen (vgl. Lipowsky, 2009).
Unterrichtskonzepte wie Innere Differenzierung, Individualisiertes oder Adaptives Lernen,
welche verwandt sind mit personalisierten Lernkonzepten, bieten grosses Potenzial, um auf
unterschiedliche Voraussetzungen einzugehen und Lernende individuell zu férdern (Hugener,
Krammer & Pauli, 2008). Dies wird durch empirische Befunde bestitigt. So belegen
Studienergebnisse (z. B. Kobarg, 2004; Kobarg & Seidel, 2003, 2007) positive Lerneffekte,
wenn Lernen individuell begleitet wird. Entsprechend ist es wichtig, dass eine Lehrperson im
Unterricht in der Lage sein sollte, zu erkennen, wo sich der einzelne Lernende in seinem
Lernprozess befindet und welche Hilfe und Riickmeldungen dieser bendtigt (Praetorius, Lenske
und Helmke, 2012, S. 137). Weltweit entwickeln und erproben Schulen Varianten, den
Unterricht so zu planen, um moglichst alle Lernenden einer heterogenen Lerngruppe davon
profitieren zu lassen (vgl. Pechar, 2007). Im Zuge dieser Entwicklung werden Ansitze unter

Leitbegriffen wie ,,Individualisierte Forderung® oder ,,Personalisiertes Lernen* diskutiert.

PERSONALISIERTES LERNEN: EIN SAMMELBEGRIFF FUR EINE NEUE LERNKULTUR

Gegenwirtig werden Forderungen und Praxiskonzepte mit Massnahmen zu individualisiertem
Lernen vermehrt unter dem Sammelbegriff des Personalisierten Lernens erortert. Unter diesem
Label wird sowohl im bildungspolitischen als auch im didaktisch-praktischen Diskurs ein
Kranz von Zielen und Absichten gefasst und in unterschiedlichen Initiativen und Projekten

umzusetzen versucht.

Beim personalisierten Lernen geht es um die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht. Es
schliesst an eine lange Tradition lernpsychologisch, didaktisch und reformpiddagogisch
begriindeter Konzepte fiir eine ‘neue Lehr-Lernkultur’ an (Stebler, Pauli & Reusser, 2017). Das
Konzept weist Ahnlichkeiten zu bekannten (reform-)padagogischen Ansitzen (u. a. Innere
Differenzierung, Individualisierung, Offener Unterricht, Adaptiver Unterricht, Individuelle

Forderung) auf.

Der Sammelbegriff des Personalisierten Lernens steht flir innovative Lehr-Lern-Designs, ,,[...]
mit denen die in- dividuelle Férderung aller Schiiler/innen mit Blick auf Fachkompetenz und
personale Lernfahigkeiten angestrebt wird* (Stebler et al., 2018, S. 172). Anvisiert wird eine
starkere Passung von Lernangeboten an individuelle Lernbediirfnisse und -voraussetzungen,

wobei Lernende Autonomiespielriume und Gelegenheiten flir selbstgesteuertes Lernen
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erhalten (vgl. ebd., S. 2). Im Zentrum stehen die Forderung von talentierten Kindern sowie die
Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffélligkeiten. Andererseits

soll soziale Ungleichheit abgeschwicht und die Effektivitit des Unterrichts gesteigert werden.

Ein ,[...] wichtiges Merkmal, welches den Begriff des Personalisierten Lernens von
herkommlichen Forderbegriffen abhebt, [besteht] in der Verschiebung der Verantwortung und
Urheberschaft fiir die Lern- und Bildungsprozesse von der Lehrperson als omniprasenter und
omnipotenter Planungs-, Entscheidungs- und Steuerungsinstanz auf die Person der Lernenden®
(Stebler et al., 2018, S. 166). Bei einer Personalisierung des Lernens konnten den Lernenden
mehr Autonomie und Wahlmoglichkeiten zugestanden werden, was den Lehrpersonen ihre
anspruchsvolle Aufgabe, allen Lernenden ein passgenaues Lernangebot machen zu konnen,
erleichtern wiirde. Die Lernenden wissen selbst am besten, wie sie lernen und was sie

voranbringt und sollen deshalb mehr Verantwortung fiir ihr Lernen {ibernehmen konnen.

International wird das Konzept der Personalisierung des Lernens als ,,[...] Sammelbegriff von
Zielen, Prozessanforderungen und MaBnahmen, die sich auf die Gestaltung von fachlich und
iiberfachlich  ertragreichen Lernumgebungen unter Beriicksichtigung individueller
Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse” verwendet (Stebler et al, 2018, S. 159). Das Konzept
ist nicht eindeutig definiert und wird von verschiedenen Seiten unterschiedlich verstanden.
Vornehmlich steht ‘Personalisiertes Lernen’ als Etikett fiir neu-alte! Forderungen nach einer
neuen, erweiterten Lehr-Lernkultur. Dieses Etikett wird unter anderem durch gesellschaftliche
Trends untermauert und stellt individualisierteres, schiileradaptiveres Lernen ins Zentrum, um
die allgemeine Lernfdhigkeit und die Eigenverantwortlichkeit der Lernenden fiir ihr Lernen zu
stirken. Mithin geht es im Wesentlichen um eine Weiterentwicklung von Schule und
Unterricht, wobei der Sammelbegriff auch in bildungspolitischen Diskussionen als Leitmotiv
verwendet wird (vgl. Stebler et al., 2018). Ein wichtiger Treiber der Diskussion ist, vor allem
in den USA, die Digitalisierung. In deutschsprachigen Liandern, in denen das Konzept weniger
prominent in Erscheinung tritt, ist der Begriff vor allem in Zusammenhang mit

reformpéddagogischen Konzepten entstanden.

Das Bediirfnis nach einem verstirkt personalisierten Lernen wurde auch in internationalen

Organisationen und in der internationalen Bildungspolitik ins Zentrum geriickt. So wurde der

! Bereits seit einigen Jahrzehnten ist der Ruf nach einer ,,neuen Unterrichts- und Lernkultur und nach einem Wandel des
padagogischen Rollenverstindnisses von Lehrpersonen zu vernehmen. Bereits reformpéddagogische Konzepte fordern einen
Funktions- und Gestaltwandel der Schule nach offenen Unterrichtsformen und nach mehr formaler Personlichkeitsbildung (z.
B. Reusser, 1999). ,Neu-alt“ ist die Forderung nach einer erweiterten Lehr-Lernkultur, weil die Diskussion in den letzten
Jahren einen neuen Aufschwung erlebt.
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Sammelbegriff vom Personalisierten Lernen im englischsprachigen und auch im
internationalen Bildungsraum zu einem bildungspolitischen Leitgedanken und zu einem
didaktischen Leitmotiv (vgl. Bill and Melinda Gates Foundation & RAND Corporation, 2014).
Das Konzept steht fiir Prozessanforderungen und massgeschneiderte Bildungsangebote in

fachlich und tiberfachlich ergiebigen Lernumgebungen fiir heterogene Lerngruppen.

Die OECD (2006) hat sich in ihrem Programm ,Schooling for Tomorrow® mit
Bildungskonzepten fiir die Zukunft befasst. Es wurde festgehalten, dass Standardkonzepte fiir
die Vermittlung von schulischem Wissen und fiir die Organisation von Schulen weder der
Wissensgesellschaft noch den Bediirfnissen des Einzelnen gerecht werden. In der OECD-
Publikation stellt Miliband (2006) ein umfassendes Konzept zum Lernen im Sinne einer
stirkeren Personalisierung vor, wobei er sowohl Lern- und Organisationsformen als auch
Aspekte von Inhalten und Zielen des Unterrichts miteinbezieht. In fiinf Merkmalen beschreibt

er schulpddagogische und didaktische Implikationen und empfiehlt politische Handlungen:

—  Stirken und Schwdchen der Lernenden kennen: Lernbedarf eines jeden Schiilers feststellen

—  Kompetenzen und Selbstvertrauen aller Lernenden fordern: unterschiedlichen Lerntempi,
Lernstilen und Lernwegen Rechnung tragen

—  Schiiler-Mitbestimmung beim Curriculum: auf individuelle Schiilerbediirfnisse zugeschnittene
Lehrangebote machen

— auf Schiilerfortschritte ausgerichtete Schul- und Unterrichtsgestaltung: Evidenzbasierung mit
Folgen fiir Personalentwicklung und Lehrpersonenbildung etablieren

—  FEinbezug der Eltern, ortlicher Einrichtungen und sozialer Dienste: Gemeinwesen und
Betreuungsangebote sollen Schulen in ihrem Forderauftrag ausserschulisch unterstiitzen.
Durch eine Reform von urspriinglichen Traditionen der Schule und dem Einsatz neuer
Technologien wird es geméss Redding (2013) moglich, Unterricht effizient zu verwalten und
die oben aufgefiihrten schulpddagogischen und didaktischen Implikationen zu verfolgen. Dies
im Sinne einer Personalisierung, welche vom Department of Education folgendermassen
definiert wird (USDOE, 2010, S. 12): ,,/...] as instruction that is paced to learning needs,
tailored to learning preferences, and tailored to the specific interests of different learners. In
an environment that is fully personalized, the learning objectives and contents as well as the

method and pace may all vary “.*> Personalisierung bezieht sich also auf Anweisungen, auf

2 Das Bildungsministerium der USA bringt mit dieser Definition die pddagogischen Grundlinien einer verstéirkten
Personalisierung des Lernens mit den grossen amerikanischen Technologie-Initiativen in Ubereinstimmung. So spielt in den
USA die Beteiligung der Softwareindustrie fiir Schule und Unterricht eine zunehmend grosse Rolle. Dies zeigt sich u. a. auch
an wissenschaftlichen oder 6ffentlichen Veranstaltungen resp. Vortragen. An einem Symposium der Software & Information
Industry Association in Washington (Wolf, 2010) wurde auch der Einsatz von Informations-Technologien in den Vordergrund
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Lernpriferenzen und auf die spezifischen Interessen, die auf die Lernbediirfnisse verschiedener
Lernender abgestimmt sind. Ausserdem konnen in einer vollstindig personalisierten

Umgebung Lernziele und -inhalte sowie Methoden und das Tempo variieren.

SCHUL- UND UNTERRICHTSENTWICKLUNGSPROJEKTE ZUR LEITIDEE DER
PERSONALISIERUNG DES LERNENS

In zahlreichen vor allem hoch entwickelten Ladndern werden in Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprojekten vielerorts innovative Lehr-und Lernumgebungen entwickelt,
mit dem Ziel, Schule und Unterricht stirker auf die individuellen Lernvoraussetzungen von
Lernenden hin auszurichten, Lehr-Lernprozesse adaptiver zu gestalten, selbststindiges Lernen

zu fordern und neben fachlichem Lernen auch die Lernféhigkeit von Lernenden zu kultivieren.

Historisch gesehen gibt es in der Schweiz bereits seit der Reformpadagogik und verstérkt seit
den 1980er-Jahren Diskussionen um innovative Lehr-Lernumgebungen. Themen sind ein
stirkerer Einbezug individualisierter Unterrichtsformen verbunden mit der Abkehr von einer
Monokultur des (Frontal)Unterrichts (Pauli, Reusser, Waldis & Grob, 2003). Seit den 1980er-
Jahren werden sogenannte ‘Erweiterte Lehr- und Lernformen’ zunehmend im Unterricht der
meisten Schulen in allen deutschschweizer Kantonen praktiziert (Projekt ELF der NW EDK;
vgl. Croci, Imgriith, Landwehr & Spring, 1995). Inzwischen haben sich ELF (‘Erweiterte Lehr-
und Lernformen’) ,[als Ausdruck] fiir einen geméssigten Reformansatz etabliert, der den
gefiihrten Unterricht nicht ersetzen, sondern im Hinblick auf vier hauptsédchliche Zielsetzungen
ergidnzen will: (1) Forderung der Selbststeuerung durch die Lernenden, (2) Erhohung der
Adaptivitdt des Unterrichts, (3) Forderung der Lernstrategien (das Lernen lernen) und (4) hohe
Eigenaktivitét der Lernenden bei der Auseinandersetzung mit den Inhalten® (vgl. Pauli, Reusser

& Grob, 2010, S. 315).

In der Schweiz gibt es in der Zwischenzeit ine steigende Anzahl Schulen, die sich unter
variablen Bezeichnungen in Richtung einer stirkeren Personalisierung des Lernens

weiterentwickeln.? Diese Schulen setzen innerhalb der klassischen rdaumlichen und zeitlichen

gestellt, wobei auf den aktuellen amerikanischen Bildungsplan zuriickgegriffen. Hervorgehoben wurden intelligente E-
Learning-Systeme, welche es ermdglichen sollen, das Lernen dynamisch nachzuverfolgen und zu verwalten. Es gibe
Plattformen, welche den Zugriff auf unzéhlige Lerninhalte, -ressourcen und -moglichkeiten jederzeit und iiberall ermdglichen.

3 Unterricht nach dem Reformkonzept ELF ist in der Schweiz verbreitet (Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013). In einer
Untersuchung zum Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I zeigen sich neben gefiilhrtem Unterricht auch zwei
Unterrichtsmuster mit innovativen ‘Erweiterten Lehr- und Lernformen’ (vgl. Pauli & Reusser, 2000). Ergebnisse einer weiteren
Studie offenbaren, dass 42% der Lehrpersonen einer reprasentativen Stichprobe der Deutschschweiz entweder ,héufig’ oder
,fast immer’ auf der Grundlage von ELF unterrichten (vgl. Pauli et al., 2003). Die Schulen setzen im Sinne dieser ‘Erweiterten
Lehr- und Lernformen’ vermehrt Formen wie Wochenplanunterricht, Werkstattunterricht, Projektunterricht, Freiarbeit und

6



Einleitung

Formen der Schul- und Unterrichtsgestaltung vermehrt auf individualisierte, offene und
kooperative Aspekte des Lernens (Pauli & Reusser, 2000). Dabei gibt es auch ,,[ Schulen,] deren
Lern- und Unterrichtsarchitekturen deutlich von den klassischen Formen der Unterrichts- und
Lernorganisation abweichen, [indem z. B.] der Unterricht zu einem grossen Teil nicht mehr in
Klassen, sondern in jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen stattfindet” (Reusser, Pauli &
Stebler, 2015, S. 31). Bei der Umsetzung werden in der Regel Lernumgebungen gestaltet, in
denen gefiihrte und offene Unterrichtsphasen kombiniert werden. Die Schulen sprechen
diesbeziiglich von sogenannten gefiihrten Input-Lektionen und von Phasen der selbststindigen

Lernarbeit (u. a. Lernatelier, Lernlandschaft, individueller Unterricht).

Im Rahmen des perLen-Projekts (,,Personalisierte Lernkonzepte in heterogenen Lerngruppen)
am Lehrstuhl fiir Pddagogische Psychologie wund Didaktik am Institut fiir
Erziehungswissenschaft der Universitdt Ziirich und am Zentrum fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung der Universitét Fribourg unter der Leitung von Prof. Dr. Kurt Reusser, Prof. Dr.
Christine Pauli und Dr. Rita Stebler werden laut Projekt-Steckbrief (Reusser, Stebler & Pauli,
2014) Schulen untersucht, welche sich bei der Arbeit in heterogenen Lerngruppen an
personalisierten Lernkonzepten orientieren. Die am Hauptprojekt beteiligten Deutschschweizer
Schulen haben in den Iletzten Jahren neue Formen der Unterrichtsgestaltung, des
individualisierten Lernens und der Lernunterstiitzung entwickelt und eingefiihrt. Damit richten
sie sich stirker auf individuelle Voraussetzungen, Lernbediirfnisse und Entwicklungsziele der
Schiilerinnen und Schiiler aus. In der ldngsschnittlichen Studie mit mehrperspektivischem
Design (Sammlung von Schuldokumenten, Leitfadeninterviews mit Schulleitungen und
Lehrpersonen, Onlinebefragungen von Schiilerinnen und Schiilern und Leistungstests Deutsch
und Mathematik) wurden insgesamt 65 Schulen mit mehr oder weniger personalisierten Lehr-
und Lernkonzepten untersucht. Dabei standen Fragestellungen zu Lehr-Lernkultur, Schulischen
Lehr-Lernkonzepten, Rolle der Lehrkrifte und Unterrichtswirkungen im Zentrum (Reusser et

al., 2015).

FORSCHUNGSSTAND UND FORSCHUNGSLUCKEN

Der Forschungsstand zu didaktischen Szenarien und Formen einer dezidiert personalisierten

Unterrichtsgestaltung ist immer noch relativ schmal und beschrinkt sich vor allem auf best-

verschiedene Formen des kooperativen Lernens (z. B. Gruppenpuzzle, Lernpartnerschaften, Lernvertrdge, Fiihren von
Lerntagebiichern etc.) zur Férderung der Reflexion und Selbststeuerung des Lernens ein (Croci, Imgriith, Landwehr & Spring,
1995).
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practice-Studien oder Fallstudien. Im Zentrum steht dabei die Frage, wie gut es den Schulen
mit einer sehr stark heterogen zusammengesetzten Schiilerschaft gelingt, durch eine verénderte
Schul- und Unterrichtsgestaltung qualitidtsvolle Lernprozesse auszulosen, am Laufen zu halten,

adaptiv zu unterstiitzen und zu férdern.

Es gibt im deutschsprachigen Raum bisher kaum empirische Studien mit Fokus auf das Konzept
der Personalisierung. Der Grossteil der Unterrichtsforschung fokussiert auf Formen des
traditionellen Unterrichts. Dennoch gibt es mittlerweile zunehmend auch quantitative wie
qualitative Forschung zu Konzepten, die der Leitidee einer personalisierten Unterrichtsfithrung
nahekommen bzw. diese in Aspekten oder Dimensionen verkdrpern. Es handelt sich um
Studien zu individualisierten, adaptiven, binnendifferenzierten oder offenen Unterrichtsformen
(in der Schweiz: ‘Erweiterte Lehr- und Lernformen’). Deren Ergebnisse sind jedoch noch
immer liickenhaft. Einhellig kommen verschiedene Autorinnen und Autoren von
Uberblickswerken (vgl. u. a. Hattie, 2009) zur Erkenntnis, dass differenzierender,
individualisierender, adaptiver und offener Unterricht flir die fachliche Leistungsentwicklung
der Lernenden nicht per se lernwirksamer ist als traditioneller Unterricht (vgl. Bohl, Batzel &
Richey, 2011; Lipowsky & Lotz, 2015). Seine Effektivitit hingt in hohem Masse mit der
Qualitit seiner Umsetzung (Héacker, 2017) zusammen und damit mit Merkmalen, die im
neueren Sprachgebrauch der Qualititsebene der Tiefenstruktur des Unterrichts zugeschrieben

werden (Reusser, 2016).

Etwas besser sieht es bei den nicht-leistungsbezogenen Bildungszielen (z. B. Kooperation,
Empathie, Einstellung, Wohlbefinden, Selbststindigkeit usw.) aus. Hier zeigen Lernende bei
differenzierenden, individualisierenden oder offenen Unterrichtsformen verglichen mit
traditionellem Unterricht eine leichte Uberlegenheit (vgl. zusammenfassend Hicker, 2017).
Reusser (2016) erklart die eben dargelegte, eher erniichternde Befundlage durch mogliche
Mingel bei der tiefenstrukturellen Unterrichtsqualitit. Qualitative und quantitative
Beobachtungsstudien weisen ndmlich auf einen niedrigen kognitiven Anregungsgehalt der
Lernaufgaben, auf Probleme der Klassenfithrung oder auf unzureichende Lernunterstiitzung hin

(vgl. ebd).

Stebler et al. (2018) schreiben dazu, dass aufgrund der besagten vorliegenden Ausgangslage
weiter zu kldren sei, inwieweit es sich beim Label des Personalisierten Lehrens und Lernens
um eine tragfahige Leitidee der Schul- und Unterrichtsentwicklung handelt und wie sich diese
auf der Mikrostrukturebene der Praxis manifestiert. Die vorliegende Forschungsarbeit will dazu

einen Beitrag leisten.
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ZIEL DER DISSERTATIONSSTUDIE UND FORSCHUNGSFRAGEN

Mittels eines multimethodischen Falldesigns soll in der vorliegenden Arbeit aufgezeigt werden,
wie sich schulpddagogische und didaktische Massnahmen hinsichtlich einer Personalisierung
des Lernens in zwei Schulen manifestieren. Bildungswirkungen lassen sich durch das
Zusammenspiel von Angebots- und Nutzungskomponenten beschreiben. Die Passung des
Angebots an die tatsdchlichen Nutzungsbedingungen entscheidet {iber Bildungswirkungen.
Angebotsstrukturen, also strukturelle und pddagogische Merkmale der Einzelschule,
Aufgabenangebot, Lehr-Lernkultur (z. B. Unterrichtsorganisation und -gestaltung) und
Lernunterstiitzungskultur wirken sich auf deren Nutzung aus. Bildungswirkungen ergeben sich

erst, wenn Lernende entsprechende Angebotsstrukturen nutzen.

Ziel der Studie war es, in die Welt zweier Schulen mit personalisierten Lernkonzepten
einzutauchen und genau hinzuschauen. Lipowsky (2002, S. 156) schreibt dazu: ,,Zukiinftig sollte
man sich verstdrkt der Frage zuwenden, welche Lern- und Arbeitsprozesse, welche Interaktionen
und Handlungsformen, welche Lernstrategien und Aktivititen auf welchem Niveau wihrend
offener Lernsituationen zu beobachten sind und wie sich ggf. die Qualitdt der Prozesse verbessern
lasst”. Um dieser Forderung Folge zu leisten, wurde die vorliegende Studie im Fallstudiendesign

geplant und durchgefiihrt.

Folgende Hauptfragestellung war wegleitend: Welche Qualititsmerkmale des Unterrichts, bezogen
auf Angebot und Nutzung, lassen sich in zwei Schulen mit personalisierten Lernkonzepten

beobachten?

Die vorliegende qualitative, explorative Studie untersucht und beschreibt anhand
theoriegeleiteter Gesichtspunkte Angebot und Nutzung, also strukturelle und padagogische
Merkmale, Aufgabenkultur, Lehr-Lernkultur und Lernunterstiitzungskultur von zwei
Fallschulen. Datengrundlage bilden Schuldokumente, gesammelte Mathematikaufgaben,
Schiilerlésungen, Schiiler- und Lehrpersonen-Fragebogen sowie Videoaufnahmen aus den
Projekten perLen und der daraus entstandenen Vertiefungsstudie perLa (videogestiitzte
Dissertationsstudie). Es wurden Daten aus dem Bereich Mathematik verwendet: mathematische
Aufgabensammlungen und Schiilerlésungen, Videos aus Mathematiklektionen, Daten von

Mathematiklehrpersonen und deren Schiilerinnen und Schiilern.

UNTERSUCHUNGSDESIGN UND METHODISCHES VORGEHEN

Um detaillierte Erkenntnisse {iber den Forschungsgegenstand zu erlangen, wurden iiber drei

Wochen Daten von zwei Schulen mittels verschiedener Methoden (Dokumentenanalysen,
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Aufgabenanalysen, Analysen der Schiilerlosungen, Videoanalysen) erhoben. Dabei ging es
nicht in erster Linie darum, generalisierbare Ergebnisse zu erhalten. Im Zentrum stand vielmehr
das Ziel, in den Unterrichtsalltag von zwei Schulen mit personalisierten Lernkonzepten

einzutauchen und Qualitidtsmerkmale der Schule und des Unterrichts zu beschreiben.

In zwei an der perLen-Studie teilnehmenden Schulen wurden je eine 9. Klasse mit 3
Zielschiiler*innen und deren Fachlehrpersonen Mathematik sowie Lerncoaches iiber drei
Wochen begleitet. Dabei wurden verschiedene Daten gesammelt resp. erhoben:
Schuldokumente  (Leitbild, = Konzepte, Projekte, = Online-Auftritt, = Stundenpléne,
Forderkonzepte), Mathematikaufgaben und Schiilerlosungen der Zielschiiler*innen per Tablet-
Computer, Schiiler*innen- und Lehrpersonenfragebogen und multiperspektivische
Videoaufnahmen in Einfiihrungssequenzen (sogenannte ,,Input-Lektionen®) und Phasen der

selbststdndigen Lernarbeit (sogenannte ,,seL.a-Phasen®).

Zur Auswertung der Schuldokumente, Fragebogendaten und Interviewdaten wurde die
Methode der Dokumentenanalyse verwendet. Zur Auswertung der insgesamt 247 gesammelten
Mathematikaufgaben und der Analyse der Schiilerlésungen von insgesamt 6 Zielschiiler*innen
(unterschiedliche Losungsanzahl) wurden zwei eigens entwickelte Codiermanuale zur niedrig
inferenten kategorialen Codierung beigezogen. Die insgesamt 5 synchronisierten Videos in
Splitscreen-Format wurden durch ein dreischrittiges Verfahren analysiert: (1) einer niedrig
inferenten kategorialen Codierung von Unterricht im Time-Sampling, (2) einer niedrig
inferenten kategorialen Codierung von Interaktionen im Event-Sampling und (3) einer
theoriegeleiteten Beschreibung von ausgewihlten Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen.
Die Ergebnisse der verschiedenen Analysen wurden mittels Beschreibungen, Tabellen und

Grafiken zusammengefasst.

Das gewihlte methodische Vorgehen mit innovativem Design (z. B. Einsatz von Kopfkameras,
Tablet-Computern und mehreren Kameras) ermoglicht FEinzelfallanalysen und
dartiberhinausgehende Interpretationen. Dabei wird davon abgesehen, generalisierbare
Ergebnisse aufzudecken. In dieser Arbeit steht im Zentrum, einen Einblick in die
Schulrealitdten mit Unterrrichtsgestaltung, Aufgabenkultur, Klassenfithrung und Elementen

der Lernunterstiitzung zu gewéhren.

AUFBAU DER ARBEIT

In Kapitel 2 wird zuerst eine Begriffseinordnung zur Leitidee der Personalisierung des Lernens

vorgenommen. Personalisierung, als Etikett fir Forderungen nach einer stirker
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individualisierenden, schiileradaptiveren Lehr-Lernkultur, beinhaltet Merkmale bereits langer
existierender und diskutierter Konzepte. In Kapitel 2.2 werden diese verwandten Konzepte
beschrieben. In Kapitel 2.3 wird Bezug genommen auf Schule als lernende Organisation, da
Schulen wichtige Funktionen fiir die Steuerung padagogischer Handlungsfelder {ibernehmen.
Kapitel 2.4 beleuchtet den Forschungsstand zum Sammelbegriff des Personalisierten Lernens
und zu verwandten Konzepten. Abgeschlossen wird das Einleitungskapitel mit einer

Zusammenfassung der Forschungslage zu ‘nicht-traditionellen’ Unterrichtsformen (Kap. 2.5).

Orientiert an den Forschungsfragen behandelt Kapitel 3 das Thema Unterrichtsqualitédt unter
der Leitidee von personalisiertem Lernen. In den Teilkapiteln werden theoretische Grundlagen
und zentrale Forschungsbefunde dargelegt, um ein grundlegendes Verstindnis fiir die
gewdhlten Forschungsfragen zu schaffen und das Vorgehen der vorliegenden Forschungsarbeit

zu begriinden.

In Kapitel 3.1 wird zundchst Bezug genommen auf Lernen im Sinne eines
sozialkonstruktivistischen Lernverstdndnisses. Damit einhergehend werden die Konzepte von
Angebot und Nutzung im Unterricht mit personalisierten Lernkonzepten erortert (Kap. 3.2.).
Weiter werden Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét in den Blick genommen (Kap. 3.3).
Sodann wird in Kapitel 3.4 das didaktische Dreieck als Denkfigur des Unterrichtshandelns ins
Spiel gebracht.

Die in den nachfolgenden Kapiteln erdrterten Konzepte bilden die theoretische Basis zu
untersuchten Teilaspekten der vorliegenden Untersuchung: In Kapitel 3.5 werden strukturelle
und padagogische Merkmale von Schulen verdeutlicht. Dazu werden Unterrichtsgestaltung
und die Ermoglichung von Lerngelegenheiten beim personalisierten Lernen beschrieben.
Weiter wird auf Unterrichtsorganisation, Aktivitétsstrukturen und Sozialformen eingegangen.
Kapitel 3.6 stellt die Aufgabenkultur ins Zentrum. Uberdies werden folgende Themen
beleuchtet: kompetenzorientierte Lehrpléne, historische Hintergriinde zur Forschung iiber
Aufgaben, Definitionen und lernrelevante Merkmale von Aufgaben. Ausserdem wird
dargestellt, was eine personalisierte (mathematische) Aufgabenkultur ist. Lernunterstiitzung ist
das Kernthema von Kapitel 3.7. Dazu wird tiber Scaffolding, Diagnose des Lern- und
Entwicklungsstandes, Unterstiitzungsstrategien und Lernunterstiitzung im Unterricht mit
personalisiertem Lernen berichtet. In Kapitel 3.8 wird ein Fazit fiir die vorliegende Arbeit

gezogen und es werden Forschungsfragen begriindet.

In Kapitel 4 wird das methodische Vorgehen beschrieben. Dabei wird zunichst auf das gewihlte

Fallstudiendesign (Kap. 4.1) eingegangen, bevor Design (Kap. 4.2), Datenerhebung (Kap. 4.3)

11
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und Instrumente (Kap. 4.4) dargestellt werden. Darauffolgend wird die Auswertung der Daten
referiert (Kap. 4.5). Detailliert wird in den Kapiteln 4.6, 4.7 und 4.8 iiber einzelne

Analyseschritte bei der Datenauswertung berichtet.

In Kapitel 4 werden die Ergebnisse der Datenanalysen présentiert. Dabei stehen die Ergebnisse
zu strukturellen und péddagogischen Merkmalen der beiden Fallschulen, Aufgabenkultur,
Unterrichtsgestaltung und Lernzeitnutzung, Klassenfilhrung und Lernunterstiitzung im

Vordergrund, wobei zuerst von Schule A und analog dazu von Schule B berichtet wird.

Die zentralen Befunde der vorliegenden Studie werden in Kapitel 6 zusammengefasst und
diskutiert. Ausgehend von dieser Diskussion wird in Kapitel 7 das methodische Vorgehen
reflektiert und es werden Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und

weiterfiihrende Forschungsfragen thematisiert.*

* In der Arbeit wird versucht, eine geschlechtergerechte Sprache zu verwenden, indem meist geschlechtsneutrale
Formulierungen oder sowohl die ménnliche als auch die weibliche Form verwendet werden. Aus Griinden der Lesbarkeit wird
darauf allerdings bei feststehenden Begriffen oder zusammengesetzten Wortern (z. B. Schiilerrolle, Schiilerlosungen, Schiiler-
Aufmerksamkeitsverhalten, Zielschiiler, Schiilerfragebogen o. &.) verzichtet. Zitate werden quellengetreu iibernommen. Bei
der Nennung von Kategorien wird meist nur der Begriff Schiiler verwendet, um die Bezeichnungen kurz zu halten. Mit
Nachdruck wird an dieser Stelle aber darauf hingewiesen, dass auch in diesen Féllen selbstverstédndlich immer alle Geschlechter
gemeint sind.

12



Personalisierung des Lernens

2 PERSONALISIERUNG DES LERNENS

Im zweiten Kapitel der Arbeit werden theoretische Grundlagen geklért. In Kapitel 2.1 geht es

um die Leitidee des personalisierten Lernens, es findet eine Begriffseinordnung statt.

Verwandte Konzepte, welche im Sinne einer Personalisierung des Lernens dem Anspruch eines
verstirkt schiilerzentrierten Unterrichts Folge leisten, werden in Kapitel 2.2 beschrieben.
Beleuchtet werden die Konzepte des Offenen Unterrichts, der Inneren Differenzierung, des

Individualisierten Unterrichts, des Adaptiven Unterrichts und des Blended Learning.

Kapitel 2.3 thematisiert Schule als lernende Organisation, wobei Aspekte erortert werden,

welche das Etablieren einer neuen Lehr-Lernkultur begiinstigen kdnnen.

Kapitel 2.4 ist dem Forschungsstand zur Leitidee des personalisierten Lernens gewidmet.
Passend dazu wird auch ein Uberblick iiber den Forschungsstand zu verwandten Konzepten
gegeben. Abgerundet werden die Ausfiihrungen mit einem Fazit fiir die vorliegende Studie

(Kap. 2.5).

2.1 DIE LEITIDEE DER PERSONALISIERUNG DES LERNENS: BEGRIFFSEINORDNUNG

Eine neue Lehr-Lernkultur ist  Ausdruck allgemeiner gesellschaftlicher
Transformationsprozesse und resultiert aus erziehungswissenschaftlicher Sicht aus dem
Zusammenwirken von Schule (Grammar of Schooling, Tyack & Tobin, 1994, S. 494) und
Unterricht. Die Anforderung, schulisches Lernen verstarkt personalisiert, d.h. orientiert an den
individuellen Voraussetzungen der einzelnen Lernenden zu gestalten, fordert theoretische
Konzepte von gutem und lernwirksamem Unterricht jenseits der traditionellen ,,Grammar of

Schooling* heraus.

Personalisiertes Lernen ist ein in die Diskussion hereingetragenes, durch gesellschaftliche
Trends befeuertes Etikett fiir eine Weiterentwicklung des Unterrichts hin zu einer erweiterten,
neuen, individualisierenden, schiileradaptiveren Lehr-Lernkultur, um die allgemeine
Lernfahigkeit und Lernerverantwortlichkeit zu stiarken. Der Begriff der Personalisierung wird
als vielfdltig interpretierter ,,Containerbegriff verwendet, um die Herausforderungen an eine
moderne Schule und ihre zukiinftigen Entwicklungen zu kennzeichnen. Leitidee eines
personalisierten Unterrichts ist eine individuelle und adaptive Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern in heterogenen Lerngruppen, die Stiarkung ihrer Autonomie und Mitbestimmung beim
Lernen, ihrer Personlichkeiten und ihrer lebenslangen Lernfdhigkeit (vgl. Stebler et al., 2018,
S. 159f)).
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Das Interesse an personalisiertem Lernen ist auch in den USA wieder gestiegen. Sam Redding
(2013, S. 113) begriindet dies folgendermassen (iibersetzt von Verf.):

— Obwohl die Schulzeit (Stunden- resp. Lektionenentafel) unveriandert bleibt, steht das
Curriculum unter Druck, Umfang und Tiefe des Lernstoffs zu erweitern.

— Lehrkrifte haben angesichts der begrenzten Zeit fiir Ausbildung und Planung
Schwierigkeiten, den Unterricht zu individualisieren, um damit der Erwartung
nachzukommen, dass alle Lernenden die auf Standards basierenden Anforderungen
kompetent erfiillen.

— Niedrige Leistungen und inakzeptable Abbruchquoten deuten auf eine tiefe Schulmotivation
der Schiiler hin.

— Die familidre und gesellschaftliche Zersplitterung und Trennung gefdhrden das soziale und
emotionale Wohlergehen junger Menschen.
Redding (2013, S. 6ff.) folgert fiir die zukiinftige Etablierung von personalisiertem Lernen, dass
sich Personalisierung aus den Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Lernenden ergibt,
wobei die Orchestrierung der Methoden durch die Lehrperson erfolge, um jeden Aspekt der
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern. Personalisiertes Lernen biete
Moglichkeiten, die Motivation der Schiiler zum Lernen zu férdern und Feedbacks (auch unter
Anwendung von Technologien) zu geben. Die Lehrperson helfe den Lernenden, metakognitive
Kompetenzen aufzubauen, damit diese ihr eigenes Lernen effektiv steuern und eher autonome
Entscheidungen treffen konnen. Die Lehrperson modelliere und bestimme iiber das soziale und

emotionale Lernen und Verhalten (vgl. ebd., S. 9ff.).

Der ésterreichische Bildungsforscher Michael Schratz und seine Kollegin Tanja Westfall-
Greiter (2015) nehmen einen phdnomenologischen Ansatz auf, der Lernen als Erfahrung ins
Zentrum stellt: Lernen wird in ihrem Ansatz als menschliche, leibliche Erfahrung verstanden.
Lernen ist geméss Schratz und Westfall-Greiter (2010, S. 28) ,[...] ein personlicher
selbstgesteuerter Prozess [ist], der in der Auseinandersetzung (Konstruktion) mit
unterschiedlichen Umwelten erfolgt™. Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter (2012) betonen,
dass Unterricht eine zutiefst personliche und ungeordnete Angelegenheit ist. Dies, weil
Unterricht unter der Leitidee von personalisiertem Lernen einen bestimmten Freiraum beim
Lernen voraussetzt und es keine Gewéhr dafiir gibt, dass auch gelernt wird. Schratz, Schwarz
und Westfall-Greiter (2011, S. 109) schreiben dazu: ,,Das Lernen ist weniger beobachtbar als
ersplirbar, und das fordert unseren Spiirsinn und unser Einfiihlungsvermdgen als Lehrende und

Wissenschaftler.*

Schratz (2019) erwéhnt in diesem Zusammenhang auch, dass gegenwirtige Debatten zwar eine

Verlagerung der Aktivitdten der Lehrperson zu den Lernenden fordern, jedoch die Frage nicht
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gestellt werde, wie durch Lehre und Bildung iiberhaupt Lernen hervorgebracht werden kann
(vgl. ebd., S. 317). Aus diesem Grund spricht er von einem ,,Methoden-Lernkurzschluss®,
wobei die Lehrperson einfach Inhalte auswihlt und Methoden einsetzt, um vorgegebene Ziele
zu erreichen. Eine organisatorische Offnung des Unterrichts fiihre also nicht zu einer
Intensivierung des Lernens, sondern berge auch die Gefahr, zu beliebigen Tétigkeiten ohne
fundierte Lernaktivititen zu verkiimmern. Schratz postuliert deshalb, dass sich eine neue,
personalisierte Unterrichtstheorie mit der Kluft zwischen der Vermittlung von Wissen und
dessen Aneignung auseinandersetzen habe und dass dabei das Verhéltnis zwischen Lehren und
Lernen (neu) bestimmt werden miisse (vgl. ebd., S. 319). Dariiberhinaus betont er, dass
Lehrpersonen sensibel fiir bildende Erfahrungen sein miissen, wobei sie stets die eigene
Involviertheit reflektieren miissen, da es sich beim Unterricht um ein ,,responsives Geschehen
handelt, bei dem sich das Lehren nicht vom Lernen trennen ldsst. Um aufzuzeigen, was im
Unterricht als subjektives Ereignis fiir jeden einzelnen geschieht, benutzt Schratz (z. B. 2009,

2017 oder 2019) die Begriffe ,,Lernseits“ und ,,Lehrseits®.

., Lehrseits” bezeichnet didaktische Inszenierungen (z. B. Individualisierung und
Differenzierung), wobei, ausgehend von der Lehrperson, Organisations- und
Zuschreibungsprozesse stattfinden. Mit dem Begriff ,, Lernseits ““ riicken Schratz und Westfall-
Greiter (2012, 2015) die gelebte Erfahrung als Ausgangspunkt des Denkens beim
selbstbestimmten Lernen ins Zentrum: Wie erfahren die Lernenden den Unterricht aus
personlicher Sicht? ,, Lernseits “ steht demgemadss fiir eine stirkere Schiilerorientierung beim
Lernen. Es stellt ein personalisiertes (Mit-)Gestalten und (Mit-)Steuern des Lernens ins
Zentrum, was auch soziales und kooperatives Lernen in und mit der Gemeinschaft einschliesst
(vgl. ebd, 2015). Lernende personalisieren ihr Lernen dort, wo Lernende ,,ihren Fingerabdruck
hinterlassen* und wo sie keine Zuschreibungen und Bewertungen erfahren (vgl. Schratz &

Steiner-Loffler, 1998).

Ahnlich dazu betonen Bray und McClaskey (2015, S. 14ff.) in ihren Ausfiihrungen, dass sich
personalisierte Lernkonzepte gerade erst durch die Ermdglichung von Selbstbestimmung
(choice and voice) und der Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen seitens der
Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber bisherigen Ansidtzen abgrenzen. Sie definieren
‘Personalisiertes Lernen’ vor allem durch die Nutzung, also die Mitbestimmung und
Selbstverantwortung der Lernenden. Der Kenntnis der Lehrperson iiber den Leistungsstand,
selbstbestimmten Lernprozessen sowie Feedbackprozessen messen sie hohe Bedeutung zu, vor

allem, wenn Lernende selbst ,,Urheber und Experten fiir ihr Lernen® sind (vgl. ebd.).
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Wie die vorangegangenen Ausfithrungen zeigen, werden unter dem Begriffsettikett
‘Personalisiertes Lernen’ international Unterrichtskonzepte diskutiert, welche sich an den
»individuellen Lernbediirfnissen (Stebler et al., 2018, S. 161) orientieren und fiir eine aktive
Beteiligung und Verantwortungsiibernahme der Schiilerinnen und Schiiler fiir Fachliches und
Personliches (Uberfachliches) stehen. Obwohl es zum Sammelbegriff des Personalisierten
Lernens unterschiedliche Auffassungen und Vorstellungen gibt, geht es im Kern um ,,[...] eine
Riickbesinnung auf den subjektiven Charakter von Lernen [und darum] dass die Lernenden als
Subjekte von Bildungsprozessen agieren, Urheberschaft und Fiihrerschaft bekommen und
Lernen als gestalterischer Prozess der Eigenbewegung und Selbstbestimmung erfolgt* (Schratz
& Westfall-Greiter, 2010, S. 26). Personalisierung unterscheidet sich vor allem durch den
Aspekt der Urheberschaft von anderen Konzepten wie z. B. offenen, differenzierenden,
individualisierenden oder adaptiven Lernkonzepten.

Stebler et al. (2018) nehmen die Positionen von Bray und McClaskey (2015) sowie von Schratz
und Westfall-Greiter (2010, 2015) auf. Sie (ebd., S. 166) sind sich darin einig, dass es eine
,»Verschiebung der Verantwortung und Urheberschaft fiir die Lern- und Bildungsprozesse von
der Lehrperson als omniprisenter und omnipotenter Planungs-, Entscheidungs- und
Steuerungsinstanz auf die Person der Lernenden® gibt. Dabei geht es um mehr Partizipation,
Mitsprache und Wahlmoglichkeiten der Lernenden. Stebler et al. (2018, S. 172f.) 16sen den
Begriff der Personalisierung in zwei Dimensionen auf:

»Personalisiertes Lernen bezieht sich einerseits auf Konfigurationen eines differenzierenden
Bildungsangebots bzw. eines darauf bezogenen Instruktions- und Unterstiitzungshandelns von
Lehrpersonen, durch welches alle Lernenden unter Beriicksichtigung ihrer Lernbediirfnisse
und -voraussetzungen in ihrer Kompetenzentwicklung gefordert werden sollen.

— Zum anderen bezieht sich der Begriff auf durch Unterricht ermoglichte Prozessqualitidten
einer produktiven Nutzung des Bildungsangebots durch die Lernenden, so dass diese auch
tiber fachliche Kompetenzen hinaus in ihrer Personalitit gefordert werden, mithin lernen, wie
man lernt und zur Selbststeuerung und schrittweisen Verantwortungsiibernahme fiir ihr
Lernen und die Erreichung bejahter Lernziele fahig werden.*

Dazu formulieren Stebler et al. (2018, S. 165) fiinf handlungsleitende Dimensionen zum Label

des Personalisierten Lernens und fithren damit Ziele und operative Qualitdten zusammen:

nwUnterrichtsangebote an die personalen Bildungs- und Lernvoraussetzungen von Lernenden
und Lerngruppen anpassen: Binnendifferenzierung; Individualisierung; adaptive
Unterrichtsgestaltung; Anpassung von Bildungsangeboten an die Fahigkeiten der Lernenden;
individuelle Férderung schwacher und starker Lernender.

—  Personale und soziale Kompetenzen aufbauen, Schiiler/innen in ihrerPersonlichkeit
ganzheitlich fordern: mehrdimensionales Wirkungsverstandnis von Bildung; fachlicher und
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tiberfachlicher Kompetenzaufbau; kritisches Denken; Kultivierung von Dialogfahigkeit,
Sozial- und Lernkompetenzen, Einstellungen und Haltungen.

—  Selbstgesteuertes Lernen auf eigenen Wegen erméglichen: eigenstiandiges, als selbstwirksam
erlebtes Lernen mit Autonomiespielrdumen und Wahlmoglichkeiten beziig- lich Themen,
Lernwegen, Lernzeittaktung und Lernorten; Verfligbarkeit und Nut- zung von
Lernwerkzeugen.

—  Als Lernende kompetenzorientiertes Lernen zur personlichen Sache machen: Selbst-
verpflichtung zu Anstrengung und Ubernahme von (Mit-)Verantwortung fiir ziel-
erreichendes Lernen; Bereitschaft, sich an verbindlichen Kompetenzerwartungen und
GiitemalBstiben zu messen.

— Als Lehrperson und als Lerngemeinschaft bildend und unterstiitzend wirken: ,Ansteckung*
(contagion), Lerndialog und Zusammenarbeit; als Lehrpersonen begeistern, zumuten,
herausfordern; als Lerngruppe miteinander und voneinander lernen; ko-produktives,
wechselseitiges Lernen an gemeinsamen Gegenstdnden und Aufgaben.*

Stebler et al. (2018, S. 166) schreiben zu den Dimensionen, dass vor allem ,,die zweite (Aufbau
von Sozial- und Lernkompetenzen), die dritte (Gewéahrung von andauernd sich erweiternden
Autonomiespielrdumen bei der Gestaltung von Lernumgebungen) und die vierte Dimension
(Forderung von Verantwortungsiibernahme und Selbstverpflichtung) seinen Mehrwert
gegeniiber bereits seit der Reformpadagogik bekannten Férderkonzepten verleihen [...].* Ergo
geht es vor allem um die Absicht, eine ,,mdglichst optimale Passung von Angebot und Nutzung*

anzustreben (vgl. ebd., S. 166 oder auch Reusser, 2015 und Stebler, Reusser & Pauli, 2016a).

Obschon  die  vorgidngig  aufgefithrten  definitorischen = Verdichtungen  von
Charakterisierungsversuchen wesentlich zur Kliarung des Konzeptes beitragen, stellt sich
weiterhin die Frage, wie sich konzeptuelle Ausrichtungen hinsichtlich verstarkter
Personalisierung auf die Gestaltung des Unterrichts auswirken. Dies gilt es in zukiinftigen

Studien zu untersuchen.

2.2  VERWANDTE KONZEPTE: OFFENER UNTERRICHT, INNERE DIFFERENZIERUNG,
INDIVIDUALISIERUNG, ADAPTIVER UNTERRICHT UND BLENDED LEARNING

Personalisiertes Lernen, als Label fiir ein vielschichtiges Konzept, welches die Lernfiahigkeit
und Verantwortlichkeit der Lernenden ins Zentrum stellt, ist nicht neu, sondern greift
Dimensionen und Aspekte von schon bekannten Unterrichtskonzepten auf, wie sie u. a. im
deutschsprachigen Raum unter Bezeichnungen wie Offener Unterricht und (in der Schweiz)
Erweiterte Lernformen bekannt sind. Schulen mit personalisierten Lernkonzepten integrieren,
auf variationenreiche Art und auf sehr unterschiedliche Weise, verschiedene Elemente bereits

bekannter Konzepte.
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Um einer iiberwiegenden Steuerung durch die Lehrperson und einer Uberbetonung des
lernzielorientierten Unterrichts mit kleinschrittiger Detailplanung gegenzusteuern, erhoben sich
Forderungen nach einer Offnung von Unterricht (Jiirgens, 2018) als ,,Gegenkonzept* zu
konventioneller oder traditioneller Schul- und Unterrichtspraxis. Dazu wurden bereits im ersten
Drittel des vorigen Jahrhunderts reformpddagogische Konzepte entwickelt, welche
Losungsansitze bieten, um heterogenen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden (vgl.

Trautmann & Wischer, 2010.

Schulpiddagogische Konzepte, die dem Anspruch einer verstirkten Personalisierung bzw.
Individualisierung des Lernens und der Unterrichtsfithrung Rechnung tragen und sich oftmals
nicht trennschaft voneinander abgrenzen lassen, sind beispielsweise Offener Unterricht (z. B.
Bohl & Kucharz, 2010), Innere Differenzierung (z. B. Klafki, 1997/2007; 1985; Klafki &
Stocker, 1976), Individualisierter Unterricht (vgl. Lipowsky & Lotz, 2015) oder Adaptiver
Unterricht (vgl. Corno, 2008; Corno & Snow, 1986). Allen Konzepten gemeinsam ist die
Offnung als Abkehr von einer Monokultur des Unterrichts und die Erfiillung mehr oder weniger

verschiedener Anforderungen bei der Personalisierung des Lernens.

Offene Lernsituationen werden in der Praxis unterschiedlich realisiert. ,,Die Grade der (")ffnung
des Unterrichts reichen von lerngruppenspezifisch vorbereiteten Lernumgebungen bis zur
Partizipation bzw. Mitverantwortung und -kontrolle der gemeinsamen Arbeit durch alle
Beteiligten* (vgl. Hanke 2005a, S. 42, zit. n. Reusser et al., 2013, S. 64). Den Lernenden wird
bei der ,,[...] Wahl von Arbeitsmaterialien, der Dau er der Lernaktivitdten oder der Sozialform
hiufig Freiheit zugestanden [...]* (vgl. ebd., S. 64). Zur Auseinandersetzung mit den konkreten
Inhalten werden oftmals strukturierte Materialien (z. B. Arbeitsblatter, Schulbiicher,

Arbeitsplédne o. 4.) eingesetzt (vgl. Reusser et al., 2013).

Nachfolgend werden schulpidagogische Konzepte beschrieben, welche eine Offnung des

Unterrichts und eine Personalisierung des Lernens verstérkt ins Zentrum riicken.

OFFENER UNTERRICHT

Im Offenen Unterricht braucht es neben einer guten Klassenfiihrung auch Lernangebote,
welche anspruchsvolle Lernaktivititen verlangen und Reflexion anregen. Auch oder gerade
offene Lernsituationen verlangen eine aktive Vorstrukturierung, Unterstiitzung und
Lernbegleitung. Offenheit und Strukturierung des Unterrichts sind keine Gegensitze:
Strukturierte Lernaktivititen sind Voraussetzung fiir ein intensives selbststdndiges Lernen (vgl.

Messner & Blum, 2019, S. 63). Darauf verweisen auch Forschungsergebnisse, welche zeigen,
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dass Lernende bei der Planung und Durchfilhrung herausfordernder und entdeckender
Aktivititen oftmals liberfordert sind. Lehrerinnen und Lehrer miissen Lernaktivitdten in offenen
Unterrichtssituationen  somit bewusst strukturieren, selbstgesteuerte Lernprozesse

herausfordern und Lernende dabei, wenn notig, unterstiitzen.

Offener Unterricht ist kein klar definiertes Konzept, sondern bezieht sich auf eine Familie von
Unterrichtsformen, die Schiilerinnen und Schiilern mehr Verantwortung und Eigenstandigkeit
beim Lernen zuweisen. Es gibt weder eine einheitliche Vorstellung von der eigentlich
angestrebten Offenheit, noch existiert ein allgemein akzeptiertes Begriffsverstindnis (vgl.

Peschel, 2009).

Im Offenen Unterricht (vgl. Peschel, 2009; Wallrabenstein, 1991) (o. 4. Offnung des
Unterrichts, vgl. Briigelmann, 1998; Offene Lernsituationen, vgl. Lipowsky, 2002) stehen
Prozesse der Mitwirkung und Mitverantwortung von Schiilerinnen und Schiilern im Zentrum.
Durch eine Kombination von klassischen und innovativen Unterrichtsmethoden, welche
schiilergerechte Lernwege ermoglichen, werden Formen des Zusammenlebens wichtig. ,,Es
geht darum, [dass Lernende] Verantwortung fiir ihre Arbeit tibernehmen kénnen* (Briigelmann,

1998, S. 43).

Beim offenen Unterricht steht oftmals die organisatorische Offnung des Unterrichts im
Zentrum. Zeit, Sozialform oder Raum werden von der Lehrperson teilweise oder ganz
freigestellt (vgl. Briigelmann, 1998). Peschel (2009) systematisiert die Offnung von Unterricht
durch operationalisierbare Dimensionen, welche bei der Gestaltung von Lernarrangements zu
iiberlegen sind. Lipowsky und Lotz (2015, S. 161) fassen Peschels Systematisierung
folgendermassen zusammen:

,Organisatorische Offenheit: Inwieweit konnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst iiber
Rahmenbedingungen des Lernens — wie die Sozialform oder die Zeit — bestimmen?

—  Methodische Offenheit: Inwieweit konnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst iiber ihren
Lernweg bestimmen?

— Inhaltliche Offenheit: Inwieweit konnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst {iber den
Lernstoff, iiber die Lerninhalte bestimmen?

—  Soziale Offenheit: Inwieweit konnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst iiber Aspekte des
sozialen Miteinanders — beispielsweise in Bezug auf die Kommunikationsregeln —
bestimmen?

—  Personliche Offenheit: Inwieweit werden die Schiilerinnen und Schiiler als gleichberechtigt
gegeniiber der Lehrperson angesehen?
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Der methodisch und inhaltlich zieldifferente Unterricht sollte sich an die individuellen

Lernprofile der Schiilerinnen und Schiiler anpassen (Jiirgens, 2014).

Bohl, Kansteiner-Schinzlin, Kleinknecht, Kohler und Nold (2010, S. 11) schreiben, dass es im
offenen Unterricht weniger um die Optimierung der Lernprozesse durch optimal angepasste
Angebote, als vielmehr um die Anleitung der Lernenden zur ,,Selbst- und Mitbestimmung™
geht. Mandl (2010) &dussert dhnlich dazu, dass Lernarrangements des offenen Unterrichts
selbstregulierte Handlungsmdoglichkeiten bieten. Lernende werden somit verstidrkt in die
Unterrichtsplanung miteinbezogen. Lehrpersonen verstehen sich, entgegen dem traditionellen
Bild einer Lehrperson als Stoffvermittelnde, eher als Lernberatende oder Lerncoaches (vgl. z.

B. Croci et al., 1995).

INNERE DIFFERENZIERUNG

Innere Differenzierung und Individualisierung werden in der didaktischen und
schulpiddagogischen Literatur mit unterschiedlichen Tendenzen benutzt. Es fehlt eine allgemein

anerkannte Definition der beiden Begriffe.

Durch eine innere Differenzierung des Unterrichts werden Gelegenheiten fiir individualisiertes
Lernen geschaffen (Reusser et al., 2013, S. 57). Innere Differenzierung fokussiert dabei das
Angebot, individualisiertes Lernen die Angebotsnutzung. ,,Mit Differenzierungsmassnahmen
erhoht sich jedoch die Wahrscheinlichkeit einer guten Passung zwischen Unterrichtsangebot
und individuellen Nutzungsmdglichkeiten (vgl. ebd., S. 57).

Beim Konzept der Differenzierung hilft die Unterscheidung von Klafki und Stocker (1976)
zwischen 4&usserer und innerer Differenzierung: Mit innerer Differenzierung (syn.
Binnendifferenzierung) werden verschiedene didaktische Massnahmen bezeichnet, welche den
»[.-.] Lernenden in der gleichen Unterrichtssituation unterschiedliche Zugéinge und
Bearbeitungsmoglichkeiten erdffnen und dadurch fiir moglichst viele Schiilerinnen und
Schiilern einer (heterogenen) Lerngruppe optimale Lernbedingungen schaffen sollen” (vgl.
Trautmann & Wischer, 2008, S. 161, zit. n. Reusser et al., 2013, S. 57). Bohl, Batzel & Richey
(2011, S. 7) schreiben dazu: ,Innere Differenzierung zielt nicht zwangsldufig auf das
Individuum und seine jeweiligen Voraussetzungen und Interessen. Sie beschreiben, dass sich
innere Differenzierung vielmehr auf die Anpassung von Lernangeboten, also auf Abstimmung
von Themen, Methoden, Inhalten, Arbeits- und Sozialformen innerhalb der Lerngruppen (vgl.

ebd.) beziehen. Innere Differenzierung kann in Schulstunden (z. B. 45-Minuten-Lektionen)
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oder auch tiber grossere Zeiteinheiten (ganze Vor-/ Nachmittage) stattfinden. Generell gibt es

in jeder Unterrichtssituation Potenzial zur inneren Differenzierung.

Innere Differenzierungsmassnahmen beziehen sich auf Ziele, Themen, Methoden, Inhalte,
Arbeits- und Sozialformen (Bohl, Kleinknecht, Batzel & Richey, 2012). ,,Zwei Grundformen
der inneren Differenzierung™ (Klafki & Stocker, 1976, zit. n. Reusser et al. 2013, S. 58) sind
die ,,Differenzierung von Methoden und Medien (bei denselben Lerninhalten und Lernzielen)*
oder die ,,Differenzierung von Lerninhalten und Lernzielen* (vgl. ebd.). Bei der zweiten Form
wird hdufig eine Einteilung des Lernstoffs in Grundanspriiche und in erweiterte Anforderungen
vorgenommen. Reusser et al. (2013, S. 58) schreiben bezugnehmend auf die Ausfiihrungen von
Klafki und Stocker (1976): ,,Die Zuteilung der Lerninhalte zum einen oder zum anderen
Bereich erfolgt nach Massgabe der formulierten Lernziele. Die als Fundamentum definierten
Inhalte sind verbindlich. Sie miissen von allen Schiilerinnen und Schiilern erworben werden.
Die als Additum bezeichneten Inhalte sind Wahl- oder Wahlpflichtstoff fiir gewisse
Schiilergruppen. Sie dienen dem Erwerb spezifischer Qualifikationen und / oder sind auf die
Entfaltung spezieller Begabungen oder die Befriedigung besonderer Interessen bezogen. “ In
binnendifferenziertem Unterricht werden zuweilen Wochenplidne oder Lerneinheiten mit

Grundanspriichen oder erweiterten Anforderungen eingesetzt (vgl. Bonsch, 2011).

Der inneren Differenzierung steht die schulorganisatorische, dussere Differenzierung
gegeniiber (z. B. Bonsch, 2004, 2009, 2011; Klafki & Stocker, 1976). Schiilerpopulationen
werden nach gewissen Gliederungs- oder Auswahlkriterien in Gruppen auseinandergenommen,
die rdumlich getrennt und von verschiedenen Personen bzw. zu verschiedenen Zeiten
unterrichtet werden. Manche Lehrpersonen empfinden binnendifferenzierten Unterricht
gemeinhin als anspruchsvoller als Plenumsunterricht. Das kann damit zusammenhéngen, dass
viele Lehrmittel kaum niveaudifferenzierte oder inhaltsdifferenzierte Aufgaben anbieten. Daher
»[...] miissen eigene Arbeitsauftrige und Materialien fiir unterschiedliche Leistungsniveaus
entwickelt werden, was mit einem hohen Arbeitsaufwand verbunden ist* (vgl. Reusser et al.,
2013, S. 60). Ausserdem ist von den Lehrpersonen wéhrend des Unterrichts eine intensivere
Priasenz erfordert, um parallellaufende Aktivitdten zu orchestrieren und die individualisierten
Lernprozesse adaptiv zu begleiten (Boller & Lau, 2010). Reusser et al. (2013, S. 60) schreiben,
bezugnehmend auf Stockli und Stebler, 2011): ,,Bei diesbeziiglich ungeiibten Lerngruppen
beansprucht die komplexe Unterrichtsorganisation bei innerer Differenzierung vergleichsweise
viel Zeit. Wenn die Abldufe hingegen eingespielt und die Unterrichtsmaterialien funktional

geordnet und fiir die Schiilerinnen und Schiiler leicht zugénglich sind, lassen sich sogar in der
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Schuleingangsphase bei den meisten Kindern ein hoch konzentriertes und effektives
Lernverhalten sowie eine beachtliche Selbststandigkeit beobachten.*

Augenscheinlich ist es ,,[...] nicht zuletzt wegen dieser Formenvielfalt und mangels einer klaren
Begriffsdefinition ist es schwierig, verldssliche Angaben zur Verbreitung und Wirksamkeit
innerer Differenzierung im Unterricht zu machen® (Reusser et al., 2013, S. 58).
Untersuchungen zu Unterricht in heterogenen Lerngruppen zeigen, dass dann gute
Leistungsergebnisse erzielt werden, ,,wenn der Unterricht [ausreichend] differenziert angelegt
ist“ (Tillmann & Wischer, 2006, S. 46). Gestiitzt auf nationale und internationale
Schulleistungsstudien nimmt Helmke (2009) an, dass innere Differenzierung im Schulalltag
noch nicht sehr gang und gibe ist. Etwas jiingere Fallstudien zeigen ergidnzend, dass
binnendifferenzierte didaktische Arrangements vor allem in der Schuleingangsphase
bedeutsam werden (vgl. Stockli & Stebler, 2011). Innere Differenzierung des Unterrichts
geschieht vorwiegend iiber Lehr-Lernmethoden sowie {iber die Menge und das
Anspruchsniveau der Aufgaben (Hugener & Krammer, 2010). Bislang ist noch wenig bekannt
dartiber, ,,[...] ob und wie bei der inneren Differenzierung des Unterrichts eine Passung
zwischen den Lernausgangslagen einerseits und zwischen inhaltlichen, methodischen und

dialogbezogenen Unterrichtsmassnahmen hergestellt wird* (Reusser et al., 2013, S. 58).

INDIVIDUALISIERENDER UNTERRICHT

Das Konzept des individualisierenden Unterrichts entstammt einer péddagogischen
Grundhaltung mit dem Ziel, das Individuum zu stirken. Im Sinne von ganzheitlichem Lernen
und Unterricht werden sowohl Sozialkompetenzen als auch Sach- und Fachkompetenzen ins
Zentrum gestellt. Basierend auf der Erkenntnis, dass Lernen stets etwas Personliches ist, soll
die Tétigkeit des Lernens einerseits von den Lernenden selbst ausgehen und andererseits von
allen Lernenden unterschiedlich angegangen werden konnen. Einflussmoglichkeiten der
Lehrperson bestehen darin, Lernende durch Angebote zu aktivieren und sie individuell adaptiv
und zielbezogen zu unterstlitzen. Dabei werden Interessen und Lernvoraussetzungen der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler erfasst und Inhalte des Lehrplans fiir jeden
massgeschneidert aufbereitet. Es werden Lernangebote priasentiert, welche fiir moglichst alle
Lernenden ausreichend viele Anschlussmoglichkeiten bieten, indem zum Beispiel

Wahlmoglichkeiten entlang verschiedener Leistungsniveaus und Interessen geboten werden.

Individualisierung des Unterrichts geht somit iiber Differenzierungsmassnahmen hinaus, indem
alle Lernenden ein individuell angepasstes Lernangebot zur Verfiigung gestellt bekommen

(Bohl et al., 2011). Im Extremfall wiirde dies bedeuten, dass die Lehrperson fiir ausnahmslos
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alle Lernenden ein passendes Angebot bereithélt. Individualisierung, als besonders ,,starke
Ausprigung von Differenzierung®, ist im Rahmen der Volksschule nur fiir einzelne Lernende
(u. a. Integrative Forderung), bei ausgewéhlten Inhalten oder in begrenzten Zeitfenstern (u. a.

Atelier, Planarbeit), aber nicht generell moglich (vgl. Reusser et al., 2013).

Lipowsky und Lotz (2015, S. 159) erldutern, bezugnehmend auf Bohl (2011), dass die

Lehrperson zur Realisierung von Individualisierung fiinf Handlungsbereiche umsetzen muss:
— ,,Die Lehrperson muss Ziele, Inhalte oder zu erlernende Kompetenzen festlegen.

— Sie muss die Lernvoraussetzungen aller Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf diese
festgelegten Ziele iiberpriifen.

— Die Lehrperson muss je nach Lernvoraussetzungen und festgelegten Zielen passende
Lernangebote zur Verfiigung stellen.

— Die Lehrperson muss die Schiilerinnen und Schiiler wéhrend des Arbeitsprozesses
unterstiitzen.

— Die Lehrperson muss iiberpriifen, welche Ergebnisse die Schiilerinnen und Schiiler erzielt
haben und ob sie die gesetzten Ziele erreicht haben. “
Beim individualisierten Lernen konnen Kompetenzraster helfen, den aktuellen Lernstand der
Lernenden zu eruieren und realistische Ziele zu setzen. Dies versuchen die Lernenden selbst,
werden dabei aber von den Lehrpersonen durch Lernstandsgespriche oder sogenannte
Coachinggespriache unterstiitzt. Individualisiertes Lernen wird gefordert durch
Problemstellungen, die auf verschiedenen Anforderungsstufen und in unterschiedlichen
Sozialformen bearbeitet werden konnen. Ausserdem kann individualisiertes Lernen begiinstigt
werden durch alters-, klassen- oder jahrgangsiibergreifende Lernangebote, entsprechende

Riume und den Einsatz verschiedener Medien und Materialien.

Die Beschreibungen lassen erahnen, dass Individualisierung mit einem hohen Aufwand
verbunden ist. Ausserdem benotigt Individualisierung, wenn sie zielfithrend sein soll, ein hohes

Ausmass an diagnostischer Kompetenz der Lehrperson.

ADAPTIVER UNTERRICHT

Adaptiver Unterricht ist eine Sammelbezeichnung ,.fiir den unterrichtlichen Umgang mit
interindividuellen Differenzen* (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 253). Helmke und Weinert
(1997, S. 137) schreiben dazu: ,,Das gleichermassen variable wie flexible Modell des adaptiven

Unterrichts ist gegenwértig das wissenschaftlich fundierteste und didaktisch aussichtsreichste
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unterrichtliche Konzept, um auf die grossen und stabilen interindividuellen Unterschiede der

Schiiler in didaktisch angemessener Form zu reagieren®.

Das Konzept der Adaptivitit (,,instructional adaption®, vgl. Corno & Snow, 1986) resultierte
urspriinglich aus dem Paradigma der Aptitude-Treatment-Interaction (ATI-Forschung). Bei
diesem Forschungsansatz wird untersucht, welches Lehrverfahren (treatment: unabhéngige
Variable) bei ,,[...] welchem Schiiler (aptitude: unabhingige Variable) zum besten Lernertrag
(abhingige Variable) fiihrt (Reusser et al., 2013, S. 69). Die Forschungsergebnisse zeigen,
,»dass Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer unterschiedlichen Lernbereitschaften und -
ausgangslagen fiir bestmogliche Lernertrage kompensatorisch ungleich behandelt werden
miissen® (vgl. ebd., S. 69).

Im Gegensatz zum offenen Unterricht, welcher Schiilerorientierung ins Zentrum stellt, ist es
beim Konzept der Adaptivitit die Lehrperson, die explizit steuert. Reusser et al. (2013, S. 69)
schreiben dazu: ,,Die Lehrperson stimmt das Lernangebot auf die Nutzungskapazititen und -
bereitschaften der Lernenden ab. Die Abstimmung bezieht sich sowohl auf die stoffliche Seite
des Unterrichts (Anpassung der Aufgabenschwierigkeit an das Vorwissen und die
Lernfahigkeit der Schiiler, Einbindung von Schiilerinteressen, Etablierung realistischer
Zielerwartungen gegeniiber den Lernenden) als auch auf die Lernunterstiitzung (Anpassung der
Hilfestellungen an die Bediirfnisse der Lernenden und deren Fihigkeit zu Selbstregulation und
Selbststindigkeit.” Differenzierte Kenntnisse der individuellen Lernausgangslagen und des
aktuell erreichten Lernstandes sind Voraussetzungen fiir eine ideale Passung. Unterricht ist
dann adaptiv, wenn das Angebot auf individuelle Eigenschaften der Schiilerinnen und Schiiler
bezogen wird, so dass sich fiir einzelne Lernende moglichst ideale Lernbedingungen ergeben
(Schwarzer & Steinhagen, 1975).

Unterricht und dessen Anpassung an individuelle Lernbediirfnisse resp. Lernstinde ist ein
individueller, dynamischer Prozess. Anpassungen an die individuellen Voraussetzungen der
Lernenden durch den Einsatz von differenzierenden methodischen Arrangements sind zentral
(Reusser, 2011). Corno und Snow (1986, p. 621, zit. n. Reusser et al., S. 70) unterscheiden
,Makro- und Mikroadaptionen“. Makroadaptionen betreffen Anpassungen des Curriculums,
also Ziele, Inhalte, Methoden, Medien, Materialien, Sozialform und Lernzeit an die
Voraussetzungen der Lernenden, wie sie bei der Gestaltung von Lernumgebungen intendiert
sind (vgl. Klieme & Warwas, 2011). Dabei finden Abstimmungen, zum Beispiel individuell
angepasste Riickmeldungen, Fragen oder Erkldrungen, im Verlauf der Lehrperson-
Schiiler*innen-Interaktion statt (vgl. Krammer, 2009). Makroadaption umfasst ,,Massnahmen

der inneren Differenzierung zur Gestaltung eines individualisierenden Unterrichts* (Krammer,

24



Personalisierung des Lernens

2009, S. 29, zit. n. Reusser et al., 2013, S. 69). Damit ermdglichen Lehrpersonen individuelle
Lernprozesse und schaffen , Gelegenheit fiir die Mikroadaption und die Uberwachung des
individuellen Lernfortschritts der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler (vgl. ebd., S. 69).
Krammer (2009, S. 29) schreibt dazu weiter: ,,Mikroadaption des Unterrichts [zeigt sich
demgegeniiber]| als Anpassung von Angebot und Nutzung im Rahmen der [...] Interaktion der
Lehrperson mit einzelnen Lernenden.“ Angepasst wird der Unterricht in dem Sinne, als schon
bei der Unterrichtsplanung eine optimale Passung zwischen dem Lernstand der Lernenden und
dem Lerninhalt gesichert wird (Beck, Baer, Guldimann, Bischoff, Briihwiler & Miiller, 2008).
Die Aufgabe der Lehrpersonen besteht dabei darin, individuelle Unterschiede der Lernenden in
den Unterricht zu integrieren (Krammer, Hugener & Reusser, 2007). Es geht darum,
individuelle Merkmale der Lernenden (z. B. soziookonomischer Status, ethnische Herkunft,
Fahigkeiten, Geschlecht oder Alter) zu beriicksichtigen. Dabei soll eine Balance zwischen
Kontrolle und direkter Instruktion einerseits sowie selbstaktiven und eigenverantwortlichen

Lernprozessen andererseits hergestellt werden (Reusser & Pauli, 2010a).

Es gehort zu den langfristigen Zielen einer adaptiven Lernanpassung, Lernrdume fiir einzelne
Lernende in einer ,,Lerngemeinschaft* zu schaffen, die Starken heterogener Gruppen zu nutzen
und so das selbstregulierte Lernen aller Lernenden zu unterstiitzen (Corno, 2008). Dabei wird
nur so viel Hilfe angeboten, wie gerade noétig ist, um einen Lernprozess auszulosen (vgl. Li-

powsky & Lotz, 2015).

Die Diagnose des Wissensstandes der Schiilerinnen und Schiiler ist laut Van de Pol, Volman,
Elbers und Beishuizen (2012) eine Voraussetzung flir eine massgeschneiderte
Lernunterstiitzung. Beck et al. (2008) konnten in Ubereinstimmung mit der Forschungsliteratur
zu Lehrpersonentrainings zeigen, dass Kompetenzen des adaptiven Unterrichtens in Trainings
erworben werden konnen und dass sich solche Trainings auch in besseren Lernleistungen der

Lernenden niederschlagen.

Da adaptiver Unterricht ein zentrales Element der individuellen Lernunterstiitzung ist, wird in

Kapitel 3.7 noch einmal explizit darauf eingegangen.

BLENDED LEARNING

Digitale Medien tragen in unterschiedlicher Form dazu bei, den individuellen Voraussetzungen
und Anliegen von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht Rechnung zu tragen. Bereits seit
vielen Jahren wird digitalen Medien ein grosses Potenzial fiir individualisierenden,

differenzierenden oder personalisierenden Unterricht beigemessen. Computer werden in
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wachsendem Masse als ,,cognitive tools* eingesetzt, mit denen schiilerorientierte Lehr- und
Lernprozesse unterstiitzt werden konnen (Petko, 2014; Petko, Schmid, Pauli, Stebler &
Reusser, 2017).

Blended Learning steht fiir eine Konfiguration unterschiedlicher Lernformen. Es stellt keine
einzelne Lernform dar, sondern ergibt sich als Gesamtheit verschiedener Lernarrangements, die
sowohl klassische als auch digitale Lernumgebungen kombiniert. Im wissenschaftlichen
Kontext spricht man auch von hybriden Lernarrangements (vgl. Bendel, 2018). Die Mischung
aus formellem und informellem Lernen féllt nach verbreiteter Auffassung ebenfalls unter den
des Blended Learning. Die Qualitit eines Mediums richtet sich dabei nicht nach den Merkmalen
des Mediums selbst, sondern nach dem kommunikativen Zusammenhang, in dem das Medium

Verwendung findet.

Die Digitalisierung des Lernens in Vernetzung mit entsprechenden Lehrmedien erfiillt als
besonderes Lehr- und Lernkonzept verschiedene Anforderungen bei der Personalisierung des
Lernens. Izmestiev (2012) erkennt im Ansatz des personalisierten Lernens einen ,,[...]. new
ICT-enabled education approach® und meint damit, dass mit personalisierenden Lehrformen
neue, informatik-basierte Bildungsprozesse generiert werden konnen. Digitale Medien konnen
hybride Lernumgebungen massgeblich steuern, indem mit computergesteuerten adaptiven

Feedbacks gearbeitet wird.

2.3 SCHULE ALS LERNENDE ORGANISATION

Unterricht mit den zuvor beschriebenen offenen resp. personalisierten Lernkonzepten erfordert
ein Aufbrechen der traditionellen Schulprogramme. Eine Schule ist als zweckrationales,
geplantes und auf Funktionalitit ausgerichtetes Gebilde zu verstehen und stiftet Orientierung
im Kontext moderner Gesellschaftsformationen (vgl. Bea & Gobel, 2010, S. 190 ff.). So stellt
sich die Frage, welche Bedingungen fiir eine neue, personalisierende Schulkultur erfiillt sein

miissen.

Schulen verstehen sich im Sinne von Qualititssicherung vermehrt als Organisationen, die selbst
»lehren und lernen®, sich also stets auch weiterentwickeln und verwandeln (vgl. Schratz &
Steiner-Loffler, 1997). ,,.Der Frage, ob Schulen als besondere soziale Organisationen lernen
konnen, ist eine Betrachtung voranzustellen, welche Bedingungen ex ante vorliegen sollten, die

sich auf das Lernen von Organisationen forderlich auswirken* (Bormann, 2003, S. 1).

Schule als /lernende Organisation hat eine wichtige Funktion in Bezug auf die Steuerung

gesellschaftlich bedeutsamer Handlungsfelder (vgl. Bormann, 2003). Sie dient sowohl der
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Sicherung und Entlastung als auch der Ordnung und Stabilitit des gesellschaftlichen
Zusammenhangs. Organisationen treten als Formen geregelten Zusammenwirkens oder als
Moglichkeiten zweckmaéssiger Kooperation in Erscheinung (Gabriel, 2009). Ein wesentliches
Merkmal einer Organisation ist ihre zweckbestimmte Ausrichtung, die wiederum in rationalen
Handlungsabldufen zum Ausdruck kommt. Operationales Handeln setzt Strukturierung und
Planung voraus. Organisationen stellen somit einerseits Entwiirfe oder auch Konstrukte dar,
denen durch Strukturen und Ordnungen ein allgemeiner und verbindlicher Charakter verlichen
wird (vgl. Katenkamp, 2011). Organisationen unterstehen damit gewissermassen dem Willen,
die dauerhafte Realisierung bestimmter Zielsetzungen auf planvolle Weise zu gewihrleisten.
Andererseits dient das planvolle und zweckméssige Zusammenwirken von Ressourcen sowie
die Kooperation der Organisationsmitglieder einer dauerhaften Realisierung der

organisationalen Ziele (vgl. Moldaschl, 2010).

Organisationen, also auch Schulen, wirken handlungsleitend auf Individuen und unterstiitzen
die soziale Integration und die damit einhergehende Identifikation mit relevanten sozialen und
kulturellen Normen und Werten. Zwar wird die allgemeine Verbindlichkeit der Normen und
Werte durch ein System positiver und negativer Sanktionen abgesichert, gleichwohl muss aber
die gesellschaftliche Relevanz der Institutionen und deren Akzeptanz auf der individuellen
Ebene gewihrleistet sein (vgl. Krikel, 2007, S. 56 ff.). Die Organisationsform der Schule

schafft Moglichkeiten fiir ein giinstiges Klima fiir Lern- und Entwicklungsprozesse.

Im Zuge der Schulentwicklung erhalten Schulen zunehmend erhéhten Verantwortungs- und
Entscheidungsfreiraum. Ist der Wille da, die Schule aktiv zu gestalten, konnen Innovationen
umgesetzt werden, wie es beispielsweise bei der Etablierung von personalisierten

Lernkonzepten notwendig ist.

Dabei verleiht der Schulalltag Ordnung und Stabilitdt durch etablierte Regeln und Strukturen
und ist handlungsleitend fiir alle Beteiligten. Es werden gesellschaftlich respektierte
Verhaltensweisen greifbar. Ausserdem werden unterschiedliche Handlungssituationen
strukturiert, gesellschaftlich bedeutsame Handlungsfelder gesteuert und gesellschaftliche
Zusammenhdnge gesichert. Die Verdnderung des Unterrichts unter der Leitidee der
Personalisierung des Lernens beginnt auf der makroperspektivischen Ebene, also auf der Ebene
der Schule. Die sogenannte ‘Grammatik der Schule’ (engl. ‘Grammar of Schooling’, Tyack &
Tobin, 1994, S. 494) bildet subjektive Denk- und Handlungsmuster heraus. Sie wirkt in diesem
Sinne als Reproduktionsstdtte sozialer Ordnungen und beeinflusst soziale Determinanten und

die Unterrichtsgestaltung. So wird deutlich, dass die Grammatik der Schule
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Rahmenbedingungen der Lernorganisation festlegt, also z. B. rdumliche Aufteilung in
Klassenzimmer, zeitliche FEinteilung des Schulalltags, Stufung nach Jahrgangsklassen,

Unterrichtsstunden oder Pausen.

Beziiglich der internen Voraussetzungen der lernenden Organisation Schule, ist an erster Stelle
entscheidend, welche Entwicklungsbereitschaft der Mitarbeitenden (Lehrkrifte) besteht.
Organisationales Lernen wird nicht einfach als Addition der individuellen Engagements,
sondern vielmehr als gemeinsame und sich gegenseitig befruchtende Potenz in Bezug auf die
Realisierung bestimmter Ziele begriffen (vgl. Fullan, 1999, S. 78 ff.). Da die Akteure meist
iiber ein hohes Mass an Autonomie verfiigen, neigen sie einerseits zu Dauerhaftigkeit des
Verhaltens, andererseits auch zu hoher Innovationsfreundlichkeit (vgl. Laux & Liermann, 2005,

S. 67 f£).

Auf der personalen Ebene erweist sich das hohe Mass an Autonomie (der Lehrenden und
Lernenden) als ausgesprochen giinstige Voraussetzung fiir lernende Organisationen. Die
Offenheit des Systems Schule und das hohe Mass an Autonomie der Mitarbeitenden in Bezug
auf selbstorganisierte Prozesse (etwa im Unterricht) sind zwar gute Voraussetzungen fiir
organisationales Lernen, l0sen aber keineswegs automatisch Entwicklungsprozesse der
Organisation aus. Schulentwicklung ist ein genuin gemeinsames Werk und entsteht durch
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter auf allen Ebenen (Bormann, 2003, S. 6): ,Je grosser die
Gruppe derer ist, die die Verdnderungen tragen, desto eher gelingen diese [...]. Implizit sind
damit verschiedene organisatorische Ebenen angesprochen, auf denen Lernprozesse stattfinden
konnen.* Organisationales Lernen wird schliesslich immer dann besonders vorangetrieben,

— wenn Proaktivitdt, die sich als aufeinander bezogene Antizipation von Erwartungen (etwa in
Bezug auf die Umsetzung von Zielen) darstellt, gegeben ist;

— wenn Prosozialitdt, namentlich in Bezug auf die Antizipation von Problemen und
Hindernissen, gegeben ist;

— wenn Partizipation auf allen Ebenen mdglich ist.

Die Verianderung der Schule ist immer auch mit Impulsen verbunden, die seitens der Schule an
die Umwelt gesendet werden, umgekehrt aber ist die Verdnderung der Schule immer auch ein
Reflex auf (dussere) Impulse, die von der Schule bzw. ihren Akteuren wahrgenommen werden.
Bormann (2003, S. 1) schreibt dazu: ,,Aufgrund der spezifischen schulischen Struktur und der
daraus resultierenden padagogischen Freiheit der Akteure ist der Kern der in ihr stattfindenden
Tatigkeit, der Unterricht, wenig technologisierbar, damit nur bedingt steuerbar und

entsprechend eingeschriankt kontrollierbar.*
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Schulen konnen dann den Schritt zu Organisationen mit personalisierten Lernkonzepten
bewerkstelligen, wenn in ihrem Umfeld dahingehend positive Rahmenbedingungen vorhanden
sind, dass sie iiber grosse Handlungsspielrdume verfiigen bzw. mit der Schulaufsicht ein auf
Vertrauen beruhendes Verhiltnis gepflegt wird. Andererseits miissen auch Bedingungen
gegeben sein, die nach innen befruchtend wirken, und die handelnden Akteure miissen
gegeniiber Verdnderungen und neuen Strukturen aufgeschlossen sein (vgl. Bormann, 2003).
Doppler und Lauterburg (1994, S. 105) schreiben in diesem Zusammenhang von der
Notwendigkeit, dass ,,[...] die beteiligten Menschen [...] selbst ihre Einstellung, ihr Verhalten,
die operativen Massnahmen sowie die dazu notwendige Aufbau- und Ablauforganisation
staindig den wechselnden Anforderungen der relevanten Umwelten anpassen® sollten. Diese
Anpassung geschieht nicht von allein. Sie muss immer wieder von neuem angeregt, vermittelt,

angestossen und organisiert werden.

Eine zentrale Aufgabe der Schule besteht vornehmlich darin, neue, intensive und produktive
Formen der Kooperation zu etablieren. Die kollegiale Zusammenarbeit im Dienst eines auf
heterogene Lerngruppen ausgerichteten Unterrichts ist eine wesentliche Entwicklungsaufgabe
fiir Schulen. Vielerorts stellt die Arbeit in Unterrichtsteams oder auch die kooperative
Unterrichtsentwicklung eine wichtige Grosse bei der Qualititsentwicklung dar (vgl. Bragger,
2012). Die Arbeit in Unterrichtsteams lohnt sich vor allem aus folgenden Griinden (vgl. Bonsen,
2005, S. 18):

— Lehrpersonen lernen voneinander und miteinander: Lehrpersonen nutzen die Vielfalt
unterschiedlicher Arbeitsweisen, welche in einem Team vorkommen, um Lernarrangements
zu entwickeln. Die Zusammenarbeit in Unterrichtsteams bietet Raum, voneinander zu lernen
und in einem kollegialen Rahmen auszuprobieren und zu evaluieren. Lehrpersonen lernen
mithilfe vielseitiger Lern-, Ubungs-, Gestaltungs- und Beratungsphasen, ihr eigenes Handeln
zu iiberpriifen und lernen aus Erfahrungen im Team.

— Unterrichtsteams begreifen sich als professionelle Lern- und Arbeitsgemeinschaften und
iibernehmen Vorbildfunktionen fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei fiihrt der
Einsatz einer Vielfalt an Lernformen zu selbststdndigerem Arbeiten und einem positiveren
Selbstbild.

— Unterrichtsteams schaffen Entlastung, erhéhen die Berufszufriedenheit und die Bereitschaft,
an schulischen Veranderungen mitzuwirken: Lehrpersonen, die in Unterrichtsteams arbeiten,
berichten davon, dass sie sich durch das Team entlastet fithlen. Gewonnene Freirdume werden
dafiir genutzt, Verstehens- und Kommunikationsprozesse der Lernenden zu beobachten und
zu reflektieren oder an schulischen Weiterentwicklungen mitzuhelfen. Dies schafft eine
erhohte Berufszufriedenheit.

—  Unterrichtsteams erleichtern den Berufseinstieg neuer Lehrpersonen: Lehrpersonen, welche
in einem Schulhaus neu beginnen, erhalten in Unterrichtsteams fachliche, soziale und
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organisatorische Unterstiitzung. Sie konnen bestehende Materialien nutzen und werden
dadurch entlastet.

Organisatorische Rahmenbedingungen und Strukturen sowie die Bereitschaft fiir ein aktives
Engagement aller Beteiligten sind Voraussetzung fiir gelingende ko-produktive Formen der

Kooperation.

2.4 FORSCHUNGSSTAND

Traditioneller Unterricht ist hinsichtlich Umsetzungs-, Prozess- und Ergebnisqualititen
international gut erforscht. Daher prasentiert sich die Forschungslage zu traditionellem
Unterricht deutlich breiter und einheitlicher als dienjenige zu neueren Konzepten eines

individualisierenden oder offenen Unterrichts.

Lange Zeit wurden der offene und der geschlossen-frontale Unterricht einander
gegeniibergestellt (Messner & Blum, 2019). Im Anschluss an grossangelegte internationale
leistungsvergleichende Studien wie TIMSS und PISA haben sich erweiterte Bildungsstandards
etabliert, welche auch die Eigenrechte und Eigenverantwortung der Lernenden verstirkt ins
Zentrum riicken (Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider et al., 2001). Im
Zusammenhang mit Verdnderungen hin zu einer kompetenzorientierten Unterrichtskultur hat
sich die polarisierend gefiihrte Diskussion einer Gegeniiberstellung von offener zu frontaler
Instruktion entspannt. Auch im Zuge eines vermehrt individualisierenden, personalisierenden
Unterrichts stellt sich indes nach wie vor die Frage nach der Wirksamkeit von Unterricht und

damit zunehmend auch nach der Wirksamkeit erweiterter Lehr- und Lernformen.

Nachfolgend wird der Forschungsstand zu personalisiertem Lernen und verwandten Konzepten

umrissen.

2.4.1 FORSCHUNGSSTAND ZUM PERSONALISIERTEN LERNEN

Bislang liegen nur wenige empirische Befunde zur Leitidee des personalisierten Lernens vor.
Dies, weil das Konzept der Personalisierung im deutschsprachigen Raum noch wenig verbreitet
ist und aufgrund der Unschérfe des Konzeptes (d. h. unterschiedliche Definitionen und
Auslegungen) nur begrenzt Aussagen liber Umsetzungsqualitit von Massnahmen oder
Wirkungsqualititen gemacht werden konnen. Untersucht und beschrieben wurden bisher vor
allem Oberflachenstrukturen des Unterrichts, wihrend Tiefenstrukturen (d.h. Qualitdten von

Lehr-Lernprozessen) bestenfalls iiber Fallbeschreibungen Eingang in die Forschung fanden.
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Aus dem englischsprachigen Bildungsraum liegen unter anderem drei Begleitstudien zu
Schul- und Unterrichtsentwicklung in Richtung einer Personalisierung des Lernens vor: (1)
die Begleitstudie zur Schul- und Unterrichtsreform in England (Sebba, Brown, Steward,
Galton & James, 2007), (2) die Begleitstudie zum Entwicklungsprojekt der Bill and Melinda
Gates Foundation in den USA (Bill and Melinda Gates Foundation & RAND Corporation,
2014) sowie (3) die Begleitstudie zum Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekt in Victoria
(Australien; Prain, Cox, Deed, Edwards, Farrelly, Keeffe et al., 2014, 2015).

(1) Als David Miliband Anfangs des 21. Jahrhunderts dem Department for Education and Skills
als Erziechungsminister in Grossbritannien vorstand, trieb er die Schulentwicklung in Richtung
Personalisierung des Lernens voran. Einige Montate spiter gab das DfES eine Studie in
Auftrag, die untersuchen sollte, wie die Schulen Lernen mit verstirkter Personalisierung
umsetzen (DfES, 2004). Die Befragungen, die an verschiedenen englischen Universititen
durchgefiihrt wurden, zeigen, dass es grosse Unterschiede beziiglich der Definition von
,personalised learning™ gibt (Campbell, Robinson, Needlands, Hewston & Mazzoli, 2007;
Hartley, 2008). Obwohl der Begriff offenbar uneinheitlich definiert wird, konnte die
Forschungsgruppe dennoch gemeinsame Merkmale ausmachen, welche von 270 Schulen als
zentrale Faktoren genannt wurden:

— Beim personalisierten Lernen wird das Lernvermogen des Individuums eingeschétzt und es
wird eine entsprechende Lernunterstiitzung angeboten.

— Jeder Schiiler, jede Schiilerin hat hinsichtlich des individuellen Potenzials Anrecht auf ein
befriedigendes Angebot.

— Das personalisierte Lernen entspricht dem Konzept der Inklusion.
— Bildungsinhalte sind flexibel zu gestalten.
— Die Lernenden iibernehmen moglichst viel Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen.

(2) Ab den 2010er-Jahren hat die Bill and Melinda Gates-Foundation ein
Schulentwicklungsprojekt im Bereich Personalisierung des Lernens finanziell unterstiitzt. Die
amerikanische RAND-Corporation (Research and Development Corporation) hat die
Begleitstudie zu diesem Projekt durchgefiihrt. Man suchte nach Systemen und Zugangsweisen,
die Lernen auf Bediirfnisse, Kompetenzen und Interessen der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler abstimmen. In der Langsschnittuntersuchung (Bill and Melinda Gates Foundation &
RAND Corporation, 2014) wurden 52 Schulen untersucht. Im ersten Jahr wurden Schulen
erforscht, welche Lernen mit vermehrt personalisierten Lernformen schon seit mindestens zwei

Jahren implementiert hatten. Involviert waren private und 6ffentliche Schulen. In der zweiten
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Untersuchungseinheit wurden weitere Schulen in das Projekt eingebunden. Die Datenanalysen
aus Leistungstests zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Fallschulen mit
personalisierten Lernkonzepten im Vergleich zu einer Kontrollgruppe aus reguldren Schulen in
Mathematik und Lesen einen Leistungszuwachs erzielt hatten. Ausserdem liessen sich bei den
untersuchten Schulen vier generelle didaktische Elemente herauskristallisieren (vgl. ebd., 2014,
S. 6):

— L Schiilerprofile (, learner profiles “‘): wochentliche Erfassung und Dokumentation der Lern-
und Leistungsentwicklung, damit die Lehrpersonen iiber die Leistungen, Stiarken und
Bediirfnisse der Lernenden Bescheid wissen;

—  personalisierte Lernpfade (,, personal learning paths “*): durch Offnung des Unterrichts;

—  kompetenzbasiertes Vorgehen (,, competency-based progression ): Angebot von
verschiedenen Lernmethoden (projektbasiertes, individuelles Arbeiten oder Arbeiten in der
Gruppe)

flexible Lernumgebung (,,flexible learning environments®): flexible Raum-, Zeitstrukturen.*

(3) Das australische Department of Education and Early Childhood Development in Victoria
fithrte (2008) ein Schulentwicklungsprojekt in einer unterprivilegierten Region durch, welches
den Schiilerinnen und Schiilern personalisiertes Lernen ermdglichen sollte. Es wurde eine
ausfiihrliche Analyse zu Gemeinsamkeiten von verschiedenen personalisierten Lernkonzepten
erstellt. Dabei wurden Definitionen aus Nordamerika, Grossbritannien, Australien und
Neuseeland berticksichtigt. Die Autorinnen und Autoren konnten vier Basisdimensionen von
personalisiertem Lernen identifizieren:

— Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien (,,Information and

communication technology* [ICT]),
— lebenslanges Lernen (,,Lifelong learning*),
— Lernerzentrierung (,,Learners are central) und

—  Gemeinschaft und Kooperation (,,Communities of collaboration®).

Somit stehen in den Schulen vier Kerndimensionen im Zentrum: Erstens die starke Betonung
von Informatik- und Kommmunikationstechnologien, welche als Schliisselfaktor eines
differenzierten, interaktiven und vernetzten Lernens betrachtet wird, zweitens die Verkniipfung
mit ,lebenslangem Lernen”, wodurch nicht nur eine Einzelschule, sondern das gesamte
Bildungssystem Teil der Konzeptiiberlegungen wird. Drittens wird in der Studie die
Lernerzentrierung als Leitidee deutlich, welche individuelle Lernbediirfnisse beriicksichtigt
und Mitbestimmung und Wahlmoglichkeiten erlaubt. Viertens wird in der Studie die

Lernerzentrierung als Leitidee deutlich, welche individuelle Lernbediirfnisse beriicksichtig
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sowie Mitbestimmung und Wahlmoglichkeiten erlaubt (vgl. Department of Education and

Early Childhood Devolpment, 2008).

Eine weitere grossere Untersuchung zum Konzept des personalisierten Lernens wurde von einer
anderen australischen Forschungsgruppe durchgefiihrt (Prain et al., 2014, 2015). Durchleuchtet
wurden Aspekte des Wohlbefindens von insgesamt 4000 australischen Sekundarschiilerinnen
und -schiilern aus tieferen sozialen Schichten. Ausserdem wurde die Nutzung von Lernrdumen
der Schiiler beim personalisierten Lernen durchleuchtet. Im Zentrum stand dabei die Frage, ob
eine Offnung des Unterrichts persénliche Lernprozesse ermoglichen und das Wohlbefinden der
Lernenden verbessern kann (Prain et al., 2014, 2015). Die Ergebnisse zeigen u. a., dass
Schiilerinnen und Schiiler mit tiefem soziodkonomischem Status bei einer Offnung des

Unterrichts ein besseres Wohlbefinden und hohere Lernertrége etablieren konnten.

John Hattie hat in seiner vielzitierten Studie ,,Visible Learning* (2009) 800 Metaanalysen zu
Einflussgrossen auf die Lernleistung zusammengefasst und dabei die effektive Grosse von
Dutzenden von Bildungspraktiken und -einfliissen aufgezeigt. Zu den lernrelevanten
Wirkungen tradioneller versus alternativer Lernarchitekturen schreibt er in seiner Meta-Meta-
Analyse (S. 258, iibersetzt v. Verf.): ,,Alle Programme ausser einem hatten nahezu keine
Auswirkungen. Nur direkter Frontalunterricht hatte positive Auswirkungen auf
Grundfertigkeiten, soziale und affektive Fahigkeiten.” Zu den Programmen, die wenig oder gar
keine Wirkung zeigten, gehorten Programme mit &hnlichen Akzentuierungen wie
personalisierte Lernformen, z. B. ,,ganzheitliches, schiilerzentriertes Lernen®, ,Lernen zum
Lernen®, ,aktives Lernen* und ,kooperatives Lernen“. Fragwiirdig erscheinen im
Zusammenhang mit Hatties Studienergebnissen Aktualitit, Validitit oder Repréisentativitit.
Eine Hauptkritik an der Hattie-Studie ist beispielsweise, dass Variablen nicht klar definiert und
Hintergrund- und Kontextvariablen nicht beriicksichtigt sind. In der Studie wird ausserdem eine

Kausalitdt behauptet, welche fiir Unterricht kaum haltbar ist (vgl. z. B. Briigelmann, 2013).

Die Beschreibungen zum internationalen Forschungsstand machen deutlich, dass der
Sammelbegriff des Personalisierten Lernens einer breit gefiacherten Leitidee entspricht, die den
gesamten Bildungsbereich tangiert und deutlich mehr als die Implementation einer neuen
Unterrichtsmethode beinhaltet. Schwierig fiir die Forschung ist vor allem, dass das Konzept des
Lernens unter der Leitidee einer verstirkten Personalisierung nach wie vor sehr uneinheitlich
definiert und umgesetzt wird. Im deutschsprachigen Raum ist die Forschungslage zu diesem
erst aufkommenden Konzept bisher noch sehr schmal. Es finden sich vor allem bei zwei

Forschungsgruppen erste grossere Forschungsarbeiten zum personalisierten Lernen: von der
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schweizerischen Forschungsgruppe um Kurt Reusser, Rita Stebler und Christine Pauli an den
Universitdten Ziirich und Fribourg und von der dsterreichischen Forschungsgruppe um Michael

Schratz der Universitit Innsbruck.

ERGEBNISSE AUS DER HAUPTSTUDIE ,,PERLEN*

Stebler et al. (2018) berichten in ihrem Artikel Teil-Ergebnisse der Léngschnittstudie
,perLen - Personalisiertes Lernen in heterogenen Lerngruppen‘ (www.perlen.uzh.ch). Dabei
werden Befunde aus der dritten von insgesamt drei Befragungen von Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe referiert. Es interessiert insbesondere, (1) ob und
in welcher Auspriagung sich ausgewihlte Aspekte von Dimensionen personalisierten Lernens
in den Lehr-Lernkulturen der perLen-Schulen manifestieren, (2) wie die Lernenden
Unterrichtsqualitét beurteilen und wie (3) die Befindlichkeit der Lehrpersonen mit dem Grad
der Personalisierung an ihrer Schule variieren.

,Der Aufbau personaler und sozialer Kompetenzen sowie die Starkung des selbst- gesteuerten
Lernens [...] ist den Lehrpersonen in perLen- Schulen ein wichtiges Anliegen. Besonders hoch
ist die Auspragung in sehr stark personalisierten Schulen.” (Stebler et al., 2018, S. 169). Es gibt
»tendenziell mehr Gelegenheiten fiir individuelle Lernberatung und fachliches Coaching™ als
in traditionellen Lernsettings (vgl. ebd., S. 169). Die Lernenden arbeiten hdufiger mit
Lernjournalen und es werden oftmals ,,individuelle Lernziele® vereinbart (vgl. ebd., S. 169).

Die Urteile der befragten Lernenden bestérken die Aussagen der Lehrpersonen.

Die Ergebnisse lassen vermuten, dass sich Lernende, vor allem in sehr stark personalisierten
Schulen, verantwortlicher fiir ihr Lernen fithlen und die Zusammenarbeit mit anderen
Lernenden und Lehrpersonen als produktiver wahrnehmen. Die Lehrpersonen sehen sich in
innovative Kollegien eingebunden, fiihlen sich sehr wohl in der Schule und haben das Gefiihl,

Gewlinschtes auch tatsidchlich bewirken zu kénnen.

Beziiglich Unterrichtsqualitét beurteilen die Lernenden den Unterricht als ,.kognitiv aktivierend
und verstdndnisorientiert (vgl. Stebler et al., 2018, S. 174). Sie haben trotz der offeneren
Unterrichtsgestaltung nicht den Eindruck einer ineffizienten Zeitnutzung und fiihlen sich von
den Lehrpersonen gut unterstiitzt. Schiilerinnen und Schiiler aus sehr stark oder aus moderat
personalisierten Schulen beurteilen die vier erfragten Aspekte der Unterrichtsqualitét
(Verstdandnisorientierung, personale Lernunterstiitzung, kognitive Aktivierung, Zeitnutzung)
wesentlich positiver als Schiilerinnen und Schiiler aus stark personalisierten Schulen (vgl. ebd.,

S. 171). Lernende der ,mittleren* Gruppe 2 (stark personalisiert) bewerten den Unterricht
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generell als weniger kognitiv aktivierend, verstdndnis-orientiert und unterstiitzend als die
beiden andern Gruppen (sehr stark, moderat personalisiert). Stebler et al. (2018) finden
mogliche Indizien dafiir unter anderem in Schuldokumentationen, welche darauf hinweisen,
dass die Schulen dieser Mittelgruppe im Vergleich zu sehr stark oder moderat personalisierten
perLen-Schulen stirker im Wandel begriffen sind, ,,was sich evtl. auch in kritischeren
schiilerseitigen Beurteilungen der Unterrichtsqualitit niederschliagt™ (vgl. ebd., S. 174). Stebler
et al. (2018, S. 173) merken an, dass in weiteren vertieften, auch qualitativen Datenanalysen
untersucht werden sollte, ,,Welche Konfigurationen die einzelnen Schulen kennzeichnen und
inwiefern dadurch auch tiefenstrukturelle Qualititen des Lernens (z. B. fachdidaktische
Qualitidten der kognitiven Aktivierung, der Aufgabenbearbeitung und der adaptiven
Lernunterstiitzung) [...] lernwirksam realisiert werden und zur Entwicklung fachlicher und
iiberfachlicher Kompetenzen beitragen [...].*

Die Forschungsgruppe stellt grosse Variationsvielfalt sowie Varianz in der Umsetzung (z. B.
hinsichtlich Schulgrésse, piddagogische Teamzusammensetzung, ,,Mischung von Jahrgdngen*
und Leistungsstérken, ,,Fluktuation in Lerngruppen durch dynamische Schiilerzuweisung®,
Jahrgangsklassen ,,als administrative Einheiten*) fest (vgl. Stebler et al., 2018, S. 174). Die
,perLen-Schulen sind von traditionellen Schulen nicht [nur verschieden, sondern auf] sehr
unterschiedliche Weise [verschieden. Dies hat es auch] ,,verunmdglicht, eine valide
Kontrollgruppe zu bilden* (vgl. ebd., S. 174). Die vorherigen Ausfiihrungen legen den
Schluss nahe, dass es Bedarf an weiteren empirischen Analysen und auch an theoretischen
Kldrungen gibt. Wie weiterhin mit methodologischen Herausforderungen in der Forschung
rund um den Sammelbegriff des Personalisierten Lernens umgegangen werden kann, werden
zukiinftige, klug inszenierte Forschungsarbeiten zeigen miissen. Helmke (2009) und Schrader
(2012) empfehlen grundséatzlich, den variablenorientierten Forschungsansatz durch einen
personenintegrierten Ansatz zu erginzen. Auch Stebler et al. (2018) sind der Ansicht, dass es
trotz der methodischen Herausforderungen solche ,,messy studies* in ,,real learning in new

fields* braucht (Fischer & Jérveld, 2014, zit. nach Stebler et al., 2018, S. 175).

Schratz et al. (z. B. Agostini, Schratz & Risse, 2018; Schratz, 2017, 2019; Schratz et al., 2011,
Schwarz & Schratz, 2014; Schwarz, 2012) versuchen dieser Forderung in einem qualitativen,
phédnomenologisch orientierten Forschungsansatz nachzukommen. Mittels sogenannter
Vignetten erschliessen sie den Vollzug von Lernerfahrungen (Agostini et al., 2018). Vignetten,
also kurze, pragnante Erzdhlungen, welche aus dem Datenmaterial isoliert und sprachlich in

mehrschrittigen ~ Anreicherungsprozessen narrativ  verdichtet werden, dienen dazu,
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Erfahrungsmomente pddagogischen Handelns versteh- und erfahrbar zu machen. (Schratz,

2019).5

VERTIEFUNGSARBEITEN AUS DEM PROJEKT ,,PERLEN*

In der vorliegenden Arbeit werden Merkmale und Aspekte der Schulkultur, Aufgabenkultur,
Lehr-Lernkultur sowie Lernunterstiitzungskultur in zwei Fallschulen vertieft untersucht. Die
hier folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf bisherige Ergebnisse aus Forschungsarbeiten
aus dem perLen-Projekt.’ Befunde, die zu den eigenen Forschungsfragen passen, vermdgen

dabei Hinweise zur Einordnung und Interpretation der eigenen Daten zu geben.

SCHULKULTUR

In einer Vertiefungsarbeit des perLen-Projekts zur Schulentwicklung in den Fallschulen des
perLen-Projekts (Galle, in Druck) werden unter anderem Entwicklungsprozesse in Richtung
personalisierten Lernens mittels strukturierter Inhaltsanalysen und Mixed-Methods-Analysen
untersucht. Im Zentrum stand die Forschungsfrage, wie Schulleitende und Lehrpersonen von
elf perLen-Schulen ihren Unterricht und ihre Schule in Richtung einer vermehrt

personalisierten Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen weiterentwickeln.

Bei den zusammenfassenden Fallbeschreibungen aus Selbstberichten wird deutlich, dass die elf
Fallschulen Lehr- und Lernumgebungen mit vermehrt selbstreguliertem und problemlésend-

entwickelndem Lernen etabliert haben.

Uber die Weiterentwicklung des Unterrichts hinaus lassen sich strukturelle und pidagogische
Verianderungen beobachten: Es gibt eine umfassende Restrukturierung von traditionellen
Schul- und Unterrichtsstrukturen (Lernrdume, Lernzeit, Lerngruppierungen etc.) und eine
Intensivierung der Kooperation zwischen Lehrpersonen nicht nur bezogen auf die

Unterrichtsentwicklung, sondern auch auf die alltigliche Unterrichtsarbeit. Ausserdem findet

3 Im Projekt ,,Personale Bildungsprozesse in heterogenen Gruppen* (vgl. Schratz et al., 2011) wurde ein mehrperspektivisches
Design gewdhlt, bei dem pragnante Erzdhlungen schulischer Erfahrungsmomente (Vignetten) von 48 Lernenden an 24
Schulstandorten verdichtet wurden. Das Forschungsprojekt verfolgte das Ziel, gelebte Schul- und Lernerfahrungen von
Lernenden hermeneutisch-phdnomenologisch zu analysieren, um zu einem tieferen Verstéindnis personaler Bildungsprozesse
zu gelangen und neue Einsichten in das Lernen in heterogenen Gemeinschaften zu gewinnen (vgl. ebd., S. 36).

¢ Im Projekt ,,perLen* wurden 11 Schulen als Fallschulen ausgewihlt, welche bereits seit einigen Jahren unterschiedliche
schulpddagogische und didaktische Massnahmen getroffen haben, die zu einer neuen resp. erweiterten Lernkultur fiihren, und
die bereit waren fiir vertiefte und breitere Erhebungen (z. B. Analyse der Schuldokumente oder Interviews zu mehreren
Zeitpunkten). Die beiden ausgewdhlten Fallschulen der vorliegenden Dissertation sind ebenfalls Fallschulen des perLen-
Projektes.
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eine gezielte Professionalisierung und Personalrekrutierung hinsichtlich  aktueller
Entwicklungsthemen an der Schule statt. In den Interviews werden geméss Galle (ebd.,
folgende Entwicklungsgegenstinde erwihnt: Neuanordnung von Lerninhalten fiir alters- und
oder leistungsdurchmischte = Lerngruppen, FErarbeitung von Lernaufgaben und
Aufgabensammlungen, welche die Schiilerinnen und Schiiler selbststindig und
eigenverantwortlich 16sen konnen. Auch wird ein vielfdltiger Einsatz von Lehr- und
Lernformen fiir gefiihrten und offenen Unterricht berichtet. Schiilerinnen und Schiiler erwerben
iiberfachliche Kompetenzen zur Nutzung offener Lernangebote, es erfolgt eine Anpassung der
Lernbegleitung und -forderung an heterogenere Lerngruppen. Ausserdem werden Lernrdume,
Stundenpline und Kooperationsformen von Lehrpersonen umgestaltet. Erwéhnt werden zudem
schulinterne und schulexterne Weiterbildungen und verstirkte Zusammenarbeit mit
Schulbehorden, Schulnetzwerken sowie Kontakte zu weiteren Schulen mit dhnlichen

Unterrichtskonzepten.

Die Ergebnisse der Interviewauswertungen bestitigen, dass sich in den Schulen einzelne
Dimensionen der Leitidee eines verstirkt personalisierten Lernens (vgl. Reusser, 2015) zeigen:
Anpassung der Unterrichtsangebote an Schiilerinnen, Schiiler und Lerngruppen sowie an deren
personale Voraussetzungen, als Lehrperson und Lerngemeinschaft bildend und unterstiitzend
wirken, Aufbau personaler und sozialer Kompetenzen, ganzheitliche Forderung der
Schiilerinnen und Schiiler, Ermoglichen selbstgesteuerten Lernens auf eigenen Wegen und

kompetenzorientiertes Lernen zur personlichen Sache der Lernenden machen.

LEHR-LERNKULTUR

In einer anderen Vertiefungsstudie wurden Dimensionen und Ausprdgungen der
Unterrichtsentwicklung in drei Schulen mit personalisierten Lernkonzepten auf der Grundlage
von Interviews und deren Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse untersucht (Wiirscher,
2016). Bearbeitet wurde folgende Hauptfragestellung: Welche Schritte und didaktischen
Massnahmen werden aus der Sicht der Interviewpartnerinnen und Interviewpartner von den
ausgewdhlten Schulen unternommen, um eine hohere individuelle Adaptivitédt des Unterrichts
zu erreichen resp. personalisiertes Lernen zu ermoglichen? Besonders dynamische
Entwicklungen des Unterrichts zeigten sich auf der Ebene der Lehr-Lern-Methoden, auf der
Ebene der Differenzierung der Lernziele und Stoffinhalte sowie auf der Ebene der
Beurteilungsformen. Herausforderungen manifestierten sich beispielsweise in der Ambivalenz
zwischen Offnung und Strukturierung des Unterrichts sowie in Bezug auf die

Beurteilungsformen von Auftrigen und Priifungen, die von traditionellen Formen abweichen.
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Als wichtige Gelingensbedingung fiir die Einfiihrung personalisierter Lernkonzepte nannten
interviewte Lehrpersonen insbesondere die schrittweise Anpassung an das neue System. Des
Weiteren wird aus den Interviews deutlich, dass eine positive Einstellung der Lehrpersonen zur
Unterrichtsentwicklung fiir eine erfolgreiche Umsetzung personalisierter Lernkonzepte im

Unterricht von zentraler Bedeutung ist.

AUFGABENKULTUR

Eine weitere Arbeit im Umfeld des perLen-Projektes beschéftigt sich mit Lehrpersonen-
Interviews aus der perLen-Studie im Hinblick auf Differenzierung und Lernstofforganisation
resp. Aufgabenorganisation (Butschi, 2015). Folgende Fragestellungen wurden bearbeitet: Wie
erfolgt in Schulen mit personalisierten Lernkonzepten die Abstimmung der Aufgaben, Inhalte
und Ziele auf die Voraussetzungen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler? Welche
Herausforderungen nennen die Lehrpersonen mit Blick auf die Differenzierung von

Lernaufgaben, Inhalten und Zielen?

Die Analysen verweisen darauf, dass eine Differenzierung der Inhalte im Unterricht
hauptsdchlich iiber Stoffumfang und Zeitaufwand (z. B. Menge der Aufgaben oder
Arbeitstempo), Komplexitidtsgrad (Niveaugruppen, Bearbeitungstiefe des Inhalts), die
Notwendigkeit direkter Hilfe bzw. den Grad der Selbststindigkeit (Wahlfreiheit bzgl.
Zeiteinteilung, Arbeitsschrittplanung) erfolgt. Demgegeniiber berichten nur wenige Schulen
von inhaltlichen oder methodischen Differenzierungsmassnahmen. Auch soziale
Differenzierungsmassnahmen, wie kooperative Arbeit in Lerngruppen, werden fast nie als
Differenzierungsmdglichkeit genannt. Dagegen werden verschiedene Massnahmen zur
Ubersicht iiber die Lernwege eingesetzt (z. B. Lernmanagement-Software, Arbeitspline,
Kompetenzraster). Massnahmen fiir Differenzierung in Bezug auf Lernziele zeigen sich in
unterschiedlichen Anforderungsniveaus, individueller Lernzielorientierung (z. T. auch
Lernzielbefreiung) oder Orientierung an subjektiven Zielperspektiven (z. B. berufliche

Perspektiven).

LERNUNTERSTUTZUNGSKULTUR

In einer Fallstudie zur individuellen Lernunterstiitzung wurden Interviews mittels qualitativer
Inhaltsanalyse ausgewertet (Biihrer, 2017). Folgende Fragestellung war filir die explorative

Falluntersuchung wegweisend: Wie zeigt sich die individuelle Lernunterstiitzung von
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Schiilerinnen und Schiilern durch die Lehrperson in der Praxis einer ausgewihlten perLen-

Schule und welche Bedeutung hat sie fiir die Lehrpersonen?

Die Fallstudie zeigt, dass die entsprechende Fallschule, welche gleichzeitig Fallschule A dieser
Arbeit ist, liber ein differenziertes Konzept hinsichtlich individueller Lernunterstiitzung
verfligt, bei dem Lernende in allen Unterrichtsphasen flexibel in direkter und indirekter Form
unterstiitzt werden. Individuelle Lernunterstiitzung findet auf fachlicher Ebene bei der
Bearbeitung von Aufgaben und Problemen statt, aber auch bezogen auf die Foérderung von
Lernkompetenz. Ausserdem werden die Lernenden in regelméssigen Lerncoaching-
Gespriachen lernprozessbezogen begleitet, um selbstreguliertes Lernen zu fordern. Die
interviewten Lehrpersonen heben insbesondere das Lerncoaching als den zentralen und

personlich bedeutsamsten Unterschied zu traditionellem Unterricht positiv hervor.

Die befragten Lehrpersonen erleben Lernunterstiitzung insgesamt als bedeutsam, insbesondere,
wenn durch vermehrte Individualisierung des Unterrichts verschiedene Lernwege moglich
werden. Die Lehrpersonen nehmen sich vor allem im Lerncoaching als wirksam wahr und
beschreiben Fortschritte der Lernenden beziiglich Lernkompetenzen und Féhigkeiten zur
Selbststeuerung. Zudem stellen sie einen bedeutenden FEinfluss des Coachings auf die
Beziehung zu den Lernenden und das Unterrichtsklima fest. Die Analysen zeigen aber auch,
dass die interviewten Lehrpersonen die Umsetzung individueller Lernunterstiitzung als
herausfordernd wahrnehmen (z. B. Balance von Fremd- und Selbststeuerung, erweiterte

Lehrpersonenrolle sowie erhohte Komplexitit des Unterrichts).
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2.4.2 FORSCHUNGSSTAND ZU VERWANDTEN KONZEPTEN

Bisher liegen vor allem Forschungsergebnisse zur Oberflachenstruktur personalisierter
Lernarrangements vor. So gibt es Ergebnisse aus quantitativer und qualitativer Forschung zu
Formen des binnendifferenzierenden, individualisierten, adaptiven oder offenen Unterrichts.
Versuche, einen umfassenden Uberblick iiber die Befundlage zu personalisiertem Unterricht
zusammenzustellen, gelingen nur schwerlich, da sich die Forschungslage als sehr liickenhaft

und uneinheitlich priasentiert (Bohl et al., 2011; Héicker, 2017; Lipowsky & Lotz, 2015).

Die in Kapitel 2.2 beschriebenen Konzepte, die in unterschiedlichen (reform-)padagogischen
Traditionen beheimatet sind, verfolgen ein gemeinsames Ziel, ndmlich die individuelle
Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler in den zunehmend heterogenen Lerngruppen der
obligatorischen Schule. Verwandte Konzepte personalisierender Unterrichtsformen sind nicht
trennscharf voneinander abzugrenzen und umfassen mehr oder weniger dhnliche Definitionen
und/oder Zielsetzungen. Sie unterscheiden sich in verschiedenen Ausmassen der Anpassung
des Lernangebots an die Lernvoraussetzungen und in der Lehrkréftesteuerung bzw. der

Schiilerinnen- und Schiilersteuerung.

Bei der Sicherstellung der Zielerreichung geht es in unterschiedlicher Weise darum, ob und wie
Lernende Lernergebnisse erzielen. Dabei akzentuieren verschiedene Konzepte einerseits
Reduktion, andererseits Harmonisierung von Leistungsunterschieden. Es zeigen sich
Unterschiede in der Weite der gesteckten Zielperspektiven, beispielsweise durch optimal
angepasste Angebote bis zur Anleitung und Unterstiitzung von Lernenden zur Mit- und
Selbstbestimmung (vgl. Hacker, 2017). Um die divergierenden Begrifflichkeiten der
verschiedenen Konzepte schlidgt Dumont (2019) vor, ,,individuelle Foérderung® im Sinne einer
tiefgreifenden Gesamtunterrichtsstrategie zu verstehen, bei der die Lehrkraft einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern ein an ihre spezifischen Lernvoraussetzungen angepasstes
Lernangebot macht mit dem Ziel einer kontinuierlich zunehmenden Verantwortungsiibernahme

der Schiilerinnen und Schiiler fiir ihren eigenen Lernprozess.

In der schulpadagogischen Forschung wird seit dem vermehrten Aufkommen offener Lehr- und
Lernformen ein Diskurs um die Lernwirksamkeit von direkten versus offenen
Unterrichtsformen gefiihrt (vgl. Beitrdge zu Konzepten und Bilanzen gelingenden Lehrens und
Lernens in Steffens & Messner, 2019). Forschungsergebnisse offenbaren ein eher wenig
optimistisches Bild hinsichtlich gedffneter Unterrichtsformen. Die Ergebnisse legen nahe, dass
Differenzierungsmassnahmen interindividuelle Unterschiede eher vergrossern als verringern.

Messner und Blum (2019, S. 60) fassen die Diskussion um Frontalunterricht versus neuere
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Unterrichtsformen dahingehend zusammen, dass dem klar strukturierten, aufgabenorientierten
und storungspriaventiven Frontalunterricht sehr robuste positive Effekte nachgewiesen werden
konnten, wiahrend die schiilerfreundlicheren offenen Unterrichtsformen in ihren vagen
uneinheitlichen Methoden eine eher unsichere Basis bilden (vgl. auch Hattie, 2009). Dazu

schreiben Messner und Blum (2019, S. 60):

Die Diffusitit des Formenrepertoires und das Fehlen einer einschldgigen
bildungswissenschaftlichen Forschung sind die Griinde, warum den Anhéngern des
sogenannten offenen Unterrichts kein liberzeugender Nachweis gelungen ist, dass duch die
von ihnen propagierte Praxis bei Schiilerinnen und Schiilern Leistungsvorteile im
Verstiandnis fachlicher Inhalte erzielt werden konnen. Empirische Evidenz wurde in der
damaligen schulpidagogisch-didaktischen Szene in der Vor-PISA-Ara im deutschen

Sprachraum iiberhaupt kaum je in methodologisch iiberzeugender Weise gesucht.

Die Autoren betonen, dass vor allem quantitative Wirkungsstudien fast vollig fehlen und direkt-
instruktionaler Unterricht mit seiner hohen praktischen Bewéhrung nach wie vor vielerorts
Programm ist. Die Identifikation von positiven Effekten ,,offener Unterrichtsprogramme* ist
dadurch erschwert, dass offener Unterricht keinem prézisen, eindeutig definierten Programm
folgt und sich einzelne Ansitze stark unterscheiden. So ist es in diesem Feld schwierig, Studien
mit validen Ergebnissen durchzufiihren. Aufgrund der forschungsmethodischen Probleme sind
empirische Befunde mit Vorbehalt zu betrachten.

Im deutschsprachigen Raum wurden erst wenige Langsschnittstudien zu ge6ffnetem Unterricht
durchgefiihrt. Nachfolgend werden einige zentrale Ergebnisse aus der quantitativen und der

qualitatitven dazu Forschung berichtet.
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ERGEBNISSE AUS DER QUANTITATIVEN FORSCHUNG

Kunter, Baumert und Kéller (2007), Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer und Doppler
(2009) und Trautmann und Wischer (2010) zeigen in ihren Forschungsergebnissen, dass
binnendifferenzierter Unterricht im deutschsprachigen Bildungsraum noch eher selten
praktiziert wird. Diejenigen, welche differenzierende Formen einsetzen, haben einen eher
geringen Anspruch auf eine individuelle Passung an entsprechende Lernvoraussetzungen und -
bediirfnisse. Es findet vor allem quantitative Differenzierung iiber die Lernstoffmenge statt,

was flir die Lehrpersonen mit weniger Aufwand verbunden ist.

Im Rahmen der TIMS-Videostudie wurde untersucht, ob die Lernwirksamkeit von bestimmten
Unterrichtsformen abhingt (,,Erweiterte Lehr-und Lernformen im Mathematikunterricht der
Deutschschweiz*, Pauli et al., 2003). Dabei wurden Klassen mit erweiterten Lernformen (z. B.
Wochenplanunterricht, Werkstattunterricht, Freiwahlarbeit, Projektunterricht, explorierendes
Lernen etc.) Lerngruppen mit traditionellen Unterrichtsformen gegeniibergestellt. Es konnte
festgestellt werden, dass offene Unterrichtsformen im Vergleich zu traditionellen Formen des
Unterrichts hinsichtlich Fachleistungserfolg weder grundsitzlich iiberlegen noch unterlegen
sind. Positive Effekte offener Unterrichtsformen zeigen sich insbesondere im motivational-
affektiven Bereich (z. B. Wohlbefinden und positivere Wahrnehmung der Unterrichtsqualitét)
(vgl. ebd.).

Die Ergebnisse der IPN-Videostudie ,Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht* (Seidel,
Prenzel, Duit & Lehrke 2003) zeigen, dass offene Unterrichtsformen schwéchere Lernende bei
mangelnder Strukturierung und fehlender individueller Lernunterstiitzung tiberfordern konnen.
Die Videostudie offenbart insgesamt, dass das Potenzial erweiterter, offener, auf
Individualisierung und Lerndifferenzierung angelegter Unterrichtsformen hinsichtlich einer

Steigerung fachlicher und iiberfachlicher Lernwirkungen ldngst nicht ausgeschopft wird.

Hanke (2005, 2007) zeigt in seiner Langsschnittstudie, dass offener Unterricht im Vergleich zu
lehrgangsgebundenem Unterricht Vorteile im Personlichkeitsbereich (z. B. positives
Selbstkonzept, Selbststindigkeit, Interesse, positive Lerneinstellung, Aufmerksamkeit,

Kreativitit) erbringt. Kaum Unterschiede zeigen sich dagegen bei den kognitiven Leistungen.

Corno (2008) folgert aus den Ergebnissen seiner Untersuchung zu adaptivem Unterricht, dass
Lehrkréfte, die Unterschiede zwischen Lernenden als Hindernisse ansehen, dazu neigen, die
Leistungsheterogenitit der Schiiler durch eine Organisation in homogene Gruppierungen zu

bewiltigen. Lehrpersonen, welche Heterogenitit als Lernmdglichkeit erkennen, bieten dagegen
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unterstiitzende und herausfordernde Lernumgebungen an, in denen alle Schiilerinnen und

Schiiler in kooperativen Lernsettings voneinander profitieren konnen.

Scharenberg (2012) untersuchte unter anderem den Zusammenhang zwischen der
Zusammensetzung der Schiilerschaft, der Schulform und der Einteilung der Lernenden in
Leistungsgruppen. Es prisentiert sich eine Kofundierung verschiedener Aspekte, wobei
insgesamt positive Effekte einer heterogenen Zusammensetzung der Schiilerschaft hinsichtlich
Kompetenzentwicklung zu verzeichnen sind. Scharenberg (2012) stellt fest, dass

leistungsschwichere Lernende von heterogenen Lerngruppen eher profitieren.

Bohl et al. (2012) stellen in ihrer Analyse zu Aufgaben und Lehrpersonenhandeln in
verschiedenen Schultypen fest, dass der Lernerfolg im Unterricht mit direkter Instruktion
vergleichsweise grosser ist als im offenen Unterricht (vgl. ebd., S. 44). Hingegen zeigen sich
zum Teil leichte Vorteile von Individualisierung und Differenzierung bei nicht-
leistungsbezogenen Bildungszielen (z. B. Kooperation, soziale Lernziele, Empathie,
Wohlbefinden, Selbststindigkeit oder Kreativitét). Die Autorenschaft stellt fest, dass vor allem
die Klassenfiihrung eine zentrale Bedingung fiir erfolgreichen differenzierenden Unterricht
darstellt. Dazu schreibt auch Lipowsky (2017, S. 30), dass didaktische Arrangements durch
gute Lernumgebungen mit fundierten Aufgabenstellungen intelligent gestaltet werden miissen,

dabei Lehrpersonen in schiilergelenkten Phasen eine aktive Rolle zukommt.

Insgesamt kommen verschiedene Autorinnen und Autoren einhellig zum Schluss, dass
differenzierender, individualisierender, adaptiver und offener Unterricht nicht wirksamer ist als
traditioneller Unterricht (vgl. z. B. Bohl et al., 2011; Pauli et al., 2003, 2010; Seidel et al., 2006).
Lipowsky und Lotz (2015) stiitzen diese Befunde. Sie zeigen nach Durchsicht mehrerer
Metastudien zum individualisierenden Unterricht auf, dass dieser die erhofften Erwartungen
beziiglich besserer Lerneffekte nicht erfiillt. Vor allem hinsichtlich der fachlichen Leistungen
zeigt die Mehrzahl der quantitativen Studien keine systematischen Vorteile von

individualisierendem Unterricht.

Steffens (2019) fasst in seinen Ausfithrungen zu Hatties Ergebnissen der grossangelegten Meta-
Metaanalyse mit {iber 50’000 Studien zusammen, dass radikal-konstruktivistische
Konzeptionen, welche die starke Eigenaktivitidt der Lernenden ins Zentrum riicken und minimal
korrigierende Interventionen seitens der Lehrpersonen anzeigen, zu keinen besseren
Ergebnissen fiihrt als ein durchschnittlicher traditioneller Unterricht, der sogar schidlich sein
kann. Dies fasst Steffens (2019) in seinen Beschreibungen folgendermassen zusammen:

Vergleichsweise tief sind die Effektstirken beim Forschenden Lernen (d >.0.31), der
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Individualisierung (d >.0.23) oder dem Problembasierten Lernen (d >. 0.15).” Deutlich héher
sind die Effektstirken (2013, S. 32) beim Konzept der Direkten Instruktion (d >. 0.59) und
damit verbundenen Konzepten (Feedback mit d >. 0.73 oder Mastery-Learning mit d >. 0.58).
Hatties Forschungsbilanz zeigt, dass Lernende offenbar entsprechendes Vorwissen und vor
allem auch Ordnungsstrukturen brauchen, um Wissen effektiv zu verarbeiten. Vor allem
schwécheren Lernenden wiirden kognitive Landkarten dafiir fehlen, weshalb sie (noch) mehr
Anleitung brauchen. Aufgrund dieser Ergebnisse betont Helmke (2013a, S. 12), dass Konzepten
der Lernbegleitung vor allem mit Blick auf die Forderung iiberfachlicher Kompetenzen starke

Bedeutung zukommen.

Lipowsky und Lotz (2015, S. 175) berichten aus einer Synthese mehrer britischer Studien von
Galton, Simon und Croll (1980), ,,dass Lehrpersonen in ged6ffneten Unterrichtsphasen nur selten
inhaltliche Impulse geben, [sich dagegen] darauf konzentrieren, Arbeitsauftrige zu erldutern
und die Erledigung der Arbeiten zu kontrollieren* (Galton et al., 1980, zit. n. Lipowsky & Lotz,
2015, S. 175). Lipowsky und Lotz (2015, S. 175) fassen die Studienergebnisse von Galton et
al. (1980) zusammen, dass sich die Arbeiten der Lernenden ,,durch ein Nebeneinander statt
durch ein Miteinander kennzeichnen und die Lernangebote aus kleinschrittig aufgebauten
Aufgabenfolgen® bestehen, welche kaum zu entdeckendem Lernen anregen (vgl. ebd.). Auch
Krammer (2009, zit. nach Lipowsky & Lotz, 2015, S. 177) stellt in ihrer Untersuchung der
individuellen Lernunterstlitzung im Schweizer Mathematikunterricht der Sekundarstufe I
,wenig kognitive Anregung der Lernenden in gedffneten Schiilerarbeitsphasen® fest. Sie stellt
fest, dass sich zwar etwa zwei Drittel aller individuellen Unterstiitzungsmassnahmen auf einen
nicht rein organisatorischen Aspekt beziehen, jedoch schitzt sie die konitive Anregung der

Lernenden als eher gering ein.

Auch Lotz (2015, zit. n. Lipowsky & Lotz, 2015, S. 177) findet in ihrer Teilstudie des PERLE-
Projekts Hinweise darauf, dass ,,Lehrpersonen in schiilerorientierten Unterrichtsphasen nur
selten kognitiv anregend unterstiitzen.” Zwar stellt sie eine hohe Dichte mit vielen Lehrperson-
Schiiler*innen-Kontakten fest, identifiziert aber wenig Gelegenheiten zum vertieften

Weiterdenken.

Uneinheitlich sind Befunde der Wirkungen von Offenem Unterricht zur Leistungsmotivation.

Giaconia und Hedges (1982) zeigen auf, dass die Leistungsmotivation in einem eher

7 Hattie (2009) benutzt als Effektstirkemass ,,Cohens d*, welches den Abstand zwischen den Mittelwerten zweier verglichener
Gruppen von Lernenden (z. B. Gruppe mit versus Gruppe ohne) in Relation zu den Streuungen der beiden Gruppenverteilungen
(Standardabweichungen) ausdriickt.
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lehrergelenkten Unterricht hdher ausgeprigt ist als in einem gedffneten Unterricht. Dies, weil
ein eher lehrergelenkter, traditioneller Unterricht einen Vergleich der Schiiler untereinander
starker forciert und sich Lernende stirker an einem sozialen Giitemassstab messen.
Demgegeniiber stehen Ergebnisse, welche darauf hinweisen, dass die sozialen
Vergleichsprozesse im offenen Unterricht zwar auch bestehen, aber weniger offenkundig
werden (z. B. Lipowsky, Kastens, Lotz & Faust, 2011; Rosenholtz & Simpson 1984). Huschke
(1982) dokumentiert in seiner Studie, dass Lernende mehr Spass am Wochenplanunterricht
haben, mit ihren Leistungen aber unzufriedener sind als im traditionellen Unterricht. Dass die
intrinsische Motivation in einem gedffneten Unterricht gefordert werden kann, zeigt auch
Hartinger (2005), welcher auch angibt, dass das Ausmass an beobachteten Freirdumen das

Autonomieerleben der Kinder positiv beeinflusst.

Morrison und Connor (2010) zeigen in ihrer Studie, dass leistungsschwéchere Schiilerinnen
und Schiiler in schiilerorientierten Phasen schlechtere Leistungen zeigen als in lehrergelenkten

Unterrichtssituationen (vgl. Morrison & Connor, 2010).

Lipowsky hat den Einfluss der Konzentrationsfahigkeit auf das Arbeitsverhalten und die
Lernzeitnutzung von Grunschiilerinnen und -schiilern in offenen Lernsituationen untersucht.
Dazu wurden zwei Extremgruppen von Kindern, konzentrationsschwichere (n=8) und
konzentrationsstirkere (n==8), in der Nutzung ihrer Lernzeit miteinander verglichen. Beobachtet
wurden wihrend fiinf Tagen aus acht Klassen je ein konzentrationsschwacher vs. ein
konzentrationsstarker Grundschiiler (Extremgruppenvergleich) im gedffneten Unterricht. Die
beobachteten konzentrationsstirkeren Kinder (n=8) arbeiteten im Rahmen des gedffneten
Arrangements wesentlich intensiver und aufgabenbezogener als die
konzentrationsschwécheren Kinder (n=8). 15.6% der gesamten Lernzeit entfielen bei den
konzentrationsschwécheren Lernenden auf Orientierungstétigkeiten (S. 237). Wenn sich die
konzentrationsschwécheren Lernenden einmal fiir eine Werkstattaufgabe entschieden hatten,
arbeiteten sie dhnlich aufgabenbezogen wie die konzentratiosstirkeren Lernenden (S. 238).
Lipowsky konkludiert in seiner Studie, dass der Konzentrationsfihigkeit in offenen
Lernsituationen offenbar eine bedeutendere Variable fiir die Lernzeitnutzung zukommt als die
Leistungsstiarke (S. 238). Unabhdngig von ihrer Konzentrationsstirke wurden bei den
Lernenden deutliche Unterschiede in der Fahigkeit festgestellt, den eigenen Arbeitsprozess
bewusst wahrzunehmen, reflexiv zu begleiten und bewusst zu steuern. Nicht alle beobachteten
SuS verfiigten tliber die notwendigen Kompetenzen und Arbeitstechniken, gebotene Freirdume
wirksam zu nutzen, was darauf hinweist, dass bei den Lernenden gezielt

Selbststeuerungsfahigkeiten aufgebaut und gefordert werden miissen (S. 241). Es erscheint

45



Personalisierung des Lernens

sinnvoll, der Offenheit im Unterricht mehr Struktur zu verleihen, damit Leerlauf in
Orientierungs- und Zwischenphasen (wie er bei konzentrationsschwécheren SuS zu sehen ist)

vermieden resp. verringert werden kann (S. 242).

Ahnlich zu den vorherigen Ergebnissen beziiglich Strukturierung des Unterrichs zeigen
Tuovinen und Sweller (1999, zit. nach Lipowsky & Lotz, 2015, S. 167) in einer experimentellen
Studie, ,,dass Lernende mit einem niedrigen Vorwissen in einer wenig strukturierten
Lernumgebung, in der die Lernenden mit einer komplexen Aufgabenstellung konfrontiert
wurden, weniger lernen als wenn das Problem durch aufeinander autbauende Losungsbeispiele
vorstrukturiert wurde. Diesbeziiglich besteht in gedffneten Unterrichtsformen die Gefahr, dass
Lernende mit tieferen Leistungsvoraussetzungen iiberfordert sind von der Komplexitit der
behandelten Probleme und Aufgaben. Dabei wird das Arbeitsgedichtnis der Schiiler zu stark
belastet und das Lernen und Verstehen neuer Inhalte wird erschwert. Zusammenfassend deuten
die Befunde darauf hin, ,,dass stark individualisierte oder gedffnete Unterrichtsformen mit einer
geringen Lehrerlenkung eher zu geringeren Lernzuwichsen fiihren als lehrergelenktere Formen
des Unterrichts* (zit. n. Lipowsky & Lotz, 2015, S. 170; vgl. zusammenfassend Kirschner,
Sweller & Clark 2006). Fiir leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler mit einem hoheren
Vorwissen macht die Unterrichtsform keine oder hochstens minimale Unterschiede auf ihre
Leistungen aus.

Lipowsky und Lotz (2015) schreiben, dass es bei der Wahl der Unterrichtsform und -methode
auf eine ,,Verschrankung von lehrergelenkten und ge6ffneten Unterrichtsphasen ankommt
[und] dass diese Verschrinkung fiir schwichere und stirkere Schiiler unterschiedlich gestaltet
werden sollte. [Zudem scheint] wichtig zu sein, dass Schiiler zunichst Gelegenheit haben,
Fahigkeiten und Strategien zu erwerben, die ihnen die konstruktive Steuerung des eigenen

Lernprozesses iiberhaupt erst ermoglichen® (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 168).

ERGEBNISSE AUS DER QUALITATIVEN FORSCHUNG

Die Erforschung von Unterricht mittels qualitatitven Ansétzen hat zum Ziel, beobachtbare
Lern-, Lehr-, Erziehungs-, Sozialisations- oder Bildungswirklichkeiten als sinnhaft strukturierte
soziale Phanomene zu begreifen und verstehend zu rekonstruieren (Rabenstein, 2007, 2017;
Rabenstein, Idel & Ricken, 2015; Rabenstein & Steinwand, 2016). Es werden Gestaltformen
des Unterrichtens gesucht und durch kontrastierende Fallstudien generalisierbare Tendenzen
des Lernens erforscht. Des Weiteren geht es darum, Sozialbeziehungen im Klassenzimmer oder
fallspezifische Besonderheiten, Varianten des Unterrichts und aufeinander bezogene Praktiken

aller Teilnehmenden herauszuarbeiten (Breidenstein, 2014). In diesem Sinne wurde die
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Organisation von individualisierender Unterrichtsgestaltung in den letzten Jahren vor allem in
Grundschulen durch Beobachtungsstudien und Fallstudien untersucht (z. B. Breidenstein, 2014;
Breidenstein & Huf, 2009; Breidenstein & Menzel, 2014; Breidenstein & Rademacher, 2013,
2017; Huf, 2006; Idel, 2016; Pongratz, 2004; Rabenstein, 2007, 2016; Reh, 2013; Rabenstein
et al., 2015). Gefragt wurde etwa danach, welche Praktiken der Individualisierung in Schulen
eingesetzt werden oder auch, inwiefern Ungleichheitsordnungen durch individualisierenden
Unterricht gegebenenfalls reproduziert werden (vgl. Martens, 2018; Proske & Rabenstein,
2018).

Huf (2006) hat in einer ethnographischen Feldstudie kooperative Prozesse in offenen
Lernsituaitionen untersucht. Dabei hat sie iiber ein Jahr Alltagspraktiken, Deutungsmuster und
Handlungsperspektiven von Schiilerinnen und Schiilern der Eingangsstufe der Bielefelder
Laborschule durchleuchtet. Mittels Beobachtungsprotokollen und deren Analysen hat sie
herausgefunden, dass Lernende in offenen Unterrichtssituationen durchaus fédhig sind,
miteinander zu lernen. Sie folgert daraus, dass Lernen von vielfaltigen Formen der Kooperation
geprigt ist. Sie weist aber auch auf die Problematik der ,,Pensenerfiillung® hin, das heisst, des
Primats der Organisation vor der inhaltlich fundierten Auseinandersetzung (Bohl & Kucharz,

2010, S. 83).

Idel (2016) verweist darauf, dass soziale Differenzen im individualisierenden Unterricht
reproduziert werden. Leistungsdifferenzen werden entlang der Kategorien ,, Geschwindigkeit
und ,,Selbststindigkeit (re-)produziert, wobei die Menge der bearbeiteten Aufgaben pro Zeit
zum Massstab fiir Schulerfolg gemacht wird. Er beschreibt, dass vor allem Kinder aus einem
besseren sozialen Milieu im untersuchten individualisierenden Unterricht hohere
Leistungsergebnisse und bessere Meta-Kompetenzen (z. B. Konzentrationsfahigkeit,
Selbstdiszipilin, Selbstmanagement-Féhigkeiten) erzielen, als Kinder mit tiefem sozio-

Okonomischem Status.

Im flinfjahrigen DFG3-Projekt ,,Individualisierung und Kontrolle unter der Leitung von Georg
Breidenstein ging es um die analytische Rekonstruktion grundlegender Handlungsprobleme der
Individualisierung (vgl. auch Breidenstein, 2014). Im Rahmen des Projektes wurden in
intensiver ~ Feldforschung  drei  kontrastiv  ausgewéhlte = Grundschulen  mit
jahrgangsdurchmischtem Unterricht beobachtet und nach Unterrichtsgestaltung, Umgang mit
Zeit und Uberpriifungs- resp. Kontrollpraktiken untersucht. Die beteiligten Forschenden

bemerken, dass sich die dezentrierte = Vielgestaltigkeit  individualisierender

8 Deutsche Forschungsgemeinschaft
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Unterrichtsgestaltung kaum noch mit standardisierten Instrumenten erfassen ldsst und betonen
den Bedarf an qualitativ-rekonstruktiver Forschung. Die Analysen der Beobachtungsprotokolle
aus der teilnehmenden Beobachtung verdeutlichen, dass sich Individualisierung des Unterrichts
darin offenbart, dass Praktiken der Steuerung und Kontrolle dafiir sorgen, dass alle Lernenden
etwas ,,zu tun‘ haben und Standardisierungen der Unterrichtsinhalte vorkehrlich eingesetzt
werden, um Hilfestellungen nicht zu komplex werden zu lassen (Breidenstein, 2014;

Rabenstein et al., 2015).

Die Ergebnisse zeigen an, dass sich die Verantwortung fiir das Lernen im individualisierenden
Unterricht von der Lehrperson auf Schiilerinnen und Schiiler verschiebt. Lernende iibernehmen
Praktiken der Selbstkontrolle und Selbstreflexionen und gestalten selbst den eigenen
Lernprozess und das Verhiltnis zu den Unterrichtsinhalten. Der Verzicht auf Gleichzeitigkeit
der Unterrichtstitigkeiten resultiert in einer gesteigerten Nutzung der Lernzeit, da Wartezeiten
eliminiert werden (Breidenstein & Rademacher, 2013). Gleichzeitig miissen Zeitfenster durch
individuelle Arbeitsprozesse selbststindiger gefiillt werden, wobei sich die auch die

Verantwortlichkeit fiir die Nutzung der Lernzeit auf die Lernenden verschiebt.

Huf und Breidenstein (2009) wiederum zeigen in ihrer Untersuchung zur Wochenplanarbeit,
dass nicht die Schiilerinnen und Schiiler, sondern die Materialien die Lenkung der Lernprozesse
tibernehmen. Diese ritualisierten Formen der Steuerung gehen bei einigen Lernenden mit eher

geringen kognitiven Anforderungen oder mit Langeweile einher (Breidenstein 2014).

Breidenstein, Menzel und Rademacher (2017) berichten, dass die zu bearbeitenden Aufgaben
oder Materialien im individualisierenden Unterricht hochgradig vereinheitlicht prdsentiert
werden. Die Schiilertdtigkeiten folgen einem mehr oder weniger einheitlichen Curriculum,
welches anhand von Aufgabenplénen oder Aufgabenheften dargelegt und bearbeitet wird. So
beschreiben die Autorinnen und Autoren die Schiilertitigkeiten zwar als diversifiziert,
verweisen aber eben auch auf eine gewisse Standardisierung des Unterrichts durch geregelte

Programmvorgaben oder vorgegebene Materialien.

Mittels der dokumentarischen Methode untersuchte Martens (2018) ,,Reflexionssituationen® im
Klassengespréach im individualisierenden Unterricht. Seine Ergebnisse machen deutlich, dass
es bei diesen Reflexionssituationen vor allem darum geht, dass die Gespriche reibungslos
verlaufen. Zudem bestehen hohe Erwartungen an richtige Schiiler*innen-Antworten seitens der

Lehrperson.

Weitere Ergebnisse aus der ethnographischen Unterrichtsforschung (z. B. Breidenstein, 2014;

Breidenstein & Menzel, 2014; Huf & Breidenstein, 2009; Rabenstein, 2016; Rabenstein,
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Kunze, Martens, Idel & Proske, 2018) weisen darauf hin, dass in einem individualisierenden
dezentrierten Unterricht, im Gegensatz zu einem synchronisierten traditionellen Unterricht,
weniger Moglichkeiten bestehen, den inhaltlichen Prozess in zeitliche Rahmenverhéltnisse (z.
B. lektionenweise oder stundenweise Taktung) zu bringen. Aufgabenerledigung und ,,alle zu
beschiftigen erweist sich als Strukturmerkmal (Martens, 2018). Lehrpersonen konzentrieren
sich in einem individualisierenden Unterricht ausserdem stark auf die formale Organisation
der selbststindigen Lehr- und Arbeitsprozesse und es ldsst sich eine Dominanz von
Organisationsfragen gegeniiber einer Beschéftigung mit Inhalten feststellen (Breidenstein &

Rademacher, 2017).

Zusammenfassend zeigen FErgebnisse aus qualitativen Studien Verschiebungen und
Neuakzentuierungen von allgemeinen Strukturmerkmalen von Unterricht (Pongratz, 2004;
Rabenstein, 2016; Reh, 2013). Hierarchisierungen und Leitdifferenzen werden im
individualisierenden Unterricht nicht abgemildert oder ausgesetzt, denn unterrichtsspezifische
Rollenverteilungen, also Lehrpersonen-Schiiler*innenrollen, bestehen weiterhin und werden
oft noch verstirkt durch Selbststindigkeitserwartungen. Ausserdem wird betont, dass
Individualisierung mit einer Standardisierung der Lernprozesse einhergehe, weil der Unterricht
oftmals durch organisatorische Vorgaben strukturiert wird. Verschiedene Autorinnen und
Autoren geben diesbeziiglich zu Bedenken, dass Instrumente der piddagogisch-didaktischen
Steuerung im dezentrierten Unterricht eine Entfachlichung und Formalisierung der Inhalte
befordern konnten. Auch Martens (2018) stellt hierzu kritisch in Frage, inwiefern die
allgemeine, programmatische Formalisierung von Lehr-Lernprozessen im individualisierenden

Unterricht bildungsaktivierend ist.

2.5 ZUSAMMENFASSUNG DER FORSCHUNGSLAGE ZU ‘NICHT-TRADITIONELLEN’
FORMEN DES UNTERRICHTS

Den bisherigen Ausfiihrungen zufolge zeigen sich Konzepte und Definitionen zum Lernen
unter der Leitidee von personalisierten Lernkonzepten ziemlich uneinheitlich. Obschon die
verschiedenen Konzepte mit unterschiedlichen Akzentuierungen assoziiert sind, scheint ihnen
gemeinsam zu sein, dass sie unterrichtliche Angebote an die Bediirfnisse der Lernenden
anpassen. Es geht darum, innerhalb der Lerngruppe mit Heterogenitdt umzugehen. Dabei steht
im Zentrum, Lernangebote moglichst gut auf die individuellen Nutzungsmoglichkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler abzustimmen und die Lernenden fiir die Nutzung der Angebote zu
qualifizieren (Hugener & Krammer, 2010; Krammer, 2009). Zentral ist auch, dass es nicht nur

an der Lehrperson liegt, die Passung herzustellen, sondern dass auch die Lernenden mitgestalten
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sollen. Eine Ermdglichung von Selbstbestimmung sowie Verantwortungsiibernahme — im
Sinne von ,,choice und voice* — erhalten beim Lernen mit stdrkerer Personalisierung grosse
Relevanz. Dabei eroffnet sich ein Spannungsfeld zwischen Mitbestimmung und
Standarderreichung (Sebba et al., 2007), wobei Mitbestimmung zugunsten der

Standarderreichung oftmals reduziert wird (Jarveld, 2006).

Die Forschungslage zum Konzept des personalisierten Lernens, zu offenem Unterricht oder zu
angehorigen Konzepten ist nach wie vor uneinheitlich und liickhaft (Bohl et al., 2012, S. 44).
Einerseits fehlen einheitliche Definitionen und Operationalisierungen und andererseits basieren
Forschungsergebnisse auf unterschiedlichen methodologischen Zugéngen und Stichproben.
Weiter ist zu bemerken, dass bisherige Ergebnisse der Unterrichtsqualititsforschung zumeist

aus einem eher lehrerzentrierten Unterricht stammen (vgl. ebd.).

Stebler et al. (2018) schreiben dazu, dass weitergehend erforscht werden miisse, inwieweit es
sich beim Konzept des personalisierten Lehrens und Lernens um ein tragfahiges Konzept der
Schul- und Unterrichtsentwicklung handelt und wie es sich in der Praxis manifestiert. In diesem
Zusammenhang verweist Reusser (2009, S. 295) auf die Notwendigkeit, dass es ,,[...]
innovativer Instrumente, insbesondere der Fortbildung bedarf, damit dieses Wissen in der

Schulentwicklung sowie der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen auch genutzt wird®.

Die dargelegte Auswahl der Studienergebnisse weist darauf hin, dass eher offene,
individualisierende Formen nicht per se lernwirksam sind. Empirische Studien zeigen
zusammenfassend, dass offener Unterricht organisatorische Stdrken (z. B. Zeitstrukturierung)
hat. Beziiglich der angebotenen Aufgabenformate und Umsetzungsstrukturen sind jedoch auch
Schwichen festzustellen. Es offenbart sich, dass gedffneter Unterricht die Entwicklung
personaler Merkmale wie Eigeninitiative, Selbststeuerung und Kreativitit gegeniiber
traditionelleren Unterrichtsformen besser zu fordern vermag (vgl. Bohl & Kucharz 2010;
Jirgens, 2018). Beachtet man nur die fachlichen Leistungen, so gelingt es gedffneten
Unterrichtesformen, dhnliche Ergebnisse zu erzielen wie traditioneller Unterricht (vgl. Jiirgens,

2014; Pauli et al., 2003).

Griinde fiir diese teilweise erniichternden Effekte von offenem Unterricht sehen manche
Autorinnen und Autoren darin, dass der Unterricht komplex und mit hohen Anspriichen an die
Lehrpersonenexpertise verbunden ist (Bohl et al., 2012). Erklarungen fiir das geringe fachliche
Niveau in Lehrer-Schiiler-Interaktionen in Schiilerarbeitsphasen sehen verschiedene
Autorinnen und Autoren in der ,Zunahme der Komplexitit des Unterrichts durch

Individualisierung™ (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 178; vgl. auch Hattie 2012; Wischer &
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Trautmann, 2010). Lipowsky und Lotz (2015, S. 178) schreiben weiter dazu: ,,Angesichts der
Vielzahl unterschiedlicher, parallel ablaufender Prozesse diirften viele Lehrpersonen mit einer
anspruchsvollen fachlichen Unterstiitzung der Lernenden {iberfordert sein.* Basierend auf der
Cognitive Load-Theorie ldsst sich vermuten, ,,dass Lehrpersonen fiir eine inhaltlich-
konstruktive Unterstiitzung der Lernenden in einem indi- vidualisierten Unterricht weniger
(kognitive) Kapazititen zur Verfiigung stehen als z. B. in einem eher lehrergelenkten
Unterrichtsgesprich.” (vgl. ebd., S. 179).

Basierend auf der Cognitive Load-Theorie ldsst sich vermuten, dass Lehrpersonen in einem
individualisierenden Unterricht kognitiv iiberbeansprucht sind, da das menschliche
Arbeitsgedidchnis kapazitiv begrenzt ist. Bei einer Vielzahl von zu beachtenden Aspekten, also
bei der hochkomplexen ,,Steuerung von 20 bis 25 unterschiedlichen Lernprozessen*

(vgl. ebd., S. 179) in gedffneten oder stark individualisierten Unterrichtsformen, diirften die
kognitiven Ressourcen der Lehrperson erschopft sein. Diesbeziiglich begriinden auch
Lipowsky und Lotz (2015), dass es fiir Lehrpersonen ,,in einem gedffneten Unterrichtssetting
anspruchsvoller sein konnte, eine hohe Qualitét des Unterrichts (hohe kognitive Aktivierung,
sachlich konstruktives Feedback, hohe inhaltliche Klarheit usw.) zu realisieren als in einem
lehrergelenkten Unterricht™ (vgl. ebd., S. 179). Reusser (2016) erklart die dargelegte, eher
erniichternde  Befundlage durch mogliche Miéngel bei der tiefenstrukturellen
Unterrichtsqualitdt. Qualitative und quantitative Beobachtungsstudien weisen nédmlich auf
einen niedrigen kognitiven Anregungsgehalt der Lernaufgaben, auf Probleme der
Klassenfithrung oder auf unzureichende Lernunterstiitzung hin (vgl. ebd). Auch Lipowsky und
Lotz (2015, S. 175) erkliren die geringe Effektivitit von Individualisierungs- und
Differenzierungsmassnahmen durch eine mangelnde Qualitdt der Umsetzung.

Insgesamt héngt die Effektivitit von individualisierendem, differenzierendem Unterricht in
hohem Masse mit der Qualitdt ihrer Umsetzung zusammen (Héacker, 2017). Lipowsky (2002,
S. 126) fasst dies folgendermassen zusammen: ,,Offene Lernsituationen sind gefiihrten
Unterrichtssequenzen von sich aus weder iiber-, noch unterlegen. Die Qualitét von Unterricht
lasst sich nicht am Grad seiner Offenheit und Wahlfreiheit festmachen®. Er betont, dass
Lerneffektivitdt abhéngig ist von der Mikroebene, also von konkreten Prozessen und
Handlungsformen im Klassenzimmer. Auch Krammer (2009, S. 32) bemerkt: ,,Die Qualitat
einer individualisierten Unterrichtsgestaltung entscheidet sich weniger am Ausmass der
Offnung [...] als vielmehr an der Umsetzung von allgemeinen Qualititsmerkmalen und
insbesondere der Qualitdt der Prozesse des Lernens und der Interaktionen im Unterricht®.

Helmke betont, ,,dass es weniger auf die Oberfliche des Unterrichts (u. a. Vielfalt des
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Lernangebots, [Methodenspektrum], zeitliche und inhaltliche Freiheitsgrade) als auf die
Tiefenstruktur, d.h. die Fokussierung auf griindliches Verstehen, die kognitive Aktivierung der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und die adaptive Unterstiitzung durch die Lehrperson
ankommt* (vgl. Helmke, 2009, S. 259).

Nicht alle Lernenden profitieren aber gleichermassen von offenen Lernsituationen. Altrichter
et al. (2009, S. 345) erklédren, dass die gleiche Lernumgebung fiir manche Schiilerinnen und
Schiiler forderlich, fiir andere aber nicht passend oder sogar hinderlich sei. Lernende mit
geringen Vorkenntnissen, mit Lernschwichen sowie solche aus sozial benachteiligten Milieus
brauchen in offenen Lernsituationen mehr Strukturierungshilfen und Unterstiitzung (vgl.
Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006). Lipowsky (2002, S. 133) bemerkt, dass
Schiilerinnen und Schiiler, welche Schwierigkeiten haben, ihr Lernen bewusst ,,zu steuern und
zu strukturieren, den eigenen Lernprozess in offenen Lernsituationen® diffuser und weniger
bewusst wahrnehmen als in traditionellen Unterrichtsstrukturen mit transparenten Ziel- und
Anforderungsstrukturen. Zum Abbruch von Lernaktivitdten in offenen Lernsettings kommt es,
weil Kompetenzen und Strategien fehlen, welche die Regulation und Steuerung des Lernens
unterstiitzten. Dieser Zusammenhang wird durch weitere Ergebnisse qualitativer und
quantitativer Studien bestérkt. Konkludierend muss festgehalten werden, dass Kinder mit
ungiinstigen Lernvoraussetzungen zusétzliche Hilfen, Strukturierungen und Stlitzmassnahmen
brauchen, um Arbeitsprozesse auch in offenen Unterrichtssituationen beenden zu konnen

(Lipowsky, 2002).

Zusammenfassend soll — auch in Bezug auf Lernen mit personalisierten Lehr- und Lernformen
— festgehalten werden, dass im Unterricht vernetzte, einsichtsvolle, kognitiv aktivierende,
strukturierte und intellektuell herausfordernde Prozesse stattfinden sollten. Eine
Personalisierung des Lernens erfordert ein hohes Mass an Eigenverantwortung und
Selbststindigkeit und setzt eine herausfordernde, aktive, sensible Lehrperson voraus, um
Lernende zu unterstiitzen (Lipowsky, 2002). Diese Selbststindigkeit der Lernenden muss durch
bewusstes Initiieren, Vorzeigen und Begleiten der Lehrenden unterstiitzt werden (Messner &
Blum, 2019). Weitere entscheidende Aspekte fiir erfolgreichen gedffneten Unterricht sind:
Diagnose des Vorwissens und der Lernvoraussetzungen, storungspraventive Klassenfiihrung,
inhaltlich attraktive Aufgaben und Lernmaterialien, sich gegenseitig durch einen
problemorientierten Gedankenaustausch helfen, Lernunterstiitzung durch gezieltes Geben

individueller Feedbacks.

Bohl (2017) postuliert, dass es grundlegende Massnahmen und Kontextbedingungen fiir den

Unterricht mit heterogenen Klassen braucht (z. B. Unterstiitzungsmassnahmen,
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Raumbedingungen, Materialpool etc.). Dabei kdnnen unterschiedliche Unterrichtskonzepte
oder -methoden geeignet sein (vgl. ebd., S. 268ff.). Entscheidend diirfte sein, spezifische,
konzeptionell abgesicherte und anspruchsvolle Angebote fiir leistungsschwéchere und

leistungsstirkere Lernende anzubieten.

Weinert (1997, S. 52) pladiert fiir eine ,,Methodenvielfalt im Unterricht*, da methodische
Variationen ,,eine Anpassung des Unterrichts an die individuellen Bediirfnisse* erlauben (vgl.
ebd.). Lipowsky (2002, S. 156) geht davon aus, dass Unterrichtswirksamkeit erhdht werden
kann, wenn Lernvoraussetzungen beriicksichtigt werden. Dazu schreibt er:
Zukiinftig sollte man sich verstirkt der Frage zuwenden, welche Lern- und
Arbeitsprozesse, welche Interaktionen und Handlungsformen, welche Lernstrategien und
Aktivitdten auf welchem Niveau wéhrend offener Lernsituationen zu beobachten sind und

wie sich ggf. die Qualitét der Prozesse verbessern lasst. (Lipowsky, 2002, S. 156)

Dariiber hinaus betont er, dass die Mikroebene fiir die Wirksamkeit von Unterricht
entscheidender ist als der Grad der Wahlfreiheit. Gesaltungsmoglichkeiten fiir effektive offene
Lernsituationen sieht er deshalb vor allem auf der Handlungs-, Prozess- und Bedingungsebene:
das Ermoglichen von Handlungsautonomie und Erfolgserfahrungen, die Vermittlung von
metakognitiven Lernstrategien, eine klare Ziel- und Anforderungsstruktur zur Férderung der
Motivation und Leistungsorientierung sowie kompensatorische Massnahmen zum Ausgleichen
vorhandener Defizite. Diese anspruchsvolle Tatigkeiten in offenen, personalisierten
Lernsituationen sind schwierig zu vereinen, fiir Lerndende wie fiir Lehrende: Auf der einen
Seite erfordern sie einen hohen Grad an Selbsttitigkeit der Lernenden, auf der anderen Seite
setzen sie eine verdnderte, herausfordernde, reflexiv und kognitiv-aktivierende Rolle der

Lehrpersonen voraus (vgl. Hardy, Jonen, Mdller & Stern, 2006).

Mit den uneinheitlichen Forschungsbefunden und den erwéhnten Herausforderungen ist auch
die Forschung zum Lernen unter dem Leitbegriff des personalisierten Lernens konfrontiert. Die
vorgingig zusammengefassten Ergebnisse aus der Schul- und Unterrichtsforschung sind
besonders oder vor allem bei einer stirkeren Personalisierung des Lernens von Bedeutung: Das
Angebot soll geprigt sein durch Methodenvielfalt, wobei der Unterricht an individuelle
Bediirfnisse abgestimmt ist. Kennzeichnend fiir eine personalisierende Unterrichtsgestaltung
ist, dass Lernenden ein entsprechendes Mitsprache- und Mitbestimmungsrecht zukommt.
Tiefenstrukturelle Lernprozesse erfolgen, wenn die Qualitdt der Umsetzung in hohem Masse
adaptiv ist, problemorientierte Lernmaterialien eingesetzt werden, eine stdrungspraventive

Klassenfithrung gegeben ist und Lernen individuell begleitet und unterstiitzt wird. Dies
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erscheint vor allem fiir lernschwache Kinder zentral, denn diese profitieren von offenen

Unterrichtsformen weniger als leistungsstarke Lernende.

Aus den bisherigen Ausfithrungen ergeben sich Fragen zur Unterrichtsqualitit, auf welche im

folgenden Kapitel eingegangen wird.
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3 UNTERRICHTSQUALITAT UNTER DER LEITIDEE VON
PERSONALISIERTEM LERNEN

Kapitel drei griindet auf den bisherigen Ausfithrungen. In Kapitel 3.7 wird beschrieben, was
Unterrichtsqualitit in einem (sozial-)konstruktivistischen Lernverstindnis bedeutet. Kapitel 3.2
geht auf Angebot und Nutzung im Unterricht mit personalisierten Lernkonzepten ein. Dabei
werden auch Aspekte der Klassenfiihrung als Teil des Angebots und die Nutzung von
Lerngelegenheiten resp. die Nutzung von Lernzeit im Unterricht mit personalisierten

Lernkonzepten besprochen.

In Kapitel 3.3 werden Qualitdtsdimensionen von Unterrichtsqualitit dargelgt. Ankniipfend
daran wird in Kapitel 3.4 auf die Denkfigur des didaktischen Dreiecks eingegangen. Dieses
didaktische Konzept konkretisiert Qualitdtsebenen fiir Unterrichtshandeln und bezieht

Oberflachenstruktur sowie Tiefenstruktur ein.

Kapitel 3.5 stellt die Unterrichtsgestaltung und die Erméglichung von Lerngelegenheiten beim
personalisierten Lernen ins Zentrum. Erginzend dazu werden Themen wie
Unterrichtsorganisation, Aktivitdtsstrukturen und Sozialformen behandelt. Unterricht fiir
personalisiertes Lernen erfordert Formen des offenen Unterrichts. Deshalb werden in einem
Unterkapitel Wochenplanunterricht, Werkstattunterricht resp. Stationenlernen,
Projektunterricht, freie Arbeit, Arbeit mit Fallstudien oder Arbeit mit Lernjournalen

beschrieben. Abschliessend werden die Rollen der Lehrperson und der Lernenden beschrieben.

Das Thema Aufgabenkultur wird in Kapitel 3.6 ausgefiihrt. Skizziert werden historische
Hintergriinde zur Forschung iiber Lernaufgaben, die Bedeutung einer kompetenzorientierten,
‘neuen’ Aufgabenkultur, lernrelevante Merkmale von Aufgaben und Aspekte einer

personalisierten mathematischen Aufgabenkultur.

In Kapitel 3.7 wird das Thema Lernunterstiitzung besprochen. Dabei geht es um geriistgebendes
Lernunterstiitzungsverhalten (Scaffolding), Diagnose des Lern- und Entwicklungsstandes im
Sinne eines ‘formativen Assessments’ und um weitere Unterstlitzungsstrategien. Ergdnzend
dazu werden auch Aspekte der Lernunterstiitzung im Unterricht unter der Leitidee des

personalisierten Lernens beschrieben.

Abgerundet werden die Ausfithrungen mit einem Fazit fiir die vorliegende Arbeit und der

Begriindung der Forschungsfragen (Kap. 3.8).
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3.1 SOZIALKONSTRUKTIVISTISCHES LERNVERSTANDNIS

In Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung geht es um den Aufbau kognitiver Strukturen
(Piaget, 1969). In diesem, von ihm geprigten, kognitiv-konstruktivistischen Lernverstindnis
wird davon ausgegangen, dass ,der Aufbau von Wissen aus der -eigenaktiven
Auseinandersetzung mit Inhalten [geschieht]* (Krammer, 2009, S. 61). Die Autorin betont
ausserdem die Relevanz des in die Lernsituation eingebrachten Vorwissens. Dieses Verstindnis
stellt das Vorwissen fiir den Aufbau von kognitiven Strukturen und die Eigenaktivitit der
Lernenden ins Zentrum. Das kognitiv-konstruktivistische Lernverstindnis wurde in der Folge
auch durch Vygotsky (1978) gepréigt. Er betont jedoch stirker als Piaget die Relevanz der
sozialen Interaktionen in der kognitiven Entwicklung (vgl. Reusser, 2001). Vygotsky beschreibt
in seinen Werken, wie soziale Interaktionen die kognitive Entwicklung des Kindes
beeinflussen. Er misst sozialen Interaktionen grosse Bedeutung zu, denn er sieht in ihnen den

Ursprung hoherer geistiger Prozesse.’

Vygotsky unterscheidet in seiner Theorie zwei Entwicklungsstufen: die aktuelle und die
potenzielle Entwicklungsstufe. Die aktuelle Entwicklungsstufe l1asst aufgrund abgeschlossener
Entwicklungsprozesse selbststindiges Problemlosen zu. Das Kind ist bei einem
Problemloseprozess innerhalb der aktuellen Entwicklungsstufe nicht auf Interaktion
angewiesen, sondern kann das Problem selbststindig 16sen. Zwischen der aktuellen
Entwicklungsstufe und der potenziellen Entwicklungsstufe befindet sich die Zone der
proximalen Entwicklung (ZPD): ,,The zone of proximal development defines those functions
that have not yet matured but are in the process of maturation* (Vygotsky, 1978, S. 86). Die
Lernenden sind demnach auf die Interaktion mit Erwachsenen oder fahigeren Peers

angewiesen, um herausfordernde Aufgaben bearbeiten zu kdnnen.

Mit einem auch sozialkonstruktivistischen Lernverstindnis geht eine stirkere
Individualisierung des Lernens einher (Lipowsky & Lotz, 2015), indem versucht wird, allen
Lernenden eine optimale Forderung ihres Kompetenzaufbaus zu ermoglichen. Bereits Aebli
(1961/1983) beschreibt im Sinne des sozialkonstruktivistischen Lernverstdndnisses, dass
Lernen kein Kopiervorgang, sondern Konstruktion von Wissen ist. Das Individuum baut

kognitive Strukturen fiir den spiteres Denken und Handeln auf.

® Zu hoheren geistigen Prozessen kann zum Beispiel das sog. Problemldsen gezihlt werden. Problemldsen gilt als
Schliisselkompetenz, welche darauf abzielt, erfasste Probleme durch intelligentes Handeln iiber bewusste Denkprozesse zu
beseitigen.

56



Unterrichtsqualitdt unter der Leitidee von personalisiertem Lernen

Dazu schreiben Reusser et al. (2013, S. 44): ,,.Lernen erfolgt in titiger Auseinandersetzung mit
einem Lerngegenstand (aktiv) in einem bestimmten Kontext (situativ), gemeinsam mit anderen
(interaktiv). Dabei werden neue Informationen mit bereits vorhandenen verkniipft (ku mulativ)
und Wissensstrukturen aufgebaut (konstruktiv). Lernen ist dann am erfolgreichsten, wenn die
Lernenden das Ziel kennen, auf das sie hinarbeiten (zielgerichtet), und ihr Vorgehen kompetent
iiberwachen und steuern (selbstgesteuert) (vgl. Simons, 1992). Nach diesem erweiterten
kognitions-psychologischen Verstindnis von Wissenserwerb ist Lernen ein aktiver,
konstruktiver, kumulativer und zielorientierter Prozess, der in Lerngemeinschaften und in

einem bestimmten Kontext ablduft und vom Lernenden gesteuert wird.*

Folglich ist davon auszugehen, dass der Aufbau von Wissen ,,[...] aus der eigenaktiven
Auseinandersetzung mit Inhalten* (Krammer, 2009, S. 61) erfolgt. Auch wenn das sozial-
konstruktivistische Lernverstindnis von einem schiilerzentrierten, forschenden, problem- und
aufgabenorientierten Lernen ausgeht, ist auch die Lehrperson aktiv und gefordert. Thre Aufgabe
ist es, selbststdndigkeitsfordernde Lernsequenzen und kognitiv herausfordernde Lehr- und
Lernmomente zu schaffen und eine steuernde, unterstiitzende, anregende und begleitende Rolle,

im Sinne eines Regisseurs, einzunehmen.

Steffens (2019, S. 264) fasst die Kernpunkte professionellen Lehr- und Lernhandelns
folgendermassen zusammen:

— ,,Lernen ist ein individueller Prozess der Schiilerinnen und Schiiler, dessen Stand und Verlauf
Lehrpersonen moglichst genau kennen miissen.

— Das konkrete Handeln der Lehrperson ist entscheidend fiir den Erfolg des Unterrichts und den
individuellen Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler.

— Lehrerinnen und Lehrer sind aktive Gestalter unterrichtlicher Prozesse. Wesentlich fiir den
Erfolg sind die didaktische Qualitit des Unterrichts und der Aufbau eines lernforderlichen
Klassenklimas.

— Lehrerinnen und Lehrer miissen lernen, den Unterricht ,,mit den Augen der Lernenden zu
sehen und ihn entsprechend zu gestalten. Dazu bedarf es der Entwicklung einer umfassenden
Feedback-Kultur.

— Alle Formen des Unterrichts und alle Programme der Unterrichtsentwicklung miissen sich an
ihrer Wirksamkeit messen lassen. Dies bedarf einer sachgerechten Lehrpersonenausbildung
und einer praxisnahen Lehrpersonenfortbildung.*

Es braucht also qualitativ gehaltvolle Lehr-und Lernprozesse, geeignete Strukturen und
Lernumgebungen (Lipowsky et al., 2009). Eine gute Passung von didaktischen

Lernarrangements, also von Zielen, Inhalten und Methoden und den individuellen
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Nutzungsmoglichkeiten seitens der Lernenden ist unerldsslich, um effektive Lernprozesse

anzustossen (Helmke, 2009).

Reusser (2011, S. 75) beschreibt Lernen auf dieser Grundlage folgendermassen:
Je aktiver und selbstgesteuerter, problemorientierter, besser mit dem eigenen Vorwissen
verkniipft, bewusster und reflektierter, dialogischer und interaktiver Wissen [erworben],
(ko-)konstruiert und durchgearbeitet wird, desto besser wird es verstanden (Transparenz,
Klarheit), desto dauerhafter wird es behalten (Stabilitit), desto beweglicher kann es beim
Denken und Handeln genutzt werden (Transfer, Mobilitdt) und desto positiver werden die
damit verbundenen Lernprozesse erlebt (Relevanz, Interesse, Motivationsgewinn,
Selbstwirksamkeit). (vgl. ebd., S. 75)

Da sich Bildungswirkungen aus einem Zusammenspiel von Angebot und Nutzung ergeben,

wird dieses Zusammenspiel im nachfolgenden Teilkapitel beschrieben.

3.2 ANGEBOT UND NUTZUNG IM UNTERRICHT MIT PERSONALISIERTEN
LERNKONZEPTEN

Sieht man Lernen als aktive Konstruktion von Wissen, muss der Wissensbildung eine addquate
Nutzung des Lernangebots im Unterricht vorangehen. Um den Gesamtkontext der
Bildungswirkungen, also das Zusammenspiel verschiedener Ebenen in breiten
Zusammenhdngen systematisch aufzeigen zu konnen, wurden in den letzten Jahren
mehrebenen-analytische und multiperspektivische Angebots-Nutzungs-Modelle entwickelt.

Aus der Interaktion unterschiedlicher Faktoren ergeben sich Wirkungen von Unterricht.

In der psychologisch orientierten Unterrichtsforschung wurde mit den Angebots-Nutzungs-
Modellen zwar keine neue Theorie geschaffen, aber eine ,,Reihe von Theorien und empirischen
Forschungserkenntnissen in ein gemeinsames Modell integriert (Krammer, 2009, S. 62). Im
Fokus steht die Frage, wie es gelingen kann, das Unterrichtsangebot so zu gestalten, dass alle
Lernenden die Lernangebote auch nutzen. Das Angebots-Nutzungs-Modell von Reusser und
Pauli (2010a) (Abbildung 1) veranschaulicht ,,das Zusammenwirken von Einflussgrossen
innerhalb und zwischen verschiedenen Ebenen eines Bildungssystems (u. a. Schulsystem,
Einzelschule, Familie, Klasse, Lehrperson, Kind)*“ (Reusser et al., 2013, S. 44). Die Gliederung
zeigt eine Angebotsseite und eine Nutzungsseite und beleuchtet, dass die ,,Wirksamkeit von
Unterricht aus der Wechselwirkung zwischen der Qualitit des Bildungsangebotes und der
Qualitit der Angebotsnutzung* (vgl. ebd., S. 44) erfolgt. Unterricht kann forderlich sein, wenn
er allen Lernenden eine ideale Entfaltung ihrer Fahigkeiten ermdglicht (Reusser et al., 2013).
Dazu zdhlt der Erwerb von Fertigkeiten, Wissen und Haltungen wie ,auch die

Weiterentwicklung der Sozial- und Selbstkompetenz* (ebd., S. 44).
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Massnahmen von {ibergeordneten Ebenen (System Schule) wirken nur dann, wenn sie von den
Akteuren der untergeordneten Ebenen umgesetzt werden. Dies ist besonders auch bei der
Planung und Umsetzung von Reformen im Bildungswesen zu beachten: Reformen — zum
Beispiel hinsichtlich einer Einfiihrung von personalisierten Lernkonzepten (z. B. rdumliche,
strukturelle oder padagogische Massnahmen hinsichtlich einer stirkeren Betonung einer
Personalisierung des Lernens) — konnen nur gelingen, wenn sdamtliche Krifte des

Bildungssystems bestmoglich zusammenspielen.

Mehrebenen-Angebots-Nutzungs-Modell
zur Beschreibung der Wirkungen von Unterricht

Bildungsangebote Nutzung der Bildungsangebote
System-Architektur, Lehrerbildung,
Lehrplan und Qualifikation, Aus- Sozor el
System Padagogische und Fortbildung ozlokufturelle
Traditionen der Lehrpersonen Kontext
+—>
Schule .
Familie Merkmale der Einzelschule: ) Familie, Peers:
Organisation, Ressourcen, Okonomisches, soziales
Schulleitung, Leitbild, Standards und kulturelles Kapital
l
lasse Lehrermerkmale Klassenkontext, Normen, Klima, Beziehungen | Schilermerkmale
— Professionelle > UNTERRICHT N 7" Kognitive, motiva-
Indivi- - Kompetenzen, Qualitat und Qualitat | tionale und soziale
duum  (jperzeugungen, +1- Quantitat des > der Nutzung | Fahigkeiten und
Erfahrung, Wissen | | ehrangebots l des Angebots Dispositionen
Selbstwirksarmkeit
m\‘ /
MEHRDIMENSIONALE BILDUNGSWIRKUNGEN
Leistung und Kompetenz, Motivation, Interesse,
Reusser & Pauli Lernstrategien, Lernfreude, Einstellungen,
1999, 2010 Selbstkonzept

Abbildung 1: Mehrebenen-Angebots-Nutzungs-Modell zur Beschreibung der Wirkungen von Unterricht
(Reusser & Pauli, 2010a, S. 18)

Merkmale der Lehrperson und auch Merkmale der Lerngruppe bestimmen die Inhalts- und
Prozessqualitit des Angebots. Die Qualitit der Lernaktivititen wird von individuellen
Lernvoraussetzungen und von Merkmalen der Lerngruppe (z. B. Klassenkontext, Normen,
Lehrmittel, Klima und Beziehungen) beeinflusst. Somit ist Lernen oftmals ,,eine Mischung von
individuellen und kollektiven Titigkeiten” (vgl. Reusser et al., 2013, S. 48). Uberdies
bestimmen ,,Wohlbefinden und Zufriedenheit der Lernenden® wie der Lehrenden sowie auch
situative Faktoren (Zufdlle, Tagesform der Lehrperson und der Schiiler*innen, personliche
Sympathien und Antipathien) iiber die Qualitét von Schule und Unterricht (vgl. Helmke, 2009,
zit. n. Reusser et al., 2013, S. 48).
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Bei der Angebotsnutzung sind auf der Systemebene der soziokulturelle Kontext und die
gesellschaftliche Bedeutung von Bildung zu beriicksichtigen. Diese Einfliisse ,,manifestieren
sich in den Familien und im Unterstiitzungsverhalten der Eltern* (Reusser et al., 2013, S. 48).
Reusser et al. (2013, schreiben in ihrem Bericht zu erfolgreichem Unterricht in heterogenen
Lerngruppen ausserdem, dass ,,die steigende Individualisierung der Lebensformen und die
Heterogenitét der Gesellschaft zusammen mit weiteren Faktoren wie der Kommerzialisierung
und Medialisierung der Kindheit dazu fiihren, dass die Schule je langer desto weniger auf eine
in sich geschlossene Elternschaft mit dhnlichen Wertvorstellungen, unterrichtsbezogenen
Erwartungen und Supportbereitschaften zdhlen kann* (vgl. ebd., S. 48). Dies kann durch
Volksschulgesetze abgemildert werden, indem Mitspracherechte und Pflichten definiert
werden.

Insbesondere aber Schiiler*innenmerkmale, ,,bzw. die kognitiven, motivationalen, sozialen und
affektiven Fahigkeiten und Dispositionen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler wirken sich
auf den Unterricht aus und bestimmen die Nutzung der Lernangebote® (vgl. Reusser et al., 2013,
S. 48): Die Schiilerinnen und Schiiler miissen ,,lernen, sich auf verschiedene Lernsituationen
einzulassen und auch bei Enttduschungen konzentriert, zielgerichtet und beharrlich zu arbeiten*
(vgl. ebd., S. 48). Affektiv-motivationale Variablen haben insofern einen Einfluss auf die
Leistungen, als erfolgsmotivierte Schiilerinnen und Schiiler erfolgreicher sind als
misserfolgsorientierte. Lernende ,,mit Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und der Gewissheit,
den Erfolg selbst erarbeitet und verdient zu haben sowie Misserfolge bewdltigen zu konnen,
lernen im Vergleich zu misserfolgsangstlichen (vgl. ebd.) Lernenden erfolgreicher. Sie
erhalten mit zunehmender Lernzeit ein besseres Selbstkonzept der eigenen schulischen
Lernkompetenz. Ausserdem zeigen sie mehr Ausdauer als Misserfolgsidngstliche (vgl.
Hasselhorn & Gold, 2009). Auch Peers haben neben individuellen Dispositionen und dem
Einfluss von Familienmitgliedern eine Wirkung auf das Wohlbefinden und die
Leistungsbereitschaft der Lernenden (Breidenstein, 2014; Hascher, 2004).
Unterrichtswirkungen zeigen sich im Modell (Abbildung 1) als Ergebnis verschiedener
Ursache- und Wirkungsbeziehungen: Die Schulen machen entsprechende Angebote, die von
den Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichem Erfolg genutzt werden (Reusser et al.,
2013). Bei einer Personalisierung des Lernens interagiert die Lehrperson mit den Lernenden
und versucht, Lernangebote auf Voraussetzungen und Lernbereitschaften der Schiilerinnen und
Schiiler abzustimmen. Sie versucht, Lernprozesse zu aktivieren und den Verlauf des Lernens
bedarfsgerecht zu begleiten. Ausschlaggebend ist beim Unterricht mit verstirkter

Personalisierung, dass die Lernenden auch ein Mitspracherecht fiir die Angebotsgestaltung
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erhalten. Ob Unterrichtsangebote in personalisierten Unterrichtssituationen ihre Wirkungen
entfalten, liegt demzufolge “nicht alleine [bei] den Lehrpersonen, sondern einer ganzen Reihe
von Akteuren — nicht zuletzt den Schiilerinnen und Schiilern. Es sei deshalb nochmals betont,
dass die Qualitit von Lernprozessen und Bildungswirkungen wesentlich davon abhéngt, wie
das unterrichtliche Angebot von den Lernenden genutzt wird. Dies bedeutet auch, dass der
Verlauf des Unterrichts fiir die Lehrpersonen nicht vollstdndig planbar ist™ (Reusser et al., 2013,
S. 50).

3.2.1 EIN KOGNITIV AKTIVIERENDES, PERSONALISIERTES LERN-ANGEBOT SCHAFFEN

In einem Unterricht mit personlisierten Lernkonzepten bestehen im Zusammenspiel zwischen
Angebot und Nutzung insofern spezielle Bedingungen, als personliche Bediirfnisse der
Lernenden ins Zentrum gestellt und individuell abgestimmte Lernarrangements gestaltet
werden sollen. Dies erfordert vor allem auf der Ebene des Unterrichts eine personalisierte
Unterrichts-, Aufgaben-, Lehr- und Lernkultur sowie eine erhdhte individuelle
Lernunterstiitzungskultur. Wichtige Mittel eines entsprechenden Lernangebots sind kognitiv

aktivierende, gehaltvolle Aufgaben, worauf in Kapitel 3.6.5 eingegangen wird.

Erfolgreicher (personalisierender) Unterricht regt Lernende zu vertieftem Nachdenken und
einer elaborierten Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten an, erleichtert die Verkniipfung
von neuen mit bestehenden Wissensbausteinen und unterstiitzt die Reorganisation bestehender
kognitiver Strukturen (Baumert & Koéller, 2000; Pauli et al., 2003). In der deutsch-sprachigen
Bildungsforschung hat sich zur Beschreibung eines solchen Unterrichts die Bezeichnung
., kognitive Aktivierung*“ durchgesetzt (Baumert et al., 2001; Klieme, Pauli & Reusser, 2006).
Lerngelegenheiten werden als kognitiv aktivierend bezeichnet, wenn sie Lernende zur aktiven
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten auf einem fiir sie optimalen Niveau anregen (z. B.

Baumert & Koller, 2000; Batzel, Bohl, Kleinknecht, Leuders, Ehret, Haug & Holzédpfel, 2014).

Bisherige Studienergebnisse (z. B. TIMSS, Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; Pythagorasstudie,
Klieme, Pauli, Reusser, 2009; COACTIV-Projekt, Baumert, Kunter, Blum, Brunner, Dubberke,
Jordan et al., 2010; Kunter & Ewald, 2016) weisen auf eine leistungsforderliche Wirkung
kognitiv aktivierenden Unterrichts hin — insbesondere im Fach Mathematik (Lipowsky &
Bleck, 2019). Reusser (2008) schreibt, dass kognitiv aktivierender Unterricht vertieftes
Nachdenken iiber die Inhalte anregt, anwendungsorientiert ist und konzeptbezogene Diskurse
beinhaltet. Durch solche Problemléseprozesse soll ein hoher Anteil an echter Lernzeit gesichert

sein. Kognitive Aktivitdt von Lernenden ist allerdings nicht zwingend aus dem Verhalten der
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Lernenden erkennbar (Lipowsky & Bleck, 2019). Der Fokus in diesbeziiglichen
Untersuchungen liegt daher hdufig auf der Erfassung des ,,[...]Potenzial(s) zur kognitiven
Aktivierung, welches aus Merkmalen des Unterrichstangebots oder/und der Nutzung durch die

Lernenden [zustande kommt]* (vgl. ebd., S. 224).

3.2.2 LERNZEITNUTZUNG BEIM PERSONALISIERTEN LERNEN

Die produktive Nutzung von Lerngelegenheiten mit hohen Wahlfreiheiten bei einer
Personalisierung  des Lernens stellt  ,erhebliche  Anforderungen an  die
Selbststeuerungsfahigkeiten, an die Motivation und an das Vorwis- sen der Lernenden® (vgl.
etwa Lipowsky & Lotz, 2015, S. 168). Eine vorteilhafte Angebotsnutzung kann mithin nur
gelingen, wenn Lernende dabei professionell unterstiitzt werden. Gute Aufgabenstellungen,
eine  lernforderliche  Klassenfiilhrung, Selbststeuerungsprozesse und individuelle
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler entscheiden dariiber, ob Lernende das

Lernangebot in einer personalisierten Lernsituation nutzen.

In der Unterrichtsforschung interessiert in diesem Zusammenhang insbesondere die Nutzung
der Lernzeit. Mit aktiver Lernzeit (auch time-on-task erwéhnt) wird jenes Zeitmass benannt,
das anzeigt, wie lange Schiiler*innen sich bewusst konkreten Lerninhalten zuwenden (Berliner,
1990; Carroll, 1963; Helmke, 2007). Sie bezeichnet demzufolge eine quantitativ-individuelle
Grosse auf der Nutzungsseite des Unterrichts und steht der ,,accounted™ oder ,,instructional

time* auf der Angebotsseite gegeniiber.

Bereits Caroll (1963) beschreibt, dass sich die ‘zur Verfiigung gestellte Lernzeit’” auf ‘bendtigte
und tatséchlich aufgewendete Lernzeit’ auswirkt und letztendlich den Lernerfolg entscheidend
beeinflusst. Aufgabenspezifische und allgemeine kognitive Féhigkeiten,
Konzentrationsfahigkeit und Ausdauer sowie Unterrichtsqualitit auf der Angebotsseite spielen
dafiir eine entscheidende Rolle. Die Analyse schulischer Aufmerksamkeit (u. a. auch in Bezug
auf Aufgabennutzung) ist bei der Untersuchung gelingender Lernprozesse zentral (z. B.

Anderson, 1995; Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Sweller, 1994).

Lipowsky (2017) beschreibt, dass zielorientiertes schulisches Lernen ohne Aufmerksamkeit
und mentale Beschéftigung mit dem Unterrichtsgegenstand nicht vorstellbar ist. Er
unterscheidet generell zwischen ‘Lernzeit fiir Auseinandersetzung mit curricular relevanten
Inhalten (time-on-task)’ und ‘Lernzeit fiir nicht-relevante Inhalte’. Weiter unterscheidet
Lipowsky (2017), angelehnt an die kategoriale Codierung der Lernzeitnutzung bei PISA,

folgende Kategorien: aufgabenbezogen genutzte Lernzeit (time-on-task), realisierte Lernzeit,
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zur Verfiigung stehende Gesamtlernzeit, zugewiesene Gesamtlernzeit und ausserunterrichtliche

Lernzeiten.

Scholkmann, Simeon, Boom und Knigge (2017) unterscheiden bei ihrem Codiermanual zur
Erfassung der Lernzeitnutzung folgende Kategorien, welche in der vorliegenden Studie zur
kategorialen Codierung der Lernzeitnutzung aufgegriffen werden (vgl. Kap. 4.6):

—  off-task: keine explizite Beschéftigung mit der Aufgabe, wobei Tatigkeiten in keiner
Verbindung zu Lernaktivitéiten stehen. In dieser Phase findet keine Nutzung der Lemzeit,
keine offensichtliche Bearbeitung einer schulstoffbezogenen Aufgabe statt. Kennzeichen
dafiir sind, dass Lernende Lerngelegenheit nicht wahrnehmen resp. umsetzen. Sie konnen sich
unauffillig verhalten (z. B dosen, herumschauen, in die Luft starren, mit dem Smartphone
spielen, bei Privatgespriachen zuhéren oder mitreden, im Raum herumlaufen) oder ein

auffilliges mit Storungen gekoppeltes Verhalten zeigen (z. B. private Gespréche, andere
provozieren, andere von der Arbeit abhalten, Sachen herumwerfen, Witze machen etc.).

—  preparing time-on-task: vorbereitende Tatigkeiten, kurz vor time-on-task, wobei
aufgabenbezogene Organisationen, Materialbeschaffung und -bereitlegung (Computer
einschalten, Stifte spitzen, Etui hervornehmen, Taschenrechner hervorholen etc.) stattfinden,
aber auch Sequenzen, in denen Fragen zur aufgabenbezogenen Organisation gestellt werden
(z. B. Wo finde ich...? Was mache ich, wenn ...?).

— time-on-task: die explizite Beschiftigung mit der Aufgabe, wiahrend der sich die Lernenden
mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen. Dazu gehéren Handlungen, die auf die
Bearbeitung einer Aufgabe in der Einzelarbeit gerichtet sind (schreiben, tippen, nachdenken,
Texte lesen, am Computer arbeiten, explorieren, durcharbeiten, repetitives/anspruchsvolles
Uben etc.).

Bisher liegen nur wenige empirische Befunde zur effektiven Lernzeitnutzung in offenen
Unterrichtsphasen vor. Dies hat verschiedene Griinde: Eine reliable Dokumentation erfordert
umfassende Daten, welche in offenen Unterrichtsphasen anspruchsvoll zu erheben sind (von
Aufschnaiter, 2003, Klieme, Pauli & Reusser, 2006). Neuere methodische Ansitze wie
Videoanalysen bieten heutzutage jedoch Mdglichkeiten, umfassendere Daten zur individuellen
Lernzeitnutzung in offenen Unterrichtsphasen zu erheben (vgl. Helmke & Weinert, 1997,
Knigge, Siemon, Nordstrand & Stolp, 2013; Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003). Durch eine
gezielte Beobachtung des Aufmerksamkeitsverhaltens der Lernenden kdnnen Riickschliisse auf
die Lernzeitnutzung gezogen werden. Dabei werden jedoch ausschliesslich sichtbare
Verhaltensweisen erhoben. Innere Denkprozesse sind schwierig zu erfassen (vgl. Gettinger &
Seibert, 2002). Es kann zum Beispiel sein, dass Lernende sich aufgabenbezogen verhalten (z.
B. Materialien bereitlegen), sich kognitiv aber mit anderen Dingen beschiftigen. Umgehkehrt
konnen Lernende aber auch umherschauen und sich gleichwohl kognitiv mit Lerninhalten

beschiftigen. Um Fehlinterpretationen zu vermeiden, muss der methodische Einsatz zur
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Erfassung von Lernzeitnutzung sorgfilltig geplant und durchgefiihrt werden. In neueren
Studien werden dazu niedrig inferente kategoriale Codierungen eingesetzt, wobei Forschende
fundiert trainiert werden, das Verhalten der Lernenden einzuschitzen. Ausserdem werden die
Daten mehrfach validiert und auf ihre Reliabilitdt gepriift (Knigge et al., 2013; Lipowsky,
2017).

Zur Lernzeitnutzung liegen interessante Befunde aus Einzelstudien vor: Offenbar gibt es einen
positiven Zusammenhang zwischen time-on-task-Verhalten und Mathematikleistungen (z. B.
Helmke, 1992; Helmke & Renkl, 1992) sowie Lese- und Rechtschreibleistungen (z. B. Samuels
& Turnure, 1974; Helmke & Renkl, 1992). Weitere Studienergebnisse zeigen Zusammenhinge
auf Unterrichts- und Klassenebene, wobei aktiv genutzte Lernzeit als ein zentraler Indikator fiir
eine effektive Klassenfilhrung festgestellt wird. Andere Ergebnisse verweisen darauf, dass
unterrichtliche und individuelle Determinanten einen Einfluss auf aktiv genutzte Lernzeit
haben. So offenbaren beispielsweise Forschungsbefunde von Helmke und Renkl (1993), dass
50 Prozent der Unterschiede im Aufmerksamkeitsverhalten der Lernenden auf die
Klassenzugehdrigkeit zuriickzufiihren sind. Uneinheitliche Ergebnisse gibt es zum Einfluss von
Sozial- und Unterrichtsformen auf Lernzeitnutzung (vgl. zusammengefasst bei Lipowsky,

2017).

In der SCHOLASTIK-Studie (Helmke & Weinert, 1997) wurden per Videoaufzeichnungen und
Fragebogendaten die Bereitstellung der Lernzeit und die erlebte Aufmerksamkeit der Lernenden
untersucht. Die Befunde offenbaren positive Zusammenhinge zwischen verfiigbarer Lernzeit
und Aufmerksamkeit der Lernenden. Ausserdem zeigen sich positive Zusammenhdnge zwischen

effizienter Nutzung von Lernzeit und mathematischer Leistungsentwicklung.

Das Ausmass aktiv genutzter Lernzeit scheint einen Zusammenhang mit Lernerfolg zu haben,
d.h. je effektiver Lernende die zur Verfiigung stehende Lernzeit fiir Lernaktivititen nutzen,
desto bessere Lern- und Leistungserfolge konnen im Idealfall verzeichnet werden. Vorwissen,
Interesse, Metakognition, Selbststeuerungsprozesse, Motivationsfaktoren und vor allem
Konzentrationsféhigkeit stellen hierbei entscheidende Einflussfaktoren dar (z. B. Lipowsky,
1999; Van Gog, 2012). Dies zeigt sich beispielsweise auch in den Ergebnissen der Studie von
Scholkmann et al. (2017), bei der die Lernzeitnutzung im Planspielunterricht anhand von
Videodaten in Berufsschulen analysiert wurde. Es interessierte vor allem, welchen Einfluss
motivationale, lernpartnerschaftliche und kognitive Merkmale auf die Lernzeitnutzung haben.
Es wurden innovative Video- und Audioanalysemethoden eingesetzt, welche es ermoglichen,

Schiiler*innen-Interaktionen in offenen Unterrichtsphasen reliabel zu dokumentieren. Folgende
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interessanten Ergebnisse werden berichtet: Eine hohe Leistungszielorientierung der Lernenden
beeinflusst die effektive Lernzeitnutzung negativ. Dies kann damit zusammenhingen, dass sich
Lernende bei einer hohen Leistungszielorientierung zu stark unter Druck gesetzt fiihlen und
durch eine motivationale Blockade weniger Lernzeit nutzen konnen. Auch Lernpartner konnen
Einfluss auf die Lernzielorientierung haben: Lernende messen sich beim kooperativen Lernen
im Planspielunterricht aneinander und die Lernzielorientierung steigt dadurch. Der Einfluss von
Eigenschaften der Lernpartner auf eine stark ausgepriagte Lernzielorientierung weist auf das
bisher wenig beachtete Einflusspotenzial von Lernpartnerschaften in kollaborativen
Lernarragements hin, wenn beispielsweise Lernende mit hoher Lernzielorientierung ihre
Lernpartner in gemeinsame Aufgabenbearbeitungen einbinden und sie zur Zusammenarbeit an
einer Aufgabe und damit zur effektiven Nutzung der Lernzeit motivieren (vgl. Scholkmann et

al., 2017).

Gemadss vorliegenden Studienergebnissen kann angenommen werden, dass eine effektive
Lernzeitnutzung einer Person voraussichtlich auch iiber (implizit oder explizit) motivationale
Charakteristika der Person selbst sowie derjenigen der Lernpartner beeinflusst wird (z. B. Corno
& Mandinach, 1983). Die Verantwortung der Regulation des Lernprozesses liegt bei einer
zunehmenden Personalisierung des Lernens stirker bei den Lernenden als im gefiihrten
Unterricht. Deci und Ryan (1993, S. 243) schreiben dazu: ,,Mit qualitativ hochwertigen
Lernergebnissen ist vor allem dann zu rechnen, wenn die Motivation durch selbstbestimmte
Formen der Handlungsregulation bestimmt wird.!° Um eine hohe Motivation im Unterricht zu
generieren, sollten demgemass ,,Angebote und Anforderungen in einem akzeptierten sozialen
Milieu” gemacht werden, um die entsprechenden Verhaltenstendenzen zu verstirken (Deci &
Ryan, 1993, S. 227). Beziiglich der Umsetzung stellen sich folgende Fragen (Mietzel, 1998, S.
294): ,Wie kann es aber gelingen, den Lernenden anzuregen, Problemsituationen zu
analysieren und zu verstehen, die in einem Klassenzimmer kiinstlich geschaffen worden sind?*
Dazu bleibt des Weiteren zu kldren (vgl. ebd.): ,Lassen sich Schiiler iiberhaupt unter
irgendwelchen unterrichtlichen Bedingungen zur Auseinandersetzung mit schwierigen
Aufgaben motivieren, die letztlich nur der Lehrer fiir sie konstruiert hat?* Diese Fragen fiihren

zuriick auf die Feststellung, dass Lernzeitnutzung sowohl von individuellen als auch von

10 Motivation exisitert in verschiedenen Stirken und Qualititen. Motivationspsychologische Ergebnisse verweisen darauf,
dass Lernen am ehesten begiinstigt wird durch eine ,,integriert-extrinsische* Motivation (dussere Erfordernisse in eigene
Absichten integriert) oder eine ,,intrinsische Motivation® (selbstwillentlich und begeistert). Verantwortlich fiir die Motivation
sind individual-psychologische Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und Zugehorigkeit sowie Interessen und
Fahigkeiten.
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unterrichtlichen Determinanten gesteuert wird. Centra und Potter (1980, S. 286) bemerken
dazu: ,,It is not only the quantity but also the quality of time spent in an academic environment

which determines a student’s progress*.

Die Einfliisse von individuellen und unterrichtlichen Faktoren auf die Nutzung der Lernzeit
werden auch aus den Befunden der Studie von Hahn, Rohlfs, Wacker und Bohl (2016)
ersichtlich. Sie haben die aktiv genutzte Lernzeit in ‘fachbezogenem individualisiertem
Unterricht’,  ‘fachunbezogenem individualisiertem  Unterricht” wund iiberwiegend
‘lehrergelenkten Inputphasen’ bei drei Leistungsgruppen (starkes, mittleres und schwaches
Niveau) untersucht. Die aktive Lernzeit wurde bei Hahn et al. (2016) mit einem Rating pro
Lektion gemessen («Der Schiiller beschiftigt sich die ganze Zeit mit dem
Unterrichtsgegenstand»: trifft zu — trifft nicht zu). Geméss ihren Ergebnissen haben die
Lernenden des untersten Niveaus im lehrergelenkten Input eine deutlich hohere aktive Lernzeit
als im fachunbezogenen oder im fachbezogenen individuellen Unterricht. Die Schiiler*innen
des mittleren Niveaus nutzen die Lernzeit in allen drei didaktischen Settings etwa
gleichermassen. Lernende des hochsten Niveaus haben im fachunbezogenen individuellen
Unterrichtssetting die hdochsten Werte fiir aktive Lernzeit, gefolgt von Input und von
fachbezogenem individuellem Unterrichtssetting. Absolut betrachtet haben die Lernenden des

hochsten Niveaus in allen drei Unterrichtssettings die hochsten Werte fiir aktive Lernzeit.

Auch weitere Befunde zur Angebotsnutzung in Formen des offenen Unterrichts zeigen, dass
konzentrationsschwichere Lernende ein hohes Mass an Offenheit nicht nutzen kénnen, um
Lerndefizite zu verbessern. Lipowsky (1999) hat in seiner Studie zur Lernzeitnutzung von
Grundschiilern in offenen Lernsituationen beispielsweise herausgefunden, dass
konzentrationsschwache Lernende in einem Unterricht mit hohem Anteil an Selbstorganisation
iiberfordert sind. Konzentrationsschwache Kinder brauchen in Lernsituationen mit gesteigerter
Offenheit mehr Zeit, um Aufgaben auszuwéhlen. Sie brechen Arbeitsphasen frither ab. Sie
haben ausserdem Schwierigkeiten, sich an neuen Aufgabenangeboten zu orientieren. Wie die
Ergebnisse von Lipowsky zeigen, fillt es vor allem konzentrationsschwachen Kindern schwer,
Lernzeit effektiv und aufgabenbezogen zu nutzen. Er vermutet, dass nicht vornehmlich die
Leistungsstiarke, sondern die Konzentrationsfiahigkeit iiber die Lernzeitnutzung von

Schiilerinnen und Schiilern in offenen Lernsituationen entscheidet (ebd., S. 236).

Lernende mit ungiinstingen Lernvoraussetzungen profitieren weniger von Lernsituationen mit
hoheren Wahlfreiheiten. Sie brauchen per se mehr Strukturierung, instruktionale Unterstiitzung

und individuelle Begleitung (Bohl & Kucharz, 2010). Dies, weil sie hdufig iiber ein schmaleres

66



Unterrichtsqualitdt unter der Leitidee von personalisiertem Lernen

Repertoire an geeigneten kognitiven und metakognitiven Lernstrategien verfiigen, die aber fiir
die Arbeit in offeneren Lernsituationen und fiir die Selbststeuerung eine wichtige Rolle spielen
(Lipowsky & Lotz, 2015). Ausserdem verfiigen schwichere Lernende iiber ein geringeres
Vorwissen, so dass ihnen die Integration neuer Wissensbausteine schwerer fallen diirfte als
starkeren Lernenden. Gerade bei schwicheren Lernenden konnen Unterrichtsformen mit hohen
Freiheitsgraden mitunter zur kognitiven Uberforderung, Verunsicherung und Lernabbriichen

fithren (zsf. Kirschner, Sweller & Clark, 2006).

3.2.3 UNTERSTUTZUNG DER LERNZEITNUTZUNG DURCH EINE STORUNGSPRAVENTIVE
KLASSENFUHRUNG
Die Bedeutung einer storungsprdventiven Klassenfiihrung fiir eine aktivn Nutzung der Lernzeit
wurde mittlerweile vielfach empirisch bestétigt (Brophy, 2005, 2009; Prenzel, 1995; Seidel,
2015; Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005; Siemon, Scholkmann, Boom & Knigge, 2015).
Weinert (1996, S. 124) schreibt, dass der Klassenfiihrung eine Schliisselfunktion zukommt. Es
gehe darum,
[...] die Schiiler einer Klasse zu motivieren, sich moglichst lange und intensiv auf die
erforderlichen Lernaktivititen zu konzentrieren, und — als Voraussetzung dafiir — den
Unterricht méglichst storungsarm zu gestalten oder auftretende Storungen schnell und
undramatisch beenden zu kénnen. Die wichtigste Voraussetzung fiir wirkungsvolles und
erfolgreiches Lernen ist das Ausmal der aktiven Lernzeit, das hei3t der Zeit, in der sich die
einzelnen Schiiller mit den zu lermenden Inhalten aktiv, engagiert und konstruktiv
auseinandersetzen. Je mehr die Unterrichtszeit fiir die Reduktion storender Aktivititen
verbraucht bzw. verschwendet wird, desto weniger aktive Lernzeit steht zur Verfiigung. Je
haufiger einzelne Schiiler im Unterricht anwesend und zugleich geistig abwesend sind,

umso weniger konnen sie lernen. (Weinert, 1996, S. 124)

Dieses Zitat verdeutlicht die Bedeutsamkeit einer effektiven Klassenfiithrung fiir die aktive
Lernzeit. Analog zu Weinert bezeichnet auch Hattie (2009) eine effektive Klassenfiihrung als

Subkategorie von aktiver Lernzeit.

Klassenfiihrung, als Qualitdtsmerkmal von gutem Unterricht und als Teil der Kommuikations-
und Lernunterstiitzung, beinhaltet Steuerungs- und Koordinationsprozesse, um einen
storungsarmen, gut organisierten Unterricht mit geringen ausserunterrichtlichen Aktivititen zu

ermoglichen (vgl. Schonbidchler, 2008).
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Bei einer effektiven Klassenfiihrung'' geht es um die Sicherung des Interaktionsflusses und um
eine moglichst unauffillige Behebung von Stérungen. Fiihrung im Klassenzimmer
kennzeichnet sich nach Helmke und Helmke (2004) dadurch, Normen und Werte vorzugeben
und gemeinsame Arbeitsweisen mit den Lernenden auszuhandeln. Ausserdem gehoren auch die
Etablierung von klaren Regeln und Routinen, die Vermeidung unnétiger Reaktionen auf
kleinere Storungen, reibungslose Uberginge, eine detailliert durchdachte Unterrichtsplanung,
Beobachtung der Schiiler*innenarbeit, Eingriffe bei Schiiler*innenfehlverhalten und
Aufrechterhaltung des Gruppenfokus seitens der Lehrperson zu einer effektiven
Klassenfiihrung (Emmer & Evertson, 2013; Klieme, Pauli & Reusser, 2009; Ophartdt & Thiel,
2007; Siemon, Scholkmann, Boom & Knigge, 2015). Eine efffektive Klassenflihrung zeichnet
sich einerseits durch proaktive Massnahmen aus, um Stérungen im Unterrichtsablauf kurz- und
langfristig vorzubeugen. Andererseits geht es um reaktive Massnahmen, wobei Lehrpersonen
bei Disziplinschwierigkeiten eingreifen (z. B. Doyle, 2006; Kounin, 2006). Seidel (2015, S.
138) fasst zentrale Merkmale eines storungsfreien Unterrichts folgendermassen zusammen:

— Disziplinierung: ,,Fahigkeit der Lehrperson, bei Stérungen durch Lernende auf eine klare,
feste und nicht zu harte Weise zu reagieren.*

—  Allgegenwirtigkeit und Uberlappung: ,,Fihigkeit der Lehrperson, den Schiilern zu
verdeutlichen, dass man iiber die Situation im Klassenzimmer stets informiert ist und ggf.
einschreiten wird; sowie die Fahigkeit, bei gleichzeitig auftretenden Problemen die
Aufmerksamkeit simultan auf mehrere Dinge richten zu kdnnen.*

—  Reibungslosigkeit und Schwung: ,,Fahigkeit der Lehrperson, fiir einen fliissigen Unterrichts-
verlauf zu sorgen und speziell in Ubergangsphasen fiir eine fortgesetzte Auseinandersetzung
mit den Lerninhalten zu sorgen.*

—  Gruppenmobilisierung: ,,Fahigkeit der Lehrperson, sich auf die Gruppe als Ganzes zu kon-
zentrieren; gleichzeitig aber auch die Fahigkeit, den einzelnen Schiiler individuell zu unter-
stiitzen.*

—  Abwechslung und Herausforderung: ,,Fahigkeit der Lehrperson, die Lernaktivititen
(insbeson- dere in Stillarbeitsphasen) so zu gestalten, dass sie als abwechslungsreich und
herausfordernd erlebt werden.*

I Klassenfiihrung im Sinne des Umgangs mit bzw. Vermeidens von Stérungen ist dem englischen Begriff des ,,classroom
management sehr nah (Doyle, 1986; Emmer & Evertson, 2013). Es bezeichnet das Hervorbringen und Beibehalten von
Ordnungsstrukturen im Unterricht. Hauptséchlich geht es darum, den Unterricht moglichst storungsarm zu halten (Seidel,
2015). Klassenfithrung wird deshalb oftmals daran gemessen, wie storungsreich oder storungsarm der Unterricht ist. Dabei
spielt es eine Rolle, inwiefern die Lehrperson Stérungen durch eine geschickte Organisation des Unterrichtsablaufs praventiv
vermeiden kann resp. wie die Lehrperson mit eingetretenen Stérungen interventiv umgeht.
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Die Bedeutung einer storungspriaventiven Klassenfiihrung wurde mittlerweile vielfach
empirisch untersucht. Schonbéchler (2006) befragte beispielsweise 923 Schiilerinnen und
Schiiler und deren Lehrpersonen dazu, welches die drei wichtigsten Regeln im Klassenzimmer
sind. Die deskriptiven Auswertungen der Antworten zeigen die grosse Bedeutung von Regeln
fiir Ruhe und Ordnung im Klassenzimmer und fiir soziale Interaktionen. Den Lehrpersonen sind
vor allem Regeln fiir soziale Interaktionen wichtig, wiahrend Lernende hauptsidchlich die

Bedeutsamkeit von Regeln im Bereich Ruhe und Ordnung ausdriicken.

Neuenschwander (2006) stellt in seinen Untersuchungen fest, dass eine souverdne
Klassenfiihrung (operationalisiert durch hohe Erklarungs- und Kommunikationskompenz der
Lehrperson) positive mathematische Leistungseffekte bei Sechstkldsslern auslost. Ausserdem
offenbaren seine Studienergebnisse, dass Lernende ,,souverine* Lehrpersonen eher akzeptieren
als nachgiebige Lehrpersonen. Mayr (2006, S. 227f.) formuliert passend dazu, dass erfolgreiche
Lehrpersonen ,,sich dadurch auszeichnen, dass sie bedeutsame Lernziele vermitteln, [ihr]
Unterricht strukturiert ist, klare Arbeitsanweisungen bestehen, der Unterricht als interessant

wahrgenommen wird und sie zudem [iiber] eine hohe Fachkompetenz [verfligen]“ (vgl. ebd.).

Auch weitere Studienergebnisse zeigen, dass eine effektive Klassenfiihrung
Unterrichtsstorungen unterbindet und positive Wirkungen auf kognitive und affektive
Lernergebnisse der Lernenden hat. In der deutsch-schweizerischen Videostudie zur Qualitit des
Mathematikunterrichts wurde beispielsweise festgestellt, dass ein storungsarmer Unterricht eng
mit einem positiven Leistungserleben aufseiten der Lernenden zusammenhédngt (Reusser &
Pauli, 2010a, 2010b). Lernende aus storungsarmen Klassenzimmern schildern hoch intensive
kognitive Aktivititen und positive emotionale Erfahrungen (Rakoczy, 2007). Klieme und
Rakoczy (2003) berichten erginzend dazu, dass sich eine hohe Disziplin im Unterricht auf
bessere Leseleistungen auswirkt. Auch Kunter, Baumert und Koller (2007) stellen
Zusammenhdnge zwischen geringem Storungsausmass und positivem Erleben im

Mathematikunterricht fest.

In einer Studie von Seidel, Prenzel und Rimmele (2006) wurden Klarheit und Transparenz des
Unterrichts mittels Videoanalysen ermittelt. Es zeigten sich positive Effekte -eines
zielorientierten ~ Unterrichts auf die = Wahrnehmung von  Instruktionsqualitét,
Autonomieunterstlitzung, Kompetenzunterstiitzung und inhaltlicher Relevanz. Lernende
erleben sich in einem zielorientierten Unterricht intrinsisch motiviert, erarbeiten tiefer gehende

Lernaktivititen und zeigen eine positive Leistungsentwicklung iiber das Schuljahr.
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In einer Reihe weiterer Untersuchungen wurden Zusammenhdnge zwischen Klassenfiihrung
und Lernunterstiitzung untersucht. Turner und Patrick (2004) haben in ihrer Studie
Aushandlungsprozesse zwischen Lehrenden und Lernenden, Uberzeugungen und
Zielorientierungen untersucht. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Qualitdt der
Interaktionen zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Lehrpersonen, die Art und Weise der
Lernunterstiitzung und das Klassenklima dariiber entscheiden, ob Lernprozesse erfolgreich
stattfinden. Internalisieren Lernende Lernziele als ihre eigenen Ziele, setzen sie sich intensiver
und intrinsisch motivierter mit Lerninhalten auseinander und stéren den Unterricht weniger.
Haben die Lehrpersonen eine klare Lernzielorientierung, zeigen die Lernenden mehr kognitives
Engagement. Wenn Lernende Leistung demonstrieren miissen, wird das Verhalten der
Lernenden stérend und wechselhaft. Auch in der Studie von Perry, VandeKamp, Mercer und
Norby (2002) wird die Bedeutung der Kongruenz von Erwartungen, Zielsetzungen und
Handlungen der Lehrenden und Lernenden deutlich, dabei stellen Zielsetzungen zentrale

Aspekte gelingender Aushandlungsprozesse dar.!?

In zahlreichen weiteren Studien hat sich die lern- und leistungsforderliche Wirkung einer
effektiven Klassenfithrung bestitigt (vgl. (Seidel & Shavelson, 2007 oder zusf. bei Lipowsky
& Bleck, 2019). Eine effektive Klassenfiihrung wirkt sich auch auf motivational-affektive
Zielvariabeln, fachspezifisches Interesse, Selbstwirksamkeit oder erhohte Beteiligung im
Unterricht aus. Die Ergebnisse zeigen ebenfalls, dass es Lehrpersonen mit mehrjihriger
Berufserfahrung im Vergleich zu Berufseinsteigenden besser gelingt, Storungspotenziale
frithzeitig zu erkennen und zu intervenieren. Sie bewiltigen Anforderungen gleichzeitig,
markieren Grenzen, verwenden wenig Zeit fiir Ubergiinge, vermeiden Unterrichtsstérungen und

machen Verhaltenserwartungen explizit.

Obschon kaum Forschungsergebnisse zur spezifischen Qualitit von Klassenfiihrung in
personalisierten Lernsettings vorliegen, ist offensichtlich, dass Klassenfithrung gerade auch in
diesem Unterricht von hoher Bedeutung ist. Dies, weil Unterricht (teilweise) in sehr offenen
Arrangements (z. B. Grossraumbiiros) stattfindet und weniger ausgeprigt gleichschrittige

Lernprozesse stattfinden. So kann es sein, dass bis zu vierzig Lernende an eigenen Auftrigen

12 Auch in den Analysen von Seidel, Prenzel und Rimmele (2003) oder Seidel (2014) wurden Effekte der Interaktionsqualitéiten
auf Lernmotivation und kognitive Lernaktivitdten untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass Lernende keine Freirdume fiir
eigenstindiges Denken haben oder keine intrinsische Motivation entwickeln, wenn Interaktionen stark von der Lehrperson
dominiert werden. Lernende erleben sich dabei nicht in ihrer Kompetenz und Autonomie unterstiitzt und es zeigt sich ein Abfall
des Interesses an dem Schulfach im Verlauf des Schuljahres. Diese Ergebnisse widerspielgeln sich auch bei Rakozy (2007)
oder Seidel et al. (2006), welche Zusammenhénge zwischen wahrgenommener Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit und wertschétztenden Beziehungen feststellt.
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arbeiten. Die Gruppen konnen dabei alters-, niveau- und stufengemischt sein. Im Unterricht
finden damit viele mehr oder weniger miteinander verkniipfte Ereignisse oder Interaktionen
parallel statt. Unterrichtsstorungen passieren hier schnell und unmittelbar und haben oftmals
einen unerwarteten Hergang. Auch in offenen Lernsettings braucht es Massnahmen, mit denen
Lehrpersonen einen reibungslosen Ablauf des Unterrichts und eine Nutzung von
Lerngelegenheiten, resp. eine optimale Nutzung der Lernzeit sichern konnen. So ist es in einem
Unterricht mit personalisierten Lernkonzepten besonders bedeutsam, Regeln und Rituale zu
etablieren, damit die Lernenden moglichst storungsfrei an ihren Auftridgen arbeiten konnen. In
solch komplexen Unterrichtssettings den Uberblick iiber alle Titigkeiten zu behalten, erhdhen

sich die Anspriiche an die Lehrpersonen.

3.3 UNTERRICHTSQUALITAT: BASISDIMENSIONEN

Seit langem beschiftigt sich die Unterrichtsforschung mit der Frage, welche Merkmale ,,guten‘
Unterricht auszeichnen. Merkmalslisten {iber guten Unterricht schliessen zusammenfassend
folgende Punkte mit ein (vgl. z. B. Meyer, 2010):

—  Klare Strukturierung des Unterrichts durch erkennbare Struktur, roter Faden, sinnvolle
Unterrichtsschritte, Zielklarheit, klare Aufgabenstellung, konsequentes Handeln,
Rollenklarheit, Absprache von Regeln, Ritualen und Freirdumen,;

— Hoher Anteil echter Lernzeit durch gutes Zeitmanagement, Piinktlichkeit, gute Vorbereitung,
Entlastung durch Routinen, Auslagerung von ‘Zeitdieben’, Rhythmisierung des
Unterrichtsablaufs, Konzentrationsiibungen;

—  Lernforderliches Klima durch gegenseitigen Respekt, verlédsslich eingehaltene Regeln,
Verantwortungsiibernahme, Gerechtigkeit und Fiirsorge; Starkung des Konnensbewusstseins;

— Inhaltliche Klarheit durch Verstindlichkeit der Aufgabenstellung, Programmiibersicht und
advance organizer; plausibles Vorgehen; Vernetzung mit dem Vorwissen; kumulatives
Lernen; passendes Anspruchsniveau; Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung;
Metareflexion;

—  Sinnstiftendes Kommunizieren durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur, Sinnkonferenzen,
Lerntagebiicher und Schiiler*innenfeedback;

—  Methodenvielfalt durch Vielfalt der Sozialformen, Methoden und Lernaufgaben;

— Individuelles Férdern durch Freiraume, Geduld und Zeit; durch innere Differenzierung; durch
Lerndiagnostik und abgestimmte Forderpléne; besondere Forderung von Begabungen und
Interessen,;

—  Intelligentes Uben durch passgenaue Ubungsauftriige, gezielte Hilfestellungen und
,iberfreundliche* Rahmenbedingungen; durch Ubungserfolge; durch angemessene
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Verteilung und Abwechslung; durch Kontrolle und Bestitigung; Bewusstmachen von
Lernstrategien;

— Transparente Leistungserwartungen durch ein an den Richtlinien oder Bildungsstandards
orientiertes, dem Leistungsvermogen der Schiilerinnen und Schiiler entsprechendes
Lernangebot und ziigige forderorientierte Riickmeldungen zum Lernfortschritt;

—  Vorbereitete Umgebung durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und brauchbares
Lernwerkzeug.

Bei der Betrachtung von Merkmalslisten entsteht der Eindruck, ,,im Unterricht wére alles und
jedes irgendwie wichtig und zugleich auch wieder unwichtig® (Helmke & Weinert, 1997, S.
125).

In der Padagogischen Psychologie und in der Unterrichtsforschung wird die Oberflachen- resp.
Sichtstruktur des Unterrichts von dessen Tiefenstruktur unterschieden (Reusser, 2008, 2009).
Durch diese Differenzierung wird es moglich, Effekte von gut oder weniger gut beobachtbaren

Merkmalen des Unterrichts deutlich zu machen (vgl. Klieme, 2013).

Mit Oberfldchenstruktur sind dusserlich sichtbare und verdnderbare Merkmale des Unterrichts
gemeint, z. B. Organisationsformen (wie Klassenunterricht, Lerngruppeneinteilung,
Forderunterricht), Methode (wie Planarbeit, Frontalunterricht, direkte Instruktion, offener
Unterricht), Sozialformen (Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit) oder weitere
Inszenierungsmuster. Sichtstrukturen geben den Rahmen der Unterrichtsgestaltung vor (vgl.

Hugener, Pauli & Reusser, 2007).

Die Tiefenstruktur des Unterrichts bezeichnet demgegeniiber ,,psychologisch-didaktische
Prozessqualititen® (Reusser, 2016, S. 45), wie ,,Aufgabenqualitit, transparenter Stoffautbau,
Verstehensklarheit, Klassenfilhrung, kognitive Aktivierung, adaptive Lernunterstiitzung,

unterstiitzendes Sozialklima* (vgl. ebd.).

Die Forschung hat in den letzten Jahren gezeigt, dass Merkmale der Oberflichenstruktur eine
geringere Erkldrungskraft fiir Schulleistungen aufweisen (Lipowsky & Bleck, 2019).
Entscheidender sind Merkmale der Tiefenstruktur, wie z. B. die Qualitit von Aufgaben,
inhaltliche = Verstindlichkeit, = Anregungsgehalt von Lehrerfragen, Klarheit von
Lehrererkldarungen oder Feedback an die Lernenden. Tiefenstrukturelle Merkmale beeinflussen
Lern- und Verstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiiler nachweislich direkter (vgl. auch
Evertson & Harris, 1992; Gold, 2015; Hattie, 2009; Heuer, 2011; Klieme et al., 2009; Kunter
& Trautwein, 2013; Reusser, 2006, 2019; Seidel & Shavelson, 2007; Wang, Haertel & Walberg,
1993).
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Reusser schreibt, dass gelingende Lernprozesse stattfinden, wenn Lernende die Tiefenstruktur,
also ,,das Aktgefiige des Lehr-Lernhandelns* durchdringen (Reusser et al. 2013, S. 124). ,,Nicht
die Wahl bestimmter Methoden und Inszenierungsformen, sondern die Qualitdt der Umsetzung
eines variablen Sets von Gesamtorientierungen des didaktischen Handelns auf der Ebene seiner
kognitionspiddagogischen Tiefenqualitdten (wie kognitive Aktivierung,
Verstindnisorientierung, konstruktive Lernunterstiitzung, Beziehungs- und Lernklima) ist fiir
die Qualitit des Schiiler*innenlernens verantwortlich™ (vgl. ebd., S. 124). Die Qualitdt der
Unterrichtsinszenierung und deren Nutzung entscheidet dariiber, ob strukturklare Begriffe,
verstiandnistiefes, beweglich-nutzbares Wissen aufgebaut wird und dabei auch iiberfachliche

Lernprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern kultiviert werden (Reusser, 2019, S. 151).

Als Ergebnis einer Vielzahl von Forschungsarbeiten der letzten Jahre zu tiefenstrukturellen
Prozessen des Unterrichts, lassen sich drei generische Qualitdtsdimensionen guten Unterrichts
verdichten (vgl. Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Helmke, 2009; Klieme & Rakoczy, 2008;
Klieme et al., 2006; Kunter & Trautwein, 2013; Kunter & Voss, 2013; Reusser & Pauli, 2010b)
(Abbildung 2):

Qualitdtsdimension Nutzung Wirkungen

» o Fokussierung
Kognitive Aktivierung ———— relevanter Aspekte

Verarbeitungstiefe \‘ Leistung/

konzeptuelles

Verstandnis
Klassenfiihrung,
Klarheit, Strukturierung

Time on task
Unterstiitzendes
Unterrichtsklima, —— Unterrichtserleben Motivation,
konstruktive Unterstiitzung Interesse

Abbildung 2: Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt und deren vermutliche Wirkung nach

Klieme und Rakoczy, 2008

Das Modell beleuchtet die drei Qualitidtsdimensionen kognitive Aktivierung (um die Lernenden
zu einer aktiven Beschiftigung mit dem Gegenstand anzuregen), Klassenfiihrung (um die
Lernzeit eindringlich fiir die Auseinandersetzung mit dem Inhalt zu nutzen; vgl. Kap. 3.2.3)
und unterstiitzendes Unterrichtsklima (um die Lernenden bei Komplikationen gezielt und in

positiven Beziehungen zu unterstiitzen). Ausserdem repridsentieren die dargestellten
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Basisdimensionen diejenigen zentralen Merkmale, welche sich im deutschsprachigen, aber
auch im internationalen Feld als zentrale Indikatoren fiir Lernerfolg bestétigt haben (Steffens
& Messner, 2019). Lipowsky und Bleck (2019) betonen, dass das ,,Dreisdulen-Modell*
ergianzungsbediirftig sei. Sie heben eine weitere Komponente hervor, ndmlich fachbezogene
Unterrichtsqualitét, welche die Wichtigkeit der fachlichen Korrektheit und inhaltlichen Klarheit

ins Zentrum stellt.

Die drei Basisdimensionen werden indirekt auch in der grossangelegten Meta-Analyse von
Hattie (2009) bestitigt: Eine effektive Klassenfiihrung (mit Subkategorien aktive Lernzeit,
Reduzierung von Unterrichtsstorungen, Klassenfiihrung) hat mittlere bis deutliche Effekte auf
die Schiiler*innenleistungen (d > .34). Unterstiitzendes Unterrichtsklima (Lehrperson-
Schiiler*innen-Beziehung, Klassenzusammenhalt, Nicht-Ettikettieren der Lernenden) hat sogar
deutliche Effekte (d > .59). Die Basisdimension kognitive Aktivierung (mit Subkategorien
Feedback, metakognitive Strategien, Problemlosen, Lerntechniken) hat starke Effekte auf die

Leistungen der Lernenden (d > .59).

3.4 DAS DIDAKTISCHE DREIECK

Zur konkreten Gestaltung von Unterricht braucht es ein didaktisches Konzept, welches die
Oberflichenstruktur miteinbezieht und die Tiefenstruktur handlungsndher beschreibt, denn
Lehrpersonen miissen Lernaktivititen durch Methoden, Sozialformen und Medien organisieren

(Pauli & Schmid, 2019).
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Mit der Denkfigur des didaktischen Dreiecks definiert Reusser (2008) drei Qualitdtsbereiche
fiir Unterrichtshandeln (Abb. 3). Die drei Seiten des Dreiecks widerspiegeln die
Grunddimensionen des didaktischen Handelns, die fiir die tiefenstrukturelle Qualitdt von

Unterricht ausschlaggebend sind.

Gegenstand
Ziel- und Stoffkultur: Lern- und Verstehenskultur
Qualitit der Ziele, Qualitit der Lernprozesse: Wissen,
Bildungsbedeutsamkeit, Qualitédt von Begriffe bilden, Verstehen, Probleme
Aufgaben und Lernauftrigen 16sen, Motivation; Qualitit und Vielfalt
der Lerngelegenheiten
Lehrperson Lernende

Kommunikations- und Unterstiitzungskultur
Lernhilfe-, Interaktions- und Beziehungsqualitit, Sozialklima

Abbildung 3: Didaktisches Dreieck (Reusser, 2008)

Die Qualitdtsbereiche des Unterrichtshandeln sind (1) die Ziel- und Stoftkultur, welche sich
hauptsédchlich auf Aufgabenqualitét, Lehrstofforganisation und Inhalte bezieht, (2) die Lern-
und Verstehenskultur, welche sich auf die Anregung von Verstehensprozessen, Lehr- und
Lernqualitdt bezieht und (3) die Kommunikations- und Unterstiitzungskultur, welche die
Interaktions-, Beziehungs- und Lernhilfequalitit bezeichnet (Reusser, 2008).

Reusser (2008) macht deutlich, dass sich empirisch belegte Unterrichtsqualitdtsmerkmale
entlang der drei Grunddimensionen des didaktischen Handlungsfeldes einordnen lassen. Die
Tiefenstrukturen der Lehr- und Lernprozesse im Unterricht werden in dieser Grafik in
verschiedenen Stringen deutlich: Unterrichtsqualitdt konkretisiert sich in der Giite der Ziele
und Aufgaben, in der Art der Lernprozesse und Lerngelegenheiten und im Inhalt der
Interaktionen. Dabei {ibernimmt die Lehrperson wichtige Aufgaben: den Lernstoff mittels
Lernaufgaben zu prisentieren und so anzubieten, dass die Lernenden diesen lernen und
verstehen. Ausserdem werden damit Inhalte aus verbindlichen Lehrmitteln umgesetzt.
Lernende lernen den Stoff mittels verschiedener Vorgehensweisen und Methoden, welche
Verstehen, Kompetenzaufbau, Erwerb und Nutzung von Wissen zum Ziel haben. Dabei spielen
Interaktionen, Beziehung, Lernhilfe, Dialog und Lernklima zwischen Lehrpersonen und

Lernenden eine entscheidende Rolle. Lehrpersonen miissen bei der methodisch-didaktischen
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Organisation des Unterrichts Ziele, Anspriiche und Erwartungen bezogen auf die drei
Qualititsebenen berlicksichtigen (Reusser, 2008). Bei einer Personalisierung des Lernens
braucht es Differenzierungsmassnahmen. Diese erfolgen auf der Oberflichen- bzw.
Sichtstruktur des Unterrichts und beziehen sich auf alle drei Dimensionen des didaktischen

Dreiecks (vgl. Abb. 4).

Gegenstand

Lehr- und Lernkultur

* Unterrichtsgestaltung und
Erméglichung von
Lerngelegenheiten

* Kognitive Aktivierung und
Versténdnisorientierung

» Beriicksichtigung von
Motivation der Lernenden

* Hohe Leistungserwartungen

Ziel- und Aufgabenkultur

* Aufgabenangebot

* Niveaudifferenzierung
von Lernzielen,
-aufgaben und -inhalten

* Qualitat der
Schiilerlosungen

¢ Nutzung der Lernzeit

» Selbstreguliertes,
\zielorientiertes Lernen

\ Lernende

Personalisiertes
Lernen

Lehrperson

Kommunikations- und Lernunterstiitzungskultur
* Unterstiitzendes Unterrichtsklima

* Lernen als dialogische Aktivitét

¢ Individuelle Lernunterstiitzung und —beratung

* Klassenfithrung

* Nutzung der Lernunterstiitzung

Abbildung 4: Didaktisches Dreieck fiir Lernen unter der Leitidee einer verstarkten Personalisierung (von Verf., angelehnt an

Reusser, 2008)

In diesem Zusammenhang stellen sich besondere Anforderungen auf den verschiedenen
Qualititsebenen, da die Unterrichtsgestaltung fernab von traditionellen Standards erfolgt.

Welche besonderen Herausforderungen dabei bestehen, wird nachstehend geklart.
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ZIEL — UND AUFGABENKULTUR

Bei der Ziel- und Aufgabenkultur erfordert Lehren und Lernen im Sinne einer stirkeren
Personalisierung ein  entsprechendes  Aufgabenangebot und Anpassungen  resp.
Differenzierungen von Lernzielen und Lerninhalten, weil die Lerngruppen sehr heterogen sind.
Ziel ist es, das Anspruchsniveau der Aufgaben den individuellen Bediirfnissen der Lernenden
anzupassen und individuelle Zielvereinbarungen zu treffen. Es geht darum, Freirdume fiir
unterschiedliche Lernziele und -inhalte zu schaffen, z.B. indem Lernende nach Interessen
verschiedene Angebote belegen konnen. Inwiefern Lernende das Angebot nutzen, hiangt von

der Qualitit der Aufgabenstellungen und deren Adaptivitéit an den Lernstand der Lernenden ab.

Vertieftes Nachdenken kann durch komplexe und herausfordernde Aufgaben angestossen
werden, da sie Lernende zum Denken anregen (Leuders & Holzédpfel, 2011; Thonhauser, 2008).
Entsprechende Aufgaben sollten nicht alle Informationen vorgeben, keine Routineprozeduren
erfordern und Ldsungsschritte selbst erfahrbar machen. Da sich eine Forschungsfrage der
vorliegenden Arbeit auf die Aufgabenkultur zweier Schulen bezieht, finden sich detaillierte

Ausfithrungen dazu in Kapitel 3.6.

LEHR-LERNKULTUR

Bei der Lehr-Lernkultur in Verbindung mit personalisiertem Lehren und Lernen liegt eine
Chance im bewussten Umgang mit Heterogenitit. Es geht darum, eine passende
Unterrichtsgestaltung zu gewdhrleisten, um Lerngelegenheiten zu ermoglichen. Eine
elaborierte Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten und die Anregung zu vertieftem
Nachdenken erleichtern die Verkniipfung von neuen mit bestehenden Wissensbausteinen und
unterstiitzen die Reorganisation bestehender kognitiver Strukturen (Baumert & Koller, 2000;
Waldis, Grob, Pauli & Reusser, 2010). So kann Lernen idealerweise mit hoher
Verstindnisorientierung stattfinden und Lernende werden kognitiv aktiviert. Dabei gilt es fiir
Lehrpersonen, intelligente und kreative Werkzeuge fiir die Forderung und Dokumentation des
Lernens auf eigenen Wegen sowie die Ubernahme der Selbstregulation zu entwickeln.
Lernende konnen mithilfe hoher Leistungserwartungen und der Beriicksichtigung individueller
Motivationen die zur Verfiigung stehende Lernzeit im besten Fall optimal nutzen. Darauf wird
in Kapitel 3.5 (Unterrichtsgestaltung und Lerngelegenheiten beim personalisierten Lernen)

vertieft eingegangen.
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KOMMUNIKATIONS- UND LERNUNTERSTUTZUNGSKULTUR

Auch, oder insbesondere in offenen Settings braucht es eine intensive und sytematische
Kommunikations- und Lernunterstiitzungskultur. Guter Unterricht zeichnet sich durch
qualitdtsvolle  Schiiler*innen-Schiiler*innen-, ~ wie auch  Lehrperson-Schiiler*innen-
Interaktionen aus (Klieme et al., 2009). Die Lehrperson fordert die Lernenden heraus,
Antworten und Denkprozesse zu beschreiben, zu begriinden und Gedanken aufzudecken
(Lipowsky & Lotz, 2015). Auch in einem personalisierenden Unterricht brauchen Lernende in
unterschiedlichem Mass Unterstiitzung. Dabei sollen Lehrpersonen hohe Leistungserwartungen
an die Lernenden stellen und sie dazu motivieren, sich nicht mit Minimalzielen
zufriedenzugeben. Fihigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen miissen gezielt und systematisch

mit den Lernenden aufgebaut werden.

Individuelle Lernunterstiitzung riickt beim personalisierten Lernen stirker ins Zentrum, da
vermehrt selbstregulierte und individuelle Lernprozesse stattfinden. Dies wird in Kapitel 3.7

dargelegt und diskutiert.

UNTERSTUTZENDES UNTERRICHTSKLIMA

Unterstiitzendes Unterrichtsklima als Teil der Kommunikations- und Lernunterstiitzungskultur
steht fiir ein facettenreiches Konstrukt. Dabei geht es im Kern um die Art und Qualitét der
Beziehungen zwischen den Interagierenden (z. B. Lehrperson-Schiiler*innen-Beziehungen
oder Beziehungen der Lernenden untereinander) und um die Art und Qualitét einer fachlich-

adaptiven Unterstiitzung (Lipowsky & Bleck, 2019).

Gegenseitige Wertschédtzung, respektvoller Umgang, Fiirsorge, Empathie und Interesse
fiireinander gelten als zentrale Faktoren eines unterstiitzenden Unterrichtsklimas (Lipowsky &
Lotz, 2015). Bei der fachlich-adaptiven Unterstiitzung sollten Lehrpersonen sensibel sein
gegeniiber Verstandnisproblemen, Hilfestellungen und Strukturierungen anbieten und ein
angepasstes Interaktionstempo anlegen (Kunter & Voss, 2013). Bei auftretenden
Verstandnisschwierigkeiten sollten sie nicht abwertend reagieren und Fehler der Lernenden als

Lernchancen nutzen (z. B. Helmke, 2015).

Die Forschungslage zum Konstrukt ist sehr uneinheitlich. Verschiedene Studien (z. B. Brophy,
2005, 2009; Hattie, 2009; Kunter & Voss, 2013; Lipowsky et al., 2009) offenbaren — unter
Betrachtung verschiedener Variablen — nur indirekte Effekte auf den Lernerfolg. Diese
uneinheitlichen Befunde erklédren sich moglicherweise mit einer Vermischung emotionaler und

kognitiver Facetten innerhalb des Konstrukts (Lipowsky & Bleck, 2019). Kleickmann,
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Praetorius und Steffensky (2018), welche zwischen einer kognitiven und einer emotionalen
Unterstiitzung unterschieden haben, zeigen in ihrer Studie, dass eine kognitiv orientierte
Unterstiitzung positive Effekte auf die Etablierung des konzeptuellen Verstdndnisses der
Lernenden hat und dass emotionale Unterstiitzung ein Prediktor fiir die die Entwicklung von
Interessen sein kann. Weitere Studien belegen positive Effekte eines unterstiitzenden
Unterrichtsklimas auf  affektiv-motivationale Schiiler*innenvariablen  (z. B.
Anstrengungsbereitschaft, Engagement, Lernfreude, Motivation oder Selbstwirksamkeit; z. B.
Furrer & Skinner, 2003; Gabriel, 2014; Wubbels & Brekelmans, 2005). Der indirekte Einfluss
eines unterstiitzenden Unterrichtsklimas auf das Lernen fiihrt {iber die Motivation und ldsst sich
durch die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) erkldren: In einem
Unterrichtsklima, in dem Respekt und Wertschiatzung vorherrscht, haben Lernende vermehrt
positive Beziehungen zu den Lehrpersonen, wodurch sie sich sozial eingebunden erleben. Sie
fithlen sich insgesamt kompetenter, entwickeln eine hohere Motivation, gehen gerne zur Schule
und strengen sich schliesslich mehr beim Lernen an, was sich auf die Leistungen positiv

auswirkt.

3.5 UNTERRICHTSGESTALTUNG UND ERMOGLICHUNG VON LERNGELEGENHEITEN BEIM
PERSONALISIERTEN LERNEN

Eine ‘Neue Lernkultur’ — hin zu stirker personalisiertem Lernen — verlangt die
Weiterentwicklung der Unterrichtsorganisation resp. -gestaltung. Dies bedeutet, mehr oder
weniger deutlich von klassischen Formen der Unterrichts- und Lernorganisation abzuweichen,
indem der Unterricht zu einem wesentlichen Teil in gegeniiber dem Ganzklassenunterricht in

erweiterten, autonomieorientierten Lerngefdssen stattfindet.

Personliche Voraussetzungen und Entwicklungsziele der Kinder werden im Unterricht unter
der Leitidee der Personalisierung stirker beriicksichtigt, indem jahrgangs-, und oder
leistungsdurchmischte Lerngruppen geschaffen, Lernzeiten flexibilisiert oder klassische und
innovative Lehr-Lernformen orchestriert werden. Schulen mit personalisierten Lernkonzepten
kombinieren gefiihrten und offenen Unterricht und praktizieren verschiedene Formen des
individualisierten Lernens sowie der individuellen Lernunterstiitzung (Stebler et al., 2017). Es
werden unter anderem offene, oder unter dem Label ‘Erweiterte Lehr- und Lernformen’
bekannte Formen des Lehrens und Lernens wie Wochenplanunterricht, Werkstattunterricht,
Projektunterricht, Freiarbeit, das Fiihren von Lerntagebiichern und verschiedene Formen des

kooperativen Lernens (z. B. Gruppenpuzzle, Lernpartnerschaften, Lernvertriage etc.) eingesetzt.
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Eine Verdnderung der Lehr-Lernkultur hin zu einer stirkeren Personalisierung des Lernens
kann die Organisation des Unterrichts, darin ablaufende Aktivititen oder Sozialformen, aber
auch den Einsatz didaktischer Konzepte in unterschiedlicher Weise pragen. Zudem verdndert
sich damit einhergehend die Rolle der Lehrperson wie diejenige der Lernenden. In den
folgenden Teilkapiteln werden Aspekte der Unterrichtsgestaltung und Ermoglichung von

Lerngelegenheiten beim personalisierten Lernen beschrieben.

3.5.1 UNTERRICHTSORGANISATION, AKTIVITATSSTRUKTUREN UND SOZIALFORMEN

Unterricht, der personalisiertes Lernen im Rahmen curricularer Vorgaben ermoglichen soll, ist,
von der Praxis her zu schliessen, hiufig eine Kombination von gefiihrten (/nput) und offenen
Phasen (u. a. Lernatelier, Lernlandschaft, individueller Unterricht, Office-Arbeit,
selbststandige Lernarbeit).

Input-Lektionen findet mehrheitlich im traditionell orientierten, von der Lehrperson gelenkten
Unterricht statt. Bei den sogenannten Input-Lektionen besuchen die Lernenden in ihrer
entsprechenden Leistungsgruppe gefiihrte Lektionen bei Fachlehrpersonen. Die Lernenden
werden dazu innerhalb eines Faches einer Anforderungsstufe zugeteilt, in der sie entsprechende
Fachinputs zu einem Thema oder zu ausgewidhlten Aufgaben erhalten. In den meisten Schulen
mit personalisierten Lernkonzepten haben die Lernenden pro Leistungsfach zwei Lektionen
Input-Unterricht. Diese Lektionen sind in den individuellen Stundenpldnen vermerkt. Input-
Lektionen werden grosstenteils in Form von lehrerzentriertem Unterricht umgesetzt (vgl.
Breidenstein, 2014; Hinnrichs & Wittek, 2013). In den Input-Lektionen werden die Lernenden
sowohl bei der Bearbeitung der Aufgabe eingefiihrt, instruiert und angeleitet als auch bei der
Bearbeitung der Aufgabendossiers begleitet. Der Unterricht findet meist in einem
Klassenzimmer statt.

Phasen der selbststindigen Lernarbeit erfolgen in Formen des offenen Unterrichts. Einzelne
Schulen bezeichnen die Lernsettings, in denen offene Unterrichtsformen zum Einsatz kommen
z. B. als Arbeit in Lernateliers oder Lernlandschaften, selbststindigen Unterricht, individuellen
Unterricht, Office-Zeit. Bei dieser Unterrichtsorganisation arbeiten die Lernenden in leistungs-
und/oder jahrgangsdurchmischten Gruppen (niveau-, alters- und leistungsdurchmischt). Der
Unterricht findet meist in zusammengefiihrten (Gross-)Rdumen statt. Zusdtzlich konnen
weitere Lerngruppenrdume (z. B. Lerninseln, kleinere Seminar- und Gruppenrdume) fiir
kooperative Auftrage genutzt werden. Die organisatorische sowie raumliche Umgestaltung soll
den Lernenden ermoglichen, in eigenem Tempo mit selbst gewihlten Lernhilfen in selbst

gewdhlter Sozialform am Lernstoff zu arbeiten. Individuelle Lernzeiten zeichnen sich durch
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den verstirkten Einsatz differenzierter Planarbeit aus (Hahn et al., 2016). Lehrpersonen stehen
den Lernenden als sogenannte Lerncoaches zur Seite. Im Lernatelier gelten oftmals strenge
Verhaltensregeln, da viele Lernende aus unterschiedlichen Niveaus im gleichen Raum arbeiten.
Inwiefern Vorgaben (z. B. zu Sozialform, Hilfsmitteln, Arbeitsweisen) gemacht werden, ist

abhingig vom Fach und den entsprechenden Lehrpersonen (vgl. Lipowsky & Lotz, 2015).

AKTIVITATSSTRUKTUREN

Fiir den Unterricht typische Muster konnen in der Schulpidagogik als Aktivititsstrukturen
bezeichnet werden. Doyle (2006) nennt diese Muster des Unterrichts ,,activity segments®. Im
Unterricht gibt es verschiedene Aktivititsstrukturen, wie beispielsweise Lehrervortrag,
fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprdch, Exploration, Verarbeiten oder Evaluieren (vgl.

auch Krammer, 2009). Diese Aktivititsstrukturen werden folgend beschrieben:

Zum darstellenden Lehrervortrag gehoren Erklarungen der Lehrperson bezogen auf
Organisation, Aufgaben und Inhalte der Lektion. Die Lehrperson modelliert bestimmte
Verfahren einer Problemldsung (z. B. Wege einer exakten Bearbeitung oder Anwendung, das
Aufzeigen von Losungswegen). Kennzeichen des Lehrervortrages sind ein inhaltlicher Bezug
zum Thema (z. B. in einer Aufgabeneinfiihrung), Erkldrung von Fakten und Prozeduren,
Modellieren von Vorgehensweisen, exemplarisches Vorfiihren, Beschreiben und Visualisieren
der Losungsschritte. Die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler beschrénkt sich darauf, den
Ausfithrungen zu folgen (z. B. zuschauen, zuhoren, Notizen machen). Es findet keine

inhaltsbezogene Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden statt.

Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprdch ist inhaltsspezifisch und beinhaltet die
Aufgabendarstellung, Aufgabenprisentation oder das Formulieren eines Problems durch die
Lehrperson. Vor diesem Aktivititsmuster kann ein darstellender Lehrervortrag, eine
Problemkonfrontation oder eine Instruktion einer Problemstellung stattfinden. Im fragend-
entwickelnden Unterrichtsgespriach wird, geleitet von der Lehrperson, eine Losung mit den
Schiilerinnen und Schiilern ko-konstruktiv entwickelt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
dabei auch den Ausfiihrungen der Lehrperson folgen und sich aktiv einbringen (z. B. zuschauen,
zuhdren, Notizen machen, mitdenken, Riickfragen stellen, weiterfilhrende Uberlegungen

machen, sich miindlich beteiligen).

Bei der Exploration suchen Lernende selbststindig Losungswege, explorieren oder setzen sich

problemldsend mit einem Gegenstand auseinander. Vor diesem Aktivititsmuster kann ein
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darstellender Lehrervortrag, eine Problemkonfrontation oder eine Instruktion zur

Problemstellung erfolgen.

Kennzeichen des Aktivititsmusters Verarbeiten ist das Wiederholen bereits eingefiihrter
Lernaktivititen. Es wird jeweils nach dem anfinglichen Erwerb einer Fertigkeit eingesetzt und
soll die Geschwindigkeit der korrekten Ausfiihrung erhéhen, um eine Automatisierung und
Flexibilisierung zu erreichen. Bei der Verarbeitung werden Informationen korrekt eingesetzt,
Fertigkeiten trainiert, bis sie moglichst rasch, sicher und fehlerfrei beherrscht werden. Dies
geschieht zundchst durch angeleitete Wiederholungen von Prozeduren, Verfahrensweisen,
Methoden, wobei die Schiilerinnen und Schiiler sukzessive die Verantwortung fiir die
Anwendung iibernehmen. Die Lehrperson initiiert einsichtiges Handeln, flexibles
Problemlosen, Vertiefung des Verstidndnisses, vielseitiges Denken und Verstehen von neuen
Begriffen oder Inhalten. Die Lernenden sollen durch ein derartiges Uben ein sicheres,

geldufiges Handeln, Routinen und Prozeduren durch Automatisierung erwerben.

Bei der Evaluation werden Ergebnisse Uberpriift, evaluiert oder reflektiert. Bei diesem
Aktivitismuster konnen Arbeitsriickschau, Hausaufgabenkorrektur, Riickschau auf die Inhalte
der aktuellen Lektion, Take-home-Message, Hervorhebung relevanter Inhalte,
Zusammenfassung, gegebenenfalls Konklusion oder weiterfiihrende Fragen eingesetzt werden.
Moglich ist auch ein Leistungsvergleich innerhalb der Klasse. Dadurch orientiert sich die
Lehrperson dariiber, ob neues Wissen erworben wurde, richtig wiedergegeben und angewendet
werden kann und ob bestimmte Lernziele erreicht wurden (Lernstandsdiagnose). Bei der
Ergebnissicherung werden die korrekten Losungen von der Lehrperson vorgetragen oder
schriftlich (z. B. auf einer Folie, Wandtafel, Visualizer) vorgelegt. Dieser Vorgang erlaubt es
den Lernenden festzustellen, ob ihre Ergebnisse korrekt sind und ihren Leistungsstand

einzuschitzen.

SOZIALFORMEN

Im Unterricht finden verschiedene Sozialformen Platz. Tendenziell ist der Input-Unterricht
vermehrt fiir Ganzklassenunterricht oder lehrergesteuerte Unterrichtsgespriache vorgesehen,
wobei aber auch Gruppenarbeiten, Partnerarbeiten, individuelle Arbeiten oder Arbeiten an
Arbeits- resp. Lernpldnen vorkommen konnen. In Phasen der selbststindigen Lernarbeit

konnen Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeiten stattfinden.

Bei Gruppenarbeiten arbeiten drei und mehr Lernende gemeinsam an Aufgaben. Sie

diskutieren, fragen, unterstiitzen oder helfen sich gegenseitig. Bei Parnerarbeiten tauschen sich
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zwel Lernende aus, helfen sich gegenseitig oder bearbeiten gemeinsam Aufgaben. In der

individuellen Einzelarbeit arbeiten die Lernenden fiir sich allein.

3.5.2 MAKRODIDAKTISCHE KONZEPTE DES OFFENEN UNTERRICHTS

In Schulen, welche die Leitidee der Personalisierung ins Zentrum stellen, werden verschiedene
Formen des offenen Unterrichts eingesetzt.!® Jiirgens (2018) spricht bei Formen des offenen
Unterrichts von makrodidaktischen Kernkonzepten. In diesen Formen geht es nicht darum, den
traditionellen Klassen- oder Frontalunterricht durch ,neue” Formen zu ersetzen, sondern
darum, diesen mit stirker schiileraktivierenden, individualisierenden und vermehrt
selbstgesteuerten Unterrichtsformen zu ergdnzen. FEingesetzt werden beispielsweise
Wochenplanunterricht, Werkstattunterricht bzw. Stationenlernen, Projektunterricht, freie
Arbeit, problembasiertes lernen oder Arbeit mit Lernjournalen (Croci et al., 1995; Miillener-
Malina & Leonhardt, 1997). Ziel all dieser Lehr- und Lernformen ist es, Lernangebote an den
Bediirfnissen der einzelnen Lernenden auszurichten und die Lernprozesse — durch Gewéhrung
von Wahlfreiheiten und Flexiblisierung der Arbeitsweisen — weitgehend individualisiert zu

organisieren.

Forschungsergebnisse zu Formen des offenen Unterrichts zeigen ein vielschichtiges Bild,
wobei die Interpretation der Ergebnisse dadurch erschwert wird, dass in verschiedenen
Untersuchungen Konstrukte unterschiedlich operationalisiert und untersucht wurden.
Insgesamt zeigen Ergebnisse verschiedener Studien, dass offener Unterricht dem traditionellen
Unterricht weder tiberlegen noch unterlegen ist (vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kap. 2.4.2). Die
Ergebnisse weisen darauf hin, dass nicht die Unterrichtsformen an sich, sondern deren
systematischer Einsatz und fachkundige Ausfiilhrung iiber die Qualitit des Unterrichts

entscheiden (zusammenfassend z. B. bei Lipowsky, 1999, 2002).

Lernende erhalten bei makrodidaktischen Konzepten des offenen Unterrichts generell eine
Zusammenstellung verbindlicher Aufgaben, die in einer verabredeten Zeitspanne gelost
werden, wobei individuelle Féhigkeiten durch ein differenzierendes Angebot selbststindig

trainiert werden konnen. Lernumgebungen in Konzepten des offenen Unterrichts sind material-

3 Diese Gestaltungsformen des Unterrichts fanden vor allem Aufschwung durch das kantonsiibergreifende

Schulentwicklungsprojekt ELF (‘Erweiterte Lehr- und Lernformen’), welches sich anfangs der 1990er-Jahre durch die
angeregte Entwicklung des Unterrichts herausbildete (Croci et al., 1995).
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intensiv ausgestaltet und es gibt oftmals eine Vielzahl an Lernorten (z. B. auch Nischen oder

speziell eingerichtete ,,Experimentier-Ecken im Klassenzimmer).

Das grosse Lernangebot, welches innerhalb der makrodidaktischen Konzepte meist zur
Anwendung kommt, kann Verwirrung stiften und zu oberflachlicher Schnellarbeit verleiten.
Leistungsschwichere Lernende konnen tiberfordert sein bei der selbststdndigen Bearbeitung
der Aufgaben resp. Auftrdge. Lehrpersonen sollten deshalb darauf achten, die entsprechenden
Arbeitsmittel und -materialien sorgfiltig einzufiihren und das Lernangebot an entsprechende
Nutzungsmoglichkeiten anzupassen. Hier bietet es sich an, differenzierte Angebote fiir
unterschiedliche Leistungsstirken zu gestalten. Darliberhinaus gibt es weitere
Differenzierungsmoglichkeiten, z. B. Differenzierung von Zielen, Umfang, Zeit,
Pflichtaufgaben, Reihenfolge etc. Wichtig erscheint, dass Lehrpersonen (vor allem
lernschwache) Kinder beim Lernen begleiten und Arbeitsprozesse resp. -produkte auf ihre
Vollstindigkeit und ihre sachliche Richtigkeit iiberpriifen. Ausserdem empfiehlt es sich,
gemeinsam mit den Lernenden die Prozesse und Produkte ihrer Arbeiten zu reflektieren und zu

evaluieren (z. B. durch Lerntagebiicher, Austauschrunden, Aha-Hefte etc.).

Folgend werden ausgewéhlte ‘makrodidaktische Kernkonzepte des offenen Unterrichts’, also
Wochenplanunterricht, Werkstattunterricht, Projektunterricht, freie Arbeit, problembasiertes

Lrnen und Arbeit mit Lernjournalen, umrissen.

WOCHENPLANUNTERRICHT

Jirgens (2018) schreibt, dass es verschiedene Formen und Ausgestaltungen des Wochenplans
gibt. Im Wesentlichen erhalten die Kinder im Wochenplanunterricht einen schriftlichen
Wochenplan, auf dem die in einem bestimmten Zeitraum zu bearbeitenden Aufgaben
aufgefiihrt sind. Die Lernaufgaben sind meist in Pflichtaufgaben und in frei auswihlbare
Aufgaben unterteilt und beziehen sich auf unterschiedliche Fécher oder Lernbereiche. Die
Lernenden sollen in festgelegten Zeitfenstern am Wochenplan arbeiten konnen (z. B. im
Lernatelier resp. in explizit dafiir vorgesehenen Phasen der selbststdndigen Lernarbeit). So wird
es ihnen moglich, ihre Aufgaben einzuteilen, zu planen und dementsprechend zu erledigen. Die
dafiir eingeplante Zeit kann sehr stark variieren (von z. B. 3 bis 12 Lektionen). Der Plan sollte
Angaben zu Aufgabenstellung, Mittel, Medien, Materialien, Hilfsmitteln, Zeit, Sozialformen,
Lernzielen, Kontrollmoglichkeiten und evtl. zu Moglichkeiten fiir eine Selbstbeurteilung oder

Lernprozessreflexion enthalten (Achermann, 1992).
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Eine funktionsdifferenzierte Ausgestaltung der Unterrichtsrdume (z. B. durch Einrichten von
Gruppentischen, Bastelecken, Werktischen, Gesprachs-Ecken oder dhnlichem) kommt dem

vielgestaltigen Arbeiten mit Wochenplianen entgegen.

Die Kinder steuern ihr Lernen mit Hilfe des Planes selbststindig. Oftmals entscheiden sie die

Reihenfolge der Aufgaben innerhalb der gegebenen Zeit selbst.

Neben Schreibanldssen sollte der Wochenplan auch Aufgaben beinhalten, die aktive und
vertiefte Auseinandersetzungen und Erfahrungen mit Lerngegenstinden resp. -inhalten
ermoglichen. Geeignete Lern- und Arbeitsmittel bilden eine wesentliche Voraussetzung fiir das
Arbeiten in dieser Form. Es sollten verschiedene Ubungsméglichkeiten zur Verfiigung stehen,
ebenso Angebote im spielerischen, kreativen und konstruktiven Bereich, um Denkprozesse auf
verschiedenen Denkniveaus auszuldsen und Selbstkontrolle sowie Arbeiten in verschiedenen

Sozialformen zuzulassen.

Jirgens (2018) unterscheidet vier Varianten von Arbeitsplédnen, welche sich nach Graden der
Gewidhrung von Offenheit (d.h. von Freiheitsgraden) und dem Zutrauen in die

Schiiler*innenaktivitdten nach Niveau- und Modifikationsstufen charakterisieren lassen:

—  Gedffneter Arbeitsplan: Dieser Wochenplan enthélt ausschliesslich (lehrplanbezogene)
Pflichtaufgaben, die im Allgemeinen von der Lehrkraft fiir die gesamte Gruppe
gleichermassen gestellt werden und die jedes Kind vollstdndig erfiillen sollte. Die
organisatorischen Freirdume der Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich auf
Aufgabenbearbeitung, soziale Organisationsformen und Zeiteinteilung.

— Differenzierter Arbeitsplan: Als inhaltlich differenziert wird ein Arbeitsplan bezeichnet, wenn
er neben Pflicht- auch Wahlpflicht- und Wahl- bzw. Zusatzaufgaben enthilt. Methodisch
werden die Freirdume fiir die Lernenden insofern massgeblich erweitert, als beispiclsweise
auf die Vorwissensheterogenitit der Gruppe reagiert werden kann.

— Individueller Arbeitsplan: Diese Form eines Arbeitsplanes ermdglicht es beispielsweise, fiir
einzelne Kinder oder kleine Gruppen von Lernenden mit vergleichbaren Lernprofilen und
dhnlichen aktuellen Lernvoraussetzungen adaptiv abgestimmte fachspezifische und
tiberfachliche Angebote zu machen. Die ko-konstruktive Beteiligung der Schiilerinnen und
Schiiler an der Entwicklung von Lernzielen und Aufgaben ist dabei bereits betréchtlich.

—  Offener Arbeitsplan: Die ,,offene” Variante des Arbeitsplanes gibt den Schiilerinnen und
Schiilern die Moglichkeit, innerhalb eines verbindlichen Rahmens, z. B. unter Beachtung der
Lehrplane, mit- oder selbstbestimmend, allein oder in Kooperationen mit anderen eigene
Pléne mit (individuellen) Zielen und Aufgaben zu erstellen; allerdings in Riicksprache mit der
Lehrkraft, die je nach Unterstiitzungsbedarf beratend zur Seite steht.

Bei der Einfiihrung eines neuen Wochenplans wird der neue Plan besprochen. Die Aufgaben

werden erklirt, Arbeitsmaterialien werden vorgestellt und neue Arbeitstechniken werden

&5



Unterrichtsqualitdt unter der Leitidee von personalisiertem Lernen

eingefiihrt. In einer nichsten Phase entscheiden sich die Lernenden fiir eine Aufgabe. Sie
beschéftigen sich sodann mit der entsprechenden Aufgabe in der gewéhlten oder vorgegebenen
Sozialform. Durch ein vereinbartes Zeichen oder eine zeitliche Vorgabe wird die Arbeitsphase
abgeschlossen. Die erledigten Téatigkeiten werden im Wochenplan gekennzeichnet und
gegebenenfalls zur Korrektur an die Lehrperson zuriickgegeben. In einem gemeinsamen

Abschluss werden Lernprozesse besprochen und reflektiert.

WERKSTATTUNTERRICHT

Im Werkstattunterricht werden den Schiilerinnen und Schiilern Arbeitsauftrage und Materialien
im Sinne selbststindigen Lernens zur individuellen Bearbeitung angeboten. Verschiedenartige
Tatigkeiten (Skizzieren, Lesen, Schreiben, Spielen, Gestalten etc.) und unterschiedliche
Medien (Biicher, Modelle, Karten, Nachschlagewerke, Tonband, Bilder usw.) repréasentieren
Auftrige mit unterschiedlichen Anforderungen (Gasser, 1995). Es gibt ein Angebot von
Arbeitsauftrigen mit strukturell zusammenhdngenden Aufgaben, fiir deren Bearbeitung
moglichst vielfiltige Aktivititen ausgefiihrt werden miissen. Die Aufgabenstellungen sollten
hochgradig handelndes und problemldsendes, frei gewdéhltes, aber auch vertiefendes,
selbstkontrolliertes, individualisiertes, soziales und facheriibergreifendes Lernen ermdglichen.
Lernende konnen dabei weitgehend selbstbestimmt an Posten arbeiten, wobei eine gewisse
Offenheit der Lernwege, Materialien und Sozialformen gegeben sein sollte (vgl. Von der

Groeben & Kaiser, 2012).

Eine Werkstatt kann iiber einen bestimmten Zeitraum am selben Ort aufgestellt sein, damit
immer wieder daran gearbeitet werden kann. Werkstatt-Arbeitspldtze sind meist material-
intensiv. Die einzelnen Aufgaben sollten in iiberschaubaren Zeitabschnitten und relativ
unabhéngig voneinander zu bewéltigen sein. Zu jedem Werkstatt-Posten gehort ein Auftrag,
der moglichst einfach, kurz, klar pragnant und interessant ist. Piktogramme und Farben kdnnen
den Werkstatt-Auftragen Struktur und Klarheit verleihen sowie das Interesse der Lernenden
wecken. Farbiges Papier kann helfen, verschiedene Schwierigkeitsgrade oder obligatorische

Posten zu kennzeichnen (vgl. ebd.).

Der Arbeitspass ist ein Instrument fiir die Lernenden, das es ihnen ermdglicht einen Uberblick
iiber die Posten zu erhalten. So konnen die Aufgaben auch auf dem Arbeitspass
zusammenfassend beschrieben werden, wobei es sich empfiehlt, die Posten thematisch zu

gliedern. Der Arbeitspass eignet sich auch, um Riickmeldungen zu den Arbeiten zu geben.
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Um den individuellen Bediirfnissen der Lernenden gerecht zu werden, ist es angezeigt, dass
Arbeitspésse fiir verschiedene Lernniveaus gestaltet werden. Dabei sollten stets Pflicht- und
Zusatzposten und auch Minimalanforderungen definiert sein. Die Aufgaben, welche die
Lernenden der unterschiedlichen Niveaus 16sen, sollten sich nicht nur im Umfang, sondern auch
in ihrem kognitiven Anspruchsniveau unterscheiden. Somit beinhalten differenzierte Werkstatt-
Posten Aufgaben resp. Auftrige fiir leistungschwache, mittelmédssige oder leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiiler. Das Festlegen einer lernzielorientierten Lernkontrolle mit vorher
abgegebenen Beurteilungskriterien kann dafiir sorgen, dass Lernende ihre Aufgaben gezielt
planen, steuern und zielgerichtet bearbeiten. Um die Arbeiten kompakt zu sammeln, empfiehlt

es sich, dass die Lernenden eine Mappe oder ein Heft fiihren.

Fiir die Einflihrung einer neuen Werkstatt miissen mehrere Zeitfenster eingerechnet werden.
Die Posten werden den Lernenden in mehreren Schritten sorgfaltig vorgestellt und erklart.
Allenfalls empfiehlt es sich, mit wenigen Posten zu beginnen und pro Arbeitsphase einen oder

mehrere Posten hinzuzunehmen.

In einem nichsten Schritt bearbeiten die Lernenden einen Posten in der gewdihlten oder
vorgegebenen Sozialform. Die Postenarbeit wird durch einen gemeinsamen Abschluss mit einer

Reflexion der Arbeit abgerundet.

Die Lernenden geben der Lehrperson bearbeitete Posten zur Korrektur ab. Damit die
Lehrperson und die Lernenden den Uberblick iiber ihre Arbeiten behalten, empfiehlt sich ein
Ablagesystem z. B. fiir erledigte, zu korrigierende oder noch fertigzustellende Arbeiten. Um
die Arbeit storungsfrei zu gestalten, lohnt es sich, mit den Lernenden Regeln zu der
Arbeitsweise zu erarbeiten. Diese Regeln sollten nach jedem Werkstattblock evaluiert und

allenfalls angepasst werden.

PROJEKTUNTERRICHT

Projektunterricht geht davon aus, dass sich Lernen am wirkungsvollsten iiber die Anschauung
und tiber das Handeln vollzieht. Er geht von der komplexen Lebenswirklichkeit des Kindes aus,
welche fiir den Unterricht ganzheitlich in unterschiedlichen Disziplinen genutzt werden soll.
Beim Projektunterricht bekommt auch das soziale Lernen eine zentrale Bedeutung: In der
Schule sollen Selbsttitigkeit und Gemeinschaftsgefiihl entwickelt werden und Bildung soll sich

am konkreten Leben anschliessen (vgl. Gasser, 1995).

Ein ,,Projekt® ist eine schulische Arbeitsform, die von einer gemeinsamen Arbeitsaufgabe flir

eine Gruppe ausgeht und auf ein Ergebnis gerichtet ist. Projektunterricht gesteht den
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Schiilerinnen und Schiilern ein hohes Mass an Handlungsspielraum, an Selbstverwirklichung

und an Interaktionsprozessen zu.

Ein Projekt wird stets arbeitsgemeinsam oder arbeitsteilig durchgefiihrt, wobei Einzelne oder
Kleingruppen auf das Projekt-Ziel hinarbeiten. Das Projekt-Ziel ist im Voraus miteinander
abgesprochen und wird detailliert festgehalten. Ublicherweise endet ein Projekt mit einem
Produkt, das anderen zugénglich gemacht wird (schriftliche Arbeit, Prasentation, Theaterstiick,

Werkstiick, Kunstwerk, Musikstiick, ...).
Nachstehend einige Merkmale von Projektunterricht (z. B. Gasser, 1995):

—  Situationsbezug: Im Projekt werden Aufgaben oder Probleme bearbeitet, die sich ,,aus dem
Leben‘ ergeben. Sie sind eingebettet in eine Lebenssituation, ergeben sich aus dem
Zusammenhang der Dinge in der Wirklichkeit.

—  Orientierung an den Interessen der Beteiligten: Der Inhalt eines Projektes widerspiegelt die
Interessen von Lernenden und Lehrpersonen.

—  Selbstorganisation und Selbstverantwortung: Lernende und Lehrperson machen sich
gemeinsam sachkundig und leiten daraus die notwendige Planung ab. Dabei muss die Planung
revisionsfahig sein. Damit Selbstplanung und Eigenverantwortung realisiert werden kdnnen,
sind immer wieder Reflexions- und Koordinationspausen einzuschalten.

— Zielgerichtete Projektplanung: Im Projektunterricht bestimmen die Schiilerinnen und Schiiler
die Ziele mit. Die Ziele haben einen Einfluss auf die Planung.

—  Prozess- und Produktorientierung: Im Projektunterricht spielt nicht nur der Prozess eine
entscheidende Rolle, sondern auch die Arbeitsergebnisse haben Gebrauchswert. Ein Projekt
endet in der Regel mit der Fertigstellung und Préasentation des Produktes (z. B. Fotoserie,
Videofilm, Ausstellung, Theaterspiel, Fest). Das Produkt wird 6ffentlich gemacht, d.h. es
wird der Kenntnisnahme, der Beurteilung und Kritik anderer zuginglich gemacht.

— Soziales Lernen: Gegenseitige Riicksichtnahme und Kooperation beim gemeinsamen Handeln
sind notwendig. Neben den Sachzielen sind die sozialen Ziele genauso wichtig, denn
einerseits soll ein gelungenes Produkt hergestellt werden und andererseits sollen die
Schiilerinnen und Schiiler planungs-, kooperations- und handlungsfahig werden. Das ergibt
fiir die Lehrperson eine stindige Gratwanderung: das ,,Wie* der Zusammenarbeit als eigenes
Thema zuzulassen und auf die Einhaltung der inhaltlich-sachlichen Projektplanung zu achten.

— Interdisziplinaritit und vernetztes Denken: Projektunterricht iiberschreitet Fichergrenzen,
obwohl er auch im Fachunterricht moglich ist. Phainomene des alltdglichen Lebens begegnen
uns in der Regel in einem Situations- und Problemzusammenhang und werden ganzheitlich
wahrgenommen, nicht nach Schulfichertrennung aufgegliedert.

Die Projektarbeit folgt einem bestimmten Ablauf. Zuerst braucht es eine Projektinitiation, bei

der die Lernenden selbst, Aussenstehende oder die Lehrperson ein Projekt anregen.
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Die Beteiligten legen Ziele, Inhalte, Zeitlimiten und Arbeitsregeln fest und kldren Rollen und
Bediirfnisse. Beim ndchsten Schritt planen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, was getan
werden muss. Bei der Projektdurchfiihrung vertiefen sich Einzelne oder Gruppen in ein
Teilgebiet. Die Produkte werden sodann zusammengefiihrt. Als Hohepunkt und Abschluss
werden die Ergebnisse verodffentlicht und gezeigt. In einer abschliessenden Phase werden

Arbeitsschritte reflektiert und evaluiert.

FREIE ARBEIT

Schwerpunktmissig geht es auch bei der freien Arbeit um die Ermoglichlichung von
Selbststindigkeit (Jiirgens, 2018). Die Lernenden wéhlen aus einem Material- und
Aufgabenangebot etwas aus und bearbeiten in einem bestimmten zeitlichen Rahmen
Lerninhalte. Die Sozialform der Lernenden kann selbst bestimmt werden. Freie Arbeit schafft
bewusst Freirdume ausserhalb des strukturierten Unterrichts. Wiahrend im strukturierten
Unterricht die Lehrperson Themen, Ziele und Aufgaben weitgehend vorgibt, wihlen die Kinder
bei der freien Arbeit ein Thema aus, das von ihren Interessen und Kenntnissen ausgeht. Sie

vertiefen sich in eine Arbeit und werden zu Experten (Achermann, 1992).

Es gibt auch freie Lernphasen innerhalb der Arbeiten am Wochenplan, in der das Kind aus dem
bestechenden Programm Aufgaben auswihlt oder ein eigenes, an eigenen Bediirfnissen
ausgerichtetes Programm erstellt. ,,Frei* steht mithin dafiir, dass das Kind eigenen Interessen

nachgeht, neue Erfahrungen sammelt und Wissen vertieft.

Fiir die freie Arbeit kdnnen auch Situationen aus dem Alltag oder dem Unterricht genutzt
werden. Die Schiilerin Sarah beobachtet eine Spinne, die tiglich Fdden vom Tisch zur Pflanze
spinnt. Sie erzéhlt es der Lehrperson. Die Lehrperson kann die Schiilerin nun dazu animieren,
ihre Beobachtungen zu notieren, Informationen zu sammeln, Erkldrungen zu finden oder etwas

dazu in der Klasse zu prisentieren.

Bei der freien Arbeit planen die Lernenden ihre Lernschritte zuerst selbststindig. Sie erstellen
einen Arbeitsplan. Dieser Plan umfasst Informationen dazu, was, wie und womit die Ergebnisse
dargestellt werden und woher das Informationsmaterial beschafft wird. Die Lehrperson
sammelt die Pléne ein, um sie durchzugehen und die Lernenden auf mogliche Schwierigkeiten
aufmerksam zu machen. Wenn Lernende noch keine Vorstellungen fiir eine Arbeit oder einen
Plan haben, hilft die Lehrperson, indem sie Vorschlidge oder Tipps gibt. Sobald die Lehrperson
weiss, was die Lernenden machen, legt sie entsprechende Materialien bereit. Wahrend der

individuellen Arbeitsphase hilft die Lehrperson, wo es nétig ist. Nach einer ldngeren
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Arbeitsphase an den eigenen Arbeiten werden die Ergebnisse vorgestellt. Ergebnisse konnen
sich unterschiedlich gestalten: z. B. schriftliche resp. gestaltete Formen wie Plakate, Bilder,
Collagen, Fotos, Spiele, Ausstellungen, Experimente, Konzerte, Tanz etc. oder miindliche

Formen wie Vortrag, Horspiel, Gesprich, Interview etc.

In einer gemeinsamen Riickschau und Reflexion werden Lernerfahrungen, gelungene oder

problematische Aspekte der Arbeit besprochen (vgl. Gasser, 1995).

PROBLEMBASIERTES LERNEN

Beim problemorientierten Lernen steht eine Problemsituation am Anfang: Die Lernenden
erarbeiten sich das Wissen bei der Bearbeitung eines Problems. Die Problemsituationen
entsprechen dabei moglichst wahren Situationen des privaten Alltags oder der (zukiinftigen)
Berufspraxis.'* Lernende sollen in die Lage versetzt werden, Theoriewissen in praktischen

Urteils- und Anwendungssituationen nutzbar zu machen (Miiller, 2007).

Charakteristische Aspekte eines Problems sind folgende: Es gibt einen Ausgangszustand, einen
Zielzustand und ein nicht unmittelbares Gelingen der Uberfiihrung des Anfangszustandes in
den Zielzustand. Eine Person verfiigt also zu einem bestimmten Moment nicht {iber die Mittel,
um den unerwiinschten Ausgangszustand in den wiinschenswerten Zielzustand zu iiberfiihren

(Dorner, 1987).

Beim problem-based learning kdnnen verschiedene Problemtypen gestellt werden:

ein Erkldrungs-Problem, bei dem Sachverhalte oder Phanomene erklart werden miissen;

— ein Diagnose-Problem, bei dem eine Abweichung vom Soll-Zustand festgestellt wird und
behoben werden muss;

— ein Entscheidungs-Problem, bei dem eine Option aus Alternativen zu wihlen ist (inkl.
moralischem Dilemma);

— ein Strategie-Problem, bei dem vage vorgegebene Ziele von einem Ist-Zustand aus erreicht
werden sollen oder

— ein Design-Problem, bei dem ausgehend von einem offenen Ist-Zustand eine kreative
Erzeugung verlangt wird.

14 Das problembasierte Lernen wird vor allem bei der medizinischen Ausbildung angewendet (z. B. McMaster University in
Kanada oder Medizinische Fakultit der Universitdt Maastrich). Das Lernen mit Fallstudien hat sich in der Schweiz bisher vor
allem in der tertidren Ausbildung etabliert. So wird dieser Ansatz bis anhin vor allem bei der Ausbildung von
Medizinstudierenden, Studierenden der Juristerei oder der Paddagogik eingesetzt (Miiller, 2007).
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Schmidt (1983) schreibt zum problem-based learning (PBL), dass es dabei um ein fokussiertes,
experimentelles Lernen rund um die Erforschung, Erklarung und Losung von bedeutsamen
Problemsituationen gehe. Zudem spielen Faktoren wie Lernen in Kleingruppen, Betreuung

durch Tutor*innen oder selbstgesteuertes Lernen eine zentrale Rolle.

Das Maastrichter Modell beschreibt das problem-basierte Lernen als einen Siebensprung
(Schmidt, 1983). Nach der Darlegung der Problemsituation erfolgt das Lernen, indem alle
Schritte in der Kleingruppen, begleitet von einem Tutor oder einer Tutorin, durchgangen
werden:

—  Schritt 1 = Klarung unklarer Begriffe: Schaffung einer gemeinsamen Ausgangssituation fiir
alle Gruppenmitglieder

— Schritt 2 = Problemdefinition: Eingrenzen des zu bearbeitenden Bereichs

— Schritt 3 = Problemanalyse/Brainstorming: Aktivierung des Vorwissens der
Gruppenmitglieder

— Schritt 4 = Systematische Vertiefung: Definition von zu kldrenden Fragestellungen

—  Schritt 5 = Lernzielformulierung: Formulierung von Lernzielen als Briicke zwischen Fragen
und dem Wissen

— Schritt 6 = Selbststindiges Studium: Bearbeitung der Lernziele im Eigenstudium
(Literaturrecherche)

—  Schritt 7 = Synthese: Uberpriifung des neuen Wissens am Ausgangsproblem

Effektive Problemsituationen sollten aus Sicht der Lernenden authentisch und relevant sein.
Ausserdem sollten sie angemessen komplex sein und eine narrative Struktur tragen, damit das
Problem als Geschichte ausserhalb der iiblichen Lehrperson-Schiiler*innen-Beziehung iiberlegt

werden kann.

ARBEIT MIT LERNJOURNALEN

Lernjournale und Lerntagebiicher werden von vielen Lehrpersonen als Mittel eingesetzt, um
Schiilerinnen und Schiiler zum Nachdenken {iber ihren Lernprozess und ihre Lernresultate
anzuregen (vgl. Ruf, Keller & Winter, 2008). Sie schaffen Schreibanldsse, machen
Lernleistungen sichtbar und fordern den Aufbau von kognitiven und metakognitiven

Lernstrategien (Stadeli, Grassi, Rhiner & Obrist, 2013).

Lernjournale und Lerntagebiicher gibt es auf verschiedenen Schulstufen und in

unterschiedlichen Varianten. Auf Reflexionsbléttern oder in eigens dafiir vorgesehenen Heften
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halten die Lernenden Uberlegungen, Gefiihle, Beobachtungen oder Erkenntnisse fest. Mit
Lernjournalen und Lerntagebiichern konnen folgende Zielsetzungen verbunden sein:

— Dialogische Schreibprozesse anregen: Die Lehrperson antwortet mit Kommentaren
regelmissig auf die Gedanken und Stellungnahmen der Lernenden.

—  Selbsteinschdtzung der Schiilerinnen und Schiiler fordern: Die Lernenden werden angeregt,
ihre Leistungen und ihr Arbeitsverhalten zu reflektieren.

— [Kognitive, metakognitive und motivationale] Strategien aufbauen: Die Schiilerinnen und
Schiiler erwerben ein Repertoire an Lernstrategien ein, mit dem sie ihr Lernen besser
regulieren konnen.

Eine bewihrte Praxis besteht darin, die letzten 15 bis 20 Minuten eines Unterrichtshalbtages
fiir den Eintrag ins Lernjournal zu reservieren. Die Lernenden setzen sich noch einmal mit den
Inhalten auseinander, mit denen sie sich wahrend der Verarbeitungsphase befasst haben, und
halten ihre Erkenntnisse schriftlich fest. Dabei orientieren sie sich an bestimmten Leitfragen
und beantworten sie, z. B.: Das habe ich gemacht. Das habe ich gelernt. Das ist fiir mich
personlich wichtig. Das ist mir gut gelungen. So bin ich vorgegangen, damit es mir gelingt.
Damit hatte ich Schwierigkeiten. So habe ich auf die Schwierigkeiten reagiert. So habe ich mich
heute gefiihlt. Ich bin zufrieden mit meiner Leistung, weil...

Je nach Alter der Schiilerinnen und Schiiler und je nach Schul- oder Ausbildungsjahr,
Lerninhalten oder Unterrichtsmethoden werden die Leitfragen variiert. Der FEintrag ins
Lernjournal geschieht ohne Unterlagen und dient der personlichen Reflexion sowie der
Uberpriifung der erreichten Lernziele. Am Ende sammelt die Lehrperson die Lernjournale ein

und gibt allen Lernenden eine personliche Riickmeldung.

3.5.3 ROLLE DER LEHRPERSON UND DER LERNENDEN

Mit zunehmender Offnung des Unterrichts wird den Schiiler*innen mehr Selbststeuerung
zugemutet und mehr Verantwortung fiir das eigene Lernen iibertragen (Reusser & Pauli, 2010b;
vgl. Kap. 3.7). Das Lernen mit verstirkter Personalisierung fordert somit ein Umdenken
hinsichtlich der bisher iiblichen Hierarchie im Klassenzimmer, eine neue Professionalitit und

veranderte Handlungsroutinen der Lehrpersonen (Rohlfs, 2011).

Bei einer Personalisierung des Lernens kommt der Lehrperson die Aufgabe zu,
Unterrichtsangebote mit schiilerseitigen Partizipations- und Wahlmoglichkeiten zu gestalten.
Diese  wichtige  Verantwortung der  Lehrperson, individuell  anschlussfidhige
Aufgabenstellungen bereitzustellen, darf nicht unterschitzt werden. Da Lernende das

Anspruchsniveau der Aufgaben bzw. ihre eigenen Kompetenzen nicht zwangsldufig akurat
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einschétzen konnen (Kruger & Dunning, 1999)!°, brauchen Lernende oftmals Unterstiitzung

bei der Auswahl der zu ihnen passenden Lernumgebungen resp. -aufgaben.

Beim personalisierten Lernen gibt die Lehrperson Verantwortung ab, sie muss jedoch den
Uberblick iiber die ganze Klasse und iiber die Lern- und Arbeitsverldufe bei den einzelnen
Kindern im Gesamten behalten. Die Lehrpersonen beobachten und dokumentieren die Lern-
und Leistungsentwicklung der einzelnen Schiiler*innen kontinuierlich und geben ihnen als
Beratende Riickmeldungen iiber den Arbeits- und Lernverlauf (Reusser, 1999; Reusser & Pauli,
2000; Seidel, 2014). Lernende erleben die Lehrenden somit nicht mehr nur als Vorgesetzte, die
Stoff, Art und Umfang des Lernens vorgeben, sondern eher als Partner, die helfen konnen, auf
den eigenen Kompetenzen aufzubauen und in eigener Geschwindigkeit und auf individuellen
Wegen das Lernziel zu erreichen. Eine gewisse Miindigkeit, verbunden mit kritischer
Urteilsfahigkeit und eigener Handlungskompetenz, verschafft den Lernenden deshalb einen

breiteren Zugang zum eigenen Bildungsprozess (Moegling, 2004, S. 36).

In gewissen Phasen des Unterrichts tritt die Lehrperson in den Hintergrund. Sie beobachtet die
Lernenden und hilft, berit, gibt Riickmeldungen, erkldart oder modelliert. Die Lehrperson
verhélt sich zuriickhaltend und greift nur ein, wenn Schwierigkeiten auftreten oder wenn Hilfen
angefordert werden. Aebli (1961/1983) schreibt zu Hilfestellungen der Lehrpersonen: ,,So viel
wie notig, so wenig wie moglich“. Zum Prinzip der minimalen Hilfe im Sinne eines
selbststdndigkeitsorientierten Lehrpersonenhandelns schreibt Aebli (ebd., S. 300), dass bei
alledem das Grundprinzip gelte, dass der Lehrer ,,dem selbststindigen Nachdenken der Schiiler
solange seinen Lauf lésst, als sie auf dem Wege der Losung des Problems weiterkommen. Aber
auch, wenn sie Hilfe brauchen, interveniert er nicht sofort auf massive Weise.* Weiter schreibt
er dazu (vgl. ebd., S. 300): ,,Es wiére ein Fehler, wenn er die Fithrung sogleich mittels eng
gefasster Fragen und Aufforderungen iiberndhme. Dadurch wiirde er wahrscheinlich

Losungselemente liefern, die die Schiiler durchaus selbst finden konnen.

Die Arbeit mit offenen Unterrichtsformen, wie Werkstattunterricht, Wochenplan,
Projektunterricht, freie Arbeit, problembasiertes Lernen oder Arbeit mit Lernjournalen,
erfordert selbstreguliertes Lernen. Selbstreguliertes Lernen umfasst kognitive, metakognitive
und verhaltensbezogene Steuerungsmassnamen, welche den Fortgang des Lernens

mitbestimmen (Artelt, 2000). Selbstregulierten Lernen erfolgt unter anderem durch den Einsatz

15 Beim Dunning-Kruger-Effekt handelt es sich um eine Neigung leistungsschwacher Menschen, das eigene Wissen und
Koénnen zu iiberschitzen. Kruger und Dunning (1999) haben in ihren Studien mehrfach gezeigt, dass es leistungsschwachen
Lernenden nicht gelingt, sich selbst objektiv beurteilen zu kdnnen.
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verschiedener Lernstrategien, wie z. B. kognitiver Strategien (Erarbeitung, Strukturierung,
Nutzung von Wissen), Wiederholungsstrategien (Wissen fiir einen gelingenden Transfer aktiv
aufbauen), Elaborationsstrategien (Vorwissen aktivieren und Neues damit verkniipfen) und
Organisationsstrategien (Ordnungsbeziehungen herstellen). Die Forderung selbstregulierten
Lernens gelingt vor allem dann, wenn Lernstrategien explizit und implizit mit fachspezifischen
Inhalten verkniipft vermittelt und geiibt werden (Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008). Der
Umgang mit neuen Lehr- und Lernformen muss mit den Lernenden demzufolge schrittweise und
bewusst implementiert, geiibt und trainiert werden. Dabei empfiehlt es sich, dass einzelne
Strategien schrittweise, gebunden an ein iiberschaubares Thema in kleinen Gruppen oder
einzeln geilibt werden. Die Lehrperson modelliert und unterstiitzt dabei zuerst eher engmaschig,
wobei die Lernunterstiitzung mit steigenden Kompetenzen der Lernenden schrittweise abgebaut
werden kann. Auch die Einfiihrung von makrodidaktischen Konzepten des offenen Unterrichts,
wie z. B. dem Wochenplanunterricht, bedarf einer sorgfélltigen Einfiihrung und einer langeren
Ubungsphase. Generell muss sich die Lehrperson iiberlegen welche Konzepte sich fiir die

Bearbeitung bestimmter Themen eignen.

In gedffneten didaktischen Settings fiir personalisiertes Lernen organisieren die Lernenden ihre
Arbeitsschritte moglichst selbst. Auch hier soll das eben beschriebene Prinzip der minimalen
Hilfe der Lehrperson zur Anwendung kommen. Jedoch sind bei offenen Lernsituationen in

verstirkter Form adaptive Lehrpersoneninterventionen nétig. Leiss (2007, S. 82) schreibt dazu:

Eine adaptive Lehrerintervention stellt auf Grundlage von Wissen und/oder einer Diagnose
der Lehrperson einen inhaltlich und methodisch angepassten minimalen Eingriff in den
individuellen Losungsprozess des Schiilers dar, wodurch dieser befdhigt wird, eine
(potentielle) Barriere im Lernprozess zu iiberbriicken und selbststindig weiterzuarbeiten.

(Leiss, 2007, S. 82)

Die Lehrperson sturkturiert Lernprozesse sorgfilltig vor, begleitet und unterstiitzt. Die
Lehrperson agiert bei der selbststandigen Schiiler*innenarbeit als Coach, wobei sie im Raum
umher geht und Hilfe bietet, wenn diese angefordert wird. In Schulen mit Lernlandschaften
beispielsweise konnen die Lernenden ein Signal aushidngen (z. B. eine Wéscheklammer, eine
Ampel oder einen Stein), welches anzeigt, dass sie Hilfe brauchen. Zentral erscheint, dass die
Lehrperson wihrend selbststdndigen Schiiler*innenarbeitsphasen keinen anderweitigen
Tétigkeiten nachgeht (z. B. korrigieren), sondern dass sie beobachtet, erkldrt, modelliert und
Hilfestellungen gibt. Korrekturarbeiten sollten aus dem Unterrichtsgeschehen ausgelagert

werden.
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Zur Strukturierung der offenen Unterrichtsphasen schliessen die Lehrpersonen mit den

Lernenden Lernvertrige ab und besprechen diese in fixen Zeitabstinden (z. B. einmal pro

Woche). Um den Uberblick iiber die Aktivititen von verschiedenen Lernenden zu behalten,

eigenen sich Ubersichtstabellen, Kompetenzraster oder elektronische Datenmasken. Dabei

werden erledigte Arbeiten, erreichte Lernziele und Schritte der Weiterarbeit vermerkt.

Lehrpersonen miissen insgesamt einschitzen kdnnen, ob Lernende mit entsprechenden Lehr-

und Lernformen zurechtkommen und miissen bei auftretenden Schwierigkeiten entsprechende

Massnahmen ergreifen.

Diese Eingriffe in den Lernprozess setzen hohe adaptive Lehrkompetenzen voraus. Diese

stellen geméss Beck et al. (2008, S. 41) wichtige Voraussetzungen fiir positive Leistungseffekte

dar. Beck et al. beschreiben adaptive Kompetenzen der Lehrperson folgendermassen:

Zu

,»|ein] reichhaltiges, flexibel nutzbares eigenes Sachwissen, in dem sich die Lehrperson leicht
und rasch geistig bewegen kann (Sachkompetenz);

die Fahigkeit, bezogen auf den jeweiligen Unterrichtsgegenstand die Lernenden beziiglich
ihrer Lernvoraussetzungen und -bedingungen (Vorwissen, Lernweisen, Lerntempo,
Lernschwéchen usw.) sowie ihrer Lernergebnisse zutreffend einschitzen zu kdnnen
(diagnostische Kompetenz);

[ein] reichhaltiges methodisch-didaktisches Wissen und Konnen, wozu auch gehort, dass die
Lehrperson die Vor- und Nachteile der einsetzbaren didaktischen Mdglichkeiten und die
Bedingungen kennt, unter denen diese eingesetzt werden konnen (didaktische Kompetenz)
[und]

die Fihigkeit, eine Klasse so zu flihren, dass sich die Lernenden — als Grundvoraussetzung fiir
Lernfortschritt und Lernerfolg — aktiv, anhaltend und ohne ein Zuviel an stdrenden
Nebenaktivitdten mit dem Unterrichtsgegenstand auseinandersetzen konnen
(Klassenfiihrungskompetenz). “ (vgl. ebd., S. 41)

den Lernaktivititen der Schiiler*innen gehdren beispielsweise folgende

Schiiler*innenaktivititen (vgl. z. B. Hugener, 2006; Kobarg & Seidel, 2007; Krammer, 2009):

Zuhdren: Die Schiilerinnen und Schiiler folgen den Erklarungen beim Lehrervortrag, horen
aufmerksam zu, verhalten sich &usserlich passiv (kein Redebeitrag, passiv, aufnehmend).

Beteiligung: Die Schiilerinnen und Schiiler beteiligen sich am Unterrichtsgesprach und oder
an der Evaluation. Sie werden durch die Lehrperson explizit dazu aufgefordert, sich kognitiv
und verbal zu beteiligen. Sie sollen sich melden, aufstrecken, Ergebnisse einbringen,
weiterfilhrende Uberlegungen anstellen, auf Fragen antworten, Fragen stellen.

Umsetzung eines Auftrags: Die Lernenden verarbeiten einen Auftrag der Lehrperson (z. B.
Darstellungen iibernehmen, Inhalte abschreiben, Losungen iibertragen, Mind-Map erarbeiten,
Modelle beschriften etc.).
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—  Arbeit am Arbeitsplan: Die Schiilerinnen und Schiiler befassen sich mit Aufgaben des
Arbeitsplans und arbeiten daran.
Damit selbstorganisiertes Lernen in gedffneten Lernphasen gelingen kann, miissen
Lernstrategien wie z. B. kognitiver Strategien (Erarbeitung, Strukturierung, Nutzung von
Wissen), Wiederholungsstrategien (Wissen fiir einen gelingenden Transfer aktiv aufbauen),
Elaborationsstrategien (Vorwissen aktivieren und Neues damit verkniipfen) und
Organisationsstrategien (Ordnungsbeziehungen herstellen) aufgebaut und trainiert werden

(Artelt, 2000).

3.6 MATHEMATISCHE AUFGABENKULTUR

Merkmale eingesetzter Aufgaben bestimmen {iber das kognitive Aktivierungspotenzial von
Lerngelegenheiten (z. B. Biichter & Leuders, 2005; Neubrand, 2002). Im folgenden Teilkapitel
werden zentrale Elemente der Aufgabenkultur im Fach Mathematik beschrieben.

Es werden dabei historische Hintergriinde zur Forschung tiber Aufgabenkultur genannt. Weiter
wird aufgeklirt, was eine ‘neue’ kompetenzorientierte Aufgabenkultur ist, wie sich eine
Aufgabe definieren lisst und was lernrelevante Merkmale von guten Aufgaben sind. Danach

wird geklért, was eine personalisierte Aufgabenkultur ausmacht.

3.6.1 HISTORISCHE HINTERGRUNDE ZUR FORSCHUNG UBER AUFGABEN

In der deutschsprachigen Unterrichtsforschung wurde die Forschung zur Aufgabenqualitit
lange Zeit vernachldssigt. Friihe Untersuchungen stammen vor allem aus Bereichen der
Allgemeinen Didaktik oder der Kognitionspsychologie. Erst in jiingster Zeit hat die
Aufgabenanalyse — vor allem durch internationale Schulleistungsstudien und deren Messungen
von Unterrichts- und Aufgabenqualitdt — an Bedeutung gewonnen (vgl. Miiller & Helmke,
2008), und zwar vornehmlich in der mathematisch-naturwissenschaftlichen Didaktik, in der
Allgemeinen Didaktik und in der empirischen Bildungsforschung (Thonhauser, 2008).
Nachfolgend zeigt ein kurzer historischer Abriss die Entwicklung der besonderen Beachtung

einer ‘Neuen Aufgabenkultur’.

ALLGEMEINE DIDAKTIK

In der Allgemeinen Didaktik, welche sich als Wissenschafts- und Handlungstheorie des

Unterrichts versteht und sich mit der didaktischen Praxis bzw. den Lehr- und
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Lernzusammenhéngen des Unterrichts mit all ihren Bedingungsfaktoren beschiftigt, stand die
Auswahl von Inhalten und Zielen im Unterricht lange Zeit im Vordergrund. In der Mitte des
letzten Jahrhunderts wurden zwei didaktische Modelle entwickelt, welche eine Ziel- und
Inhaltsanalyse von Aufgaben zulassen. Es handelt sich dabei um die Modelle von Bloom,

Engelhart, Furst, Hill und Krathwohl (1956) und von Klafki (1997, 2007).

Nach Bloom et al. (1956) lassen sich Lernziele einer kognitiven, einer affektiven oder einer
psychomotorischen Dimension zuordnen. Blooms Taxonomie der Lernziele stellt sich als
Pyramide dar, wobei die Autoren sechs hierarchisch-kumulative, durch Verben beschriebene
und in der Komplexitit ansteigende Dimensionen festlegen. Das kognitive Anspruchsniveau
steigt von Stufe zu Stufe. Die Urheber der Theorie beschreiben folgende kumulativen Stufen
kognitiver Prozessdimensionen: Knowledge (Erinnern/Wissen), Comprehension (Verstehen),
Application (Anwenden), Analysis (Analysieren), Evaluation (Evaluieren) und Creating

(Erschaften).

Der kognitive Anspruch einer Aufgabe — mit entsprechendem Lernziel — kann nach Bloom et

al. demzufolge einer Stufe zugeordnet werden (vgl. Abbildung 5):

Abbildung 5: Pyramide der Taxonomie von Lernzielen nach Bloom et al. (1956, S. 62)

Die erste Ebene des Erinnerns ist fundamental fiir weitere Lernprozesse. Hier geht es darum,
auf Basiswissen und Grundkenntnisse zuriickzugreifen, in weiteren Lernschritten daran
anzukniipfen und durch einen kumulativen Wissensaufbau komplexe Probleme zu verstehen.
Auf der nichsthoheren Stufe, dem Verstehen, sollen Lernende dazu fihig sein, die
Informationen in einen Sinn- und Bedeutungszusammenhang zu bringen. Das Verstehen ist

Voraussetzung dafiir, neue Inhalte zu erwerben und Wissen zu transferieren. Auf der dritten
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Stufe, dem Anwenden, werden Prozesse geiibt und Abldufe automatisiert. Auf der vierten Stufe,
dem Analysieren, sind Lernende dazu fahig, Inhalte zu zerlegen und zu einer Ganzheit zu
verbinden. Auf der fliinften Stufe, dem Evaluieren, sind Lernende dazu féhig, Lernprozesse und
Inhalte zu bewerten. Auf der sechsten Stufe sollen einzelne Wissenselemente neu geschaffen,
zusammengesetzt und ergidnzt werden. Diese Stufe stellt die hochsten kognitiven

Anforderungen an Lernende.

Die unterste Ebene der kognitiven Prozessdimensionen wird bei den Autoren durch
,Erinnern/Wissen* (engl. knowledge) représentiert. Anderson und Krathwohl (2001) haben die
Bloom’sche Theorie der kognitiv ansteigenden Prozessdimensionen aufgenommen und
dadurch erweitert, dass sie die Ebene des Wissens ausdifferenzieren. Sie unterscheiden
folgende Wissensarten: a) Faktenwissen, b) konzeptuelles Wissen, ¢) prozedurales Wissen, d)
metakognitives Wissen. Dabei sind die Wissensarten als ansteigendes Kontinuum zu verstehen.
Die erste Stufe der Wissensarten, das Faktenwissen (a), stellt die Basis fiir Lernprozesse dar.
Es steht fiir Wissen iiber einzelne Fakten und Details. Die zweite Stufe der Wissensarten, also
das konzeptuelle Wissen (b), bezeichnet Beziehungen zwischen Grundelementen des
Basiswissens und bezieht sich auf das Zusammenspiel einzelner Teile in einer grosseren
Struktur. Prinzipien, Modelle und Begriffsnetze werden zu dieser Wissensart gezéhlt. Zu der
nichsthoheren Stufe der Wissensarten, dem prozeduralen Wissen (c), gehoren
verfahrensorientierte Techniken, Abldufe und Methoden. Die hochste und abstrakteste Stufe
der Wissensarten ist das metakognitive Wissen (d), welches das Wissen {liber eigene
Erkenntnisprozesse, Lernstrategien, eigene Fahigkeiten und Wissensstrukturen bezeichnet. In
einer Matrix stellen Anderson und Krathwohl (2001) die vier Wissensarten zu den kognitiven

Prozessdimensionen in Beziehung (Abbildung 6):
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A) Art des Wissens

b) Konzeptuelles

B) Kognitive Prozessdimensionen a) Faktenwissen ¢) Prozedurales Wissen d) Metakognitives Wissen

Wissen

1. Erinnern

2. Verstehen

3. Anwenden /
Standardmodellierungen / naher

Transfer

4. Analysieren

5. Evaluieren

6. Erschaffen / kreatives Problemlésen

7. weiter Transfer

Abbildung 6: Matrix der erweiterten Bloomschen Lernzieltaxonomie von Anderson & Krathwohl, 2001 (ebd., S. 70f.).
[Darst. von Verf.]

Dieses theoretische Konzept begriindet den Aufbau aktueller Kompetenzmodelle (z. B. beim
Lehrplan 21), bei denen versucht wird, Kompetenzbereiche und kognitive Handlungsaspekte
miteinander in Beziehung zu setzen. Es ergeben sich Schnittbereiche zwischen kognitiven
Prozessdimensionen und Wissensarten. Dadurch kann bestimmt werden, welche Art des
Wissens zur Aufgabenlosung A und welche kognitive Prozessdimension fiir die Losung der

Aufgabe B, notwendig ist.

Eine weitere klassische Theorie, welche sich mit der Auswahl von Lerninhalten beschéftigt, hat
Klafki (1997/2007) etabliert. Er postuliert, dass bei der Unterrichtsplanung kontextuelle
Bedingungen und Bildungsgehalt einer Aufgabe erhoben werden sollten. Bei der Auswahl von
Lerninhalten nach Klafki sollen drei Klassifikationen vorgenommen werden: eine
Bedingungsanalyse, eine Sachanalyse und eine didaktische Inhaltsanalyse. Bei der
Bedingungsanalyse =~ werden  sozio-kulturelle = Voraussetzungen der  Lernenden,
unterrichtsrelevante oder institutionelle Bedingungen und mogliche Schwierigkeiten beim
Einsatz der Aufgabe dokumentiert (Klafki, 1997, 2007; Klafki & Stocker, 1976). Durch eine
Sachanalyse werden Zusammenhinge der Aufgabeninhalte sowie zentrale und interagierende
Elemente des Inhalts festgestellt. Bei der didaktischen Analyse, dem wichtigsten Schritt der
Methode, wird der Bildungsgehalt der Aufgabe eingeschitzt. Klafki stellt dabei
unterrichtsmethodische Leitfragen ins Zentrum:

—  Exemplarische Bedeutung: Welches Problem, Prinzip, Gesetz, welche Methode lésst sich mit
dem Inhalt exemplarisch erfassen?

—  Gegenwartsbedeutung: Welche Bedeutung tragt der Inhalt im Leben der Lernenden? Gibt es
bereits Bekanntes, Fahigkeiten, Vorerfahrungen, Vorwissen, Aktualitit?

—  Zukunftsbedeutung: Welche Bedeutung triagt der Inhalt in der Zukunft fiir die Lernenden?

99




Unterrichtsqualitdt unter der Leitidee von personalisiertem Lernen

Je mehr Aspekte in ausgeprigterem Masse vorhanden sind, desto hoher kann das kognitive

Anspruchspotenzial und der Bildungsgehalt der Aufgabe eingestuft werden (ebd.).

Wie die Ausfiihrungen zeigen, liegen die Wurzeln der Aufgabenanalyse in den klassischen,
traditionellen Modellen von Bloom und von Klafki. Klafki hat durch sein didaktisches Modell
eine Basis fiir die Analyse und Reflexion der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
geschaffen, welches noch heute grundlegend ist fiir neue didaktische Modelle. Bloom hat durch
die Festlegung der kognitiven Prozessdimensionen eine Basis zur Einschitzung des kognitiven
Anspruchsniveaus gelegt. Die beiden Modelle dominierten lange Zeit die Forschung iiber
Aufgaben. Thr Einsatz ermoglicht eine strukturelle Erfassung von Inhalten und Zielen des

Unterrichts.

Kritisch konnte festgestellt werden, dass die beiden Modelle aus der Forschung der
Allgemeinen Didaktik lediglich eine Auswahl von Aufgabeninhalten analysieren lassen. Die
Analyse des Inhaltes anhand eher unscharfer und undifferenzierter Dimensionen vernachléssigt
die Erfassung der methodischen Einbettung von Aufgaben (Klieme & Rakoczy, 2008). Im Zuge
der sozialkonstruktivistischen Lernorientierung wurden in den letzten Jahren erstmals
Konzeptionen entwickelt, welche den methodischen Einsatz von Lernaufgaben im Unterricht
thematisieren. Diese kognitionspsychologischen Didaktiken werden im Folgenden kurz

umrissen.

KOGNITIONS-PSYCHOLOGISCHE MODELLE DER AUFGABENKULTUR

Parallel zur Allgemeinen Didaktik sind in der Mitte des letzten Jahrhunderts kognitions-
psychologische Didaktiken (z. B. Aebli, 1961/1983; Ausubel, Novak & Hanesian, 1974;
Bruner, Olver & Greenfield, 1971; Gagné & Rohwer, 1969) entstanden, welche das
methodische Handeln aus der Perspektive des Lernvorgangs betrachten und sich an der
Herbart’schen Formalstufentheorie orientieren. Diese idealtypischen Modelle von Lehr-
Lernverldufen — basierend auf pddagogisch-psychologischen Erkenntnissen — beleuchten
Unterrichtsphasen, welche die methodische Struktur mit dem Ziel des tiefenstrukturellen
Lernens darstellen. Grundsteine fiir solche idealtypischen Unterrichtsmodelle haben Roth
(1963) und Aebli (1961, 1963, 1983) gelegt. Diese psychologisch begriindeten Konzepte
beschiftigen sich mit optimalen Lehr-Lernverldufen und den dadurch ausgelsten
tiefenstrukturellen Lernprozessen (Helmke & Weinert, 1997). Die Ansitze befassen sich

zusammenfassend mit der methodischen Inszenierung von Lernaufgaben in idealtypischen
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Unterrichtsverldufen.  Diese  Perspektive  erlaubt die  Erfassung  methodischer

Inszenierungsformen, vernachlissigt jedoch die analytische Erfassung des Aufgabeninhaltes.

In Roth’s (1963) Psychologie des Lehrens und Lernens unterscheidet er sechs Stufen von
Lernarten: Stufe der Motivation, Stufe der Schwierigkeiten, Stufe der Losung, Stufe der
Bewidhrung, des Tuns und Ausfiihrens, Stufe des Behaltens und Einiibens und Stufe des

Bereitstellens, Ubertragens und Integrierens.

Im PADUA-Modell von Aebli (1983) werden vier Phasen eines vollstindigen Lernprozesses
seitens der Lehrperson beschrieben:

P = Problemldsen

A = Aufbauen

D = Durcharbeiten

U = Ueben und Wiederholen
A = Anwenden.

Aebli stellt in seinem Modell des vollstandigen fachlichen Lernprozesses die Lehrtétigkeit ins
Zentrum. Reusser (z. B. 2006) hat das Modell von Aebli aufgenommen und formuliert im
KAFKA-Modell die Lerntétigkeit:

K = Kontakt herstellen
A = Aufbauen

F = Flexibilisieren

K = Konsolidieren

A = Anwenden.

Die beiden Artikulationsschemata konnen fiir Lehrpersonen bei der Planung und Gestaltung

eines tiefenstrukturell ausgerichteten, qualitativen Unterrichts, hilfreich sein.

EINE INTEGRATION VON DIDAKTISCHEN UND KOGNITIONS-PSYCHOLOGISCHEN ANSATZEN IM
SINNE EINER ‘NEUEN AUFGABENKULTUR’

Die beiden in den vorhergehenden Ausfiihrungen beschriebenen Forschungsansitze, welche
entweder die inhaltliche oder die methodische Dimension des Unterrichts fokussieren, lassen
keine ganzheitliche Erfassung der Qualitét von Aufgaben zu. Anzustreben ist eine Integration
beider Zuginge. So sollten einerseits inhaltliche Aspekte und andererseits methodische
Inszenierungen von Aufgaben erfasst werden. Aktuelle Konzepte der sogenannten ‘Neuen
Aufgabenkultur’ versuchen diese Integration zu leisten, indem sie sowohl die inhaltlich-
fachliche Ausgestaltung von Aufgaben als auch den methodischen Umgang mit Lernaufgaben,

also das instruktionale Handeln der Lehrkraft im Unterricht, beriicksichtigen (Bohl &
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Kleinknecht, 2009; Bohl et al., 2012; Bruder, 2000). Bohl und Kleinknecht (2009, S. 331)
formulieren dazu folgende aktuelle Definition: ,,Unter Aufgabenkultur ist in einem weiten
Sinne die Art und Weise zu fassen, wie Lehrende und Lernende mit Aufgaben im Unterricht

umgehen®.

Kless (2014) unterscheidet zwischen individuellem Lernverhalten der Lernenden,
Unterstiitzungsverhalten der Lehrperson sowie pddagogischem Interaktionshandeln zwischen
Lehrperson und Lernenden (Lernkultur). Als Aufgabenkultur beschreibt er somit einerseits die
Art und Qualitédt der Aufgabe und andererseits deren horizontale und vertikale Vernetztheit mit

dem Unterrichtsgeschehen (vgl. Abbildung 7).

Lernkuftur Aufgabenkuttur Aufgaben

Abbildung 7: Aufgabenkultur nach Kless (2014)

Nachhaltig ist die Aufgabenkultur dann, wenn Aufgaben nicht nur kurzfristige Ziele haben,
sondern in einem Curriculum zum Aufbau von Kompetenzen integriert sind. Folgend wird nun

beleuchtet, was eine Aufgabe ist resp. was eine gute Lernaufgabe ausmacht.

3.6.2 EINE KOMPETENZORIENTIERTE ‘NEUE’ AUFGABENKULTUR

Im Kontext zu der sich etabliert habenden kompetenzorientierten Lehr-Lernkultur steht eine
sich ausbildende Aufgabenkultur (vgl. Heuer, 2011). Kompetenzbeschreibungen steuern die
Gestaltung der Lernaufgaben und dienen als Werkzeuge fiir den individuellen
Kompetenzerwerb (z. B. Klieme & Warwas, 2011; Leone, 2013; Thonhauser, 2008). Aufgaben
konkretisieren Bildungsstandards und Kompetenzen, da sie inhaltliche Anforderungen mit
Handlungsaspekten verbinden (Klieme, Avenarius, Blum, Dd&brich, Gruber, Prenzel et al.,
2003; Leisen, 2010). Lehrpersonen stehen vor der Aufgabe, basierend auf Lehrplan und
Lehrmitteln Themen und Fachinhalte auszuwéhlen, um Wissens- und Konnensziele zu

erreichen.

Standards benennen normative Erwartungen und den Bildungsauftrag der Schule. Der gesellschaftliche
Bildungsauftrag beinhaltet, Lernende gesellschaftlich und politisch partizipieren zu lassen, damit sie zu
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miindigen Personlichkeiten werden (Lipowsky, 2006; Reusser et al., 2015). Da Bildungsstandards
beschreiben, welche Grundkompetenzen moglichst alle Lernenden bis zu einem Zyklus erreicht haben
sollen, stellen sie Orientierungsmarken fiir den Unterricht dar. Einerseits dienen Standards zur
individuellen Standortbestimmung, andererseits wird im Sinne des Bildungsmonitorings angestrebt,
(kantonale und individuelle) Bildungssysteme zu optimieren. Standards sind in ihrer Struktur komplex,
mehrdimensional und beziehen sich darauf, wer zu welchem Zeitpunkt in welchem Fach mit welchem
Inhalt in welchem Anforderungsniveau in welcher Sozialform welches Kompetenzziel zu erreichen hat.
Zum einen definieren sie reine Stoffziele und Inhalte in den verschiedenen Kompetenzbereichen und
bezeichnen somit das deklarative Lernen, also was gelernt werden soll, und beziehen sich auf die Ebene
des Wissens. Zum anderen bezeichnen sie Handlungsaspekte und Tétigkeitsbereiche, also das
prozedurale Lernen, und bestimmen, wie etwas gelernt wird. Standards werden so konkret beschrieben,
dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und in Testverfahren erfasst werden konnen.

Um Standards zu iiberpriifen und zu konkretisieren werden sie in neu konzipierten Lehrplédnen
dargestellt. Damit werden also nicht nur stoffinhaltliche Vorgaben gemacht, sondern es werden
Kulturinhalte mit zu erwerbenden fachlichen und iiberfachlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten
beschrieben. Fachliche, soziale, personale und methodische Fahigkeiten, Wissen, Kénnen und Wollen
werden miteinander verkniipft. Damit erhalten Lern- und Problemldseprozesse der Lernenden mehr
Relevanz. Wo frither von reinen Lernstoffvorgaben ausgegangen wurde, wird nun — orientiert an
ausformulierten Kompetenzzielen — daran gedacht, was die Lernenden in welcher Qualitidt am Schluss
einer Lernphase wissen und konnen sollen. Kuhlmann und Sauter (2008, S. 2) definieren
kompetenzorientiertes Lernen nicht mehr nur als die Aneignung von Sach- und Fachwissen, von
Fertigkeiten und Qualifikationen. Vielmehr gilt es, selbstorganisiertes Lernen zu vermitteln, das dann
den Aufbau von Kompetenzen und die Fahigkeit zu problemorientierten Losungswegen, mitunter auch
durch kooperative Lernformen, erlaubt (Erpenbeck & Sauter, zit. Nach Kuhlmann & Sauter, 2008).

Kompetenzen konkretisieren Standards und werden als {iberpriifbare und verbindliche Anforderungen
an das Lernen ausformuliert. Kompetenzen sind nach Weinert (2001, S. 27 f.): ,,[...] die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fiahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*,

Kompetenzen verbinden kontextbezogene, kognitive Dispositionen und wissensbasierte Fahigkeiten.
Sie legen fachspezifisch-materiale und iiberfachlich-formale Bildungsinhalte fest. Sie représentieren
grundlegende Handlungsanforderungen, denen Schiilerinnen und Schiiler in der Doméne ausgesetzt sind
(Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006). Im Unterricht steht somit einerseits die Vermittlung
eines bestimmten Lernstoffs im Zentrum. Andererseits werden explizit eine oder mehrere Kompetenzen
ausgewdhlt, an denen sich der Lernstoff aufbauen ldsst. Nach Weinert (2001) umschliessen
Kompetenzen mehrere prozess- und inhaltsbezogene Facetten: Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen
wie auch Finstellungen, Bereitschaften und Haltungen (wie kritisches Reflektieren,
selbstverantwortliches Lernen, Motivation, Kooperation etc.). Kompetenzen sind nicht nur fachlicher,
sondern auch fiberfachlicher Natur. Fachliche Kompetenzen definieren Fachwissen und damit
gekoppelte Fahigkeiten und Fertigkeiten. Als tiberfachliche Kompetenzen ist Wissen und Kdnnen
definiert, das iiber die Fachbereiche hinweg gilt und im Alltag wichtig ist. An deren Entwicklung sind
alle Fachbereiche beteiligt. Daraus folgt Mietzel (1998, S. 294): ,,.Dem trigt eine Tendenz Rechnung,
die mittlerweile in vielen Ldndern nachweisbar ist. So will man beispielsweise im Mathematikunterricht
nicht mehr vorrangig erreichen, dass die Schiiler ‘Mathematik konnen’. Vielmehr sollen diese
zunehmend in die Lage versetzt werden, ihr mathematisches Wissen zur Losung von Problemen
anzuwenden, die in einem alltdglichen Kontext vorkommen*.
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FuBlend auf Kompetenzbeschreibungen werden Themen und Fachinhalte ausgewahlt, damit die
Lernenden fachliche und iiberfachliche Wissens- und Konnensziele erreichen. Aufgaben werden vom
Lehrplan bestimmt und konkretisieren Bildungsstandards und Kompetenzen, da sie inhaltliche
Anforderungen mit Handlungsaspekten verbinden (Klieme et al., 2003).

Aufgaben sind Triager von Lerngelegenheiten. Bei der Bearbeitung von Aufgaben wird Lernen
sichtbar (Reusser, 2015). Aufgaben werden als ,,alltdgliche Werkzeuge des Unterrichts* (Ball,
Becker, Bruder, Girmes, Stdudel & Winter, 2003) bezeichnet, sind ,,Bildungsmittel und Trager
von Lerngelegenheiten* (Kleinknecht, 2010; Reusser & Reinhardt, 2017) und dienen als
Scharnierstelle zwischen Lehr- und Lerntitigkeit. Dabei stellt sich in der Diskussion um
Aufgaben die Frage, welches Aufgabenangebot eine ideale Nutzung und dementsprechend gute

Lernertrage generieren kann (Bohl & Kleinknecht, 2009).

Wenn moglich bieten Aufgaben im Unterricht Gelegenheiten, um eine oder mehrere
Kompetenzen zu erwerben oder in Anwendungssituationen anzuwenden. Lehrpersonen stellen
sich dabei Fragen wie: Uber welche Kompetenzen verfiigen die Lernenden bereits? Was sollen
Lernende konnen? Welche Lerngelegenheiten sollen die Lernenden haben, um diese
Kompetenzen zu entwickeln? Neben der Berticksichtigung dieser Fragen sollen Lehrpersonen

ausserdem qualitativ hochwertige Lernmaterialien bereitstellen.

3.6.3 WASIST EINE AUFGABE?

Durchdachte, fachbedeutsame und gehaltvolle Aufgaben, eingebettet in variable Lehr- und
Lernsettings, sind die Basis fiir die Planung und Durchfiihrung eines kompetenzorientierten
Unterrichts. Bei aller Verschiedenheit der Konzeptualisierungen des Begriffes (Bromme,
Seeger & Steinbring, 1990; Leuders & Fockler, 2016) wird unter einer Aufgabe gemeinhin eine
Situation verstanden, die Lernende zur (mathematischen) Auseinandersetzung mit dieser
Situation anregt. Aufgaben werden deshalb als Kernelemente und Ausgangspunkte des
Unterrichts bezeichnet (Grundlach, 2008), weil sie zentrale Trager von Lehr-Lernsituationen
sind und Leistungsanforderungen im Fachunterricht spezifizieren (Bromme et al., 1990;
Leuders & Holzipfel, 2001). Dargestellt sind sie grosstenteils als schriftliche
Problemstellungen oder Anleitungen, die zum Denken und Weiterdenken anregen oder dazu

fiihren, neue Inhalte kennen zu lernen (Bohl & Kleinknecht, 2009).

Neubrand (2002, S. 16) definiert Aufgaben folgendermassen: ,,Aufgaben sind eine

Aufforderung zur gezielten Bearbeitung eines eingegrenzten [mathematischen] Themas®.
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Pahl (1998, S. 13) schreibt in dhnlicher Weise: ,, Aufgaben sind Aufforderungen an Lernende,
eine bestimmte Handlung auszufiihren, eine Frage zu beantworten, ein Problem zu lésen, eine
Anweisung umzusetzen, einen Auftrag zu realisieren, aber auch eine Entscheidung zu fillen

und selbst Fragen zu stellen, die helfen, ein Problemfeld zu erhellen .

Diese beiden Definitionen zielen darauf ab, dass Lernende zu Akteuren werden, wenn sie
Aufgaben 16sen. Neubrand (2002) unterscheidet zudem zwischen einer aktiven und einer eher
passiven Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff und nennt diese Unterscheidung
»Selbststandigkeit versus ,,Selbsttitigkeit™. Sie beschreibt in ihren Ausfiihrungen, dass eine
Frage im Unterrichtsgesprich, die auf eine Wiederholung, Erkldarung, auf den Fortgang des
Unterrichtsverlaufs und dergleichen abzielt, keine Aufgabe nach vorstehenden Definitionen ist.
Ein fragend-entwickelnder Unterricht kann zwar durchaus selbststindiges Lernen ermoglichen,
ein selbsttditiges Lernen ist dabei jedoch nicht moglich, denn die Aufgabenbearbeitung ist
immer in Schiiler*innenarbeitsphasen integriert, also in Tatigkeiten, welche die Lernenden
innerhalb einer Unterrichtsstunde in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeiten ausiiben. Aufgaben
sind zusammenfassend also konkrete Leistungsanforderungen und determinieren Lehr-
Lernsituationen. Sie stellen ein Angebot dar, das potenzielle Lernsituationen erdffnet. Ob diese
Lernméglichkeiten entfaltet werden, hingt von der Nutzung durch die Lernenden ab (Bohl,

2017).

INHALTLICHE UND METHODISCHE FUNKTIONEN

Aufgaben tragen einerseits inhaltliche, andererseits methodische Funktionen. Inhaltlich
konkretisieren sie Standards oder Inhalte von Lehrplanvorgaben, also bedeutsame fachliche und
iiberfachliche Anforderungen und Ziele, die Lehrende den Lernenden zur Auseinandersetzung
mit einem speziellen Unterrichtsinhalt stellen (Thonhauser, 2008). Andererseits dienen
Aufgaben zur Steuerung, Strukturierung und Planung des Unterrichts (Biichter & Leuders,
2005), indem verschiedene Aufgabentypen in unterschiedlichen Phasen des Kompetenzerwerbs

eingesetzt werden konnen.

LERNEN ODER LEISTEN

Aufgaben konnen ausserdem auf'das Lernen oder das Leisten abzielen. Aufgaben zum Lernen
beziehen sich auf den Lernprozess, also darauf, dass neue fachliche Inhalte erworben werden.
In Phasen des Erkundens, Entdeckens, Erarbeitens, Systematisierens, Sicherns, Ubens und

Anwendens kann durch den FEinsatz entsprechender Aufgabenformate gelernt werden.
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Aufgaben zum Leisten erfiillen demgegeniiber Funktionen der Lernstandsdiagnose, der
Leistungsmessung und der Steuerung weiterer Lernprozesse (Keller & Bender, 2012). Durch
entsprechende Aufgabenformate (bzw. Uberpriifungsaufgaben) konnen Leistungen gemessen,

Lernschritte reflektiert und weitere Lernschritte geplant werden (vgl. Reusser, 2013).

DIDAKTISCHE MERKMALE UND DARSTELLUNG

Aufgaben tragen verschiedene didaktische Merkmale. Sie unterscheiden sich in Neuigkeit,
Aktualitét, Rétselcharakter, Humor, struktureller Klarheit, Verstidndlichkeit, Art der moglichen
Lernhilfen, Offenheit in Ausgangslage oder Bearbeitungsrichtung, Anforderungsniveau,
Differenzierbarkeit, Darstellung und Représentation (verbal, bildhaft, symbolisch, enaktiv),
Bedeutungsgehalt (Exemplaritit, Gegenwart, Zukunft) oder Moglichkeit sozialer Interaktionen.
Diese didaktischen Merkmale représentieren die Struktur und den Inhalt der Aufgabe und

beeinflussen die Art, wie, wann oder womit eine Aufgabe geldst werden kann.

Aufgaben konnen in ganze Aufgaben und Teilaufgaben unterschieden werden (Jordan, 2006,
S. 18). Aufgaben mit gesonderter Nummerierung (z. B. a, b, ¢) oder separaten Instruktionen
werden als separate Teilaufgaben betrachtet (ganze Aufgaben), wihrend Aufgaben, welche

mehrere Arbeitsschritte umfassen, als eine Aufgabe betrachtet werden.

Die Aufgabe ist das libergeordnete Paket, welches die Instruktion, das Setting und die
Aufgabenstellung umfasst:
— Die Instruktion ist die herausgestellte Anleitung, welche den Lernenden mitteilt, was bei der

Aufgabe zu tun ist. Eine solche konnte lauten: ,,Kreuzen Sie an, ob folgende Aussagen richtig
oder falsch sind. Begriinden Sie.*

— Das Setting umfasst weitere Inhalte der Aufgabe wie Texte, Tabellen, Grafiken etc., welche
zur Losung der Aufgabe interpretiert werden miissen.

—  Zur Aufgabenstellung gehoren diejenigen Fragen, Aussagen oder Tabellen einer Aufgabe,
welche die Lernenden beantworten, beurteilen oder bearbeiten miissen.

Nicht alle Aufgaben enthalten alle drei Teile. Es gibt Aufgaben, die nur Instruktion und
Aufgabenstellung enthalten. Dazu gehoren zum Beispiel Richtig/Falsch-Aussagen, welche sich
auf kein Setting beziehen und bei denen die Lernenden die Aussagen aufgrund vorgingig

gelernter Inhalte beurteilen miissen.

Auch kommt es vor, dass eine Aufgabe keine Instruktion enthélt. Dies ist zum Beispiel der Fall,
wenn Lehrpersonen Aufgaben selbst erstellt haben und die Instruktionen dazu miindlich geben.

Zudem gibt es Aufgaben, die direkt zur Aufgabenstellung iibergehen und keine Instruktion
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geben, weil aus der Aufgabenstellung bereits ersichtlich wird, was zu tun ist. Nachfolgend ist

eine Aufgabenstellung ohne Instruktion aufgefiihrt (Abb. 8):

Wie hiangen Konjunktur und Wirtschaftswachstum zusammen?

Abbildung 8: Aufgabe ohne Instruktion

Lehrpersonen erteilen zuweilen auch Auftrage ohne Aufgabenstellung. Dabei handelt es sich
exakterweise um einen ,,Auftrag®, und nicht um eine ,,Aufgabe“. Ein solcher Auftrag konnte
zum Beispiel sein, dass Lehrpersonen Lernende auffordern einen Text zu lesen oder sich
einen Filmbeitrag anzusehen, den die Lernenden aber nicht unmittelbar weiterbearbeiten
miissen. Solche Auftrige machen einen geringen Anteil des Unterrichts aus und werden meist

im Anschluss in der Klasse besprochen (vgl. Neubrand, 2002).

DIDAKTISCHE FUNKTIONEN UND AUFGABENTYPEN

Die Lernwirksamkeit von Aufgaben hiangt von ihrer chronologisch-sachlogischen Einbettung
in das Lernarrangement und einem geschickten Zusammenspiel innerhalb des
Kompetenzaufbaus ab (z. B. Luthiger, Wilhelm, Wespi & Wildhirt, 2018). Aufgaben 16sen
unterschiedliche Situationen aus, z. B. tiben, anwenden oder sich vertiefen. Das schon erwdhnte
KAFKA-Modell (vgl. Kap. 3.6.1) stellt die didaktische Funktion von Aufgaben in einem
vollstdndigen Lernprozess dar und beleuchtet die erforderlichen Tatigkeiten der Lernenden
(Reusser, 1999, 2013):
— K =Kontakt herstellen: Kompetenzerwerb auslésen (Konfrontationsaufgaben, welche

irritieren, faszinieren, motivieren)

— A = Aufbauen: Aufbau von Kompetenzaspekten unterstiitzen (Erarbeitungsaufgabe mit
vorstrukturierten Etappen und vielféltigen Lernwegen, unterstiitzt durch Lernunterstiitzung)

— F = Flexibilisieren: Kompetenzaspekte vertiefen, verkniipfen, vernetzen und beweglich
machen (Durcharbeitungs- und Vertiefungsaufgabe)

— K =Konsolidieren: Kompetenzaufbau konsolidieren durch Uben und Wiederholen
(Systematisierungs- und Ubungsaufgabe mit offenen und vielfiltigen Lernwegen und zum
Uben von Teilkompetenzen)

— A = Anwenden: Kompetenzen anwenden und auf eine Situation libertragen (Anwendungs-
und Transfer-/Syntheseaufgabe, um Neues mit Bekanntem in Bezug zu setzen)

107




Unterrichtsqualitdt unter der Leitidee von personalisiertem Lernen

Je nach Phase des Unterrichts sind unterschiedliche Aufgabentypen notwendig (Adamina,
2013; Biichter & Leuders, 2005). Die didaktischen Moglichkeiten von Aufgaben entscheiden

zudem dartiber, bis zu welchem Mass eine sinnvolle Bearbeitung umgesetzt werden kann.

3.6.4 LERNRELEVANTE MERKMALE VON GUTEN AUFGABEN

Wie in den vorangehenden Kapiteln verdeutlicht wurde, besteht die Notwendigkeit von
qualitdtsvollen Aufgabenkulturen, welche {iiber reine Reproduktion und mechanische
Anwendung hinausgehen. Reusser (2011, S. 25) schreibt zu dieser Thematik:
In allen Fachern und auf allen Schulstufen besteht gegenwértig ein Bedarf an attraktiven,
inhaltlich bedeutsamen, kognitiv und motivational anregenden Lernaufgaben, d.h. von
Aufgaben, welche auf authentische Weise Kernideen eines Faches reprisentieren, auf
unterschiedlichen Niveaus losbar sind, variable Denkwege erlauben und zu Exploration,
Problemldsen, kooperativem Lernen und diskursivem Austausch [...] einladen. (ebd., S. 25).
Verschiedenen Forschungsergebnissen zufolge (vgl. z. B. Baumert et al., 2004, 2010; Klieme
et al., 2006; Pauli et al., 2003), regen herausfordernde und komplexe Aufgaben, welche offene
Denkwege zulassen und keine Routineprozesse erfordern, die Reorganisation bestehender
kognitiver Strukturen an. Merkmale eingesetzter Aufgaben bestimmen somit iiber das kognitive
Aktivierungspotenzial von Lerngelegenheiten (z. B. Neubrand, 2002; Biichter & Leuders,
2005).

Oelkers und Reusser schreiben dazu (2008, S. 408): ,,Gute fachliche Lernaufgaben
materialisieren jene Wissens- und Konnens-Komponenten, 1osen jene Denk- und
Arbeitsprozesse aus und aktivieren jene analytischen und synthetischen Figuren des
Problemlosens, Argumentierens, Betrachtens und Deutens, um die es in einem bestimmten

Fach im Kern geht und die dessen intellektuelle Kultur ausmachen “.

Aus der Forschungsliteratur lassen sich demnach einige lernrelevante Merkmale
zusammenfassen, durch welche sich gute, kognitiv aktivierende Lernaufgaben auszeichnen
(Blomeke, Risse, Miiller, Eichler & Schulz, 2006; Leisen, 2010; Maier, Kleinknecht, Metz &
Bohl, 2010; Miiller & Helmke, 2008; Reusser, 2013; Thonhauser, 2008). Reusser (2013) hat
diese Merkmale aus der Fachdidaktik, der Allgemeinen Didaktik sowie aus grundlegenden
Erkenntnissen akuteller Forschung zur Unterrichtsqualitét (z. B. Hattie, 2013; Helmke, 2009)
zusammengefiihrt:

— Sie erlauben individuelle Lern- und Bearbeitungswege auf unterschiedlichen
Leistungsniveaus und kommen unterschiedlich ausgeprégten Interessen nach.
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— Sie lenken den Blick der Lernenden auf jene Konzepte, Zusammenhénge, Prozesse,
Fertigkeiten und Haltungen, die den Bildungsgehalt von Féchern auszeichnen und an denen
sich die in Lehrpléanen beschriebenen fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen erwerben
lassen.

— Sie stossen situativ Kommunikations- und Kooperationsprozesse an (Wechsel von
selbststandigem zu dialogisch-interaktivem Lernen).

— Sie laden zu tiefem Verstehen und Problemldsen ein.

— Sie ermdglichen den Austausch von Ergebnissen, das Vergleichen, Strukturieren, In-
Beziehung-Setzen und Einordnen von Ideen und Konzepten einschliesslich variabler Formen
des Festhaltens und der Dokumentation von Erkenntnissen.

— Sie trainieren und festigen Fertigkeiten und Strategien.

— Sie sind in einen sinnstiftenden Kontext eingebunden, der vielfaltige Losungsstrategien und
Darstellungsformen ermdglicht.

— Sie regen zentrale fachliche Tatigkeiten an und fordern diese durch die Interaktion mit
Gegenstinden und Personen (z. B. Mathematisieren, Argumentieren, fachbezogenes
Operieren).

— Sie ermoglichen aktiv-entdeckendes und selbstgesteuertes Lernen und lassen Raum fiir
Mitbestimmung und eigene Steuerung bei Lerninhalten und Lernwegen (enge, halboffene und
offene Aufgabenstellungen).

— Sie wecken Neugier und Motivation (z. B. durch Handlungs- und Alltagsnéhe,
Anschaulichkeit, Authentizitiit, Spielcharakter, Uberraschungsmomente, kognitive Konflikte).

— Sie sind adaptiv an das Vorwissen der Lerngruppe angepasste, gehaltvolle Aufgaben, die bei
erfolgreicher Bearbeitung das Konnensbewusstsein (Kompetenzerleben) von Schiilerinnen
und Schiilern starken.

— Sie ermoglichen das Nachdenken und die Reflexion der Lernenden iiber die Welt und tiber ihr
eigenes Lernen (Gelegenheiten der Selbsterfahrung als Handelnde, Lernende und
Problemldsende).

—  Sie sprechen idealerweise schwichere und stirkere Lernende gleichermassen an, indem sie
ihnen einen ansteigenden und vernetzenden (kumulativen) Kompetenzerwerb ermdéglichen.

Nicht jede einzelne Aufgabe kann alle genannten Merkmale erfiillen. Je nach Lernziel,
Lernphase oder Wissensstand der Lernenden kann eine Aufgabe héchst funktional sein, wenn
sie passgenau eingesetzt wird, aber wenige der vorangegangenen Qualitétskriterien erfiillt (z.
B. Bruder, 2010). Schwierig erscheinen des Weiteren mogliche Schlussfolgerungen vom
kognitiven Potenzial der Aufgaben (Aufgabenangebot) auf die kognitive Qualitdt der
tatsdchlichen Aufgabenbearbeitung (Nutzungsseite, vgl. Leuders & Fockler, 2016).
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Leuders und Holzdpfel (2011) heben bedeutende Aspekte von kognitiver Aktivierung guter
Aufgaben hervor und betonen, dass Lernende beim Aufbau prozessbezogener Kompetenzen

unterstiitzt werden sollten, um Vorstellungen (mentale Modelle) aufzubauen.

3.6.5 WASIST EINE PERSONALISIERTE (MATHEMATISCHE) AUFGABENKULTUR?

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel erldutert, stellt die neue Lernorientierung erhohte
Anspriiche an die Aufgabenkultur. So sollen gute Aufgaben beispielsweise individuelle
Bearbeitungswege begiinstigen, zu tiefem Verstehen einladen und zentrale fachliche
Tétigkeiten anprechen (Reusser, 2013). Neben diesen Merkmalen werden bei einem vermehrt
personalisierenden Unterricht unterschiedliche Aspekte zentral: Produktive Lernaufgaben
sollten insbesondere fiir schwache und fiir starke Lernende 16sbar sein. Sie sollten individuelle
Bearbeitungs- und Lernwege auf unterschiedlichen Leistungsniveaus und vielfiltige

Losungsstrategien und Darstellungsformen zulassen.

Substanzielle, reichhaltige Lernaufgaben fiir eine verstirkt personalisierte Lernkultur zeichnen
sich dadurch aus, dass sie individuelle Lernvoraussetzungen beriicksichtigen. Damit
Lernaufgaben am Wissensstand ankniipfen konnen, sollte das Vorwissen der Lernenden prizise
diagnostiziert werden. Einerseits kann eine personalisierte Aufgabenkultur also bedeuten, dass
Aufgaben massgeschneidert fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler vorbereitet werden, indem
individuelle Aufgabensets zusammengestellt werden. Weil diese Variante jedoch erhebliche
Vorbereitungen erfordern kann, besteht andererseits auch die Moglichkeit, eine Differenzierung
»innerhalb®“ des Angebots zu gewdhrleisten. Dabei kann Lernen am gleichen Gegenstand
stattfinden, innerhalb des Angebots wird aber differenziert. Solche Aufgaben sind moglichst
offene Problemstellungen mit einer inhaltlichen Rahmung und Strukturierung mit gestuften
Hilfen, Angeboten oder Geriisten. Zur Losung der Aufgaben sind verschiedene Lernwege und
Zugangsweisen moglich und sie sind auf ganzheitliche Lernprozesse mit verschiedenen Phasen
ausgerichtet. Sie bieten Moglichkeiten fiir Austausch, Ko-Konstruktion und reziprokes Lehren-
Lernen, wobei auch metakognitive Kompetenzen gefordert werden (Miiller, Steinbring &
Wittmann, 2004; Wittmann, 2003). Zudem bietet personalisierender Unterricht auch
Moglichkeiten fir Angebote mit Anschluss-, Erweiterungs-, Vertiefungs- oder
Wahlmoglichkeiten, beispielsweise durch projektartige Arbeiten, Stationenlernen, freie

Arbeiten etc. (vgl. auch Helmke, 2013a; Klieme & Warwas, 2011).

Wie Bohl (2017, S. 266) schreibt, geht es in einem verstérkt personalisierenden Unterricht

darum, iiber Aufgaben Differenzierungsmoglichkeiten anzubieten, also Aufgaben zu
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entwickeln, die von Lernenden mit unterschiedlichen Voraussetzungen bearbeitet werden
konnen (vgl. auch Biichter & Leuders, 2005; Leuders & Prediger, 2016). Dies geht einher mit
der Festlegung von individuellen Kompetenzerwartungen, der Begleitung der

Aufgabenbearbeitung und dem Erstatten von personalisierten Riickmeldungen.

Das Differenzierungs- resp. Personalisierungspotenzial einer Aufgabe definiert sich durch den
Offenheitsgrad einer Aufgabe oder dadurch, inwiefern Aufgaben im Rahmen individualisierter
Lern- und Ubungsphasen hinsichtich Lerntempo, Zugangsweise, Anspruchsniveau oder
Lerninhalten gelost werden konnen. Unterschieden werden hinsichtlich Differenzierung resp.

Personalisierung folgende Erscheinungsformen:

—  Paralleldifferenzierende Aufgaben: Aufgabenvarianten werden Lernenden gemaiss
Leistungsniveau zugeteilt. Geschlossene Ubungsformate, welche bei diesem Aufgabentyp zu
finden sind, konnen hinsichtlich Komplexititsgrad (Anzahl Losungsschritte, sprachliche
Komplexitit, Aufgabenaufbau), Art der kognitiven Prozesse, Ausmass der Formalisierung der
Aufgabenstellung und geforderter Losungen (Repréasentationsformen) differenziert werden.

—  Gestuft differenzierende Aufgaben: erlauben Schiiler*innen in einem Thema unterschiedlich

weit vorzudringen (z. B. sog. ,,Bliitenaufgaben*'®

2010).

mit steigendem Offenheitsgrad, vgl. Bruder,

—  Natiirlich differenzierende Aufgaben (Wittmann & Miiller, 2004): Lernende arbeiten
durchgehend an gleichen Fragen, wahlen aber selbst Tiefe und Umfang der Bearbeitung.
Inwiefern Aufgaben Personalisierungspotenzial aufweisen, kann anhand der aufgefiihrten
Erscheinungsformen bestimmt werden. Ob ein personalisiertes Aufgabenangebot kognitives
Aktivierungspotenzial trdgt, kann durch die Bestimmung der geforderten Wissensart, der Art
der erforderlichen kognitiven Prozesse und der Nutzung seitens der Lernenden erfasst werden

(Bohl, 2017).

16 Bliitenaufgaben (vgl. Bruder, 2010) beschreibt eine Zusammenstellung von Aufgaben, bei denen es einen Pflicht- und
Wahlanteil gibt. Der Pflichtanteil, der von allen Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet werden muss, wird eine Grundlage fiir
die spateren Wahlaufgaben gelegt und soll fiir alle Lernende 16sbar sein. Bei den Wahlaufgaben konnen sich die Schiilerinnen
und Schiiler nach ihren Interessen und Féahigkeiten Aufgaben aussuchen und bearbeiten. Wahlaufgaben sollten verschiedene
Schwierigkeitsstufen, sodass verschiedene Leistungsniveaus angesprochen werden. Bliitenaufgaben charakterisieren sich auch
durch eine hohe Problemldseorientierung, wobei eine gewisse Offenheit hinsichtlich Losungsweges, Vorgehensweise und
Resultat gegeben ist. Die Bearbeitung kann in verschiedenen Sozialformen erfolgen.
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FORSCHUNGSSTAND

Bisher gibt es nur wenige systematische Uberblicksstudien zur Qualitit von Aufgaben im
Mathematikunterricht (Rauin, 1987; Jordan, Ross, Krauss, Baumert, Blum, Neubrand et al.,
2006; Rauin & Maier, 2007). Noch weniger Studien gibt es dazu, wie Aufgaben im Unterricht

genutzt werden.

Im Rahmen des deutschen COACTIV-Projektes haben Jordan et al. (2006) Einstiegs-,
Klassenarbeits- und Hausaufgaben anhand von Merkmalen kognitiver Aktivierung analysiert.
Uber die Hilfte der im Mathematikunterricht eingesetzten Aufgaben verlangen klassische
mathematische, technische Prozeduren, erfordern kaum mathematisches Argumentieren,
stellen sprachlich wenig Anforderungen und die Lernenden miissen kaum mathematische
Beziige zur Realitdt herstellen. Die Befunde von Jordan et al. (2006) zeigen sich in allen

Schulformen.

Rauin und Maier (2007) haben im Rahmen der Begleitforschung zur
Bildungsplanimplementation in Baden-Wiirttemberg iiber 3000 Testaufgaben von
Hauptschullehrkriaften untersucht. Offene mathematische Probleme kommen nicht vor, 87
Prozent der Aufgaben sind kontextfrei, 95 Prozent der Aufgaben konzentrieren sich auf jeweils
eine Wissenseinheit und nur bei 5 Prozent handelt es sich um komplexe Problemstellungen.
Diese Tendenzen zeigten sich auch im Rahmen der umfassenden, international vergleichenden
TIMS-Studien (Baumert & Lehmann, 1997; Baumert & Koller, 2000; Klieme et al., 2001): Die
Mehrzahl der mathematischen Aufgaben im deutschen Unterricht erfordern routinemaissige,
technische Verfahren. Die Lehrpersonen gewichten die Wissensvermittlung und das
Beherrschen mathematischer Verfahren offenbar stirker als griindliches Verstehen (Klieme et

al., 2001).

In der Studie von Leuders und Fockler (2016) wurde die Aufgabenqualitit in
Gemeinschaftsschulen in Baden-Wiirttemberg untersucht. Die Ergebnisse beim Vergleich
innerhalb und zwischen den in der Studie beteiligten Schulen zeigen, dass es ein breites
Spektrum an Aufgabenqualitit gibt. Sie stellen eine Dominanz geschlossen-technischer
Aufgaben und von Aufgaben mit kleinschrittiger Bearbeitung und geringer kognitiver
Aktivierung fest. Den Grund dafiir sehen sie darin, dass Aufgaben vollstindig individualisiert
bearbeitet werden und es an selbstdifferenzierenden Aufgabenformen, welche das gemeinsame
Lernen ermoglichen, fehle. Leuders und Fockler (vgl. ebd.) verweisen darauf, dass weiterer
Forschungsbedarf zur kognitiven Aktivierungsqualitit von Aufgaben in verschiedenen

Schulformen besteht und dass weitere, fachbezogene Asepkte der Aufgaben- und
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Unterrichtsqualitidt sowie Nutzungsfaktoren der Lernenden in den Blick genommen werden

miissen.

3.7 LERNUNTERSTUTZUNG

Im folgenden Teilkapitel werden Merkmale der individuellen Lernunterstiitzung thematisiert.
Berichtet wird iiber Aspekte des Scaffolding, der Diagnose des Lern- und Entwicklungsstandes
der Schiilerinnen und Schiiler sowie {liber Unterstiitzungsstrategien. Nachfolgend werden
Beziige zum Unterricht mit personalisierten Lernkonzepten und dem aktuellen Forschungsstand

hergestellt.

3.7.1 INDIVIDUELLE LERNUNTERSTUTZUNG

Im kognitiv-konstruktivistischen Lernverstindnis wird davon ausgegangen, dass ,,[...] der
Aufbau von Wissen aus der eigenaktiven Auseinandersetzung mit Inhalten und basierend auf
dem in die Lernsituation eingebrachten Vorwissen geschieht* (Krammer, 2009, S. 61). Worauf
es beim Lernen wesentlich anzukommen scheint, ist die Anpassung des Lernangebots an den
Wissensstand der Lernenden und die Art und Weise der Lernunterstiitzung, um vertiefte
Auseinandersetzungen mit Lerngegenstinden zu ermoglichen (vgl. Lipowsky & Lotz 2015). Es
geht darum, dass durch den Umgang mit einem Lerngegenstand angestossene Interaktionen
Lernprozesse in Gang setzen (vgl. Wullschleger, 2017, S. 117). Lernende kénnen so bereits
Erlerntes konsolidieren und neues Wissen aufbauen. Dafiir soll die Lernunterstiitzung an der

Zone der nichsten Entwicklungsstufe (Vygotsky, 1978, 1981) angesetzt sein.

Moglichkeiten dafiir bietet das Konzept des adaptiven Lernens (vgl. auch Ausfithrungen dazu
in Kap. 2.2). Adaptivitit bedeutet ,,Anpassungsfahigkeit™ und ist ein zentrales Konzept der
padagogischen Psychologie (Schwarzer & Steinhagen, 1975). Es geht um die Passung zwischen
Lernvoraussetzungen und Lernangebot (Bohl et al., 2011). Passung kann hergestellt werden,
wenn Methoden, Medien und Organisationsformen situativ und flexibel auf individuelle
Voraussetzungen abgestimmt werden (Schrader, 2012). Adaptivitit hingt somit eng mit der
Zone der nichsten Entwicklung zusammen (Vygotsky, 1978). Orientiert an der Zone der
nichsten Entwicklung plant die Lehrperson eine nédchste Lerneinheit und unterstiitzt die
Lernenden im nichsten Entwicklungsschritt (Mikroadaption) (Reusser et al., 2013). Damit dies
gelingen kann, muss eine Lehrperson im Unterricht in der Lage sein zu erkennen, wo sich

einzelne Lernende in einem Lernprozess befinden und welche Hilfe und Riickmeldungen sie
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bendtigen (Praetorius, 2014). Krammer (2009, S. 138) schreibt dazu: ,,In Bezug auf die Frage
der Qualitit der individuellen Lernunterstiitzung zeigt sich aufgrund der vorliegenden
Forschungsarbeiten, dass man eine gute Lernunterstiitzung nicht als ausgefeilte Technik
beschreiben kann, man kann sie auch nicht ausschliesslich anhand der Feststellung des

Auftretens oder Nichtauftretens von beobachtbaren Oberflichenmerkmalen erfassen®.

Zur individuellen Lernunterstiitzung werden sédmtliche Formen der subjektorientierten
Lernunterstiitzung gezdhlt. Dieses Verstdndnis umschliesst die direkte Begleitung der
Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des Scaffolding, aber auch die indirekte Begleitung,
welche durch Lernmaterialien oder Feedbacks erfolgen kann. Es ist daher angezeigt, die

Qualititen der Lernunterstiitzung als tiefenstrukturelle Prozesse zu durchleuchten.

Lernunterstiitzung kann sich auf kognitive, metakognitive, soziale oder motivationale
Unterstiitzungsaspekte des Lernprozesses beziehen (vgl. z. B. Kleickmann, Practorius &

Steffensky, 2018; Van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010).

Kognitive Lernunterstiitzung dient der kognitiven Aktivierung von Lernenden (Lipowsky,
2006). In Sequenzen kognitiver Unterstiitzung stellen Lehrpersonen herausfordernde Aufgaben
(in der Zone der niachsten Entwicklung) und regen Lernende dazu an, auszuhandeln, Stellung
zu beziehen, zu widerlegen, zu reagieren, zu formulieren und zu argumentieren. Lehrpersonen
strukturieren, sequenzieren, schaffen Zielklarheit, betonen wichtige Aspekte, veranschaulichen,

fassen zusammen, geben Hinweise, erklaren und modellieren.

Kognitive Lernunterstiitzung regt Lernende an, ihre Vorstellungen zu dargestellten
Phinomenen zu dussern oder zu begriinden. Dabei versucht die Lehrperson, Widerspriiche
aufzuzeigen und dadurch kognitive Konflikte auszuldsen. Beim Ldsen von kognitiven
Konflikten werden neue Konzepte aufgebaut, Vorstellungen weiterentwickelt,
Regelmaissigkeiten und Zusammenhidnge entdeckt und Neues mit vorhandenem Wissen
verkniipft. Weitergehend wird die Flexibilitit des Wissens erhdht, wenn die Lehrperson dazu
anregt, das erarbeitete Konzept anzuwenden. Dies kann in der Weise erfolgen, dass die
Lehrperson Fragen oder Aufgaben erteilt, die Lernende mit dem (neu) Gelernten 16sen sollen.
Auch Situationen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler Gelerntes iibertragen und

wiederentdecken konnen, fordern die Fahigkeit zur Anwendung von Wissen.

Bei der metakognitiven Lernunterstiitzung schaffen Lehrpersonen fiir die Lernenden
Gelegenheiten, liber die Verdnderungen und die Entwicklung des eigenen Wissens und
Konnens nachzudenken. Lernende machen sich Gedanken zu eigenen Erfahrungen,

Denkwegen und hilfreichen Strategien. Die Lehrperson regt die Lernenden dazu an, einen Plan

114



Unterrichtsqualitdt unter der Leitidee von personalisiertem Lernen

zu machen, die eigene Arbeit zu evaluieren oder zu reflektieren. Dabei sollen Lernende
Lernschritte planen, steuern, Grenzen erkennen, Strategien bewusst auswihlen und anwenden
und den Strategieeinsatz bewusst regulieren (Dignath et al., 2008). Hinweise zum Einsatz von
Arbeitsstrategien gehoren ebenfalls zur metakognitiven Lernunterstiitzung. Die Lehrperson gibt
unter Umstinden auch Hinweise und Erkldrungen zu kognitiven Lernstrategien
(Organisationsstrategie: Identifizieren wichtiger Fakten und Informationsstellen, Erstellen von
Gliederungen, Anfertigen von Tabellen, Diagrammen und Skizzen; Elaborationsstrategien:
Bildung von Analogien, Verkniipfen von neuem Wissen, Geben von konkreten Beispielen,
Uberlegungen zu praktischen Anwendungsmdglichkeiten; Wiederholungsstrategien: Hinweise

zum Durcharbeiten, Auswendiglernen).

Lernen ist ein sozialer Prozess und kann konstruktiv und interaktiv mit Mitschiilerinnen und
Mitschiilern vollzogen werden. Die Lehrperson gibt den Lernenden bei einer sozialen
Lernunterstiitzung u. a. Informationen iiber Moglichkeiten von Arbeitsformen, Lerninhalte,
organisatorische Aspekte oder die Zusammenarbeit in der Gruppe (Krammer, 2009). Diese
Form der Unterstiitzung bezieht sich auf die Hilfe- und Kooperationskultur, welche zwischen
den Lernenden herrscht. Die Interventionen der Lehrperson stehen also beispielsweise in
Zusammenhang mit Hinweisen zu Ansprechpartnern flir gewisse Themen, Patensysteme,

Lernpartnerschaften, Sitzordnungen oder Hilfesysteme (Collins, Brown, Newman, 1989).

Bei einer motivationalen Lernunterstiitzung geht es darum, die Lernenden zum Lernen zu
bewegen und die Motivation der Lernenden giinstig zu beeinflussen. Eine wertschétzende,
positive Zuwendung kann bei den Lernenden ein positives Gefiihl auslosen und sie zur (Weiter-
)Arbeit aufmuntern, anspornen, bestirken und sich allgemein positiv auf das Selbstwertgefiihl
auswirken (Brophy, 2005; Brophy & Good, 1986). Ein riicksichtsvoller, positiver, einfiithlender,
aufrichtiger und echter Umgang mit den Lernenden dient dem Ziel, die Lernenden in ihrer
Selbstbestimmung und personlichen Entwicklung zu fordern (Rheinberg, 2008). Es geht darum,
sich durch sensibles, vorurteilsfreies, genaues und nicht wertendes Verhalten in Lernende
einzufithlen (z. B. durch sensitives, situationsangemessenes Nachfragen) und sie in ihrem
Handeln positiv zu bestidrken. Eine motivationale Lernunterstiitzung kann Lernende in
verschiedenen Situationen zur Weiterarbeit anregen, z. B. (1) wenn Lernende an der Arbeit sind
und eine kurze positive Bestdtigung brauchen oder wollen, (2) wenn Lernende bei der
Weiterarbeit gewissermassen gehemmt sind (z. B. durch ablenkende Faktoren) oder (3) wenn
Lernende motivationale Barrieren haben und durch verschiedene (individuelle, soziale oder

umgebungsbedingte) Faktoren nicht arbeiten kdnnen oder wollen.

115



Unterrichtsqualitdt unter der Leitidee von personalisiertem Lernen

3.7.2 SCAFFOLDING

»Scaffolding” kann mit ,,Lern-Gertist iibersetzt werden und steht als Metapher fiir eine
temporére Hilfestellung im Lehr-Lernprozess (vgl. Krammer, 2009, S.74).

Wood, Bruner und Ross (1976) fiihrten den Begriff des ,,Scaffolding® in ihrer Forschungsarbeit
zum Unterstiitzungsverhalten von Lehrpersonen ein, in deren Rahmen drei- bis fiinfjdhrige
Kinder gemeinsam mit Expertinnen eine Holzpyramide zusammensetzen mussten. Sie
formulierten folgende Merkmale und Funktionen des Scaffoldingprozesses:

— Wissbegierde fiir ein Problem wecken,

— Losungsmoglichkeiten einschrianken,

— Motivation zur Aufgabenbearbeitung aufrechterhalten,
— Hinweise auf wichtige Merkmale der Aufgabe geben,
—  Frustration minimieren und

— Losungsschritte demonstrieren.

Scaffolding bezeichnet den Vorgang, bei dem eine kompetentere Person im Lernprozess einer
anderen, weniger fortgeschrittenen Person ein Lern-Geriist gibt. Dieses sollte moglichst genau
auf den Lernstand der weniger kompetenten Person abgestimmt sein und genau in der Zone der
nichsten Entwicklung liegen. Dabei geht es um den schrittweisen Ubergang von fremd- zu

selbstgesteuertem Lernen.!’

Scaffolding soll die Lernenden dazu beféhigen, zukiinftig eine zu einem bearbeiteten Problem
analoge Problemstellung selbststindig zu 16sen. ,,[ Scaffolding is a process], that enables a
child or novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which would be beyond

his unassisted efforts” (Wood, Bruner & Ross, 1976, S. 90).

Charakteristisch dabei ist, dass die Unterstiitzung in dem Mass verringert wird, wie die

Kompetenz der Lernenden steigt. So wird das kognitive Geriist graduell abgebaut, und die

17 Das etwas breiter gefasste Konzept der ,,Cognitive Apprenticeship® nach Collins, Brown und Newman (1989) umschliesst
mehrere Schritte der Verantwortungsiibergabe beim Lernen vom Lehrenden zum Lernenden (u. a. auch ,,Scaffolding®).
Cognitive Apprenticeship umfasst die folgenden Schritte:
¥  Modellieren: Das Expertenverhalten wird demonstriert, indem Losungsverfahren laut denkend vorgezeigt werden.
¥  Coaching: Die Lernenden setzen sich im Anschluss an die Modellierung selbst mit der Aufgabe auseinander. Dabei
werden sie von der Expertin resp. dem Experten beobachtet und wenn nétig unterstiitzt.
¥ Scaffolding: Die Expertin resp. der Experte 16st die Aufgabe zusammen mit der/dem Lernenden, indem die Expertin
oder der Experte zuerst diejenigen Losungsschritte ausfiihrt, welche die Lernenden noch nicht allein bewéltigen
konnen.
¥ Fading: Der Experte resp. die Expertin nimmt sich immer stérker zuriick, bis die Lernenden das Problem selbst 16sen
konnen.
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Lernenden werden befdhigt, das Gelernte selbststindig anzuwenden. Empirisch wurde
mehrfach belegt, dass Scaffolding positive Effekte auf das nachfolgende eigenstindige Losen
analoger Probleme hat (vgl. z. B. Hofer & Haimerl, 2008).

Inzwischen wird der Begriff des ,, Scaffolding “ breit und zuweilen unterschiedlich genutzt (vgl.
Cazden, 2001; Kermani & Brenner, 2000; Krammer, 2009; Mercer & Littleton, 2007; Van de
Pol & Elbers, 2013; Van de Pol et al., 2010; Volman, Elbers & Beishuizen, 2012). Scaffolding

ist ein eher komplexer Prozess, und es ist schwierig, eine klare Definition dazu abzufassen.

Because scaffolding is such a dynamic intervention finaly tuned to the learner’s on-going
progress, the support given by the teacher during scaffolding strongly depends upon the
characteristics of the situation like the type of task (e.g. well-structured versus ill-
structured) and the responses of the student. Therefore, scaffolding does never look the
same in different situations and it is not a technique that can be applied in every situation

in the same way (Van de Pol et al., 2010, S. 272).

Van de Pol et al. (2010) haben in einem Ubersichtsartikel drei Kernelemente des Scaffolding
formuliert:

— (1), Contingency* (Situationsanpassung): beinhaltet einerseits die Diagnose des Lern- und
Entwicklungsstandes. Dafiir muss die Lehrperson iiber ein hohes Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen verfiigen (Koole & Elberts, 2014; Lepper, Drake & O’Donnell-
Johnson, 1997). Die Lehrperson sollte den aktuellen Lern- und Entwicklungsstand der
Schiilerin, des Schiilers, die gestellten Aufgaben sowie auch die Probleme der Schiilerinnen
und Schiiler verstehen (Koole & Elberts, 2014).

Andererseits geht es bei der Situationsanpassung darum, die Lernunterstiitzung an der Zone
der ndchsten Entwicklung anzusetzen, wobei die Lehrperson die etwas hohere
Kompetenzstufe ansprechen sollte. Angepasst werden konnen Ausmass der Steuerung,
Ausmass der Strukturierung, Grad der Abstraktion oder Schwierigkeitsgrad. Dafiir werden
entsprechende Unterstiitzungsstrategien eingesetzt.

- (2), Fading“ (Riickzug): bedeutet eine allmihliche Zuriicknahme der Lehrperson. Die
Lernunterstiitzung wird graduell abgebaut.

—  (3) ., Transfer of Responsibility“ (Ubertragung der Lernverantwortung): Die Verantwortung
fiir das Lernen wird auf die Lernenden iibertragen. Diese Verantwortungsiibergabe
umschliesst sowohl kognitive als auch metakognitive Aktivitéten.
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3.7.3 DIAGNOSE DES LERN- UND ENTWICKLUNGSSTANDES DER SCHULERINNEN UND
SCHULER — ‘FORMATIVES ASSESSMENT’

Die Voraussetzung fiir eine adaptive Lernunterstiitzung ist die Diagnose des Lern- und

Entwicklungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler. Sie umfasst geméss Ingenkamp &

Lissmann, 2008, S. 13:
[...] alle diagnostischen Tétigkeiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer
Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen [planmaéssiger] Lehr- und Lernprozesse
ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles
Lernen zu optimieren. Zur padagogischen Diagnostik gehoren ferner die diagnostischen
Tatigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder individuellen Férderungsprogrammen
ermoglichen sowie die mehr gesellschaftlich verankerten Aufgaben der Steuerung des
Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von Qualifikationen zum Ziel haben. (vgl. ebd.,

2008, S. 13)

Die Diagnose des Lern- und Entwicklungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler ist der erste
Teil der Situationsanpassung (‘Contingency’). Auf dieser Diagnose baut die Gestaltung der

Lerneinheiten und der Lernunterstiitzung auf (Lorenz & Artelt, 2009).

Ein wirksames Rahmenkonzept zur Forderung schulischen Lernens ist das sogenannte
,Formative  Assessment“. Es umfasst die lernbegleitende Beurteilung von
Schiiler*innenleistungen in der Absicht, Unterricht und Lernen durch diagnostische
Beurteilung zu verbessern. Entscheidende Aspekte des formativen Assessment sind die
,,JKlidrung von Lernzielen, die Diagnose der individuellen Leistung sowie eine darauf basierende

Riickmeldung und Forderung® (Schiitze, Souvignier & Hasselhorn, 2018, S. 697).

Mit ,,Assessment® wird im Bildungskontext ein Prozess beschrieben, mit dem Hinweise zum
Lernstand von Lernenden erfasst oder erschlossen werden (Harlen, 2008). Die Erschliessung
und Nutzung kann geméss Black und Wiliam (1998) auf verschiedenen Ebenen (z. B. System-
, Klassen- oder Individualebene) erfolgen und fiir verschiedene Absichten (formativ oder
summativ) genutzt werden. Diagnostische Informationen zur Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler zur Verbesserung des Lernens werden hauptséchlich auf Klassen- oder Individualebene
genutzt (z. B. Cizek, 2010; Heritage, 2007). Dabei werden Informationen zu den Leistungen
erhoben, interpretiert und genutzt, um Entscheidungen iiber die ndchsten Schritte im Lehr-

Lernprozess zu treffen (Black & Wiliam, 1998).

Formativem Assessment wird ein hohes Potenzial bei der Lernforderung beigemessen. Wiliam
und Thompson (2008) fassen fiinf Schliisselmerkmale der formativen Leistungsbeurteilung

zusammen (zit. nach Schiitze et al., 2018, S. 699):
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— (1) Lernziele und Erfolgskriterien kléren, teilen und verstehen (,,Where the learner is
going®),

— (2) Lernstand durch Diskussionen, Fragen und Aufgaben erfassen (,, Where the learner is right
now*),

— (3) lernforderliche Riickmeldungen geben (,,How to get there*),

— (4) Schiilerinnen und Schiiler als Verantwortliche des eigenen Lernens aktivieren (self-
assessment) und

— (5) Schiilerinnen und Schiiler als instruktionale Ressourcen flireinander aktivieren (peer-
assessment).” (vgl. ebd., S. 3)

In der Literatur zum Thema werden verschiedene Arten der Umsetzung erwihnt. Eine
verhdltnisméssig verbreitete Klassifizierung der Umsetzungsarten des formativen Assessments
finden sich bei Heritage (2007) oder Shavelson, Young, Ayala, Brandon, Furtak und Ruiz-
Primo (2008). Sie unterscheiden drei Arten: on-the-fly, planned-for-interaction und

curriculum-embedded assessment.

Beim on-the-fly assessment identifizieren Lehrpersonen Fehlkonzeptionen und
Verstindnisliicken (z. B. im Rahmen von Beobachtungen, offenen Fragen, Klassen-, Gruppen-
oder FEinzeldiskussionen), geben Riickmeldung dazu und adaptieren entsprechend
Unterrichtsinhalte. Planned-for-interaction assessment umfasst geplante Unterrichtssequenzen
(z. B. Frage-Antwort-Sequenzen), welche diagnostische Angaben iiber den Lernstand der
Lernenden ermoglichen. Im Curriculum-embedded assessment werden Aktivititen innerhalb
des Curriculums (z. B. Aufsdtze, Prisentationen, Priifungsfragen, papier- oder
computerbasierte Hausaufgaben, diagnostische Aufgaben oder Testverfahren) als Beweis fiir

das Erreichen von Lernergebnissen verwendet.

Schiitze, Souvignier und Hasselhorn (2018) erwéhnen mit Blick auf die bisherige Literatur
und Forschung zum formativen Assessment, dass Merkmale der Leistungsbeurteilung
vergleichsweise umfassend diskutiert werden, wahrend Massnahmen zur Férderung, also die
Ausgestaltung spezifischer Lerngegenstinde und Unterrichtsszenarien, noch eher knapp
besprochen werden. Schiitze et al. (2018, S. 5) schreiben dazu: ,,Allgemeine Forderprinzipien
wie die (individuelle) Anpassung instruktionaler Materialien werden zwar beschrieben, die
konkrete Ausgestaltung der Forderung bleibt aber inhalts- und kontextspezifisch und lasst

sich kaum zusammenfassend charakterisieren.* (vgl. ebd., S. 5)
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3.7.4 UNTERSTUTZUNGSSTRATEGIEN

Beim zweiten Teil der Situationsanpassung (‘Contingency’) geht es darum, die
Lernunterstiitzung an der Zone der nichsten Entwicklung anzusetzen. Angepasst werden
Ausmass der Steuerung und Strukturierung, Grad der Abstraktion oder Schwierigkeitsgrad.
Dafiir werden entsprechende Unterstiitzungsstrategien eingesetzt.

Zusitzlich zu den drei Kernelementen des Scaffolding haben Van de Pol et al. (2010)
Scaffoldingstrategien beschrieben, die bei der Lernunterstiitzung adaptiv angesetzt werden

(konnen).

ERKLAREN

Erklarungen gehoren zum Basisrepertoire von Lehrpersonen. Thr Einsatz wird kontrovers
diskutiert. Wittwer und Renkl (2008, S. 52ff.) bezeichnen vier Merkmale, welche dazu

beitragen, dass Erkldrungen effektiv sein konnen:

1) Kniipfen Erkldrungen am momentanen Verstindnisniveau an, konnen sie produktiv fiir den
Verstédndnisprozess genutzt werden. Zu schwierige oder zu einfache Erklarungen kdnnen
dagegen Ressourcen auf verschiedene Weise beeintrachtigen.

2) Zielen Erklarungen auf zentrale Konzepte und Prinzipien ab, konnen Lernende vertieftes
Wissen aufbauen. Vorstellungen und Begriffe konnen beispielsweise anhand alltagsnaher
Erklarungen verdeutlicht und in Verbindung gesetzt werden. Wenig forderlich fiir tiefes
Verstehen sind dagegen Erkldrungen, welche Problemstellungen unvermittelt beantworten.

3) Sind Erklarungen in kognitive Aktivitdten der Lernenden eingebettet, miissen sich Lernende
mit den Informationen der Erklarungen auseinandersetzen, um diese fiir die Problemldsung
anzuwenden.

4) Erklarungen ersetzen nicht die Wissenskonstruktion der Lernenden, d.h. die Lernenden
koénnen sich mithilfe ihres Basiswissens und mit einem Lerngegenstand aktiv Wissen
aneignen.

Besonders produktiv sind Selbsterkldrungen der Lernenden, die durch Erkldrungen der

Lehrperson erginzt werden (van Lehn, Siler & Murray, 2003).

MODELLIEREN

Beim Modellieren in Lehr-Lern-Prozessen geht es um das Vorzeigen, die Demonstration, das
Vordenken oder Verbalisieren durch Expertinnen oder Experten fiir den Aufbau von
konzeptionellen Denkmodellen. Die Expertin oder der Experte denkt laut und macht Schritte

der Aufgabenbewdéltigung vor (Collins et al., 1989). Modellieren bedeutet im mathematischen
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Kontext, Realsituationen in ein mathematisches Modell zu tiberfiihren. Die Problemstellung
wird mit mathematischen Mitteln bearbeitet und danach wieder in die Realsituation tiberfiihrt

(Leiss, 2010).

FRAGEN STELLEN

Beim Fragenstellen wird unterschieden zwischen offenen und geschlossenen Fragen. Offene
Fragen bedingen keine von vornherein eindeutig festgelegten Antworten und es gibt immer
mehrere Antwortmoglichkeiten. Offene Fragen werden beim Lehr-Lernprozess als produktiv
erachtet, weil sie kognitiv aktivieren konnen (Van de Pol et al.,, 2010) und dadurch
Denkprozesse hoherer Ordnung anregen (Wullschleger, 2017, S. 128). Geschlossene Fragen
rufen demgegeniiber klar feststehende Antworten ab und gelten gemeinhin als eher kognitiv

anregungsarm.

HINWEISE GEBEN

Bei dieser Unterstiitzungsstrategie gibt die Lehrperson Anhaltspunkte oder macht Vorschlige,
um den Lernenden im Lésungsprozess weiterzuhelfen. Dabei présentiert sie aber keine fertigen
,Rezepte oder differenzierte Anleitungen (Van de Pol et al., 2010). Auch kann die Lehrperson
die Lernenden durch Hinweise in eine Sackgasse oder zu einem Punkt fithren, bei dem sich eine
Wissensliicke 6ffnet (Van Lehn et al., 2003). Wenn Lernende an diesem Punkt sind, an dem sie
nicht mehr weiterwissen und ihr ,,Nicht-Verstehen* erkennen, sind sie motiviert, ein besseres

Verstiandnis zu erlangen.

FEEDBACK

Riickmeldungen informieren Lernende iiber die Korrektheit ihrer Arbeit. Das Feedback kann
auch Informationen zur inhaltlichen oder strategischen Unterstiitzung des Losungsprozesses
enthalten (Hattie, 2009, S. 173). Beim Feedback wird unterschieden zwischen einfachem und
elaboriertem Feedback. Ersteres wire zum Beispiel: ,,Das ist richtig. Das ist falsch. Beim
elaborierten Feedback erhalten Lernende Informationen iiber weitere Aspekte der

Problemlosung. Hierbei wird das Denken bei komplexen Aufgaben angeregt.

Das Feedback ist von verschiedenen Faktoren abhéngig, beispielsweise vom Vorwissen oder
von der Aufgabenschwierigkeit. Generell kann festgehalten werden, dass elaboriertes
Feedback, welches angepasst an das Vorwissen erteilt wird und bei der Losung schwieriger

Aufgaben idealerweise das Denken anregt, wirksamer ist (Lipowsky, 2009). Dabei brauchen
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Lernende mit breitem Vorwissen mehr suggestives Feedback und Lernende mit schmalem
Vorwissen profitieren von ausfiihrlichem Feedback. Hattie und Timperley (2007) betonen, dass
Feedback den Lernprozess der Lernenden zentral steuert. Dabei sollen einerseits
Feedbackprozesse ausgehend von Lehrenden an Lernende erfolgen, andererseits sollten
Lernende auch selbst Feedback zu den Lernprozessen geben konnen. Feedback enthélt in
diesem Sinne lernrelevante Informationen (Hattie, 2009). Es bezieht sich auf die Liicken, die

zu iiberwinden sind, um ein bestimmtes Lernziel zu erreichen.

Hattie (2009) unterscheidet drei Feedbackebenen, welche aufeinander autbauen und Lernende
auf dem Weg vom Novizen zum Experten begleiten. Dabei bestehe die Kunst darin, Feedback
zum jeweiligen oder dariiberliegenden Lernstand zu geben. Feedback sollte erst an zweiter
Stelle stehen, zuerst sollte gelernt, ausprobiert und gearbeitet werden und erst als nichstes ein
Feedback zu Lernstand, Aufgabenstellung, Problemldsestrategien oder Selbstregulation
gegeben werden:
—  Aufgabenbezogenes Feedback verbindet die konkret zu bewiltigende Aufgabe mit deren
Ergebnis. Die Aufgabenstellung muss klar sein. Feedback zur Aufgabe wird an die ganze

Klasse oder an einzelne Lernende gegeben und bezieht sich auf richtige oder falsche
Loésungen oder weitere mogliche Antworten der bearbeiteten Aufgabe.

—  Prozessbezogenes Feedback bezieht sich auf den Lernprozess. Es geht darum, alternative
Lernwege aufzuzeigen, Lernstrategien zu klaren und aufzubauen und die kognitiven
Anforderungen durch kleinere Schritte zu reduzieren.

— Feedback zur Selbstregulation soll Lernende dazu beféhigen, ihren eigenen Lernprozess zu
beobachten, einzuschétzen und zu verbessern. Es erhoht Selbstwirksamkeit und
Selbstvertrauen und motiviert dazu, eine néchste Aufgabe zu bewiltigen. Dabei sollen
Lehrende nicht fertige Antworten présentieren, sondern danach fragen, welches die néchsten
Herausforderungen sind, um weitere Lernfortschritte zu erzielen oder ein tieferes Verstandnis
zu entwickeln.

Entsprechend der drei Feedbackebenen (Aufgabe — Lernprozess — Selbstregulation) miissen
gemaiss Hattie (2009) lernrelenvante Fragen resp. Feedback-Informationen auf drei Ebenen
geklart werden:

— Feed up = Was ist das Ziel?

— Feed back =Wie geht es voran?

— Feed forward = Was kommt als nidchstes?
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FORSCHUNGSSTAND

Individuelle Lernunterstiitzung wurde in den letzten Jahren unter den Bezeichnungen
., Scaffolding “ (z. B. Chi, Siler, Jeong, Yamauchi & Hausmann, 2001; Van de Pol et al., 2010);
»Tutoring“ (z. B. Chi, Siler & Jeong, 2004), ,, Teacher Intervention“ (z. B. Leiss & Wiegand,
2005), ,, Coaching*“ (vgl. Eschelmiiller, 2007; Gersten, Jordan & Flojo, 2005; Hammond &
Gibbons, 2005; Michaels & O'Connor, 2015; Pallasch & Hameyer, 2012), ,, Formative
assessement *“ (Alexander, 2008; Black & Wiliam, 1998; Cizek, 2010; Hattie, 2009; Montague,
2011;), ,, Feedback (Hattie, 2013; Hattie & Timberley, 2007), ,, Lernberatung/regulatives
Unterstiitzungshandeln (vgl. Schnebel, 2013, 2019), ,, Lernunterstiitzung*“ (z. B. Klieme &
Warwas, 2011; Krammer, 2009; Pauli et al., 2010) oder ,, Lernbegleitung ““ (z. B. Hess, 2003;
Kobarg, 2004) untersucht.

Zahlreiche Studien haben die mathematische Lernunterstiitzung (Boonen, Kolkmann &
Kroesbergen, 2011; Koole und Elbers, 2014; Van de Pol et al., 2010, 2011, 2012; Wullschleger,
2017) qualitativ und quantitativ erforscht und dokumentiert. Insgesamt betonen die Autorinnen
und Autoren, dass der Fokus der Forschung darauf liegen muss, die Qualitit der Interaktionen
zu untersuchen, um herauszufinden, inwiefern Lernunterstiitzung tiefenstrukturelles Lernen

auslosen kann.

Diverse Studienergebnisse unterstreichen, dass eine individuell-adaptive Lernunterstiitzung
produktive mathematische Lerngelegenheiten in der Zone der nichsten Entwicklung anstosst,
was eine aktive Nutzung des Lernangebotes bewirkt und infolgedessen die mathematische
Kompetenzentwicklung befordern kann (z. B. Hugener, Pauli & Reusser, 2006; Krammer,
Reusser & Pauli, 2010; Leiss, 2010). Durch gezielte Impulse konnen soziale Interaktionen in
der Zone der nichsten Entwicklung mit weiter fortgeschrittenen Lernpartnerinnen und -
partnern in grosserem Umfang ermoglicht werden (Krappmann, 1999; Oerter, 2008; Vygotsky,
1978).

Die Forschungsergebnisse zeigen aber auch, dass der Einfluss der Lernunterstiitzung auf die

Leistung

— von der Situationsangemessenheit und Anpassung der Unterstiitzung an die Bereitschaft der
Lernenden (z. B. Helmke & Schrader, 1988),

— vom inhaltlichen und padagogischen Fachwissen (z. B. Tharp & Gallimore, 1988) und

— von der Bereitschaft, sich auf Denk- und Handlungswege der Lernenden einzulassen (z. B.
Chi et al., 2001) abhingt.
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Als wirksame Unterstiitzungsstrategie wird vor allem das Anregen von Denkprozessen durch
weiterfilhrende, indirekte Hinweise betont (z. B. Chi et al., 2001). Dies umschliesst die
Bereitstellung von Hervorhebungen, Anhaltspunkten, Empfehlungen oder Andeutungen, was
den Lernenden dabei helfen soll, im Losungsprozess vorwérts zu kommen. Auch direkte,
gezielte Hinweise (cueing), also z. B. Hinweise auf Einsatzmoglichkeiten von Strategien,
konnen Lernprozesse massgeblich unterstiitzen. Eindeutig bessere Leistungen zeigen Lernende,
wenn sie durch eine fahigere Person unterstiitzt wurden (z. B. Hogan, Nastasi & Pressley,

2000).

Schnebel (2019) verweist darauf, dass Lernunterstiitzung nicht nur in verschiedenen
Paradigmen und Ansétzen der Unterrichtsforschung unterschiedlich verstanden wird. Auch
innerhalb von Lehrpersonenteams kann das Verstidndnis von Lernunterstiitzung variieren. Die
Autorin berichtet Ergebnisse aus zwei Studien: In der ersten Studie werden Dauer und Art
individueller Lernunterstiitzung in eher traditionellem versus individualisierenden Unterricht
untersucht. In der zweiten Studie geht es um die kognitive Aktivierung und die soziale
Regulation im Unterrichtssetting. In der Diskussion der Ergebnisse hebt Schnebel hervor, dass
regulative und kognitive Unterstiitzungshandlungen in solchen Unterrichtssettings sehr
bedeutsam sind. Unmittelbare Effekte der beobachteten Unterstiitzung auf Lernzuwichse

wurden jedoch nicht gefunden.

In der COACTIV-Studie (Baumert et al., 2010; Kunter & Voss, 2013) konnte gezeigt werden,
dass das fachdidaktische Wissen von Mathematiklehrpersonen, also Wissen iiber Aufgaben,
Kognitionen und Wissen zu Verstindnishiirden sowie das Wissen zu iiber gute Erkldrungen,
Einfluss darauf hat, wie konstruktiv die Lehrpersonen die Lernenden im Unterricht unterstiitzen
konnen. Die Studienergebnisse belegen, dass eine fachbezogene, also mathematikbezogene

Lernunterstiitzung wesentlich zur mathematischen Forderung beitragen kann.

Autoren verschiedener Studien betonen die Effektivitdt von formativem Assessment und ordnen
die Effektgrosse von formativem Assessment zu allen bisher untersuchten pddagogischen
Interventionen als sehr hoch ein (z. B. Black & Wiliam, 1998; Cizek, 2010; Hattie, 2009; Wylie,
Gullickson, Cummings, Egelson, Noakes & Norman, 2012). Die wachsende Zahl der
Forschungsarbeiten und die Entwicklung von Instrumenten zum formativen Assessment
belegen die grossen Hoffnungen, die mit diesem Ansatz verkniipf sind (z. B. Andrade, 2010;
McMillan, 2007). Dazu untermauern Studien die lernforderliche Wirkung, betonen aber, dass

diese stets von der konkreten Gestaltung abhingt. Weiter zeigen die verschiedenen Arbeiten
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zum formativen Assessment ein differenziertes Bild von dessen Wirksamkeit (Dunn &

Mulvenon, 2009; Kingston & Nash, 2015).

Auf der Basis von neun Studien aus den Jahren 1999 bis 2007 haben Dunn und Mulvenon
(2009) ein Uberblickswerk zu unterschiedlichen Varianten von formativem Assessment
verfasst. Darin wird eine insgesamt positive Wirkung von formativem Assessment auf
Schiilerleistungen festgestellt, allerdings wird auch betont, dass weiterhin erheblicher

Forschungsbedarf besteht.

In einer Meta-Analyse von Kingston und Nash (2015) werden unterschiedliche Varianten
formativen Assessments beriicksichtigt. Sie berichten iiber eher niedrige bis mittlere positive
Effekte von formativem Assessment auf Leistung. Auch die Autorinnen und Autoren dieser
Studie erkldren die Ergebnisse dadurch, dass die Wirksamkeit des formativen Assessment von

dessen konkreter Umsetzung sowie vom Schulfach abhingig ist.

In einer aktuelleren Arbeit von McLaughlin und Yan (2017) wird die Wirksamkeit von online-
basiertem formativem Assessment (u. a. Multiple-Choice-Test, kurze Reflexionen, digitale
Portfolios, elektronische Abstimmungssysteme, Blogs, Wikis etc.) untersucht. Insgesamt

zeigen die Ergebnisse positive Wirkungen auf Selbstregulation und Schiiler*innenleistungen.

Zusammenfassend stellen Schiitze et al. (2018, S. 703) fest, ,,dass formatives Assessment
nachweislich die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern positiv beeinflussen kann.
Allerdings scheint die Wirksamkeit von der Art und Weise der konkreten Umsetzung der
Leistungsbeurteilung abhéngig zu sein. Den Spielarten zur Umsetzung formativen Assessment
kommt also eine entscheidende Rolle zu.* Die konkrete Gestaltung von Assessmentmerkmalen
(bspw. Einsatz von elaboriertem Feedback, z. B. Maier, Wolf & Randler, 2016 oder von
individuellen Zielsetzungen, z. B. Forster & Souvignier, 2014) bedarf einer empirischen

Uberpriifung, um lernforderliche Effekte nachweisen zu kénnen.

Nach Heritage (2007) erfordert die Umsetzung von formativem Assessment von Lehrpersonen
hohe spezifische Kompetenzen (z. B. Wissen {iber Diagnosemoglichkeiten,
Riickmeldegestaltung,  fachliches und  fachdidaktisches =~ Wissen), aber  auch
assessmentspezifische Kompetenzen (z. B. die Kompetenz diagnostische Informationen lesen
und interpretieren zu konnen). Dies erfordert das Einiliben neuer Unterrichtspraktiken oder den
Einsatz weiterer Materialien. Dazu gehdren bestenfalls aufeinander abgestimmte Assessment-,
Feedback- und Fordermaterialien, wobei unter anderem hohe Potenziale in

computerunterstiitzten Angeboten gesehen werden (z. B. Maier et al. 2016).
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3.7.5 LERNUNTERSTUTZUNG IM UNTERRICHT UNTER DER LEITIDEE VON
PERSONALISIERTEM LERNEN

Gute Lernumgebungen filir personalisiertes Lernen zu gestalten, stellt im Bereich der
Lernunterstiitzung im Vergleich zu traditionellem, eher lehrergelenktem Unterricht hohe
Anspriiche an die Lehrperson (Stebler et al., 2017). Reusser (2019, S. 158) schreibt dazu, dass
insbesondere Formen von offenem Unterricht, die es zur Forderung fachlicher und
iiberfachlicher (personaler, sozialer) Kompetenzen in heterogenen Lerngruppen heutzutage
zwingend braucht, Lehrpersonen vielfiltig herausfordern. Vor allem scheint eine individuell-

adaptive Lernunterstiitzung anspruchsvoll zu sein.

In einem eher herkdmmlichen Unterricht findet die Unterstiitzung mehrheitlich im
Klassenunterricht statt und erfolgt deshalb nur eingeschrankt individuell. In angeleiteten und
selbststdndigen Schiiler*innenarbeitsphasen erleben die Lernenden hauptsidchlich beim
Einiiben von Begriffen und Prozessen Unterstiitzung. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten
oft am selben Gegenstand und 16sen niveaudifferenzierte oder gleiche Aufgaben (vgl. Stebler
et al., 2017). Demgegeniiber arbeiten die Lernenden beim personalisierten Lernen selbststandig
an individuellen Lernzielen, was auch die Erarbeitung von Lerninhalten auf unterschiedlichen
Anforderungsniveaus einschliesst. Der offene Unterricht ist gekennzeichnet durch die Arbeit
an unterschiedlichen Inhalten und mit unterschiedlichen Zugéngen. Lernende sind zudem Teil
heterogen zusammengesetzter Lerngruppen. Dies erfordert von den Lehrpersonen hohe
fachliche und fachdidaktische Kompetenzen. Es geht darum, schnellstmdglichst individuelle
Losungsversuche zu verstehen, sich auf Lernstinde und Aufgaben einzulassen und typische
Fehler zu erkennen. So werden bei einer produktiven individuellen Lernunterstiitzung bei einer
personalisierenden Unterrichtsgestaltung Riickmeldungen zum Bearbeiten spezifischer

Aufgaben oder situative Hilfestellungen gegeben.

Pauli, Reusser und Stebler (2018) verorten die Funktionsmomente individueller
Lernunterstiitzung theoretisch anhand des Modells der ,,kognitiven Meisterlehre® (Cognitiv
Apprenticeship; Collins et al., 1989). Fachliche Kompetenzen und auch transversale
Kompetenzen werden durch angeleitetes und gestiitztes Uben — analog zu einer Berufslehre —
beim Bearbeiten konkreter Aufgaben oder Problemstellungen erworben. Quantitdt und Qualitét
der Unterstlitzung werden auf die aktuellen Bediirfnisse der einzelnen Lernenden abgestimmt.
Pauli et al. (2018) unterscheiden zwischen drei Typen individueller Lernunterstiitzung, die sie
aus theoretischer Sicht mit dem personalisierten Lernen in Verbindung setzen. Die drei Typen
unterscheiden sich hinsichtlich Zeit, Gegenstand und Funktion der Lernunterstiitzung und

bezogen auf die individuellen Mitglieder einer Lerngruppe.
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— TDypus 1: Kurzfristige, auf die laufende Bearbeitung konkreter Aufgaben bzw. die Losung
aktueller Verstindnisprobleme bezogene, fachspezifische Lernunterstiitzung, angepasst an das
situative Verstandnis und die Bediirfnisse der einzelnen Lernenden, in Form von
instruktionalen Erklarungen. Diese Art der Lernunterstiitzung, die man als aufgabenbezogene
fachliche Verstehens- und Losungshilfe charakterisieren konnte, ist vergleichbar mit einer
»~formativen Riickmeldung® (Hattie & Timperley, 2007). Ihr Nutzen fiir fachliches Lernen
wurde empirisch vielfach belegt (vgl. Hattie, 2009).

—  Typus 2: Lernunterstiitzung im Zusammenhang mit der Bearbeitung konkreter Aufgaben bzw.
der Losung aktueller Verstandnisprobleme, die explizit auf den Aufbau von Lern- und
Problemldsungsstrategien zielt, indem sie zur Reflexion des Lernprozesses und zur
Erkundung von Transfermdglichkeiten anleitet und ermutigt. Man kann sie als auf den
Prozess der Aufgabenbearbeitung fokussierende, aufgabenbezogene Strategieforderung
bezeichnen. Die Wirksamkeit einer in fachliche Lernprozesse integrierten Férderung von
Problemldsungs- und Lernstrategien ist empirisch gut belegt (vgl. z. B. Dignath et al., 2008).

— Typus 3: Lernunterstiitzung, die — in mittel- bis langfristiger Perspektive — fach-iibergreifend
auf die Befdhigung der einzelnen Lernenden zu wirksamer Lernsteuerung abzielt durch den
Aufbau von personalen (kognitiven, metakognitiven und motivationalen) Lernkompetenzen.
Solche Lernkompetenzen kdnnen nicht vorausgesetzt werden, sondern miissen langfristig
gezielt gefordert und entwickelt werden, beispielsweise durch periodische
Beratungsgesprache, die der Standortbestimmung, Reflexion und Evaluation bisheriger
Lernprozesse dienen und in denen gemeinsam neue Ziele und Vorgehensweisen festgelegt
und ggf. Lernschwierigkeiten oder personliche Probleme besprochen werden. Dieser Typus
individueller Lernunterstiitzung, der oft auch als Lerncoaching bezeichnet wird, ist beim
personalisierten Lernen besonders wichtig, um Uberforderungen zu vermeiden, da den
Lernenden hier deutlich mehr Verantwortung und Autonomie bei der Planung, Steuerung,
Uberwachung und Evaluation ihrer Lern- und Bildungsprozesse zugemutet wird als im
herkdmmlichen Unterricht.

Aus der Analyse von Schuldokumenten in der perLen-Studie geht hervor, dass an perLen-
Schulen periodische Feedback-, Standort- und Planungsgesprache durchfiihrt werden. Weiter
werden aus den Selbstdarstellungen durchaus differenzierte Konzepte von abgestimmten
Formen der Lernunterstiitzung ersichtlich. Es zeigen sich vielfiltige und ausgekliigelte
Werkzeuge fiir die Dokumentation von Lernwegen und -ergebnissen als Basis fiir Diagnose
und Riickmeldungen (Pauli et al., 2018). Bei der Ergebnisinterpretation ist einschriankend
festzuhalten, dass die Beschreibungen der Lernunterstiitzung und des Lerncoachings
Intentionen der Schulen aufzeigen und nichts iiber die Qualitit der beschriebenen Praktiken
oder deren Wirkungen auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler aussagen. Dazu
miissen Ergebnisse aus Unterrichtsbeobachtungen, Interviews mit Lehrpersonen und die
wiederholten Schiiler- und Lehrpersonenbefragungen beigezogen werden. Ausserdem ist bei
der Interpretation der Ergebnisse zu beachten, dass es sich um eine kleine Stichprobe aus

freiwillig teilnehmenden Schulen handelt.
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Die bisherigen Analysen bestitigen aber die Ergebnisse fritherer Untersuchungen zur
Umsetzung reformpidagogischer Unterrichtskonzepte in der deutschsprachigen Schweiz (vgl.
Pauli et al., 2010), welche zeigen, dass auch in stirker individualisierendem Unterricht nicht
auf Strukturierung und individuelle Lernunterstiitzung verzichtet wird. Auch Krammer (2009)
bestitigt in ihrer Untersuchung, dass Lernunterstiitzung vor allem wihrend Phasen

selbststdndigen Lernens stattfindet.
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3.8 FAZIT FUR DIE VORLIEGENDE ARBEIT UND BEGRUNDUNG DER
FORSCHUNGSFRAGEN

Personalisiertes Lernen steht fiir ein Konzept, bei dem die individuelle Forderung aller
Lernenden mit Blick auf die Fachkompetenz und personale Lernfahigkeiten angestrebt wird.
Damit schliesst Personalisierung an eine lange Tradition lernpsychologisch, didaktisch und
reformpéddagogisch begriindeter Konzepte einer ‘Neuen Lehr-Lernkultur’ an (Stebler et al.,
2017). Wie die Analyse der bisherigen Debatten zu personalisiertem Lernen zeigt, wird der
Begriff als ,,Containerbegriff* mit zahleichen Interpretationen verwendet. Das Konzept kann
jedoch als handlungsleitendes Denkprinzip verwendet werden, um auf Herausforderungen der

modernen Schule und zukiinftiger Entwicklungen hinzuweisen.

Wie aus der Zusammenschau zum internationalen Forschungsstand hervorgeht, liegen wenige
empirische Befunde zu personalisiertem Lernen vor. Durch die Unschirfe des Konzeptes und
die unterschiedlichen Auslegungen konnen Aussagen iiber Umsetzungs- oder
Wirkungsqualititen zu personalisiertem Lernen nur begrenzt gemacht werden. Individuelle,
personalisierte Forderung findet in komplexen Lehr-Lern-Arrangements statt und die
Untersuchung von einzelnen, gut isolierbaren Fordermassnahmen greift in der Regel zu kurz.
Einerseits sind personalisierte Lernkonzepte bislang noch eher wenig verbreitet und umgesetzt,
andererseits bestehen Schwierigkeiten, beobachtbare Effekte zuverldssig auf das

individualisierte, personalisierte Arrangement zuriickzufiihren.

Daran anlehnend gibt es einige Ergebnisse aus quantitativer und qualitativer Forschung zu
verwanden Konzepten des binnendifferenzierenden, individualisierenden, adaptiven oder
offenen Unterrichts, wobei sich auch hier die Forschungslage als sehr liickenhaft und
uneinheitlich prisentiert. Forschungsergebnisse zu offenem Unterricht zeigen ein wenig
optimistisches Bild. Autoren verschiedener quantitativer Studien kommen einhellig zum
Schluss, dass differenzierender, individualisierender, adaptiver und offener Unterricht — vor
allem fiir die fachliche Leistungsentwicklung der Lernenden — nicht per se wirksamer ist als
traditioneller, lehrpersonengesteuerter ~ Unterricht. Dem klar strukturierten,
aufgabenorientierten und storungspriventiven Frontalunterricht konnten andererseits sehr
positive Effekte nachgewiesen werden. Griinde fiir geringe lernforderliche Effekte von
individualisierendem Unterricht sehen Autoren verschiedener Studien darin, dass der
Unterricht vielschichtig und komplex ist, wobei auch hohe Anspriiche an die

Lehrpersonenexpertise gestellt werden.
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Insgesamt widerspiegeln Forschungsbefunde differenzielle Lerneffekte: Eine gleiche
Lernumgebung kann fiir manche Lernende forderlich, fiir andere aber nicht passend oder sogar
hinderlich sein. Bei jeder Methode kommt es auf das Wie an. Vor allem scheint sich die Qualitét
der Interaktionen innerhalb des Unterrichts auf Lerneffekte niederzuschlagen: je strukturklarer,
unterstiitzendender und fachdidaktisch gehaltvoller die Interaktionen sind, desto besser kann
gelernt werden (z. B. Connor, Morrison & Petrella, 2004; Reusser, 2016, 2019; Slavin, Lake,
Davis & Madden, 2011).

Personalisiertes Lernen ist kein pridzises Programm, sondern unterscheidet sich in
Charakteristika und unterschiedlichen Auslegungen zum Teil stark. Durch die grosse
Variabilitit der Formen von personalisiertem Lernen scheint es schier unmdoglich, Studien mit
validen Ergebnissen durchzufiihren. Zwar gibt es einzelne Ergebnisse aus Fallanalysen oder
Beobachtungsstudien, Vergleichsstudien fehlen jedoch noch fast ginzlich. Stebler et al. (2018)
schreiben dazu, dass weitergehend erforscht werden miisse, inwieweit es sich beim Konzept
des personalisierten Lernens und Lehrens um ein tragfihiges Konzept der Schul- und
Unterrichtsentwicklung handelt und wie sich dieses in der Praxis manifestiert. Es ergibt sich
mithin Bedarf an weiteren theoretischen Kldrungen und empirischen Analysen. Wie weiterhin
mit methodologischen Herausforderungen bei der Untersuchung des personalisierten Lernens
umgegangen werden kann, werden zukiinftige, klug inszenierte Forschungsarbeiten zeigen

miissen.

Unterrichtsformen entfalten ihre Lernwirkung nur dann, wenn ihre Umsetzung padagogisch-
psychologischen Tiefenqualititen eines kognitiv-konstruktivistischen Lernverstindnisses
genligt. Merkmale der Oberflichenstruktur weisen eine geringere Erkldrungskraft fiir
Schulleistungen auf. Entscheidend sind Merkmale der Tiefenstruktur, also vor allem drei
generische Qualititsdimensionen guten Unterrichts: Klassenfliihrung, kognitive Aktivierung
und unterstiitzendes Unterrichtsklima (z. B. Berliner, 1990; Seiz, Voss, Kunter & Baumert,
2016). Die Wirksamkeit schiilerorientierter Unterrichtsformen wire steigerbar, wenn sich
Unterrichtskonzepte insbesondere (auch) auf Merkmale der Tiefenstruktur konzentieren
wiirden (z. B. Cadima, Leal & Burchinal, 2010; Decristan, Kunter, Fauth, Biittner, Hardy &
Hertel, 2016; Pietsch, 2010; Seiz et al., 2016).

In weiteren Analysen sollte demnach untersucht werden, inwiefern tiefenstrukturelle Qualititen
des Lernens (z. B. fachdidaktische Qualititen der kognitiven Aktivierung, der
Aufgabenbearbeitung und der adaptiven Lernunterstiitzung) auf der Mikroebene eines

Unterrichts, der sich an der Leitidee der Personalisierung orientiert, realisiert werden konnen.
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Um dies zu bewerkstelligen empfiehlt sich eine Kombination aus mehrperspektivischen,

qualitativen und quantitativen Zugéngen.

BEGRUNDUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN

Wie es die bisherige Forschungslage zeigt, besteht Bedarf an weiteren empirischen Arbeiten,
welche sich mit Unterricht beschéftigen, der unter der Leitidee einer verstirkten

Personalisierung gefiihrt wird.

Um verschiedene Perspektiven und Aspekte mittels unterschiedlicher Methoden zu beleuchten,
wurde ein multimethodisches Fallstudiendesign gewéhlt. Die Forschungsfragen ergeben sich
aus den theoretisch dargelegten Zusammenhidngen zwischen Schulkultur, Aufgabenkultur,
Lehr-Lernkultur sowie Lernunterstiitzungskultur, unter einer Betrachtungsweise von Angebot
und Nutzung. Diese Zusammenhidnge werden in der folgenden Darstellung (Abbildung 9)

verdeutlicht:

~

Mathematische CEh Lo e Lernunterstiitzungskultur:

Wit iy, Organisatorische oder aufgabenbezogene

Aufgabenkultur: Unterrichtsorganisation, Sozialform, Unterstiitzung; Klassenfiihrung;
Aufgabenangebot und typische Unterrichtsmuster, intendierte Kernelemente der I:emunterstiitzuné il
-nutzung Schiilerrolle, Adressat LP,

Unterstiitzungsstrategien

Lernzeitnutzung Zielschiiler

4

Abbildung 9: Forschungszusammenhang (von Verf.)

In zwei Fallstudien aus zwei Schulen wird durch qualitative und quantitative Methoden
(Dokumentenanalysen,  Aufgabenanalysen, = Analysen der  Schiiler*innenlésungen,
mehrschrittige Videoanalysen) die Unterrichtsrealitdt in ihrer schulischen Bedingtheit auf der
Mikroebene (Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionsebene) untersucht und ausgewertet. Dabei
werden die drei Qualitétskulturen des didaktischen Dreiecks einbezogen: Aufgabenkultur
(Ziel- und Stoftkultur), Unterrichtsgestaltung (Lern- und Verstehenskultur) und

Lernunterstiitzung (Kommunikations- und Unterstiitzungskultur). Der besondere Wert der
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Fallstudien liegt darin, dass durch den Einbezug multipler Qualitdtsmerkmale und -
komponenten inhaltsspezifisch und handlungsnah dokumentiert werden kann, was lehr- und

lernseits im Unterricht passiert.
Die Arbeit orientiert sich an folgender Forschungsfrage:

Welche Qualitdtsmerkmale von Unterricht, bezogen auf Angebot und Nutzung, lassen sich in
zwei Schulen mit personalisierten Lernkonzepten beobachten?

Mit Bezug auf die drei Ebenen des didaktischen Dreiecks werden insbesondere folgende
Teilfragen bearbeitet:

—  Schulkultur: Welche strukturellen und padagogischen Merkmale zeigen sich auf Schulebene
in den beiden Fallschulen?

—  Aufgabenkultur: Welches mathematische Aufgabenangebot lésst sich beobachten und wie
wird es von den Zielschiiler*innen genutzt?

—  Lehr-Lernkultur: Welche Lerngelgenheiten werden ermoglicht und wie wird die Lernzeit von
den Zielschiiler*innen genutzt?

—  Lernunterstiitzungskultur: Wie erfolgt die Steuerung und Lernunterstiitzung und wie nutzen
die Lernenden die Unterstiitzung?

Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen vorgestellt.
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4 METHODE

In Kapitel 4 wird das methodische Vorgehen beschrieben. Zunéchst wird auf das gewéhlte
Fallstudiendesign (4.1) eingegangen, bevor detaillierte Angaben zur Erhebung der Daten und
zu den Instrumenten (4.2, 4.3, 4.4) gemacht werden. Sodann wird iiber die Aufbereitung und
Auswertung der Daten berichtet (4.5). Auf die einzelnen Analyseschritte bei der

Datenauswertung wird in den Kapiteln 4.6, 4.7 und 4.8 eingegangen.

Die vorliegende Studie ist Teil des Projekts ,,perLen* (Reusser et al., 2014, 2015; Stebler,
2019). Im Projekt ,,perLen® (personalisiertes Lernen in heterogenen Lerngruppen) ausgewéhlte
Schulen, welche sich bei der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen an personalisierten
Lernkonzepten orientieren, iiber einen Zeitraum von drei Jahren (2013-2015) untersucht. Die
am Hauptprojekt beteiligten Deutschschweizer Schulen haben in den letzten Jahren neue
Formen der Unterrichtsgestaltung, des individualisierten Lernens und der Lernunterstiitzung
entwickelt und eingefiihrt. Sie richten sich damit aus eigener Initiative stirker auf die
individuellen Voraussetzungen, Lernbediirfnisse und Entwicklungsziele der Lernenden aus.
Unterrichtskonzepte wie Adaptivitit, Differenzierung und Individuelle Lernunterstiitzung
stellen zentrale Elemente von personalisierten Lernkonzepten dar (vgl. Reusser et al., 2015;
Stebler, Pauli & Reusser, 2016). Das Ziel des dreijéhrigen Hauptprojekts ,,perLen* war, die
verdnderte Unterrichtspraxis und ihre Wirkungen im Hinblick auf nachhaltiges Lernen, aber
auch die damit verbundenen neuen Rollen und Herausforderungen aller Beteiligten zu

untersuchen (vgl. Projektsteckbrief, Reusser et al., 2014).

Die vorliegende Dissertation entstand im Rahmen eines Vertiefungsprojekts zum perLen-
Projekt namens ,,perLa — personalisiertes Lernen in Lernlandschaften®. Planung, Organisation
und Durchfiihrung dieser Vertiefungsstudie erfolgten unter Federfithrung der Autorin und
zweier weiterer Doktorandinnen. Die drei Projektleiterinnen von ,,perLa*“ haben nach der
Durchfiihrung der Studie unterschiedliche Daten mit teilweise gemeinsamen oder

unterschiedlichen Verfahren ausgewertet.

Die Untersuchungsgebiete und Forschungsfoki wurden unter den Projektleiterinnen thematisch
aufgeteilt. Die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit beziehen sich auf den Fachbereich
Mathematik. Entsprechend werden Daten aus dem Bereich Mathematik verwendet:
mathematische = Aufgabensammlungen und  Schiiler*innenldsungen, Videos aus
Mathematiklektionen sowie Daten von Mathematiklehrpersonen. Zwei weitere Arbeiten aus
dem Vertiefungsprojekt befassen sich mit Themen aus dem Fachbereich Deutsch und der

Problemlosefihigkeit von Lernenden.
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4.1 FALLSTUDIENDESIGN

Fiir die vorliegende Dissertation wurde ein Fallstudiendesign entwickelt. Merkmale zweier
Schulen sollten unter Einsatz verschiedener Methoden aus mehreren Perspektiven analysiert

werden.

Fallstudien befassen sich mit Forschungsfeldern, die eher offen und einer Untersuchung nur
schwer zugénglich sind (vgl. Lamneck 2005; Mayring 2005; Mayring, Huber, Giirtler &
Kiegelmann, 2007). Sie zdhlen zu den qualitativen Methoden, welche zum Ziel haben,
Geschichten zu erzdhlen. Dabei werden Einzelfdlle fokussiert und am Einzelfall
Verallgemeinerung getroffen. Es geht um eine Logik des Entdeckens, also um eine Entwicklung

von Theorien am konkreten Gegenstand.

Das Ziel des entwickelten Fallstudiendesigns ist es, durch Beriicksichtigung moglichst vieler
relevanter Variablen, vertiefte Erkenntnisse zum konkreten Schulalltag zweier Schulen iiber
drei Wochen zu erlangen. Durch das Eintauchen in den Schul- und Unterrichtsalltag werden
konkretere Informationen hinsichtlich der Wahrnehmungen von beteiligten Personen und
Wirklichkeiten des Schullebens gewonnen. So werden Schulkultur, Aufgabenkultur, Lehr-und
Lernkultur  sowie Lernunterstiitzungskultur —anhand theoriegeleiteter Gesichtspunkte
durchleuchtet. Auf dieser Grundlage wird es mdglich, Charakteristika der einzelnen Schule
herauszuarbeiten. Das gewéhlte methodische Vorgehen ermoglicht aber auch dariiber

hinausgehende Interpretationen und vergleichende Analysen.

Bei der vorliegenden Arbeit wird davon abgesehen, generalisierbare Ergebnisse aufzuzeigen.
Im Zentrum steht die Analyse des Einzelfalls (Flick, 2007, 2011; Hopf, 1993; Kelle & Kluge,
1999). Es geht darum, einen Einblick in die Realitit von zwei ausgewéhlten Fallschulen zu

geben.

4.1.1 STICHPROBE

Die beiden Fallschulen aus dem Vertiefungsprojekt ,,perLa* sind gleichzeitig auch Fallschulen
aus dem ,,perLen“-Hauptprojekt.'® Die beiden Schulen hatten sich bereits zu Beginn der

perLen-Studie fiir vertiefende Erhebungen zur Verfligung gestellt.

18 Zur Kernstichprobe des perLen-Projekts gehoren insgesamt 53 perLen-Schulen, deren Lern- und Unterrichtsarchitekturen
deutlich von den klassischen Formen der Unterrichts- und Lernorganisation abweichen. Die perLen-Schulen der
Kernstichprobe nahmen am vollstdndigen Langsschnitt {iber drei Schuljahre (2012/2013 — 2014/15) teil. Aus den perLen-
Schulen der Kernstichprobe wurden elf Schulen als ,,Fallschulen* fiir vertiefende Studien ausgewéhlt. Sémtliche perLen-
Schulen wurden im August 2014 per Mail angefragt, ob sie innerhalb des perLen-Projektes an einer vertiefenden Erhebung (u.
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Wie die Ergebnisse aus dem perLen-Hauptprojekt zeigen, kombinieren die ausgewihlten
Schulen mit personalisierten Lernkonzepten fachliche Input-Lektionen (gefiihrter, eher
frontaler Fachunterricht) mit selbststdndiger Lernarbeit (u. a. Lernatelier, Lernlandschaft,
individueller Unterricht) (vgl. Kap. 3.5 dieser Arbeit). Eine allgemeingiiltige Definition dieser
Unterrichtsform konnte auch innerhalb der perLa-Projektgruppe nicht gefunden werden, da es
unterschiedliche Auslegungen und Umsetzungen fiir Unterricht mit verstarkter
Personalisierung gibt (Projekt perLen, 2013, 2015). Im Rahmen der vorliegenden
Dissertationsstudie wurden deshalb zwei Arbeitsbegriffe festgelegt: Fiir gefiihrten
Frontalunterricht (meist) in Niveau-Leistungsgruppen steht der Begriff ,, Input“ und fiir
individuellen Unterricht im Sinne selbststindiger Lernarbeit steht der Begriff ,, seLa “.’° Nach
der Festlegung des Studiendesigns war von Anfang an klar, dass Fachlehrpersonen resp.

Lerncoaches und drei Zielschiiler*innen?® pro Klasse teilnehmen.

In der Dissertation wird von Schule A und Schule B gesprochen. Schule A ist eine
Sekundarschule aus der Agglomeration mit circa dreihundert Schiilerinnen und Schiilern.
Schule B ist eine Sekundarschule aus ldndlichem Gebiet mit circa vierzig Schiilerinnen und

Schiilern. Simtliche Daten sind anonymisiert.
Innerhalb der Schulen wurden fiir vertiefende Analysen folgende Personen beriicksichtigt:
Schule A:

— Fachlehrperson Mathe A1 (weiblich)

— Lerncoach A2 (ménnlich)

a. mit Videografierung und Problemloseaufgaben-Test) interessiert wiren. Die Zielklassen waren zu dem besagten Zeitpunkt
schon in der 6. (Primarstufe) resp. 9. Klasse (Sekundarstufe I), nachdem das Projekt im Januar 2013 begonnen hatte.'®
Am Vertiefungsprojekt ,,perLa‘“ nahmen insgesamt fiinf Fallschulen und eine Pilotschule teil. Es handelte sich bei allen um
Sekundarschulen. Folgende Kriterien flossen bei der Auswahl der Fallschulen ein:
- Die Schulen organisieren den Unterricht durch gefiihrte Input-Sequenzen und durch Phasen der selbststindigen
Lernarbeit.
- Die Schulen setzen seit mindestens zwei Jahren vermehrt individualisierende Lehr- und Lernformen um.
- Sie unterrichten die Lernenden niveau- resp. altersdurchmischt.
- Die Schulen nutzen besondere Ressourcen (Lernplattformen, Aufgabenpldne, Aufgabenmaterialien etc.) und
verfiigen {iber besondere Raumkonzepte.
- Nachdem sich mehrere Schulen, welche die Kiriterien erfiillten, beworben hatten, musste aus
forschungsdkonomischen Griinden eine Auswahl getroffen werden.
In diesen Schulen wurde zufillig je eine 9. Klasse mit einer Fachlehrperson Deutsch und einer Fachlehrperson Mathematik
ausgewdhlt. In der vorliegenden Dissertation werden ausschliesslich Daten von zwei Fallschulen berichtet, da ihre Daten zur
Beantwortung der herausgearbeiteten Fragestellungen vollstindig waren.

19 Die Begriffe ,,Input* und ,,seLa‘“ werden in der vorliegenden Arbeit als Arbeitsbegriffe verwendet. Input steht fiir gefiihrten
Fachunterricht. SeLa wird zur Bezeichnung von Phasen der ‘selbststidndigen Lernarbeit’ (syn. zu Lernatelier, Lernlandschaft,
individueller Unterricht u. 4.) verwendet.

20 Pro Klasse wurden zufillig 3 Zielschiiler*innen ausgewihlt, welche bei den Erhebungen vertieft untersucht wurden.
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Zielschiiler A1 (ménnlich): Abteilung B = grundlegende Anspriiche, IIl = Anforderungsstufe
Mathematik tief (vgl.
https://www.zh.ch/de/bildung/schulen/volksschule/senkundarschule.html)

Zielschiilerin A2 (weiblich): Abteilung B = grundlegende Anspriiche, I1I = Anforderungsstufe
Mathematik tief

Zielschiilerin A3 (weiblich: Abteilung B = grundlegende Anspriiche, III = Anforderungsstufe
Mathematik tief

Schule B:
Fachlehrperson Mathe B1 (ménnlich)

Zielschiiler B1 (ménnlich): Abteilung A = erweiterte Anspriiche, III = Anforderungsstufe
Mathematik tief

Zielschiiler B2 (ménnlich): Abteilung A = erweiterte Anspriiche, III = Anforderungsstufe
Mathematik tief

Zielschiilerin B3 (weiblich): Abteilung A = erweiterte Anspriiche, Il = Anforderungsstufe
Mathematik tief

Pro Fach wurden 3 Zielschiiler*innen ausgewihlt, welche die gleiche Niveaugruppe und
dieselbe Anforderungsstufe besuchen, um das Aufnahmeszenario zu erleichtern. Die
Zielschiiler*innen mussten aufgrund des gewihlten Studiendesigns mit Videoaufnahmen von
Input-Lektion und der selbststindigen Lernarbeit im gleichen Raum sein. Bei Fallschule A
wurden die Fachlehrperson Mathe und der Lerncoach, bei Fallschule B ausschliesslich die

Fachlehrperson Mathe in die Stichprobe aufgenommen.?!

4.2 DESIGN

Um die Fragestellungen zu beantworten, wurden entsprechende Daten, Auswertungsmethoden
und Ergebnisprisentationen gewihlt. Zur Orientierung und Ubersicht werden diese Aspekte
und Ziele der einzelnen Schritte in der Abbildung auf der folgenden Seite zusammengefasst.

Die Abbildung widerspiegelt die Kombination von qualitativem und quantitativem Vorgehen.
In der ersten Spalte werden die Teilfragestellungen dargestellt. In der zweiten Spalte wird
beschrieben, welche Aspekte analysiert werden. Passend dazu wird in der dritten und vierten

Spalte dargelegt, welche Daten verwendet werden und mit welchen Methoden dies geschieht.

21 Die Fachlehrperson Mathe war in der seLa-Lektion von Tag 1 anderweitig beschiftig. Deshalb hat der Lerncoach an Tag 1
die Lernbegleitung in der offenen Lernumgebung iibernommen. Der Lerncoach ist Fachlehrperson Deutsch sowie
Lernbegleiter.
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Folgend dazu wird in der flinften Spalte zusammengefasst, welches Ziel mit dem Vorgehen
verfolgt wurde. In der letzten Spalte wird aufgezeigt, wie die Ergebnisse der Daten préisentiert

resp. dargestellt werden.
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Abbildung 10: Ubersicht Design: Daten, Auswertungsmethoden, Ziele und Ergebnispréasentation dieser Arbeit
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4.3 ERHEBUNG DER DATEN

In den folgenden Abschnitten wird der Verlauf der Datenerhebung des perLa-Projekts

beschrieben.

4.3.1 VORUBERLEGUNGEN

Schon seit Projektbeginn von ,,perLen (2013) war vom wissenschaftlichen Team angedacht,

vertiefende Fallstudien mit ausgewihlten Fallschulen zu machen. Nachdem die ersten

Ergebnisse der perLen-Datenerhebungen im Jahr 2014 vorlagen, wurde ein entsprechendes

Vorgehen geplant. Ziel war es dabei, das Personalisierungskonzept einzelner ausgewdihlter

Schulen detailliert zu dokumentieren, um ein ganzheitliches Bild von Einzelschulen zu erhalten.

Um dies in die Tat umzusetzen, begann die Autorin ab Januar 2014 ein entsprechendes

Vertiefungsprojekt zu planen. In Abbildung 11 ist der Zeitstrahl der perLen-Erhebungen

abgebildet, worin die perLa-Vertiefungsstudie eingebettet ist.

Zeitstrahl perLen und perLa — Erhebungen

Kernstichprobe: 53 Schulen (davon 11 Fallschulen) ab 2013 , Vertiefungsschulen perLa: 5 Schulen aus perLen (davon 2 Fallschulen = Dissertationsschulen Gmur-Ackermann)

2014 /T2 2015/7T3 >

Januar

2013/T1
Dokumentenanalysen | |
Fallschulen . .
! perLA- Vertiefungsstudie
[ =
< Onlinebefragungen
N Bt
>
g | Interview mit 2
5 Schulleitung T1 ~
g ' ) S
Interviews mit S
Lehrpersonen- |
Interviews mit g_ gruppen T2 Eu
_ _Il__ihrpersonengruppen < = Interviews mit
S = > Lehrpersonengruppen T3
< = |
= | onlinebefragungen T2 < .
— Onlinebefragungen T3

April — Mai

Abbildung 11 : Zeitstrahl perLen und perLa — Erhebungen (von Verf.)
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In Abbildung 12 wird nachfolgend das Design der perLa-Vertiefungsstudie grosser dargestellt.
In der vorliegenden Arbeit wird ausschliesslich tliber die Ergebnisse von zwei Schulen, Bereich

Mathematik (grau markiert), berichtet.

’ perLa-Datenerhebungen: Lernzyklus Uber 3 Wochen: Fokus Mathematikunterricht in einer 9. Klasse

Woche 1 Zwischenphase Woche 2 Woche 3
Montag Dienstag Freitag
Input Mathe Fragebogen 3 Zielschiiler

und Fachlehrpersonen Coachinggesprache

Zielschuler/innen

R st

Mathe und Deutsch
Sel a (selbststandige Lernarbeit) Mathe

3 Kopfhameras 25

Verfolgerkamera FLP

SelLa sindige Lernarbeit) Mathe

Input Deutsch

3Kopfkameras 25

Sela (selbststandige Lernarbeit) Deutsch Sel a (selbststandige Lernarbeit) Deutsch

2 Stellkameras

3Kopfkameras 25, 3Kopfiameras 25

-

Problemléseaufgabe

Sammlung weiterer Schuldokumen

Aufgaben Mathematik und Deutsch (Fachlehrpersonen): taglich fotografieren und auf Cloudspeicher ablegen.
Aufgabenlésungen (3 Zielschuler): taglich fotografieren und auf Cloudspeicher ablegen.

Projektbeschreibungen etc.

Abbildung 12: Design der perLa-Erhebungen (von Verf.)

Planung und Vorbereitung des Vertiefungsprojektes perLa waren umfangreich. Folgende
Aspekte mussten zuerst festgelegt werden: Design der Vertiefungsstudie, Fragestellungen,

Erhebungsmethoden und Auswertungsverfahren.

Da schnell klar wurde, dass das Gesamtprojekt eher umfangreich werden wiirde, mussten Kréfte
gebilindelt werden. So hat die Autorin die Beteiligung zweier weiterer Doktorandinnen zur

Umsetzung des Projektes angefragt, um es wie geplant auch in die Tat umsetzen zu konnen.

4.3.2 VORBEREITUNGSARBEITEN

Nachdem die teilnehmenden Schulen informiert waren, galt es, Absprachen mit den
Schulleitenden und Lehrpersonen zu treffen, das Drehbuch der Datenerhebungen zu erstellen,
Einverstdndniserkldrungen einzuholen, Zeit- und Ablaufpline zu erstellen und
Informationsschreiben zu verfassen. Es mussten ein Server eingerichtet, eine Vorlage fiir ein

Verlaufsprotokoll erstellt, Fragebogen flir Fachlehrpersonen/Lerncoaches und Schiilerinnen
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und Schiiler der Vertiefungsklassen erstellt und diverse Absprachen mit der perLa-
Projektleitung getroffen werden. Zudem wurde es notwendig, zwei studentische Hilfskréfte zu

rekrutieren, welche die perLa- Projektleiterinnen bei den Erhebungen unterstiitzten.

Sodann wurden redigierte Informations- und Instruktionsschreiben an Schulleitungen, Eltern
und die Lehrpersonen verschickt. Der Kontakt mit den Schulleitungen und beteiligten
Lehrpersonen lief per E-Mail und telefonisch ab. Ausserdem wurden die definitiven
Einverstandniserkldrungen der beteiligten Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiilern

eingeholt.

Eine betrichtliche Aufgabe bestand darin, das elektronische Equipment, also sdmtliche
Kameras, Tablet-Computer, Audiogerite, Stative, Mikrofone und Aufnahmegerite (inkl.
Kabel, Batterien, Notizmaterialien und Arbeitsmaterialien) zu organisieren. Dieses Equipment
konnte von der Pddagogischen Hochschule St. Gallen ausgeliehen werden. Die Gerédte mussten
getestet werden und es wurden Anleitungen zu deren Gebrauch verfasst. Fiir die beteiligten
Lehrpersonen und Zielschiiler*innen wurden die flir die Nutzung der Tablet-Computer

notwendigen E-Mail-Accounts eingerichtet.

Alle an der Studie mitwirkenden Personen wurden eingangs schriftlich iiber den genauen
Ablauf informiert. Die Informationen wurden per Post und E-Mail zugestellt. Es wurden
Merkblétter fiir Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler zum Erhebungsverfahren und zur
Handhabung der Tablet-Computer verfasst. Diese Merkblitter wurden per Post zugesandt und

am Tag der ersten Erhebung in den Klassenzimmern ausgehéngt.

Samtliche Daten zur Erhebung und zu den Auswertungen befinden sich auf einem Server.

4.3.3 ERHEBUNGSDESIGN

Von Januar bis Mérz 2015 fanden die Erhebungen in fiinf Fallschulen statt.
Pro Schule wurde ein Lernzyklus {iber 3 Wochen begleitet. Dabei wurden folgende Daten
erhoben:??

—  Woche 1, Tag 1, morgens: Videoaufnahme Input-Lektion Mathematik
—  Woche 1, Tag 1, morgens: Videoaufnahme seLa*® Mathematik

—  Woche 1, Tag 1, morgens: Videoaufnahme Input-Lektion Deutsch

22 Vollstindigkeitshalber sind hier alle Schritte der Erhebungen aufgefiihrt. Fiir die vorliegende Dissertation wurden
ausschliesslich Daten von zwei Schulen zum Bereich Mathematik verwendet (fettgedruckt). Die Daten aus dem Bereich
Deutsch sowie Daten zur Problemldseaufgabe wurden von Kolleginnen innerhalb des Projektteams ausgewertet.

23 sela = ein Zeitgefiss fiir selbststindige Lernarbeit. Dieser Begriff wird in dieser Studie als Arbeitsbegriff verwendet.
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—  Woche 1, Tag 1, morgens: Videoaufnahme seLa Deutsch

—  Woche 1, Tag 1, nachmittags: Problemldseaufgabe (Pingpongbiélle)
— Woche 1, Tag 2, morgens: Videoaufnahme selL.a Mathematik

—  Woche 1, Tag 2, morgens: Videoaufnahme seLa Deutsch

— Woche 2: Fragebogen Schiiler*innen und Fragebogen Fachlehrpersonen Deutsch und
Mathematik

—  Woche 3, Tag 5: Videoaufnahme Coachinggespriache 3 Zielschiiler*innen

Wihrend dieser drei Wochen sammelte die Projektleitung weitere Dokumente der Schule.
(z. B. Schiiler*innen- oder Lehrpersonenagenden, Projektbeschreibungen, Lernjournale,

Agenden, Konzepte etc.).

Die Fachlehrpersonen und 3 Zielschiiler*innen fotografierten in diesen drei Wochen mit dem
Tablet-Computer sdmtliche im Unterricht bearbeiteten Aufgaben und Losungen im Bereich
Mathematik und Deutsch. Der Tablet-Computer wurde den Beteiligten fiir die Dauer dieser drei

Wochen ausgeliehen und es wurde hierfiir jedem ein eigenes Mail-Account erstellt.

4.4 INSTRUMENTE

In den folgenden Abschnitten werden die in der Studie eingesetzten Instrumente vorgestellt.

4.4.1 SAMMLUNG VON SCHULDOKUMENTEN

Wie schon erwihnt, wurden die Lehrpersonen und Schulleitungen darum gebeten, weitere
Dokumente wie Lernjournale, Agenden, Jahresplidne, Projektbeschreibungen, Leitziele der
Schule etc. in Papierform einzureichen. Das Ziel dieser Sammlung bestand darin, mittels
Dokumentenanalysen ein Schulportrait resp. Portraits der ausgewidhlten Lehrpersonen und

Zielschiiler*innen zu erstellen.

4.4.2 AUFGABENSAMMLUNG UND SAMMLUNG VON SCHULER*INNENLOSUNGEN

Die Lehrpersonen und die Zielschiiler*innen wurden instruiert, wihrend der Dauer von drei
Wochen sdmtliche Aufgaben und Losungen in den Féchern Mathematik und Deutsch zu
sammeln und abzulegen. Dies wurde gewéhrleistet, indem sédmtlichen Lehrpersonen und
Zielschiiler*innen ein Tablet-Computer mit personlichem Login ausgehéndigt wurden. Alle
Beteiligten erhielten {iber ihren Mailaccount einen Cloudspeicher. Die Lehrpersonen wurden

gebeten, das in diesem Zeitraum von drei Wochen eingesetzte Aufgabenangebot in Mathematik
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und Deutsch mitsamt Losungen im Cloudspeicher zu hinterlegen. Die Zielschiiler*innen
mussten téglich abfotografieren, was sie im Bereich Mathematik oder Deutsch erarbeitet hatten
(Aufgaben?*, Lernkontrollen, Hausaufgaben etc.) und in ihrem Cloudspeicher hinterlegen. Die

Lernenden und die Lehrpersonen erhielten ein Merkblatt zum Vorgehen.

4.4.3 FRAGEBOGEN PERLA

Die Lehrpersonen wurden in Erhebungswoche zwei — also zwischen den Erhebungswochen
eins und drei — mittels Fragebogen befragt. Bei den Items ging es um das Lernen in der
selbststdndigen Arbeit und um die Arbeit mit Aufgaben. Sie beantworteten acht Fragen im

offenen Frageformat zur Gestaltung ihres Aufgabenangebotes?’.

Die Schiilerinnen und Schiiler fiillten einen Fragebogen zur Arbeit in Phasen der
selbststdndigen Lernarbeit aus (30 Items auf einer 4-stufigen Skala mit 1 = stimmt gar nicht, 2
= stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau und 5 = offene Fragen)?®. Antworten
der Fragebogendaten der Lehrpersonen und der Zielschiiler*innen flossen spéter in die

Dokumentenanalysen zur Erstellung der Schul-, Schiiler*innen- und Lehrpersonenportraits ein.

4.4.4 VIDEOERHEBUNGEN

Nach einem Drehbuch, welches den Verlauf der Videoerhebungen standardisiert festlegt,
wurden Input-Sequenzen in den Féchern Mathematik sowie Phasen der selbststindigen

Lernarbeit (seLa-Phasen: Verarbeitung von Mathematik) gefilmt.

In den Input-Sequenzen waren jeweils drei Kameras im Einsatz: Zwei Standkameras waren
diagonal im Schulzimmer aufgestellt und die Fachlehrperson wurde mit einer Verfolgerkamera

gefilmt.

In den seLa-Phasen wurden sechs Kameras eingesetzt: Zwei Standkameras standen diagonal
im Schulzimmer, drei Zielschiiler*innen trugen eine Koptkamera und die Lehrperson wurde

mit einer Verfolgerkamera begleitet (vgl. Abb. 13).

24 Schule A: Arbeitsplan mit Aufgaben aus dem Lehrmittel ,,Mathematik Sekundarstufe 3“, 9. Schuljahr, Lehrmittelverlag
Ziirich, Kapitel 6a, ,,Wiederholung und Vertiefung*, 56 Seiten. Fiir Leistungsniveau III (tiefstes Leistungsniveau).

Schule B: Aufgaben in einem sog. ,,Lernschritt* dargestellt. Sammlung von Aufgaben. Lehrmittel ,,Mathematik Sekundarstufe
2%, 8. Schuljahr, Lehrmittelverlag Ziirich, Kapitel 8, ,,Zylinder, eine A-4 Seite. Fiir mittleres Niveau, Differenzierung mittels
Zuteilung der Aufgaben. Vgl. Autorenteam (2016). Lehrmittelverlag Zuerich. Mathematik 3. Sekundarstufe I. Online verfiigbar
unter: https://www .lehrmittelverlag-zuerich.ch/Lehrmittel-Sites/MathematikSekundarstufel/Mathematik3/M3Kapitel 1 -
9/tabid/742/language/de-CH/Default.aspx [9.2.2019].

%5 internes Dokument: Lehrpersonen-Fragebogen perLa 9.1.2015, Original bei der Verfasserin und auf Serverablage

26 Internes Dokument: SuS-Fragebogen perLa 9.1.2015, Original bei der Verfasserin und auf Serverablage
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DREHBUCH

Das Drehbuch ist ein wichtiges Element einer standardisierten videobasierten Datenerhebung
(Hugener et al., 2007; Petko, 2006; Wullschleger, 2017) und dient der Sicherstellung
vereinheitlichter Film- und Tonaufnahmen (Rakoczy & Pauli, 2006).

Uberdies ist das Drehbuch Trainingsgrundlage fiir die Hilfsassistierenden (Pauli, 2006a). Fiir
alle Fallschulen wurden individuelle Anpassungen vorgenommen, so dass schuleigene

Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden konnten.

Das Drehbuch wurde von den drei Testleiterinnen entwickelt und lehnt sich an bereits
bestehende Kameraskripts anderer Forschungsprojekte an, z. B. der ,,Videoanalyse zur
spielintegrierten Forderung von Mengen-Zahlen-Kompetenzen* (Wullschleger, 2017) oder der
schweizerisch-deutschen Videostudie ,,Unterrichtsqualitit, Lernverhalten und mathematisches
Verstindnis“ von Hugener et al. (2006). Das Drehbuch (resp. Kameraskript) enthélt folgende

Informationen:

Angaben zur Vorbereitung des technischen Equipments und aller notwendigen Materialien;

— Informationen zum Erhebungsort, den beteiligten Lehrpersonen und den Zielschiiler*innen,
den beiden Testleitungen und den Kameraassistierenden;

— Angaben zum konkreten Vorgehen vor der Erhebung;

— Angaben zu den Arbeiten am Aufnahmetag vor der Erhebung: elektronisches Equipment (z.
B. Akkus laden, Kameras priifen und einstellen etc.), Organisatorisches (Vermeidung
quietschender Schuhe oder lauter Absitze, Vermeidung gerduschauslosender Kleidung,
Geschenke in Form von Geldwertgutscheinen fiir das beteiligte Lehrpersonal und die
Zielschiiler*innen), Zimmer und Kameras einrichten (Stativ, Position festlegen,
Testaufnahme, Armbénder, Tablet-Computer einrichten etc.);

— Angaben zu den Arbeiten der Aufnahmepersonen wéhrend der Aufnahme: Kontrolle der
Kameras und Mikrophone;

— Angaben zu den Arbeiten am Mittag: Datensicherung auf externes Laufwerk, Notebook und
Server;

— Vorarbeiten zu der Aufnahme am Nachmittag: Materialien vorbereiten;

— Angaben zu Arbeiten nach dem Besuch der Schule: alle Materialien einsammeln, Geschenke
verteilen, detaillierte Angaben zur Datenspeicherung.

Die technischen Hilfsmittel (z. B. Kameras, Stative, Speicherkarten, Filmklappe, Kopfbénder,
etc.) wurden in Kartons bereitgelegt und aufbewahrt. Auf den Kartons wurde eine Liste

angebracht, welche den Inhalt beschrieb. Alle technischen Hilfsmittel wurden vor und nach
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jeder Erhebung auf ihre Vollstindigkeit und Funktionstiichtigkeit gepriift, die Akkus wurden

wieder vollgeladen.

AUFNAHMESZENARIO

Die Aufnahmen fanden an den beiden ersten Tagen des dreiwdchigen Erhebungszeitraumes
statt. Sie fanden in sogenannten Input-Sequenzen (,,Input-Rdumen®) statt. Die Vertiefung der
Inhalte fand jeweils direkt nachfolgend in den Lernlandschaften, den sogenannten ,,sela“-
Phasen statt. Dies sind mehr oder weniger gedffnete ,,Grossraumbiiros®, wo sich Lernende frei
bewegen und an ihren individuellen Auftragen arbeiten konnen (siche Aufnahmeszenario

Abbildung 13).

Woche 1 - Tag 1 (Montag) Woche 1 - Tag 2 (Dienstag)
Input Mathe Lernlandschaft (Mathe und Deutsch) Lernlandschaft (Mathe und Deutsch)
8.00—8.30 Uhr 8.30-9.15 Uhr 8.30-9.15 Uhr
’ : 10.30 - 11.15 Uhr 10.30 - 11.15 Uhr
Input-Raum Lernlandschaft
LX)
e =3 ‘
Verfolgerkamera mit
Funkmikrofon - Fachlehrperson -
Mathe Verfolgerkamera mit
Funkmikrofon - Lerncoach v
Lernlandschaft * Q@
&
&
5
&

‘SUS ‘SUS ‘ZSZ & &
Z53 ‘SUS
251‘SU5 ‘253 aZSZ &

‘SuS ‘SuS ‘ SuS
l zs: EQ
SusS

2
i ‘SuS

S
randkame/-e
1

Input / Lernlandschaft ( Sela = selbststéndige Lernarbeit)
Fachlehrperson Mathematik rep. Lerncoach (orange resp. pink) bei Verfolgerkamer
SusS = Schilerin oder Schiiler; ZS1 (gelb) = Zielschiler/in 1; ZS2 (griin) = Zielschiler/in 1; ZS3 (rot) = Zielschiiler/in 3; Kopfkameras mit Gummibandhalterung

Abbildung 13: Aufnahmeszenario Woche 1 (von Verf.)
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Die Zielschiiler*innen sind mit ZS1, ZS2 und ZS3 beschriftet. Die Lehrperson steht direkt
neben der Verfolgerkamera. In den Input-Sequenzen liefen jeweils folgende Kameras:

— Standkamera 1
— Standkamera 2
— Verfolgerkamera mit Funkmikrofon = Fokus Lehrperson

In der Lernlandschaft resp. wihrend der selbststindigen Lernarbeit (seLa = Arbeitsbegriff)
liefen jeweils folgende Kameras:

— Standkamera 1

— Standkamera 2

— Verfolgerkamera mit Funkmikrofon - Fokus Lehrperson
— Kopfkamera Zielschiiler*in ZS 1 gelb

— Kopfkamera Zielschiiler*in ZS 2 griin

— Kopfkamera Zielschiiler*in ZS 3 rot

Das Aufnahmeteam bestand aus zwei Testleiterinnen und einer Kameraassistentin. Fiir alle
Schritte des Verfahrens wurden Verantwortlichkeiten und Aktivititen festgelegt (vor — wahrend
— nach den Erhebungen). Genaue Angaben zu Kameraperspektiven, technische Schulung,

Datenschutz etc. sind im Drehbuch nachzulesen.

In der Untersuchung von Hugener et al. (2006) hat es sich bewihrt, das Unterrichtsgeschehen
anhand zweier Kameraperspektiven aufzunehmen. Diese Empfehlung wurde fiir das
vorliegende Projekt iibernommen. In den seLa-Sequenzen wurden je zwei Standkameras auf
Drei-Bein-Stativen fixiert und diagnoal im Schulzimmer resp. im Lernatelierraum positioniert.
So lenkten die Kameras moglichst wenig vom Unterricht ab. Thre Positionierung erfolgte in
dieser Weise, um das Geschehen moglichst vollstindige aufnehmen zu konnen. Die
Standkameras nahmen die Klasse statisch auf. Die Rdaume wurden fiir die Aufnahmen nicht
verandert, um kiinstliche Situationen zu vermeiden. Fenster und Tiiren blieben jeweils

geschlossen (vgl. detailliertere Informationen im Drehbuch, Projekt perLa, 2015).

Die Fachlehrpersonen resp. Lerncoaches wurden mit einer Verfolgerkamera mit Funkmikrofon
begleitet. Vor den Aufnahmen mussten die Kamera-Akkus auf ihren Ladezustand {iberpriift
werden. FEine studentische Hilfskraft fungierte als Kameraassistentin und verfolgte die
Lehrperson dynamisch, wobei der Abstand der Kamera zur Lehrperson durchschnittlich ein bis
zwei Meter betrug. Um die Kamerafiihrung zu erleichtern, wurde die Kamera auf ein Ein-Bein-

Stativ montiert. Indem die Kameraassistentin die Lehrperson auf Schritt und Tritt mit der
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Kamera begleitete, konnten einzelne Interaktionen zwischen Lehrperson und Lernenden
aufgenommen werden. Da das am Oberteil der Lehrperson auf Brusthohe angebrachte
Mikrofon iiber Funk mit der Kamera verbunden war, ist die Tonqualitit der Aufnahmen

ausgezeichnet.

Die drei Zielschiiler*innen wurden mit einer Kopfkamera ausgestattet, die an einer
Gummiband-Halterung montiert war. Diese Halterung konnten die Lernenden wie ein
vergrossertes Stirnband iiber den Kopf ziehen. Um die Tonqualitit der Koptkameras zu
gewihrleisten, waren diese in offene Schutzhiillen eingelegt. Die drei Zielschiiler*innen trugen
je ein farbiges (Zielschiiler*in 1 ein gelbes, Zielschiiler*in 2 ein rotes und Zielschiiler*in 3 ein
griines) Markierungs-Armband, um die spitere Videocodierung zu erleichtern. Die
Zielschiiler*innen verfligten ausserdem {iber ein Standmikrofon auf ihrem Pult, welches sie im
Falle des Verlassens ihrer Plidtze mit sich fithren mussten und das zur Sicherung der Tonqualitat
diente. Abbildung 14 verdeutlicht exemplarisch ein Bild des Szenarios. Die Aufnahme stammt

aus der Verfolgerkamera und erfolgte in der selbststandigen Lernphase. Es zeigt den Lerncoach

- L
p v
.
-

r-

Zielschulerin mit Kopfkamera und Armband

und Zielschiilerin 2 (Schule A) mit Kopfkamera und Markierungs-Armband.

Sela =
Selbstandige Lernarbeit

L]
a
& \ - Lerncoach

Abbildung 14: seLa = Kopfkamera und Armband Zielschiilerin 2 (von Verf.)

Um keinerlei Begebenheiten zu verpassen (z. B. unerwartetes Anklopfen) wurde von den
Testleitenden ein Unterrichts-Verlaufsprotokoll gefiihrt. Darin wurden sowohl Eckdaten
(Datum, Zeit, Fach, Schul-ID, Anzahl der anwesenden Lernenden und deren Namen, Anzahl
und Funktion der anwesenden Lehrpersonen) als auch freie Beobachtungsnotizen (im Time-

Sampling von 5 Minuten) zu den drei Zielschiiler*innen und der Lehrperson festgehalten.
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Aufnahmesituation, Drehbuch und Kamerasituation wurden im Herbst 2014 entwickelt und im
Rahmen einer Pilotierung erprobt. In der Folge wurden einige Optimierungen hinsichtlich

Aufnahmesituation, Drehbuch und Kamerasituation vorgenommen.

Die drei perLa-Projektleiterinnen waren gleichzeitig die Expertinnen der Datenerhebung,
weswegen sie auch als Testleiterinnen fungierten. Insgesamt konnten zwei studentische
Hilfskrifte gewonnen werden, die abwechselnd bei den Erhebungen assistierten. Pro Schule
kamen bei den Erhebungen jeweils zwei Testleiterinnen und eine studentische Hilfskraft zam
Einsatz. Die Zusammensetzung der Teams variierte in Abstimmung mit den individuellen
Verfligbarkeiten. Es gab einen Plan, worin Orte, Daten und Uhrzeiten sowie die

Verantwortlichkeiten festgelegt waren.

Um eine moglichst einwandfreie gleichbleibende Qualitit der Aufnahmen zu gewéhrleisten,
bedurfte es zwingend einer gemeinsamen fechnischen Schulung. Das Vorgehen musste bei allen
Erhebungen identisch sein. Die technische Schulung wurde von der perLa-Projektleitung an
vier Vormittagen im Beisein eines externen technischen Experten durchgefiihrt. Im Rahmen
der Schulung wurden siamtliche Dokumente zum Projektverlaufs besprochen, das Drehbuch
Schritt fiir Schritt durchgegangen und die Handhabung der Geréte eingelibt. Auf diese Weise
wurde eine standardisierte Datenerhebung sichergestellt, auch wenn sich die Teams pro
Erhebungsschule teilweise neu oder anders zusammensetzten. Mithilfe mehrfacher
vorangegangener Trainings aller beteiligten Personen wurde eine bemerkenswerte Expertise
erarbeitet, die sich in einem hohen Standardisierungsgrad und ebensolcher Qualitdt in

reibungslos ablaufenden Datenerhebungssituationen niederschlug.

Die Eltern der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler und die Lehrpersonen unterzeichneten
zuvor eine  FEinverstindniserklirung. Diese umschloss die Erlaubnis, einzelne
Unterrichtssequenzen zu filmen, Fragebogendaten zu erheben und bearbeitete Dokumente zu

sammeln. Es wurde mitgeteilt, dass die Daten fiir wissenschaftliche Zwecke eingesetzt wiirden.

Aus Datenschutzgriinden wurden die Namen durch Identifikationsnummern ersetzt, wodurch
anhand der Daten (z. B. Aufgabensammlungen, Schiiler*innenldsungen oder Transkripte)

keinerlei Riickschliisse auf die Personen gezogen werden kdnnen.

Hier ist der Verweis notwendig, dass Videostudien eine vollstindige Anonymisierung in der
Regel kaum zulassen (Krammer, Ratzka, Klieme, Lipowsky, Pauli & Reusser, 2006; Petko,
Waldis, Pauli & Reusser, 2003), da einerseits der technische Aufwand enorm wiére, alle
Personen unkenntlich zu machen und ein derartiges Prozedere andererseits bedeutsame

Informationen vernichten konnte. Dieser Problematik kann Abhilfe geschaffen werden, indem
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der Zugang zu den Video-Rohdaten ausschliesslich fiir wissenschaftliche Zwecken offensteht

und nur ausdriicklich berechtigten Personen moglich ist (Herrle & Dinkelaker, 2016).

4.4.5 HERAUSFORDERUNGEN BEI DEN VIDEOERHEBUNGEN

Besonders anspruchsvoll gestaltete sich die Personaldisposition. Die Terminvereinbarung fiir
die Datenerhebungen dauerte mehrere Wochen. Zusitzliche Ausfélle vor Ort, beispielsweise

durch Erkrankungen, gab es gliicklicherweise kaum.

Eine weitere Herausforderung bestand in der Beschaffung, der Handhabung und der
Disposition der technischen Hilfsmittel. Die Verfiigbarkeit der technischen Hilfsmittel wurde
aus unterschiedlichen Quellen moglich gemacht. Da das Equipments ausgelichen war, war ganz
besonders auf einen sorgfaltigen Umgang zu achten, auf den in den technischen Schulungen
explizit hingewiesen wurde. Bewidhrt hatte sich dabei, die Lehrpersonen und die
Zielschiiler*innen in der Handhabung der Tablet-Computer und der Koptkameras schriftlich

und miundlich vorzubereiten und zu schulen.

Weil die Erhebungen in den Wintermonaten Dezember bis Mérz (2015) durchgefiihrt wurden,
musste darauf geachtet werden, eine zu kalte Lagerung des Equipments zu vermeiden, da die
Gerite sonst nicht von Anfang an funktioniert hitten. Da sich die Schulen in unterschiedlichen
Regionen befinden, musste auch die entsprechende Logistik mitgedacht und organisiert

werden.

Das Aufnahmeteam hatte mindestens 90 Minuten vor Drehbeginn vor Ort zu sein, um alle
ndtigen Vorbereitungen einschliesslich der Uberpriifung der technischen Gerite (Akkus,

Kameras) und Installationen ohne Hektik durchzufiihren.

Die Dreharbeiten und Aufnahmen in den Input-Sequenzen verliefen ohne nennenswerte
Schwierigkeiten. Herausforderungen stellten die weitldufigen seLa-Raume dar, in denen mit
einer hohen Bewegungsaktivitdt der Lernenden zu rechnen war. Auch die Koordination von bis
zu sechs laufenden Kameras war anspruchsvoll. So hatte beispielsweise das Einschalten der
Gerdte moglichst gleichzeitig zu erfolgen, um den technischen Aufwand bei der spéteren
Synchronisation der Daten so gering wie moglich zu halten. Hier erwies sich das akustische

Signal einer Kameraklappe als zielfiihrend.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Datenerhebumg aufgrund der folgenden Faktoren

anspruchsvoll war:
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— die Terminkoordination mit insgesamt 5 Schulen fiir je 3 Erhebungstage;

— die Reiseorganisation und der Reiseaufwand;

— der mehrwochige Erhebungszeitraum an unterschiedlichen Orten;

— das Ein- und Auspacken der Materialien und Geritschaften;

— die Gewihrleistung, dass alle technischen Materialien passgenau funkionierten.

Die zusétzlichen Dokumente (z. B. Lernjournale, Schiiler*innenagenden, Beschreibung von
Schulprojekten, weitere Dokumentationen) wurden in Papierform eingereicht und getrennt

nach Schule in ein Ordnersystem abgelegt und verwahrt.

Die Lehrpersonen haben iiber einen Zeitraum von drei Wochen alle gestellten Aufgaben mit
einem Tablet-Computer fotografiert und in einem Cloudspeicher abgelegt. Nach den
Erhebungen wurden die Aufgabensammlungen auf einen externen Server und eine Festplatte

iibertragen.

Die Zielschiiler*innen haben im Erhebungszeitraum alle bearbeiteten Aufgaben fotografiert
und in eine Cloud gestellt. Nach den Erhebungen wurden die Schiiler*innenlosungen der

Zielschiiler*innen auf einen externen Server und eine Festplatte transferiert.

Ein erster und grundlegender Schritt bei der wissenschaftlichen Auswertung videografierter
Unterrichtsaufnahmen ist die technische Aufbereitung der Videodaten sowie deren
Transkription (Lipowsky, Faust & Greb, 2009; Mayring, 2007). Die Autorin orientierte sich
dabei am Vorgehen und den Richtlinien der TIMS-Videostudie (,,Third International
Mathematics and Science Study*, Jacobs, Garnier, Gallimore, Hollingsworth, Givvin et al.,
2003), der IPN-Videostudie ,,Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht” (Seidel et al., 2003)
sowie der schweizerisch-deutschen Videostudie ,,Unterrichtsqualitidt, Lernverhalten und

mathematisches Verstindnis* (Hugener et al., 2006).

Vor Beginn der Vertiefungsstudie perLa wurde ein Server mit erhohtem Speicherpotenzial
eingerichtet. Wahrend den Erhebungen wurden die Daten direkt nach den Aufnahmen jeweils

iiber Mittag sowohl auf einer externen Festplatte als auch auf diesem Server abgelegt.
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Die beiden Standkameras mit Stativen und die Verfolgerkamera erzeugten Aufnahmen in
ausgezeichneter Bild- und Tonqualitit.’’” Die Kameras waren mit Speicherkarten mit

Datenvolumen von 32 Gigabyte ausgestattet.?®

Da die Kameras teilweise (minimal) zu einem unterschiedlichen Zeitpunkt eingeschaltet
wurden, mussten diese bei der Bearbeitung auf den gleichen Anfangs- und Endpunkt
geschnitten werden. Zum Zusammenschnitt der Videodaten wurde das Programm ,,Adobe

Premiere Pro CS6* genutzt.”

Die Aufnahmen der verschiedenen Kameras wurden separat abgespeichert und mit ihren
Tonspuren synchronisiert.’® Insgesamt wurden daher pro Schule fiinfzehn einzelne

Videoaufnahmen angefertigt.

Als besonders zeitaufwéndig und anspruchsvoll erwies es sich, Videos aus verschiedenen
Perspektiven von ein- und derselben Unterrichtssituation auf einem geteilten Bildschirm
zusammenzubringen. Diese Technik wird als ,,Split Screen” bezeichnet.’! Die
Synchronisierung wurde durchgefiihrt, um durch Mehrfachansicht der Videos die spéitere

sequenzielle kategoriale Codierung zu erleichtern.?

Folgende Kameraperspektiven wurden miteinander synchronisiert, so dass deren Ansichten auf
einem Bildschirm zu sehen sind. In Tabelle 1 wird eine Ubersicht iiber die Split Screen Videos

gezeigt (pro Stichpunkt ein Split Screen Video):

7 Die Tonqualitit der Verfolgerkamera war besonders gut, weil die Lehrperson ein Funkmikrofon trug, welches mit der Kamera
verbunden war. Auch die Aufnahmen der Kopfkameras iiberzeugten durch ein scharfes Bild, wenn auch nicht durch
durchgehend gute Tonqualitét. Tisch-Mikrofone auf den Pulten der Schiilerinnen und Schiiler schufen bei diesem Problem
Abhilfe.

28 Diese Speicherkapazitit reicht fiir eine Aufnahme von 90 Minuten. Obwohl die Akkus aller Gerite im Vorfeld voll
aufgeladen wurden, wurden die Standkameras zur Absicherung mittels Kabel mit dem Stromnetz verbunden, wihrend fiir die
Koptkameras und die Verfolgerkamera stets je ein Ersatz-Akku bereitlag. Die Videoaufnahmen wurden im Videoformat
,,MOV* gespeichert.

29 Adobe Premiere ist eine Videoschnittsoftware des Unternehmens ,,Adobe Systems*.

30 Das Herstellen eines parallelen Ablaufs wird als Synchronisation bezeichnet.

31 Split Screen heisst ,,geteilter Bildschirm®. Mit dieser Technik wird der Bildschirm in zwei oder mehr Bereiche aufteilt, um
zwei oder mehrere Videos gleichzeitig zu zeigen.

32 Fiir die Videoanalysen wurden sowohl die Videos der einzelnen Kameras als auch die Split Screen Videos verwendet.
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Tabelle 1: Ubersicht Split Screen Videos

Ubersicht Split Screen Videos (pro Stichpunkt ein Split Screen Video)

Schule A Schule B (fliessender Ubergang)
Input: Klassenzimmer Input und seLa im gleichen Raum 3

selLa: ,,Lernlandschaft*

Input Tag 1 =  Standkamera 1 & Verfolgerkamera =  Standkamera 1 & Verfolgerkamera Lehrperson
Lehrperson =  Standkamera 1 & ZS 1
=  Standkamera 1 & ZS 2
Dauer: je 42:11 Min =  Standkamera 1 & ZS 3
selLa Tag 1 =  Standkamera 1 & ZS 1

Dauer: je 72:11 Min.
=  Standkamera | & ZS 2 auer: je in

=  Standkamera 1 & ZS 3
Dauer: je 48:01 Min.

seLa Tag 2 =  Standkamera 1 & Verfolgerkamera =  Standkamera 1 & Verfolgerkamera Lehrperson
Lehrperson =  Standkamera 1 & ZS 1
=  Standkamera 1 & ZS 2
Dauer: je 39:11 Min. =  Standkamera 1 & ZS 3

Dauer: je 61:42 Min.

Nachdem alle Video- und Audiodateien fertig geschnitten und synchronisiert waren, wurde pro
Schule ein Datenblatt erstellt, worauf alle Aufnahmen exakt aufgelistet sind. Sdmtliche Einzel-
und Split Screen Videos wurden auf mehreren externen Festplatten und auf dem

zugangsgeschiitzten Projektserver gespeichert.

Auf den folgenden Fotos sind Beispiele der synchronisierten Kameraperspektiven (Split
Screen-Ansichten) abgebildet. Die Beschriftung in den Feldern zeigt, von welcher
Kameraperspektive die Aufnahme stammt. Die Abbildungsbeschriftung gibt Informationen

dazu, in welcher Unterrichtsform die Aufnahmen gemacht wurden.

Im nachfolgenden Bild ist die Ansicht einer synchronisierten Kameraperspektive (Split Screen)
abgebildet. Links auf dem Bild (Abbildung 15) sind Fachlehrperson Mathematik und
Zielschiilerin 2 abgebildet. Die Aufnahme entstammt der Verfolgerkamera. Rechts dazu ist
analog die Aufnahme der Standkamera, die die Lehrperson zeigt, welche sich zu der

Zielschiilerin niederbeugt.

33 Bei Schule B gab es an Tag 1 einen fliessenden Ubergang zwischen Input und seLa. Der Raum blieb derselbe, jedoch
verliessen einige Lernende den Raum. Bei Schule A gab es einen expliziten Lektionen- und Raumwechsel.
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Filmperspektive: Standkamera Input

\'s | . g

Filmperspektive: Verfolgerkamera

Abbildung 15: Schule A_Input Tag 1 — Verfolgerkamera — Standkamera 1 (von Verf.)

Auf dem linken Bild (Abbildung 16) ist die Aufnahme der Standkamera in der seLa-Phase zu
sehen. Rechts davon ist analog die Aufnahme der Kopfkamera von Zielschiilerin 2 ersichtlich.
Die Zielschiilerin ist links unten auf dem Bild erkennbar. Sie ist an der mittels Gummihalterung

befestigten Kopfkamera erkennbar.

Filmperspektive:
Filmperspektive: Standkamera SelLa o ‘ Kopfkamera Zielschiilerin

“ " X: |

~” T_‘]‘S._“J“' i --

Abbildung 16: Schule A_seLa Tag 1: Standkamera — Kopfkamera Zielschiilerin 2 (von Verf.)

Auf der linken Seite der Abbildung 17 ist die Aufnahme der Standkamera zu sehen. Analog
dazu ist auf dem Split Screen-Zusammenschnitt rechts die Filmperspektive der Kopfkamera
von Zielschiiler 1 abgebildet. Zielschiiler 1 sitzt vorne links beim Bild. Er ist erkennbar durch

seine Kopfkamera.
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Filmperspektive: Standkamera Sela Filmperspektive:
Kopfkamera Zielschuler

Abbildung 17: Schule B_sel.a Tag 2: Standkamera 1 — Koptkamera Zielschiiler 1 —

Verfolgerkamera Lehrperson

Im Hinblick auf die Auswertungen der Videoauftnahmen wurden Transkriptionen angefertigt.
Eine systematische, regelgeleitete Transkription ist eine wesentliche Voraussetzung, um
wissenschaftlichen Anspriichen zu geniigen (Kowall & O’Connell, 2003; Seidel, Stiirmer,
Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011). Die Transkription hat dabei eine moglichst wertneutrale
Schilderung des Unterrichtsgeschehens sowie eine wortwortliche Abschrift des Gesprochenen

zu iibermitteln (Langer, 2010).

Die Transkription ist immer eine erste Interpretationsleistung, da sie Gesprochenes wie
nonverbales Verhalten transportiert. Durch genaue, klar verstdndliche Transkriptionsrichtlinien
und eine entsprechende Schulung des transkribierenden wissenschaftlichen Hilfspersonals
sollte eine moglichst hohe Objektivitét der solcher Art gewonnenen Daten gewihrleistet werden
(Dittmar, 2009). Bei der Entwicklung der Richtlinien orientierte sich die Autorin an den durch
vorhergehende Videostudien festgelegten Standards (Hugener et al., 2006; Jacobs et al., 2003;
Knigge, Siemon, Nordstrand & Stolp, 2013). Es wurden alle fiinf Unterrichtssettings
vollstidndig transkribiert. Dazu wurden Transkriptionsregeln festgelegt. Bei der Transkription
wurden Aufnahme und Ton der Verfolgerkamera der Lehrperson verwendet. Es handelt sich
also genau genommen um Verbaltranskripte, welche die Kommunikation der Lehrperson mit
den Schiilerinnen und Schiilern beinhalten. Es wurde mit der Transkriptionssoftware f4

gearbeitet.?*

Die Verschriftlichung der audiovisuell aufgezeichneten Daten geschieht {iblicherweise zum
Zweck der Auswertung zentraler Informationen (Petko et al., 2003). Transkriptionen
verlangsamen das analytische Geschehen, doch ist darauf hinzuweisen, dass

Verschriftlichungen immer selektiv sind (Dittmar, 2009) und es fast unmoglich ist,

34 Quelle: http://www.audiotranskription.de/f4.htm [Stand: 7.2.2017].
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ausnahmslos alle aufgezeichneten Informationen zu transkribieren. So passiert meistens,
unbewusst oder auch bewusst, eine Informationsreduktion. Dies ist bei den spiteren Analysen

mitzuberiicksichtigen.

Im Rahmen von videografischen Studien wird haufig auf Verbaltranskripte zuriickgegriffen,
um einen bestimmten Aspekt des untersuchten Geschehens genauer betrachten zu konnen. Das
Verbaltranskript bietet die Mdoglichkeit einer Vergleichbarkeit und Objektivierung der
Videodaten und bildet die Basis fiir spatere Auswertungen (vgl. Dinkelaker & Herrle, 2009;
Rabenstein & Steinwand, 2016); vgl. Schritt 3 der Videoanalyse, Kap. 4.8.7).

Die Transkription wurde von der Autorin und zwei studentischen Hilfskriften vorgenommen.
Um ein identisches Vorgehen und hochstmogliche Reliabilitdt zu gewihrleisten, wurden die
Hilfskrifte vor Beginn des Transkribierens intensiv geschult. Nach einer Einfiihrung in das
Programm f4 wurden die Transkriptionsrichtlinien anhand von Beispielen besprochen. In der
darauffolgenden Ubungsphase machten sich die Hilfskrifte mit dem Programm vertraut und
sammelten erste Erfahrungen damit. So transkribierten sie eine zuvor festgelegte 10-miniitige
Videosequenz aus dem Datenmaterial der Pilotierung. Anschliessend erfolgte ein klarendes
Gesprach mit der Autorin hinsichtlich der erfahrenen Schwierigkeiten und Unsicherheiten,
sowie eine Uberpriifung, damit die Transkriptionsregeln im Anschluss einheitlich umgesetzt

wurden.

4.5 AUSWERTUNG DER DATEN

Nachdem die Datenerhebung vorgestellt wurde, wird im folgenden Abschnitt die
Datenauswertung thematisiert. Dazu wird zundchst auf methodische Grundlagen fiir
Codierungen, Codierschulung und auf die Einhaltung von Giitekriterien eingegangen.> Danach
werden die einzelnen Auswertungsschritte vorgestellt: Analyse der strukturellen und
padagogosichen Merkmale, Analyse der mathematischen Aufgabenkultur, videobasierte
Analyse der Unterrichtsgestaltung, der Lernzeitnutzung und der Lehrperson-Schiiler*innen-

Interaktionen.

Es werden theoretische Grundlagen, Vorgehensweisen, Vorteile, Herausforderungen und

Codiermanuale beschrieben.

35 Die methodische Vorgehensweise der kategorialen Codierungen (Aufgaben, Schiiler*innenldsungen, Unterricht und
Interaktionen) erfolgte auf analoge Weise.

155



Methode

4.5.1 METHODISCHE GRUNDLAGEN ZU CODIERUNGEN

Abbildung 18

Theoriehintergrund, Daten, Entwicklung des kategorialen Codiersystems, Uberarbeitung des

zeigt, welche Aspekte zum methodischen Vorgehen gehoren:

Codiersystems, Schulung des Codierpersonals und Codierung, Auswertung und

Interpretation.*¢

Methodisches Vorgehen zur kategorialen Codierung

Theoriehintergrund Daten

Theoretische Grundlagen und Forschungsstand aufarbeiten, beste- sichten und diskutieren

hende Kategoriensysteme durchgehen

Entwicklung des kategorialen Codiersystems

Analyseeinheit festlegen Kategorien und Indikatoren

beschreiben

Ankerbeispiele sammeln Codierverfahren festlegen

Uberarbeitung des kategorialen Codiersystems

Entwickeltes Kategoriensystem mit Daten ausserhalb der Stichpro-
be pilotieren

Kategoriensystem iiberarbeiten und Endversion erstellen

Schulung und Codierung

Schulung der Codierenden

Eigenstiandige Codierung der
Daten

Uberpriifung der Interraterreli-
abilitat

Priifung der gesamten Interra-
terreliabilitdt

Datenauswertung und Interpretation

Daten aufbereiten

Daten statistisch analysieren

Ergebnisse interpretieren und
mit Theorie verbinden

Ergebnisse darstellen

Abbildung 18: Methodisches Vorgehen zur kategorialen Codierung von Aufgaben, Schiiler*innenldsungen, Unterricht und

Interaktionen (angelehnt an Hugener, 2006; Krammer, 2009; Lipowsky, Faust & Greb, 2013)

36

Es wurden ausschliesslich nominalskalierte kategoriale Codjgrsysteme entwickelt.
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Bei der Entwicklung der kategorialen Codiersysteme wurde ein deduktiv-induktives Vorgehen
gewdhlt (vgl. Kobarg & Seidel, 2007; Lipowsky, Faust & Greb, 2009). Bei einem deduktiven
Vorgehen wird anhand von Kategorien und Items versucht, ausgehend von allgemeinen

theoretischen Annahmen zu empirischen Befunden tiber den Einzelfall zu kommen.

Die induktive Methode zeichnet sich dadurch aus, dass die Kategorien und Items erst anhand
der eigenen Daten entwickelt werden. Um eine hohe Validitét zu erzielen, werden theoretische
Grundlagen wiederholt in die Entwicklung der Kategorien miteinbezogen und in der
Auswertung mitberiicksichtigt. Im Rahmen der perLa-Studie wurden beide Verfahren
kombiniert: Ausgehend von der jeweiligen Forschungsfrage wurden sowohl theoretische
Annahmen und empirische Befunde zu den interessierenden Merkmalen als auch
Teilstichproben des zu analysierenden Materials herangezogen. Dabei fanden immer wieder

Prozesse der Klassifikation, Selektion und Abstraktion statt (z. B. Seidel et al., 2003).

Die Entwicklung und Anpassung der Kategoriensysteme erfolgte somit zyklisch, unter
mehrfachem Zugriff auf die Daten und unter Einbezug theoretischer Erkenntnisse. Die Daten
(Aufgaben, Schiilerlosungen und Videos) waren Ausgangs- wie auch Endpunkt (Jacobs et al.,
2003). Die Analyse zufillig ausgewihlter Daten regte immer wieder die Diskussion zwischen
den Autorinnen und deren Mitarbeiterinnen an und sorgte fiir Prazision und Weiterentwicklung

neuer Kategorien.

Zuerst wurden Analyseeinheiten festgelegt. Die Kategorien und Indikatoren wurden
differenziert beschrieben und mit Interaktionsbeispielen, Ankerbeispielen und Codierregeln

versehen. Sodann wurden die Codierverfahren festgelegt.

Kategorien miissen nach Mayring (2007) als Hauptbestandteil inhaltsanalytischer Arbeit erst
erarbeitet und dann am Material getestet werden, um schliesslich wiederholt auf ihre
theoretische Relevanz und empirische Giiltigkeit iiberpriift zu werden. Deshalb wurde die
Funktionalitit des gesamten Codiersystems im Anschluss an die Entwicklung der einzelnen
Codes an einer Auswabhl pilotierter Daten gepriift. Darauffolgend wurde das Kategoriensystem

adaptiert und eine Endversion erstellt.

Im Anschluss waren die Codierenden mit dem Kategoriensystem im Rahmen einer intensiven

Codierschulung vertraut zu machen.

In den folgenden Ausfithrungen wird tiber Aspekte der Codierschulung und Einhaltung von

Gitekriterien berichtet.
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4.5.2 CODIERSCHULUNG

Die Codierungen wurden durch die Autorin, zugleich Entwicklerin des Kategoriensystems, und
mehrere Assistierende am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Ziirich

durchgefiihrt.?’

An mehreren Halbtagen wurden Daten aus der Pilotschule codiert. Die Codes wurden in ein
Datenblatt der Statistik-Software SPSS Statistics {iberfiihrt. Die Codierregeln wurden unter
Zuhilfenahme erlduternder Beispiele diskutiert, so dass auftretende Schwierigkeiten und
Unsicherheiten geklart werden konnten. Eine Auswahl an Daten war testweise zu codieren,
Ubereinstimmungen wurden gepriift. Im Anschluss codierten die Autorin und die
Assistierenden selbststindig, wobei im Verlaufe des Codierprozesses erneut Uberpriifungen der
Ubereinstimmungen anberaumt wurden. Das Codiertraining fiir ein Kategoriensystem galt als
abgeschlossen, wenn Hilfskrifte bei der Reliabilititspriifung eine direkte Ubereinstimmung
von lber 85 % mit den diesbeziiglichen Ergebnissen der Autorin erzielten. Fiel die
Ubereinstimmung geringer aus, wurden die betreffenden Fille gemeinsam unter Zuhilfenahme

der entsprechenden Daten diskutiert.

4.5.3 EINHALTUNG VON GUTEKRITERIEN

Kritikern zufolge sind Codierungen (v.a. von Videodaten) anfillig fiir systematische wie
unsystematische Beurteilungsfehler oder subjektive Verzerrungen (Bohnsack, 2008, 2014). Um
solche Probleme zu vermeiden, wurden die folgenden wissenschaftlichen Qualitétskriterien

strikte eingehalten.

Die moglichst transparente Darstellung des Vorgehens sollte anderen Forschern ermoglichen,
bei Umsetzung des gleichen Vorgehens zu vergleichbaren Resultaten zu kommen (Bortz &
Doring, 2003). Die Codierregeln sollten dermassen klar formuliert sein, dass die Codierenden
nach einem Training austauschbar sind (Konig, 2013; Praetorius, 2014). Dazu muss
sichergestellt sein, dass Abweichungen zwischen den Befunden der einzelnen Beobachter
vernachléssigbar gering sind, wéahrend sie zugleich hohe Prizision iiber eine ldngere Zeitspanne
hinweg aufweisen. Wenn jeder Beobachter mit den Regeln so gut vertraut ist, dass er
zuverldssig, also reliabel seine Beobachtungen bewertet, so erhoht sich auch die

Wabhrscheinlichkeit, dass jeder Beobachter die gleichen Werte vergibt (Objektivitit).

37 Wie bereits erwihnt wurden genau dieselben Schritte bei den Verfahren der Aufgabencodierung, der Codierung der
Schiiler*innenldsungen und der Codierung der Videos (Schritt I: kategoriale Codierung von Unterrichtsgestaltung und
Lernzeitnutzung, Schritt II: kategoriale Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Bezug auf Klassenfiihrung,
Organisation und Lernunterstiitzung_Anteile an der Interaktionszeit) durchgefiihrt.
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Das zweite Giitekriterium der Reliabilitét, also der Zuverlédssigkeit der Messung, ist dann
erfiillt, wenn die Ergebnisse bei einer zweiten Messung bestitigt werden. Bei Codierverfahren
ist Reliabilitdit dann vorhanden, wenn die Befunde zweier unabhingiger Beobachtender
ibereinstimmen. Zwei Massnahmen sollen helfen, dies zu erreichen: ein intensives
Codiertraining und die Kontrolle der Ubereinstimmungsberechnung (z. B. Kénig, 2013). In
Anlehnung an Bortz und Doéring (2003) miissen mindestens zwei der codierenden Personen
unabhdngig voneinander zu gleichen Aussagen gelangen. Mithilfe von Verfahren fiir
nominalskalierte Daten wird die prozentuale Ubereinstimmung berechnet (Lipowsky et al.,
2009; Wirtz & Kutschmann, 2007). Eine exakte Ubereinstimmung ist hierfiir nicht zwingend
notwendig, doch sollten die Abweichungen so gering wie mdglich ausfallen (Praetorius et al.,

2012).

Die Reliabilitdt pro Codiersystem ist einmal vor und einmal wahrend des Codierprozesses, also
insgesamt zweimal zu tiberpriifen. Nachdem die Codierung etwa der Hélfte der Daten vorliegt,
ist die Interrater-Reliabilitdit respektive das Ausmass der Konkordanzen der
Einschitzungsergebnisse unterschiedlicher Beobachter zu priifen (Petko et al., 2003). Dabei
kommt der Kappa-Koeffizient von Cohen zur Anwendung, der nicht nur die prozentuale
Ubereinstimmung, sondern auch die beobachtete und zufillige Ubereinstimmung
beriicksichtigt.’® Der Kappa-Koeffizent kann eine standardisierte Masszahl zwischen -1 (keine
Beurteileriibereinstimmung) und +1 (ausgezeichnete Beurteileriibereinstimmung) sein.
Folgende Faustregel wird zur Einschitzung genommen: Ein » Kappa zwischen 0.6 bis 0.75
zeigt eine gute Ubereinstimmung, ein % (Kappa), ® (Kappa) grosser als 0.75 verweist auf eine
gute bis ausgezeichnete Ubereinstimmung (Wirtz & Kutschmann, 2007). In der vorliegenden
Studie wurde in allen Fillen der Aufgabenanalyse, der Codierung der Schiilerlosungen und

der Videoanalysen ein Kappa Koeffizient von iiber (.77 erzielt.

Die Validitit der Beobachtungsinstrumente, ob also auch wirklich das Merkmal gemessen wird,
welches gemessen werden soll, ldsst sich schwieriger nachweisen. Wenn mehrere Codierende
zu dhnlichen Befunden kommen, kann zumindest davon ausgegangen werden, dass dasselbe
Merkmal von ihnen erfasst wurde. Die Beobachtung ist dann valide, wenn die theoriebasierten
Merkmale auch tatsdchlich beobachtet werden. Die Validitit der Beobachtungsinstrumente
kann durch zwei Massnahmen erreicht werden: theoretische Fundierung der

Beobachtungsinstrumente und ein  geteiltes Verstindnis der Kategorien des

38 Die Bezugnahme auf eine prozentuale Ubereinstimmung ist dann kritisch zu betrachten, wenn die beobachteten Ereignisse
entgegengesetzt verteilt sind und einzelne Ergebnisse selten stattfinden (Seidel, Prenzel, Duit, Lehrke, 2003).
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Beobachtungsinstrumentes (Hugener, 2006; Krammer, 2009). Diese Massnahmen stellen
allerdings nur eine Minimalvoraussetzung flir Validitit dar (Wirtz & Kutschmann, 2007),
erfiillen jedoch noch keine hinreichende Bedingung. Letztlich erfolgt die Validierung der
Beobachtungsinstrumente vorwiegend im Entwicklungsprozess im Zuge eines Bemiihens um

solide theoretische Grundlagen sowie im wechselseitigen Austausch mit anderen.

In den folgenden Teilkapiteln werden Erklérungen zu den einzelnen Analyseschritten gemacht.

4.6 ANALYSE DER STRUKTURELLEN UND PADAGOGISCHEN MERKMALE VON SCHULEN
MIT PERSONALISIERTEN LERNKONZEPTEN

Bei der ersten Teilfrage der vorliegenden Studie geht es darum, die strukturellen und
padagogischen Merkmale der beiden Fallschulen mit personalisierten Lernkonzepten zu
untersuchen. Um die Teilfrage zu bearbeiten, wurden Daten aus den eingereichten Dokumenten
(wie z. B. Lernjournale, Tagebiicher, Projekt-Dokumentationen, weitere schulinterne
Beschreibungen) sowie Fragebogendaten perLa und perLen-Daten (Projekt perLen, 2013,
2014, 2015) mittels der Methode der Dokumentenanalyse themengeleitet zusammengefasst.
Innerhalb der Fallschulen entstanden in diesem Zusammenhang sogenannte Schulportraits

sowie Lehrpersonen- und Schiiler*innenportraits.

Die Dokumentenanalyse ist eine sozialwissenschaftliche Methode und gehdrt zu den
interpretativen Verfahren der rekonstruktiven Sozialforschung und dient der Rekonstruktion
von Strukturen (Bohnsack, 2014; Gldser & Laudel, 2006). Urspriinglich wurde sie zur
Quellenanalyse in der Geschichtswissenschaft und der sozialwissenschaftlichen
Biografieforschung verwendet (Rabenstein & Reh, 2008) und ldsst ein eher interpretatives

Vorgehen zu.

Vorgehensweise wie Terminologie sind in der wissenschaftlichen Literatur je nach
Autorenschaft uneinheitlich beschrieben (z. B. Atteslander, 2008; Bohnsack, 2001; Mayring,
2005; Schratz, Iby & Radnitzky, 2000). Im Kern geht es um die Analyse bestehender
Dokumente wie z. B. Internetauftritt, Zeitungsberichte, Protokolle, Berichte iiber Schulprojekte
etc. Je nach Fragestellung ist eine passende Quellenauswahl zu treffen. Die Quellen werden
ihrer Aussagekraft folgend gesichtet, interpretiert und bewertet und es werden Konsequenzen
abgeleitet (Bohnsack, 2001). Dieses Vorgehen wird als durchdringende, personliche und
umfassende Auseinandersetzung mit einmaligen Dokumenten und intensive Durchleuchtung

beschrieben (vgl. Mayring, 2005).

Die Dokumentenanalyse unterscheidet sich geringfiigig von der qualitativen Inhaltsanalyse, die

eher quantitativ ausgerichtet ist und eine Methode der Kommunikationswissenschaft ist. Die
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Inhaltsanalyse dient einer inhaltlichen und systematischen Beschreibung von Merkmalen

(Flick, 2007).

Schratz et al. (2000) empfehlen den Einsatz von Dokumentenanalysen, wenn sich die
interessierenden Sachverhalte systematisch in den zur Verfiigung stehenden Dokumenten
niederschlagen bzw. wenn auf Dokumente zuriickgegriffen werden kann, die unabhingig vom
Forschungsprozess erzeugt wurden und somit keiner Beeinflussung ausgesetzt waren. Die
Stirken  der  Dokumentenanalyse als  Datenerhebungsform  liegen in  ihrer

forschungsdkonomischen Verhiltnismassigkeit.

Die Dokumentenanalyse kann in der explorativen Phase eines Forschungsthemas dazu dienen,
sich einen Uberblick iiber den Forschungsgegenstand zu verschaffen bzw. sich auf weitere
Untersuchungen vorzubereiten. Der Entstehungskontext der verwendeten Dokumente ist dabei
selbstverstdndlich zu beriicksichtigen. Beriicksichtigt werden kann allerdings nur, was an
Dokumenten vorliegt. Beschrankungen gibt es in punkto Zugéinglichkeit und Qualitit der Daten
(Authentizitdt, Glaubwiirdigkeit, = Représentativitit —und Interpretierbarkeit), was

konsequenterweise zu einer begrenzten Aussagekraft der Ergebnisse fiihrt.

Durch die gewdhlte Methode der Dokumentenanalyse konnen Strukturen der Schule
rekonstruiert und dargestellt werden. Durch das Einbeziehen der vielen verschiedenen Daten
aus unterschiedlichen Entstehungskontexten konnen aussagekriftige, aber nicht

generalisierbare Informationen gewonnen werden.

4.7 ANALYSE DER MATHEMATISCHEN AUFGABENKULTUR

Zur Beantwortung der zweiten Teilfrage der vorliegenden Studie wurde die mathematische
Aufgabenkultur der beiden Fallschulen untersucht. Damit dies gelingen konnte, wurden
eingereichte Dokumente (Aufgabendossiers u. 4.) und Fragebogen Daten (Projekt perLen,
2013, 2014, 2015 und Projekt perLa, 2015, 2016) themengeleitet zusammengefasst. Des
Weiteren wurden gesammelte Mathematikaufgaben und Schiilerlosungen mit selbst

entwickelten kategorialen Codiersystemen ausgewertet.

In den folgenden Ausfiihrungen werden Vorteile und Herausforderungen der

Aufgabenanalysen und der Analysen der Schiilerldsungen benannt. Sodann werden die beiden
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induktiv-deduktiv entwickelten Codiermanuale zur kategorialen Codierung von Aufgaben und
Schiilerlosungen vorgestellt.>

In den nachfolgenden Kapiteln werden Mdglichkeiten und damit verbundene Vorteile und
Herausforderungen der Aufgabenanalyse thematisiert. Folgend wird das Codiermanual der

Aufgabenanalysen vorgestellt.

4.7.1 VORTEILE DER AUFGABENANALYSE

In den letzten Jahren sind Klassifikationsraster zur Einschitzung von Lernaufgaben entstanden
(z. B. Blomeke, 2009; Jordan, 2006; Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010). In den
nachfolgenden Ausfiihrungen werden drei Modelle umrissen, anhand derer die Vor- und

Nachteile von Analysesystemen herausgestellt werden.

Das Codierschema aus dem Projekt COACTIV von Jordan (2006) stellt das erste statistisch
abgesicherte Modell zur Klassifikation mathematischer Lernaufgaben im deutschsprachigen
Raum dar. Ziel der Forschungsgruppe war es, formale, inhaltliche und kognitive
Anforderungen von Mathematikaufgaben erfassbar zu machen. Dazu wurden die Kategorien
Inhalt, Wissensart und kognitive Prozessdimensionen eingesetzt. Mithilfe einer elektronischen
Datenmaske wurden iiber 47°000 mathematische Aufgaben codiert. Kategorien und
Auspriagungen sind im Codiermanual beschrieben. Die Autorinnen und Autoren haben eine
quantitative Codierung von schriftlichen Aufgaben gewihlt, wobei bei den Kategorien eine

ansteigende Metrik angenommen wurde.

Maier et al. (2010) entwickelten zur Klassifikation des kognitiven Potenzials von Aufgaben
sieben Dimensionen. Dabei erfuhren die bewédhrten Dimensionen Inhalt, Wissensart und
kognitive Prozessdimensionen des COACTIV-Projektes (Jordan, 2006) eine Erweiterung um
vier weitere Dimensionen, ndmlich Offenheit, Lebensweltbezug, sprachlogische Komplexitt
und Représentationsform. Die Hinzunahme dieser allgemeindidaktischen, motivations- und
lerntheoretischen Dimensionen ermdglicht eine facheriibergreifende Analyse des kognitiven

Aktivierungspotenzials von Aufgaben (Bohl et al., 2010, 2012).

Das allgemeindidaktische Klassifikationsraster zur Qualitdtsbestimmung von Aufgaben in
didaktischer und fachlicher Hinsicht von Blomeke et al. (2006) bietet ein Instrument zur
Untersuchung des Anspruchsgehaltes von Aufgaben (Arnold, Blomeke, Messner &

Schlémerkemper, 2009; Messner, 2009). Es umfasst allgemeindidaktische Prinzipien sowie

39 Simtliche Codiermanuale, welche in dieser Studie eingesetzt wurden, liegen in Originalversion bei der Verfasserin dieser
Arbeit. Die detaillierten Kategoriensysteme enthalten Beschreibungen und Ankerbeispiele. In dieser Arbeit werden
ausschliesslich gekiirzte Versionen vorgestellt.
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weitere bildungstheoretische Qualitdtsmerkmale von Unterricht. Das Erhebungsverfahren ist
drei-schrittig. Zuerst wird eine Bestimmung der fachlichen Aufgabenqualitit vorgenommen
(Schritt I), dann erfolgen didaktisch-methodische Bestimmungen durch Interviewverfahren
(Schritt II) und in Schritt III werden Videos beziiglich der Qualitdt der Aufgabennutzung
ausgewertet (Blomeke et al., 2006).

Wie die vorherigen Ausfiihrungen gezeigt haben, unterscheiden sich die verschiedenen
Kategoriensysteme im jeweiligen Erkenntnissinteresse, im Fokus und in den verschiedenen
Formen der Anwendung. Je nach Fragestellung ist zu priifen, welche Form einer
Aufgabenanalyse passgenau dem Erkenntnisinteresse entgegenkommt und fiir die eigene

Forschungsarbeit einsetzbar ist.

4.7.2 HERAUSFORDERUNGEN

Ein fachspezifisches Codierschema (z. B. Jordan, 2006) ist fachlich prézise, deckt aber nicht
die Erfassung allgemeindidaktischer, motivationstheoretischer und lerntheoretischer
Dimensionen ab. Ein fachiibergreifendes Schema ermdglicht eine allgemeinere Sichtweise,
verliert dadurch aber an fachspezifischer Prazision. Fraglich bleibt zudem, wie mit Ergebnissen
umzugehen ist, die ausschliesslich die fachliche Qualitét beschreiben kdnnen, ohne dabei iiber
die didaktische Funktion oder die Einbettung in den Unterricht Aufschluss zu geben. Weiter
erscheint fraglich, ob bei einer Aufgabenkategorisierung von einer metrischen, kumulativen
Struktur der Auspragungen ausgegangen werden kann. Zu iiberlegen ist ausserdem, wer in der
Lage ist, ein entsprechendes Codiermanual mit relativ komplexen Kategorien anzuwenden:

versierte Fachpersonen oder auch Laien?

Fiir die Analyse der Aufgaben und Schiilerlosungen wurden in der vorliegenden Studie eigene
Kategoriensysteme erstellt, welche allgemeindidaktische, motivations- und lerntheoretische
Kategorien umfassen. Ausgehend vom eigenen Forschungsinteresse wurden zum Teil

Kategorien der vorgingig vorgestellten Kategoriensysteme miteinbezogen.

Um die methodische Inszenierung der Aufgaben zu beschreiben, werden Informationen aus den

Dokumentenanalysen (u. a. Fragebogendaten) und Videoanalysen beigezogen.

4.7.3 CODIERMANUAL AUFGABENANALYSE

Bei der Aufgabenanalyse und bei der Analyse von Schiilerlosungen wurde das methodische
Vorgehen durchgefiihrt, welches bereits in Kap. 4.5 zu den Datenauswertungen beschrieben

wurde. Folgende Punkte wurden von der Autorin exakt eingehalten:
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—  Vorbereitungsarbeiten: Theoretische Grundlagen und Forschungsstand aufarbeiten,
bestehende Kategoriensysteme durchgehen. Daten sichten und diskutieren.

—  Entwicklung des kategorialen Codiersystems.: Analyseeinheiten festlegen, Kategorien und
Indikatoren beschreiben, Ankerbeispiele sammeln, Codierverfahren festlegen.

—  Uberarbeitung: Kategoriensystem ausserhalb der Stichprobe pilotieren, Kategoriensystem
tiberarbeiten und Endversion erstellen.

—  Schulung und Codierung: Schulung der Codierenden, Codierung einzelner Abschnitte durch
die Testleiterin resp. durch geschulte Hilfskrifte, Uberpriifung der Interraterreliabilitit bei den
gemeinsam codierten Abschnitten, Codierung der gesamten Daten, Priifung der gesamten
Interraterreliabilitét.

—  Datenauswertung und Interpretation: Datenaufbereitung, statistische Analyse, Interpretation
und Verbindung mit der Theorie, Ergebnisdarstellung.

Das kategoriale Codiersystem wurde induktiv-deduktiv entwickelt und basiert auf empirisch
gepriiften Kriterien und theoretischen Gesichtspunkten. Zur Beantwortung der Fragestellung
nach der Aufgabenkultur war es notwenig, ein Analyseraster zu entwickeln, um wesentliche
Merkmale der Aufgabenebene abzubilden. Dabei wurden Kategorien validierter Analyseraster
einbezogen, welche auf kognitive Aktivierungsqualitdt und Personalisierungspotenzial der

Aufgaben hinweisen (vgl. Leuders & Fockler, 2016, S. 215ff.).

In einem ersten Schritt der Datenauswertung wurden die gesammelten Aufgaben aufsteigend
nummeriert. Als Einheit der Analyse, also als ,,Aufgabe”, wurden textliche Einheiten
aufgefasst, die in ihrer &usseren Form als Aufgabe erkenntlich waren (bspw. durch eine
Aufgabennummer) und von denen erwartet wurde, dass sie als ganzes bearbeitet werden.
Héaufig werden im Fach Mathematik Teilaufgaben durch Buchstaben gekennzeichnet. Wenn
Teilaufgaben in Folge keine unterschiedlichen Tétigkeiten erforderten, wurden sie nicht als
einzelne Aufgaben angesehen. Haben sich die Teilaufgaben durch ihre Merkmale voneinander
unterschieden, wurden sie jeweils als eigenstindige Aufgaben aufgefasst und entsprechend

kategorisiert.

Insgesamt wurden bei Schule A 163 und bei Schule B 84 Aufgaben codiert. Aufgrund der
iiberschaubaren Stichprobe wurde keine elektronische Datenmaske erstellt. Die kategorialen

Codierungen erfolgten mit dem Statistikprogramm SPSS.

Die Aufgaben wurden nach nachfolgenden Kategorien codiert: mathematisches Stoffgebiet,
Wissensart, kognitive Prozesse, Anzahl Losungsschritte, Offenheit, sprachliche Komplexitét,
Reprisentationsformen, Aufgabenquelle, Aufgabenaufbau, Lebensweltbezug und Sozialform.
Diese Kategorien wurden auch deshalb gewdhlt, um kognitive Aktivierungsqualitdt und

Personalisierungspotenzial der Aufgaben (Grad der Differenzierung und Offenheit der
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Aufgabe) analysieren zu konnen. Die Intercodierer-Reliabilitidt » (Kappa) bei den Codierungen

der Aufgaben war in allen Fillen gut bis ausgezeichnet (% > 0.75).

Die Kategorien wurden einfach und klar beschrieben. Das Codiermanual wurde bei pilotierten
Daten angewendet, iiberarbeitet und fertiggestellt und mit Ankerbeispielen versehen
(detailliertes Codiermanual bei Autorin). Folgend werden die Codes mit gekiirzten

Beschreibungen vorgestellt.
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KATEGORIEN DER AUFGABENANALYSE

Tabelle 2: Kategoriale Aufgabencodierung — Mathematisches Stoffgebiet

Mathematisches Stoffgebiet = Kompetenzbereich = Inhalt (angelehnt an Fachbereichslehrplan Mathematik,
Lehrplan 21. Kanton Ziirich)

1 = Zahl und Variable

Zahlen ermoglichen das Bestimmen von Anzahlen und Reihenfolgen. Auf dem
fundamentalen Prinzip des Stellenwertsystems griinden die Einsichten in Eigenschaften
und Strukturen von Zahlen, Mengen und Operationen. Damit kdnnen beliebig grosse
und kleine Zahlen in der gewiinschten Genauigkeit dargestellt werden. In der Algebra
werden zusétzlich zu den Zahlen Variablen verwendet, um Strukturen und Beziehungen
zu verallgemeinern. Grundverstdndnis fiir Zahlen, Variablen, Operationen.
Arithmetische Begriffe und Symbole verstehen und verwenden, Zahlen lesen und
schreiben, flexibel zdhlen, Zahlen nach der Grosse ordnen und Ergebnisse
tiberschlagen. Zahlenfolgen mit natiirlichen, ganzen und gebrochenen Zahlen;
Zehnersystem bzw. Stellenwertsystem;
Zahlvorstellungen und -darstellungen; Rechengesetze und Rechenvorteile; Addieren,
Subtrahieren, Multiplizieren, Dividieren, Potenzieren; Uberschlagen, Runden;
Bezichungen zwischen Operationen und Ergebnissen.
= Addieren, subtrahieren, multiplizieren, dividieren und potenzieren, Terme vergleichen
und umformen, Gleichungen 16sen, Gesetze und Regeln anwenden
=  Zahl- und Operationsbeziehungen sowie arithmetische Muster erforschen und
Erkenntnisse austauschen
= Aussagen, Vermutungen und Ergebnisse zu Zahlen und Variablen erldutern, iiberpriifen
und begriinden
=  Hilfsmittel nutzen beim Erforschen arithmetischer Muster
= Rechenwege darstellen, beschreiben, austauschen und nachvollziehen
= Anzahlen, Zahlenfolgen und Terme veranschaulichen, beschreiben und
verallgemeinern
= Terme vereinfachen, Gleichungen 16sen

2 = Form und Raum

Punkte, Linien, Figuren und Korper bzw. deren Eigenschaften, Beziehungen und
Muster. Beispiele aus dem Alltag (z. B. in der Architektur, Kunst, Technik und Natur)
konnen veranlassen, geometrische Objekte anzuschauen, zu deuten, zu verdndern,
darzustellen und in Beziehung zu bringen. Tragféhige arithmetische Zahlvorstellungen
werden durch geometrische Darstellungen unterstiitzt. Umgekehrt lassen sich
geometrische Objekte und deren Eigenschaften mit Hilfe von Zahlen, Variablen oder
Termen beschreiben. Die Uberginge zwischen Form und Raum und den beiden
anderen Kompetenzbereichen sind fliessend.
Orientierung im Raum; Eigenschaften von Figuren und Kérpern; Skizzen, Zeichnungen
und Konstruktionen; Operationen mit Figuren und Korpern, z. B. Drehen, Verschieben,
Spiegeln; Flacheninhalt und Umfang von Figuren sowie Volumen und Oberflichen von
Korpern; geometrische Gesetzmissigkeiten und Muster; Modelle in der Ebene und im
Raum; Lagebeziehungen und Koordinaten von Figuren und Korpern.
=  Begriffe und Symbole verstehen und verwenden
= Figuren und Kdorper abbilden, zerlegen und zusammensetzen
=  Liéngen, Flichen und Volumen bestimmen und berechnen
= Geometrische Beziehungen, insb. Zwischen Léngen, Fldchen und Volumen, erforschen,
Vermutungen formulieren und Erkenntnisse austauschen
=  Aussagen und Formeln zu geometrischen Beziehungen iiberpriifen, mit Beispielen
belegen und begriinden
= Korper und rdumliche Beziehungen darstellen
= Falten, skizzieren, zeichnen und konstruieren sowie Darstellungen zur ebenen
Geometrie austauschen und iiberpriifen
=  sich Figuren und Koérper in verschiedenen Lagen vorstellen, Verdnderungen darstellen
und beschreiben (Kopfgeometrie)
=  im Koordinatensystem die Koordinaten von Figuren und Korpern bestimmen bzw.
Figuren und Korper aufgrund ihrer Koordinaten darstellen, Pléne lesen und zeichnen
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3 = Grossen,
Funktionen und Zufall

Phianomene aus der Umwelt. Dabei geht es um quantifizierbare Aspekte, die sich mit
Hilfe von Zahlen erforschen und beschreiben sowie mit Tabellen, Graphen, Texten
oder Diagrammen darstellen lassen.
Grossen beziehen sich u. a. auf Langen, Flacheninhalte, Volumen, Gewichte bzw.
Massen, Geldbetrage, Zeitpunkte und Zeitdauern. Sie werden mit Masszahlen
beschrieben. Funktionen beschreiben Beziehungen zwischen zwei Grossen (z. B.
zwischen Preis und Gewicht).
Daten lassen sich mit Methoden der Statistik auswerten. Zufall bezieht sich auf
Zufallsexperimente und Kombinatorik. Zentrale Inhalte:
Eigenschaften von Objekten (Léange, Flache, Volumen, Gewicht); Grossen bestimmen
und mit ihnen rechnen; SI-Einheiten (z. B. Langenmasse: km, m, dm, cm, mm);
Kombinatorik in konkreten Situationen; Wahrscheinlichkeiten im Alltag und in
Zufallsexperimenten; Funktionen zur Beschreibung quantitativer Zusammenhénge;
Unterschiedliche Darstellungen funktionaler Zusammenhénge (Sprache, Tabelle, Term,
Graph); Lineare, proportionale und umgekehrt proportionale Zuordnungen.
= Prozentrechnen, Datenerhebungen und —analysen
=  Begriffe und Symbole zu Grdssen, Funktionen, Daten und Zufall verstehen und
verwenden
= Grossen schitzen, messen, umwandeln, runden und mit ihnen rechnen
= funktionale Zusammenhénge beschreiben und Funktionswerte bestimmen
= zu Grossenbeziehungen und funktionalen Zusammenhéngen Fragen formulieren, diese
erforschen sowie Ergebnisse iiberpriifen und begriinden
= Sachsituationen zur Statistik, Kombinatorik und Wahrscheinlichkeit erheben, ordnen,
darstellen, auswerten und interpretieren
=  Sachsituationen mathematisieren, darstellen, berechnen sowie Ergebnisse interpretieren
und tiberpriifen
= Terme, Formeln, Gleichungen und Tabellen mit Sachsituationen konkretisieren,
Diagramm zu linearer Funktion zuordnen
=  Funktionen, Proportionalitét

4 = Zahl und Variable
& Form und Raum

Kombination von vorherigen

5 = Zahl und Variable
& Grossen, Funktionen
und Zufall

Kombination von vorherigen
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Tabelle 3: Kategoriale Aufgabencodierung — Wissensart

2014; Neubrand, 2002)

Wissensart: Welche Wissensart ist zur erfolgreichen Bearbeitung dieser Aufgabe erforderlich? (angelehnt an
Anderson & Krathwohl, 2001; Gagné & Rohwer, 1969; Maier, Bohl, Driike-Noe, Hoppe, Kleinknecht & Metz,

1 = Faktenwissen,
deklaratives Wissen

Als Faktenwissen wird verbalisierbares und fiir eine bestimmte Fachdoméne relevantes
Wissen bezeichnet. Reproduktion. Dabei handelt es sich beim terminologischen
Wissen um isolierte Fakten. Es sind grundlegende Elemente, welche Lernende kennen
miissen, um sich in einer Disziplin zurechtzufinden oder Aufgaben 16sen zu kdnnen.

= ablesen und aufschreiben

= auswendig Gelerntes

= Informationen einfiillen

= etwas mit Fakten erkldren

=  Formeln

= Beschriften

=  Benennen

2 = Prozedurales
Wissen /
Handlungswissen

Prozedurales Wissen ist implizites, d.h. in der Regel nicht verbalisierbares
Handlungswissen und reicht von basalen Verhaltensweisen (Aussprache) bis zu
komplexen, hierarchisch aufgebauten Routinen und Handlungsmustern.
Standardmodellierungen, naher Transfer. Prozedurales Wissen bezieht sich auf
bereichsspezifisch einschligige Prozeduren (Algorithmen, Ablaufe, Routinen,
Fertigkeiten, Handlungen, Skripts) und ist damit von metakognitivem Wissen mit
prozeduralem Charakter (z. B. Lernstrategien) abgrenzbar. Das Wissen dariiber, wie
etwas auszufiihren ist wie z. B. Methoden, Routinen, Techniken, Fahigkeiten,
Handlungsmuster. Als Beispiele konnen hier das Wissen iiber fachspezifische
Fahigkeiten und Methoden sowie das Wissen iiber Kriterien zur Bestimmung
geeigneter Prozeduren genannt werden.

=  Tabellen ausfiillen

= Gleichungen ablesen, ergédnzen, umformen, aufldsen

= Graph ablesen und Gleichung notieren

= Gleichung ablesen und Graph einzeichnen

= Prozentrechnen

= Sachaufgaben mit Anwendung von mathematischen Prozessen (Dreisatz)

= Uben, Abldufe, Nachlesen

=  Erginzen

= Liicken/ Fehler identifizieren

3 = Konzeptuelles
Wissen (Wissen,
dass...):

Konzeptuelles Wissen ist vielfach vernetztes Begriffswissen und kann sowohl
verbalisiert als auch implizit vorhanden sein (komplexes Zusammenhangswissen).
Breitere Textaufgaben, ,,Clever-Aufgaben®. Hier handelt sich um vernetztes
Begriffswissen, also die Beziehungen zwischen den einzelnen Elementen, wie z. B.
Wissen liber Klassifikationen und Kategorien, Gesetzmaissigkeiten, Theorien, Modelle
und Strukturen.

=  Wechselwirkungen identifizieren, erkennen

=  Klassifikationen, Schemata, Kategorien, Begriffsnetze, Modellierungen (mehrschrittige

Modellierungen). Integration versch. Situationen, Transfer
= Losungswege modifizieren
= Zusammenhinge erkennen, berechnen, vermuten, begriinden

4 = Metakognitives
Wissen

Metakognitives Wissen ist Wissen iiber die eigenen Kognitionen (eigene Lernziele,
Lerngewohnheiten usw.) und die Fahigkeit, den eigenen Lernprozess zu steuern
(Monitoringstrategien) sowie Informationsverarbeitungsstrategien und
Problemlosestrategien gezielt anwenden zu kdnnen. Das Wissen iiber Kognitionen im
Allgemeinen sowie die Bewusstheit und das Wissen iiber die eigene Kognition
(Lerngewohnheiten, eigene Lernziele etc.) sowie die Fahigkeit, den eigenen
Lernprozess zu liberwachen und steuern zu kdnnen.

=  Reflexion der Vorgehensweise, Strategieanwendung

=  gemeinsam diskutieren, beurteilen, reflektieren
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Tabelle 4: Kategoriale Aufgabencodierung — Kognitive Prozesse

Kognitive Prozesse: Wie anspruchsvoll ist der Denk- / Handlungsprozess, welcher zur erfolgreichen Bearbeitung
dieser Aufgabe notwendig ist? (angelehnt an Maier et al., 2010 und Metzger, 1993)

1 = Wissen
reproduzieren,
Informationen
erinnern

Informationen wiedergeben und in gleichartigen Situationen abrufen. Ubungsaufgaben:
kleinschrittig. Informationen mit eigenen Worten erkldren. Fachwissen verstehen,
anwenden oder erarbeiten.

Wiedererkennen: gelernte Informationen miissen in einem unverdnderten Umfeld wiedererkannt werden; z.

B. vorgegebenen Vertrdgen aus einer vorgegebenen Liste die zutreffende Formvorschrift zuordnen.
Wiedergeben: gelernte Informationen miissen reproduziert werden (nennen, aufzihlen).

2 = anwenden,
transferieren;
Information
verarbeiten

=  Informationen {iber Sachverhalte in verschiedenen Situationen brauchen

=  Neues mit Bekanntem in Bezug setzen

=  konvergentes Denken und Handeln, Analogiebildung

=  mathematische Operationen in Sach-Situationen anwenden

= Jebensweltliche Vorstellungen und/oder fachbedeutsames Wissen und Fahigkeiten

aktivieren

Naher Transfer: Naher Transfer kommt dann vor, wenn sich die Aufgabensituation nur
geringfiigig von bereits bekannten oder geilibten Aufgaben bzw. von der Lernsituation
unterscheidet. [...]. Beispielsweise kann die Aufgabe so gestellt sein, dass den
Lernenden klar ist, welches Wissen fiir die Aufgabenlosung zur Anwendung kommen
sollte. ,Liicken’ in Form einer erschwerten neuen Situation miissen geschlossen
werden.
Sinnerfassen: gelernte Informationen miissen sinngemadss ,,abgebildet
werden® (beschreiben, erklaren, interpretieren, begriinden, zusammenfassen,
schlussfolgern); z. B. die Kernaussagen eines Textes zusammenfassen; den Sinn der
Steuerprogression begriinden.
Anwenden: gelernte Strukturen miissen auf einen sprachlich neuartigen aber strukturell
gleichartigen Inhalt {ibertragen werden; z. B. praktische Beispicle von Bankbilanzen
den einzelnen Bankarten zuordnen; den Vertragsinhalt fiir einen konkreten Kaufvertrag
bestimmen.

3 = analysieren,
synthetisieren,
evaluieren =
Problemlosen

Sachverhalte in einzelne Elemente gliedern, die Beziehungen zwischen Elementen
aufdecken und Strukturmerkmale herausfinden. Sachverhalte kombinieren und zu
einem Ganzen zusammenfiihren. Sachverhalte nach bestimmten Kriterien beurteilen.
Bei diesen Aufgaben beruht der Problemléseprozess auf dem verfiigbaren
Faktenwissen iiber das zu bewéltigende Problem, wie auch auf der Umorganisation des
Wissens, d.h. verfiigbares Wissen muss miteinander verkniipft werden.
= Weiter Transfer: Aufgaben mit weitem Transfer erfordern die Anwendung von Wissen
in einer neuen, unbekannten Situation. Zudem ist fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht
unbedingt einsichtig, welches Wissen zur Anwendung kommen sollte. Das vorhandene
Wissen muss nach Prinzipien, Regeln, Lernstrategien etc. durchsucht werden, die sich
auf die Aufgabe anwenden lassen. Im Vergleich zur nichsten Stufe (kreatives
Problemldsen) ist das Wissen allerdings in der Form vorhanden bzw. abrufbar, in der es
zur Anwendung kommen sollte.
=  Analyse: ein Sachverhalt muss umfassend und systematisch untersucht werden, wobei
die notige Kriteriumsstruktur neu zu schaffen ist; z. B. verschiedene
Gesellschaftsformen oder Entlohnungssysteme vergleichen
= Synthese: einzelne Informationen miissen zu einem neuartigen Ganzen verkniipft
werden; z. B. das Konzept einer Werbepolitik entwerfen; zu einem aktuellen
gesellschaftspolitischen Problembereich einen Verfassungsartikel entwerfen
= Beurteilen: ein Sachverhalt muss umfassend und systematisch bewertet werden, wobei
die dazu notige Kriteriumsstruktur neu zu schaffen ist; z.B: die Auswirkungen von
verschiedenen Entlohnungssystemen auf die Unternehmung und die Mitarbeiter
beurteilen; Einsatzmdglichkeiten der Informatik im Rechnungswesen beurteilen.
= Aktivierung von mehreren Wissenseinheiten: mehrere, individuelle Losungswege
mdglich, Problemldseorientierung
=  Aufgaben, bei denen zundchst einmal neues Wissen geschaffen werden muss, um eine
Aufgabe 16sen zu konnen.
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4 = kreatives
Erkunden,
Ausprobieren,
Erforschen und
Argumentieren

Wiirfelaufgaben, Wahrscheinlichkeitsrechnungen

Tabelle 5: Kategoriale Aufgabencodierung — Anzahl Losungsschritte

Jordan, 2006)

Anzahl Loésungsschritte: Wie viele Losungsschritte sind zur Losung dieser Aufgabe notig? (angelehnt an

1 = Eine Losung bzw.
ein Losungsweg
gefordert

Um die Aufgabe zu 16sen reicht ein Losungsschritt. Es wird beispielsweise nach einer
einzigen Bezeichnung (Terminus), einem Fakt oder Datum gefragt.

=  Bennen eines Fachbegriffs

=  eine Zahl oder Rechnung hinschreiben

2 = Mehrere Losungen
bzw. Losungswege
gefordert

Um die Aufgabe zu 16sen, werden zwei bis vier Losungsschritte ausgefiihrt.
=  Berechnen und das Ergebnis vergleichen
=  Um die Aufgabe zu 16sen, werden mehrere Losungsschritte ausgefiihrt.
= Sachaufgabe lesen und verstehen - gesuchte Grosse identifizieren - Umrechnen in die
passenden Einheiten - Formel einsetzen - Ergebnis tiberpriifen
= mehrere Zwischenschritte

Tabelle 6: Kategoriale Aufgabencodierung — Offenheit

Offenheit — Losungsprozess: Wie eindeutig werden die Ausgangslage und die Vorgehensweisen definiert? Wie
viele Losungen sind moglich? (angelehnt an Neubrand, 2002; Jordan, 2006;)

1 = Definiert und
konvergent

Definierte und konvergente Aufgaben haben einen klar definierten Anfangszustand
und eine Losung ist gesucht. Das heisst, die in der Aufgabe zu transformierenden

Objekte oder Informationen werden vorgegeben.
1 Ausgangszustand — 1 Lsung

2 = Definiert und
divergent

Definierte und divergente Aufgaben haben einen klar definierten Anfangszustand,

allerdings sind mehrere Losungen denkbar.
1 Ausgangszustand — mehrere Losungen

3 =Ungenau definiert
und konvergent

Bei ungenau definierten und divergenten Aufgaben ist nicht ersichtlich, von welchen
Objekten (Beispielen, Zahlen, Informationen, Begriffen, etc.) der Aufgabenloser

ausgehen muss. Allerdings ist die Losung vorgegeben.
Ausgangszustand offen — 1 Losung

4 = Ungenau definiert
und divergent

Bei ungenau definierten und divergenten Aufgaben ist nicht ersichtlich, von welchen
Objekten (Beispielen, Zahlen, Informationen, Begriffen, etc.) der Aufgabenloser
ausgehen muss. Damit sind automatisch mehrere Losungen denkbar. Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen sich zunichst weitere Informationen besorgen und
diese Informationen einordnen, bevor sie mit der Aufgabe beginnen kdnnen.
Ausgangszustand offen — mehrere Losungen
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Tabelle 7: Kategoriale Aufgabencodierung — Sprachliche Komplexitét

Sprachlogische Komplexitit: Wie hoch sind die sprachlichen Anforderungen? (angelehnt an Jordan, 2006;
Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010)

1 = Einfache sprachlogische
Komplexitit

Es ist kein oder kaum Text vorhanden; die Reihenfolge der Sitze entspricht
der Aufgabenbearbeitung; es werden einfache Haupt- und Nebensitze
verwendet. Auch Aufgaben ohne Text.

2 = Mittlere sprachlogische
Komplexitit

Die Reihenfolge der Sitze entspricht nicht immer der Aufgabenbearbeitung;
es gibt Textpassagen mit irrelevanter Information und komplexeren
Satzgefiigen.

3 = Hohe sprachlogische
Komplexitit

Die Reihenfolge der Satzteile entspricht nicht der Aufgabenbearbeitung; die
sprachliche Form der Aufgabe verdeckt zum Teil die inneren, logischen
Beziige der Aufgabe; im Aufgabentext kommen irritierende Formulierungen
und komplexe Satzgefiige zur Anwendung, z. B. doppelte Verneinungen,
Wenn-dann-Verkniipfungen.

Tabelle 8: Kategoriale Aufgabencodierung — Représentationsformen

Reprisentationsformen: Verlangt die Aufgabe eine Integration oder Umformung im Bereich der drei
Repridsentationsebenen? (enaktiv: handelnd — ikonisch: bildlich — symbolisch: Text, Zahlen)

1 = Text mit mathematischem
Sachverhalt

symbolisch

Sachaufgabe, symbolische Reprisentation

2 = Rechnung, Gleichung,
Formel

Rechnung 16sen, Gleichung auflésen, Formel umformen, symbolische
Reprisentation

symbolisch Dazu zdhlt auch, wenn ein kurzer Anweisungstext steht ,,Lose die Gleichung...“ (wird also dann
nicht als Text codiert)

3 =Tabelle Strukturierte Art der Darstellung, symbolische Représentation

symbolisch Dazu zdhlt auch, wenn ein kurzer Anweisungstext steht ,,Lose die Gleichung...“ (wird also dann

nicht als Text codiert)

4 = Graph, Diagramm, Bild mit
mathem. Sachverhalt
ikonisch

Graph ablesen, selbst erstellen, Diagramm ablesen, umformen, selbst
erstellen, Grafik mit mathematischer Struktur, ikonische Reprisentation

5 = Integration
Mehrere resp. Umformung

Langer Text mit mathematischem Sachverhalt, mit Rechnung und Grafik mit
mathematischer Struktur, Integration verschiedener Représentationsformen:
Die Aufgabe gibt Wissen in verschiedenen Représentationsformen vor, die
vom Lernenden fiir die Losung zu integrieren sind (z. B. Informationen
durch Text und Grafik). Umformung ist notwendig, interpretieren,

mathematisieren, strukturieren.

Text (symb.) und Grafik mit mathem. Struktur
Text (symb.) und Graph (ikon.)

Text (symb.) und Diagramm

6 = Handlung

enaktiv
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Tabelle 9: Kategoriale Aufgabencodierung — Aufgabenquelle

Aufgabenquelle (Autorenteam, 2016: Lehrmittelverlag Zuerich. Mathematik 3. Sekundarstufe I)
1 eigene
2 Aufgabe Lehrmittel II Themenbuch
3 Aufgabe Lehrmittel 111 Themenbuch
4 Aufgabe Lehrmittel 1T Arbeitsheft
5 Aufgabe Lehrmittel 111 Arbeitsheft
6 Anderes Lehrmittel, bekannte Quelle
7 Anderes Lehrmittel, unbekannte Quelle
Tabelle 10: Kategoriale Aufgabencodierung — Aufgabenaufbau
Aufgabenaufbau

1 = Einzelaufgabe

in sich geschlossene Aufgabe ohne Teilaufgaben

2 = Inputaufgabe mit
nachfolgenden Teilaufgaben

Aufgabe a = Inputaufgabe mit nachfolgenden Teilaufgaben mit gleichem
Losungsprinzip oder leicht abgewandelten Nachfolgeaufgaben, z.T.
Umstellungen oder leicht abgewandelte Teilschritte (Umformungen nétig)

3 = Teilaufgabe unabhiingig
von vorheriger Losung

Teilaufgabe (a, b, ¢, d etc.) unabhédngig vom Losen und vom Resultat der
vorherigen Teilaufgabe

4 = Teilaufgabe abhiingig von
vorheriger Losung

Teilaufgabe abhéngig vom Losen und vom Resultat der vorherigen
Teilaufgabe

5 = Knobelaufgabe,
Zusatzaufgabe

Zusatz- resp. Sternchenaufgabe

Tabelle 11: Kategoriale Aufgabencodierung — Lebensweltbezug

Lebensweltbezug (angelehnt an Maier et al. 2014)

1 =nein

Die Aufgabe ist rein technisch und hat keinen Bezug zur Lebenswelt. Es gibt
zwar eine Verkniipfung zwischen Material und Erfahrungswelt der
Schiilerinnen und Schiiler, aber diese wirkt aufgesetzt und konstruiert.

Die Verkniipfung zwischen Material und Erfahrungswelt der Schiilerinnen
und Schiiler ist zwar konstruiert, aber macht fiir die Lernenden Sinn, da die
Aufgabe z. B. sinnvolle Anwendungen im Alltag oder in der Berufswelt
miteinbezieht. Die Aufgabe hat einen realen Bezug, weil der Inhalt auch in
ausserschulischen Kontexten relevant ist.

Tabelle 12: Kategoriale Aufgabencodierung — Sozialform

Sozialform

1 = Einzelarbeit

einzeln 16sbar

2 = Partnerarbeit

nur mit Partner 16sbar

3 = Gruppenarbeit

nur in Gruppe 16sbar
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4.7.4 ANALYSE DER SCHULER*INNENLOSUNGEN DER (MATHEMATIK-)AUFGABEN

Ziel des Mathematikunterrichts ist es, Schiilerinnen und Schiilern kognitive Féhigkeiten und
Fertigkeiten zu vermitteln, die mit verbindlichen Kerninhalten verkniipft werden konnen.
Kompetenzorientierte Aufgaben konnen ebenfalls Auskunft iiber den Entwicklungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler beziiglich des Entwicklungsstands einer spezifischen Kompetenz

geben (Driike-Noe, Keller & Blum, 2008, S. 373).

Projekte wie SINUS (Prenzel & Baptist, 2003) beschéftigten sich unter anderem mit der
Analyse der Qualitdt von Aufgabenldsungen der Schiilerinnen und Schiiler (Blum, Driike-Noe
& Leiss, 2005, S. 272). Fiir die Analyse der Schiilerlosungen definieren Blum et al. (2005) drei
Aspekte: Sie betrachteten die Schiilerlosungen im Hinblick auf Defizite, Kompetenzen und

eingesetzte Unterrichtsmaterialien.

Die Schiilerlosungen wurden geméss dem beschriebenen methodischen Vorgehen kategorial
codiert (vgl. Kap. 4.5). Das kategoriale Codiermanual entstand in Anlehnung an validierte
Quellen und wissenschaftliche Arbeiten (GroBe & Renkl, 2007; Miiller & Helmke, 2008;
Prediger & Wittmann, 2009; Tiirling, Seifried, Wuttke, Gewiese & Késtner, 2011; Wuttke,
Seifried & Mindnich, 2008). Der Zweck der Codierung der Schiilerlosungen war, nebst der
Aufgabenanalyse (Aufgabenangebot) auch die Schiilerlésungen, also die Nutzungsperspektive
der Zielschiiler*innen zu erfassen. Aus forschungsokonomischen Griinden wurde ein

vereinfachtes, pragmatisches Verfahren gewihlt.

Um auch die Qualitdt der Nutzung zu analysieren wurde ein kategoriales Codiersystem zur

Analyse der Schiilerlosungen entwickelt und eingesetzt.

Kategorial codiert wurden die Losungen von sechs Zielschiiler*innen zu 163 Aufgaben bei

Schule A und 84 Aufgaben bei Schule B.

Codiert wurden die Losungen der sechs Zielschiiler*innen nach den folgenden Kriterien:
Vollstindigkeit, Fehlerart, Losungsweg und Losungsrepriasentation. Nachstehend sind die
Kategorien in gekiirzter Art aufgefiihrt (Codiermanual mit Ankerbeispielen bei Autorin). Die
Intercodierer-Reliabilitit % (Kappa) bei den Codierungen der Schiilerldsungen war in allen

Féllen gut bis ausgezeichnet (x > 0.75).

Die Schiilerlosungen wurden analog zu den Aufgabensammlungen — mit gleichen

Aufgabennummern — beschriftet. Die Codierung erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS.
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Tabelle 13: Kategoriale Codierung von Schiiler*innenldsungen — Codiermanual

Vollstindigkeit

0 Aufgabe nicht geldst

1 Aufgabe teilweise gelost, unvollstindig

2 Aufgabe vollstindig gelost

Fehlerart

0 kein Fehler

1 Fehler beim Operieren: addieren, subtrahieren, multiplizieren, dividieren und
potenzieren

2 Fehler beim Operieren und Benennen / Automatisierungsfehler = falsches
Umstellen oder Losen einer Gleichung, Umformung und Vergleichen von Termen,
Vertauschen von Zahlen, Rechnungsregeln falsch anwenden

3 Masseinheit / Stellwertsystem = Masseinheit falsch angeben oder falsch
umrechnen, im Stellwertsystem falsche Punktsetzung

4 Schnittstellenfehler = Visuelle Verwechslung von 6 & 9

5 Verstindnis von Veranschaulichungen = Daten aus Schaubild falsch ablesen

6 Planungsfehler = falsche Gleichung

7 Nichtbeachtung relevanter Informationen = Teile einer Aufgabe werden ignoriert

Losungsweg

0 kein Resultat

1 kein Losungsweg, nur Resultat

2 Losungsweg fragmentarisch vorhanden

3 ausfiihrlicher Losungsweg

Losungsrepriisentation

0 keine Losung

1 symbolisch = Text schreiben mit mathematischem Sachverhalt; Zahl, Rechnung,
Gleichung, Formel; Tabelle ausfiillen

2 ikonisch = Graph, Diagramm, Bild mit mathematischem Sachverhalt

3 Integration mehrerer resp. Umformung

4.8 VIDEOBASIERTE ANALYSE DER UNTERRICHTSGESTALTUNG, DER
LERNZEITNUTZUNG UND DER LEHRPERSON-SCHULER*INNEN-INTERAKTIONEN

Um Unterrichtsgestaltung, Klassenfiihrung, Lernunterstiitzung und Lernzeitnutzung der
Schulen zu analysieren, wurden Videos von fiinf Unterrichtssequenzen (drei von Schule A, zwei
von Schule B) ausgewertet. Pro Unterrichtssequenz gibt es jeweils mehrere Einzel- oder Split
Screen Videos aus unterschiedlichen Perspektiven (vgl. Abbildung 13: Aufnahmeszenario

Woche 1 (von Verf.) oder Tabelle 1: Ubersicht Split Screen Videos).
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4.8.1 VORTEILE VIDEOGESTUTZTER FORSCHUNG

Es gibt eine Vielzahl von positiven Aspekten der videogestiitzten Forschung. Die folgenden

Ausfithrungen fassen die wichtigsten Vorteile zusammen.

Technologische Fortschritte ermdoglichten in den letzten Jahrzenten die videogestiitzte
Unterrichtsforschung (Pauli, 2006a). Mit der fortschreitenden Entwicklung der ICT-
Technologien wurde es mdglich, grossere Datenmengen zu gewinnen und zu verarbeiten
(Knoblauch, Tuma & Schnettler, 2010). Damit wurde die Methode der Videoanalyse
zunehmend auch fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung interessant (Dinkelaker &

Herrle, 2009; Knoblauch et al., 2010; Konig, 2013; Krammer, 2009; Petko et al., 2003).

Die Verwendung von Videodaten ermoglicht die differenzierte und reflexive Betrachtung von
Lehr-Lern-Interaktionen (Bohnsack, 2008; Krammer & Hugener, 2005). Durch die Moglichkeit
mehrmaliger Wiederholungen und durch die permanente Verfiigbarkeit der Videodaten ldsst
sich das Unterrichtsgeschehen im Nachhinein beziiglich der Fragestellungen bearbeiten (vgl.
Pauli et al., 2010, S.11). Ausserdem stehen Filmdaten einer quantitativen wie einer qualitativen

Auswertung offen (Knoll & Stigler, 1999).

Das Geschehen im Klassenzimmer kann ganzheitlich und phanomennah aufgezeichnet werden.
Ein grosser Mehrwert von Videostudien liegt im Umstand, dass auch nonverbale Aspekte von
Interaktionen, wie Mimik, Gestik, Bewegungen im Raum sicht- und somit auswertbar sind.
Details und einzelne Prozesse konnen nacheinander erfasst werden, was fiir ein menschliches
Auge in Jetzt-Zeit normalerweise nicht oder nur bruchstiickhaft moglich ist. Oberfldchen- und
tiefenstrukturelle  Qualitdtsmerkmale didaktischen Handelns konnen anhand von

Unterrichtsvideos wissenschaftlich untersucht werden (vgl. Hatch & Grossman, 2009).

Zu den methodischen Vorziigen gehort ausserdem, dass die Videos bei Analyseprozessen (z.
B. Codierungen) im Nachhinein immer wieder zu Rate gezogen werden konnen. Um
Beobachtungsfehler zu vermeiden, konnen die Analysen von verschiedenen Forschern
durchgefiihrt und anschliessend aufeinander bezogen werden. Ausserdem konnen
zeitverzogerte und kumulative Analysen von unterschiedlichen Forschenden durchgefiihrt
werden, wodurch die Qualitdt aufgrund der unterschiedlichen Gesichtspunkte und unter
Einbezug verschiedener qualitativer und quantitativer Methoden gesichert wird (vgl. Klieme et

al., 2006).

Videografien sind dauerhaft und gewissermassen auch als historische Dokumente zugénglich

(Helmke & Helmke, 2004). Sie konnen aber auch — vorbehaltlich der Einhaltung des
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Datenschutzes — als Unterrichtsvideos bei Aus- und Weiterbildungen von Lehrpersonen

Verwendung finden (vgl. z. B. Krammer et al., 2006).

Im Rahmen der vorliegenden Studie haben sich oben genannte Punkte als niitzlich erwiesen.
Der kombinierte Einsatz verschiedener Kameras ermdglichte die Erfassung verschiedener
Perspektiven, Aspekte und Ereignisse. Der Einsatz einer dynamischen Verfolgerkamera mit
Fokus auf die Lehrperson ldsst die Dokumentation des Gesamtverhaltens (Bewegungen,
Aktivititen, Organisation) und des Lernunterstiitzungsverhaltens zu. Durch den Einsatz von
Kopfkameras konnte nicht nur das Lernverhalten der Schiiler dokumentiert werden, sondern
ganz besonders auch die Nutzung der Lernzeit vor und nach Lehrpersonen-Kontakten sowie

die Nutzung der Lernzeit wihrend der Unterrichtseinheit.

4.8.2 HERAUSFORDERUNGEN

Trotz der vielen Vorteile muss aber darauf hingewiesen werden, dass auch Videoanalysen kein
vollstdndiges Bild von Lehr-Lern-Interaktionen generieren konnen. Entsprechend ihrer Position
und Perspektive zeigen die Kameras nur einen selektiven Ausschnitt sozialer Realitit aus einem
bestimmten Blickwinkel. So ist zu hinterfragen, ob eine Kamera tatséchlich in der Lage ist, ein
getreues Abbild dessen zu liefern, was sie aufnimmt. Die Positionierung der Mikrofone und
Kameras bestimmt dariiber, was erfasst wird. Tatsdchlich aber zeichnet sich die
Unterrichtsrealitdit durch die Gleichzeitigkeit mehrerer, oftmals miteinander verschrinkter

Handlungs- und Kommunikationsstrénge aus.

Die Anwesenheit von Kameras kann ein verdandertes Verhalten hervorrufen (z. B. Clausen,
2002; Krammer, 2009; Petko et al., 2003; Stigler, 1998; Stigler, Gallimore & Hiebert, 2000;
Ulewicz & Beatty, 2001). Stigler et al. (2000) vermuten, dass Lehrpersonen videografierte
Unterrichtssequenzen intensiver vorbereiten, um einen bestmoglichen Eindruck von sich und
den Unterrichtssettings zu hinterlassen. Diese Vermutungen konnten allerdings von neueren
Studien widerlegt werden. Diese argumentieren, dass Lehrpersonen ihre Unterrichtsmuster
kurzfristig nicht grundsitzlich verdndern konnen (Helmke, 2009; Klieme et al., 2006; Kunter,
2005; Waldis, Gautschi, Hodel & Reusser, 2006).

In unseren eigenen Videostudien zeigte sich, dass die Kameras vernachlédssigbare Effekte auf
das Verhalten von Lehrpersonen und Schiilern hatten. Damit die Kameras die Lernenden nicht
zu sehr beeinflussten oder ablenkten, erfolgten vor der Erhebungssituation im Vornherein eine
sorgfiltige Aufkldrung und eine Eingewohnungsphase (Clausen, 2002). Ausserdem wurde

wihrend der Aufnahmen darauf geachtet, dass die Lernenden mdglichst wenig gestort wurden,
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weswegen Standkameras zum Einsatz kamen. Als zukiinftige Variante konnten sich
hochtechnologische 360-Grad-Kameras empfehlen, welche das Unterrichtsgeschehen kaum
storen. Diese werden an der Decke des Raums montiert und nehmen so das Geschehen im

gesamten Raum auf.

Da es mittels Videoanalyse nicht mdglich ist, Gedanken und Gefiihle aufzuzeichnen, ist es fiir
die Gewinnung weiterreichender Erkenntnisse notwendig, videogestiitzte und nicht-
videogestiitzte Methoden triangulativ einzusetzen. Dabei sollten verschiedene Verfahren und
Methoden (u. a. schriftliche und miindliche Lehrpersonenbefragungen (Online-Fragebogen,
Interviews), schriftliche Schiilerbefragungen, Schuldokumente, Aufgabensammlungen und

Videoanalysen) kombiniert werden, was in der vorliegenden Studie der Fall ist.

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass oftmals nur einzelne oder wenige
Unterrichtsstunden videografiert werden. Kritiker sehen in einer zu kleinen Stichprobe die
Gefahr, dass die Aufnahmen stark selektiv gepragt sein konnten (Brophy, 2009; Praetorius,
2014; Stigler, 1998; Stigler & Hiebert, 1999). Mehrere Studien konnten aber zeigen, dass schon
die Beobachtung eines 20-miniitigen Ausschnitts zu dhnlichen Aussagen fiihrt wie die eines 45-
miniitigen Abschnitts (z. B. Ambady & Rosenthal, 1993; Perels & Zahn, 2013). Auch Strong,
Gargani und Hacifazlioglu (2011) verweisen darauf, dass Expertenurteile bereits nach einer
zweiminiitigen Beobachtungssequenz in hohem Mass iibereinstimmen. Oft geniigen
Beobachtungssequenzen von weniger als fiinf Minuten, um sich einen Eindruck zu bilden

(Downey, Stefty, Poston & English, 2010).

Pauli (2006a) empfiehlt, die Videografie inhaltlich und vom Kameraskript her so weit wie
moglich zu standardisieren (vgl. dazu auch Krammer, 2009; Petko et al., 2003; Seidel &
Prenzel, 2003; Waldis et al., 2006). Dies ermoglicht es auch bei kleinen Stichproben, Daten

innerhalb einer Studie miteinander vergleichen zu konnen (Jacobs et al., 2003; Krammer, 2009).

Eine weitere forschungsokonomische Herausforderung ist, dass der Aufwand von
Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung sowie Ergebnisdarstellung bei Videoanalysen
deutlich hoher ist als bei anderen Verfahren (Wullschleger, 2017). Vorgéingig muss deshalb
abgewogen werden, ob die notwendigen finanziellen und zeitlichen Ressourcen vorhanden sind
(Dinkelaker & Herrle, 2009; Knoblauch et al., 2010). Zudem sollte der Einsatz technischer

Hilfsmittel mdglichst gering gehalten werden.

4.8.3 GRAD DER INFERENZ

Codierungs- oder Beobachtungssysteme lassen sich auf einem Kontinuum von niedrig bis hoch
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inferenten Verfahren eingliedern (Rakozy & Pauli, 2006). Mit Inferenz ist der Grad an
Schlussfolgerungen gemeint, der bei der Beobachtung erforderlich ist (Clausen et al., 2003;
Hugener, 2006; Seidel et al., 2003).

Bei niedrig inferenten Verfahren gibt es eher wenige schlussfolgernde Interpretationen.
Riickschliisse lassen sich anhand von Indikatoren ziehen, die der direkten Beobachtung
zuginglich sind. Die Grundlage niedrig inferenter Verfahren bilden disjunkte
Kategoriensysteme, welche die Kategorien durch prizise Begriffsbestimmungen und
Ankerbeispiele unterscheiden (vgl. Lotz, 2015). Niedrig inferente Codierungen streben eine
moglichst prizise Erfassung beobachtbarer Kategorien an, so beispielsweise Sozialformen,
Organisationformen usw. Spezifisch beobachtbare Aktivititen konnen durch klar definierte

Merkmale identifiziert werden (vgl. Lotz, Gabriel & Lipowsky, 2013).

Niedrig inferente Verfahren werden meistens mit Zeit- oder Ereignisstichprobenpldnen
verkniipft. Werden Zeitstichprobenpldne (Time-Samplings) verwendet, so sind zuvor
bestimmte Zeitintervalle (z. B. 10 Sekunden) festzulegen und sodann fiir jedes Intervall eine
Kategorie zu vergeben. Bei Ereignisstichprobenplianen (Event-Samplings) sind hingegen die
Ereignisse zu definieren, deren Auftreten kategorisiert wird (Pauli, 2006b). Die Vorteile dieses
Verfahrens liegen vor allem darin, dass die feine Aufgliederung der Unterrichtsereignisse in
Zeit- oder Ereigniskategorien genauere und reliablere Ergebnisse generiert (Kobarg & Seidel,
2007). Allerdings lassen sich keine Aussagen zur Qualitit des Unterrichts machen. Dies wird
eher durch die Anwendung hoch inferenter Verfahren gewihrleistet (vgl. Hugener et al., 2006),
denn bei hoch inferenten Beobachtungsinstrumenten ist der Anteil an interpretativen
Schlussfolgerungen hoher (Clausen et al., 2003). Zusammenhéngende komplexe Merkmale
werden gleichzeitig einer Bewertung unterzogen. Diese Vorgehensweise nutzt die
Urteilsfahigkeit des Menschen, verschiedene Aspekte und Kriterien gleichzeitig analysieren

und integrieren zu kdnnen.

In der vorliegenden Dissertation kommen niedrig inferente Verfahren zur Anwendung. Niedrig
inferent sind die Kategoriensysteme zur Aufgabencodierung und Codierung der
Schiilerlésungen sowie die Kategoriensysteme zur videobasierten Analyse der

Unterrichtsgestaltung, der Lernzeitnutzung und der Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen.

4.8.4 7ZUBEOBACHTENDE ZEITEINHEITEN

Wie bereits im vorangegangenen Unterkapitel beschrieben, ist es vor der Videocodierung

notwendig, zu kliren, mit welchen Zeiteinheiten bei der Analyse gearbeitet wird. Zwei
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Moglichkeiten stehen hierbei zur Auswahl: Zeitstichproben (Time-Sampling) oder Ereignis-
Stichproben (Event-Sampling) (Kobarg & Seidel, 2003, 2007; Lipowsky et al., 2009; Pauli &
Reusser, 2003).

Arbeiten Forschende mit einem Time-Sampling, so unterteilen sie die Videoaufnahmen in
gleich lange [Intervalle, beispielsweise 10-Sekunden-Einheiten, die dann mit festgelegten
Kategorien codiert werden. Demgegeniiber steht das Event-Sampling, das sich auf spezifische
Ereignisse (z. B. Ausschnitte aus einer Transkription, also Interaktionen) und deren Dauer
bezieht. Forschende definieren dafiir Anfangs- und Endpunkt des zu beobachtenden Ereignisses

und analysieren dann diese Einheiten (Seidel & Prenzel, 2003).

Beide Methoden haben ihre Berechtigung. Ihr Einsatz orientiert sich am Forschungsinteresse.
Time-Sampling ermdglicht eine beinahe neutrale Transkription, da sich Beginn und Ende der
Codierung an Zeitintervallen orientieren und somit vor den Codierungen wenige
Schlussfolgerungen vorkommen. Beim Event-Sampling hingegen wird bereits eine erste

Schlussfolgerung in dem Moment vorgenommen, in dem die Ereignisse bestimmt werden.

4.8.5 UNTERRICHTSGESTALTUNG UND LERNZEITNUTZUNG

Um die Unterrichtsgestaltung und die Lernzeitnutzung zu analysieren, erfolgte eine kategoriale
Codierung des Unterrichts im Time-Sampling (10-Sekunden-Intervalle) (anlehnend an Biaggi,
2010; Hugener, 2006 Krammer, 2009; Kobarg & Seidel, 2003, 2007). Im Time-Sampling von
10-Sekunden-Einheiten wurde je ein Phasencode vergeben. Dies bringt Vorteile bei der
Interrater-Ubereinstimmung mit sich, weil eine hohe Anzahl von Fillen vorliegt. Der grobe
Lektionsverlauf kann iibersichtlich und tabellarisch dargestellt werden und es konnen darauf

aufbauend Analyseschritte unternommen werden.

Die Codierung erfolgte unter Nutzung von mindestens zwei Computerbildschirmen. Auf einem
Bildschirm wurde die Videoaufnahme (Split Screen und/oder Einzelvideo) abgespielt. Auf dem
anderen Computer war die Eingabemaske des Statistikprogramms SPSS geo6ffnet, was ein
direktes Codieren ermoglichte. Nach Ablauf von je 10 Sekunden wurde das Video angehalten

und ein Code vergeben.

Basierend auf erprobten und empirisch fundierten Codiermanualen wurden folgende
Kategorien codiert (Videoanalysen Schritt I: kategoriale Codierung von Unterrichtsgestaltung

und Lernzeitnutzung):
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—  Sozialform (vgl. z. B. Krammer, 2009; Kobarg & Seidel, 2003, 2007): Ganzklassenunterricht,
Niveaugruppe, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit, Mix (selbstausgewéhlte
Arbeitsform oder von der Lehrperson zugewiesene Arbeit)

—  Aktivitdtsstruktur = fiir den Unterricht typische Muster (Doyle, 2006): Lehrervortrag, fragend-
entwickelndes Unterrichtsgesprach, Exploration, Verarbeitung, Evaluation

— Intendierte Schiilerrolle (z. B. Hugener, 2006; Krammer, 2009; Kobarg & Seidel, 2007):
Zuhoren, Beteiligung am Gesprach, Umsetzen eines Auftrages

— Adressat der Lehrperson bei der Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktion: Zielschiiler*in 1, 2,
3, andere Schiiler*innen, keine Adressaten oder andere Personen

— Nutzung der Lernzeit von Zielschiiler*innen 1, 2 und 3: time-on-task, preparing time-on-task,
off-task

Da somit insgesamt fiinf Kategorien einzeln zu codieren waren, musste die 10 Sekunden-
Sequenz teilweise mehrfach abgespielt werden, um korrekt zu codieren. Anschliessend
wurden weitere Aufnahmen (andere Einzel- oder Splitscreen-Aufnahmen zur gleichen
Lektion mit anderen Videoperspektiven) zur Validierung hinzugezogen, d.h. die Kategorien
wurden sequenziell codiert. Pro Codiereinheit durfte nur ein Code vergeben werden, ndmlich
derjenige, welcher wiahrend des 10-Sekunden-Intervalls am langsten zu beobachten war. Im
Codiermanual wurden fiir jeden Code mindestens zwei Ankerbeispiele eingetragen (Original
bei Autorin).

Dieses Vorgehen (Videoanalysen Schritt I) folgt den Grundlagen des beschriebenen
methodischen Vorgehens bei der kategorialen Codierung der Daten (Kap. 4.5):
Theoriehintergrund und Daten, Entwicklung des kategorialen Codiermanuals, Uberarbeitung
des Codiermanuals, Schulung und Codierung, Datenauswertung und Interpretation. Die
Intercodierer-Reliabilitdt » (Kappa) bei den Codierungen der Unterrichtsgestaltung und
Lernzeitnutzung war in allen Fillen gut bis ausgezeichnet (x > 0.75). Nachfolgend werden

Codes und Kategorien zusammenfassend beschrieben:
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Tabelle 14: Kategoriale Codierung Videos — Sozialform

Sozialform (z. B. Biaggi, 2010; Krammer, 2009; Kobarg & Seidel, 2003, 2007)

1 =
Ganzklassenunterricht

Im Ganzklassenunterricht wird der Unterricht frontal, lehrergesteuert und im Lehr-
Lerngespréch durchgefiihrt. Die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler ist auf
die Lehrperson gerichtet. Der Lernstoff wird im Klassenverband gemeinsam erarbeitet.
Der primére Fokus liegt auf der Lehrperson, die ihren Unterricht traditionell orientiert
auf die Klasse ausrichtet.

Beim lehrergesteuerten Unterrichtsgespréich arbeitet die Lehrperson mit der gesamten
Klasse. Die Hauptinteraktion ist 6ffentlich. Beim Unterrichtsgesprach kann es sich um
darstellende Lehrervortriage und/oder um fragend-entwickelnde Unterrichtsgespréache
handeln.

Beim lehrergesteuerten Unterrichtsgesprich richtet die Lehrperson oder ein (evtl.
mehrere) Schiiler das Wort an die Klasse. Die Partizipation der Klasse am Gesprach ist
nicht zwingend und kann gering ausfallen. Das 6ffentliche Unterrichtsgespriach wird
manchmal durch schriftliche Informationen, beispielsweise an der Wandtafel oder am
Hellraumprojektor/Visualizer ergénzt. Dabei werden Losungen korrigiert, Riickfragen
gestellt, Stoffinhalte besprochen und/oder ein fragend-entwickelndes
Unterrichtsgespriach gefiihrt.

2 = Niveaugruppe

Als Niveaugruppe wird jeweils ein Teil der Lerngruppe bezeichnet, die, von der
Lehrperson organisiert, Instruktionen erhélt. Dieser Niveauunterricht wird von der
Lehrperson geleitet. Die Erklarung erfolgt jeweils auf das Niveau der Lernenden
abgestimmt.

3 = Gruppenarbeit

Diese Kategorie bezieht sich jeweils auf eine Schiilerarbeitsphase, in der die
Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen von drei und mehr Lernenden organisiert sind und
gemeinsam Aufgaben bearbeiten, einander unterstiitzen und helfen oder auch Losungen
vergleichen.

Im Gruppenunterricht erfolgt die Instruktion explizit durch die Lehrperson und die
Lernenden arbeiten in der Gruppe. Dabei konnen Gruppentische gebildet werden oder
Umplatzierungen der Schiilerinnen und Schiiler stattfinden. Das Arbeitsergebnis kann
ein gemeinsames sein.

4 = Partnerarbeit

Als Partnerarbeit wird eine Phase codiert, in der eine explizite Instruktion der
Lehrperson erfolgt. Gearbeitet wird mit einer Lernpartnerin/einem Lernpartner. Sobald
die Lehrperson explizit sagt, dass bei Problemen die Hilfe einer Mitschiilerin oder eines
Mitschiilers angefordert werden darf, wird der Code vergeben.

Diese Kategorie bezieht sich auf eine Unterrichtsphase, wihrend der die Schiilerinnen
und Schiiler zu zweit arbeiten. Phasen, die als Partnerarbeit codiert werden, erkennt man
z. B. daran, dass die Lehrperson vor oder wéhrend der Aufgabenbearbeitung explizit zur
Arbeit zu zweit auffordert wie: ,,Das ist Partnerarbeit” oder ,,Ihr 16st das zu zweit* Es
kann auch sein, dass ein Lernender die Partnerarbeit selbst initiiert, z. B. nachfragt, ob
er/sie mit einem Lernpartner/einer Lernpartnerin arbeiten darf oder die Anweisung dazu
schriftlich auf dem Arbeitsplan festgehalten ist.

Ein weiteres Kennzeichen ist das Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand. Auch
kann die Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler ermutigen, bei Schwierigkeiten die
Banknachbarin oder den Banknachbarn um Hilfe zu bitten.

5 = Einzelarbeit

Bei der instruierten individuellen Einzelarbeit resp. Planarbeit erfolgt die Instruktion
explizit durch die Lehrperson. Die Lernenden arbeiten allein fiir sich an ihren
Arbeitsplatzen.

Diese Kategorie bezieht sich auf Schiilerarbeitsphasen, in denen Arbeitsauftrage oder
Aufgaben aus dem Aufgabendossier bearbeitet werden.

6 = Mix

Bei dieser Form arbeiten die Lernenden an einer Aufgabe oder an einem Plan, wobei die
Arbeitsform selbstgewdhlt oder von der Lehrperson zugewiesen sein kann.

Es kann sein, dass die Lernenden die Aufgaben miteinander besprechen oder die
Lehrperson einzelnen Schiilerinnen und Schiilern oder kleinen Gruppen Hilfe bietet.
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Tabelle 15: Kategoriale Codierung Videos — Aktivititssegment

Aktivititssegment: Fiir den Unterricht typische Muster, Aktivititsstrukturen, Segmente (Doyle 2006)

3 = Lehrervortrag

Zum darstellenden Lehrervortrag gehdren Erklarungen der Lehrperson bezogen auf
Organisation, Aufgaben und Inhalte (z. B. Problemkonfrontation, Modelling, Erklarung).
Die Lehrperson modelliert bestimmte Verfahren einer Problemldsung (z. B. Wege einer
exakten Bearbeitung oder Anwendung, das Aufzeigen von Losungswegen), die ein
kognitives Schema zur Losung beinhalten, wie etwa Aufgabeneinfiihrungen oder
Losungswege aufzeigen.

Kennzeichen des Lehrervortrages sind ein inhaltlicher Bezug zum Thema, Erklarung von
Fakten und Prozeduren, Vorgehensweise (modelling/darstellen), exemplarische
Vorfiihrung von Losungsschritten und Beschreibung des Losungswegs, z. B. durch lautes
Denken, Visualisierung, Darstellung kognitiver Schritte. Die Rolle der Schiilerinnen und
Schiiler beschréankt sich darauf, den Ausfiihrungen zu folgen (z. B. zuschauen, zuhoren,
Notizen machen). Es findet keine inhaltsbezogene Interaktion zwischen Lehrperson und
Lernenden statt.

4 = fragend-
entwickelndes
Unterrichtsgesprach

Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgespréch ist inhaltsspezifisch und beinhaltet
Aufgabendarstellung, Aufgabenprisentation, Formulieren eines Problems durch die
Lehrperson. Dieser Phase kann ein darstellender Lehrervortrag, eine
Problemkonfrontation, Instruktion einer Problemstellung vorausgehen. Im fragend-
entwickelnden Unterrichtsgespriach wird, geleitet von der Lehrperson, eine Losung mit den
Schiilerinnen und Schiilern ko-konstruktiv entwickelt. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen dabei den Ausfithrungen folgen (z. B. zuschauen, zuhoren, Notizen machen,
mitdenken, Riickfragen stellen, weiterfithrende Uberlegungen machen, sich miindlich
beteiligen).

5 = Exploration

Dieser Code wird vergeben, sobald Schiilerinnen und Schiiler selbststindig Losungswege
suchen, explorieren oder sich mit dem Gegenstand problemlosend auseinandersetzen. Vor
dieser Phase kann ein darstellender Lehrervortrag, eine Problemkonfrontation, eine
Instruktion zur Problemstellung erfolgen, wobei sich diese inhaltsspezifisch auf eine
Aufgabendarstellung, Aufgabenprésentation, Problemformulierung bezieht und die
Schiilerinnen und Schiiler den Ausfiihrungen folgen miissen.

6 = Verarbeitung

Kennzeichen der Ubungsphase ist das Wiederholen bereits eingefiihrter Lernaktivititen.
Diese Phase setzt jeweils nach dem anfénglichen Erwerb einer Fertigkeit ein und soll die
Geschwindigkeit der korrekten Ausfithrung erhéhen, eine Automatisierung und
Flexibilisierung erreichen. In der Ubungsphase werden Informationen korrekt eingesetzt,
Fertigkeiten trainiert, bis sie moglichst rasch, sicher und fehlerfrei beherrscht

werden. Dies geschicht zundchst durch angeleitete Wiederholungen von Prozeduren,
Verfahrensweisen, Methoden, wobei die Schiilerinnen und Schiiler sukzessive die
Verantwortung fiir die Anwendung {ibernehmen. Die Lehrperson initiiert dabei
einsichtiges Handeln, flexibles Problemldsen, Vertiefung des Verstindnisses, vielseitiges
Denken und Verstehen von neuen Begriffen oder Inhalten. Die Lernenden sollen durch das
Uben sicheres, geldufiges Handeln, Routinen und Prozeduren durch Mechanisierung
(Automatisierung) erwerben. Es finden Verarbeiten, Vertiefen, sich Einpragen oder
Aspekte des klassischen Ubens statt.

7 = Evaluation

Dieser Code wird vergeben, wenn Ergebnisse tiberpriift, evaluiert, reflektiert werden. In
dieser Phase konnen Arbeitsriickschau, Hausaufgabenkorrektur, Riickschau auf die Inhalte
der aktuellen Lektion, Take-home-message, Hervorhebung relevanter Inhalte,
Zusammenfassung, gegebenenfalls Konklusion und/oder weiterfithrende Fragen eingesetzt
werden. Moglich ist auch ein Leistungsvergleich innerhalb der Klasse. Damit orientiert
sich die Lehrperson dariiber, ob neues Wissen erworben wurde, richtig wiedergeben wird,
angewendet werden kann und ob bestimmte Lernziele erreicht wurden
(Lernstandsdiagnose). Bei der Ergebnissicherung werden die korrekten Losungen von der
Lehrperson vorgetragen oder schriftlich (z. B. auf einer Folie, Wandtafel, Visualizer)
vorgelegt. Dieser Vorgang erlaubt es den Lernenden festzustellen, ob ihre Ergebnisse
korrekt sind, und ihren Leistungsstand einzuschétzen.

8 = unbestimmte

Dazu gehdren Aufgabenbearbeitungen, die nicht klar zuzuordnen sind, d. h. unbestimmte
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Anforderung

Anforderungen (vom Uben bis zu anspruchsvollen Problemldsungen) aufweisen.

Tabelle 16: Kategoriale Codierung Videos — Schiiler*innenrolle

Intendierte Schiiler*innenrolle (z. B. Hugener, 2008; Krammer, 2009; Kobarg & Seidel, 2007)

1 = zuhoren Die Schiilerinnen und Schiiler folgen den Erkldrungen beim Lehrervortrag, horen
aufmerksam zu, verhalten sich dusserlich passiv (kein Redebeitrag, passiv, aufnehmend).

2 =sich am Die Schiilerinnen und Schiiler beteiligen sich am Unterrichtsgesprach und/oder an der

Gespréch beteiligen | Evaluation. Sie werden durch die Lehrperson explizit dazu aufgefordert, sich kognitiv und

verbal zu beteiligen. Sie sollen sich melden, aufstrecken, Ergebnisse einbringen,
weiterfiihrende Uberlegungen anstellen, auf Fragen antworten, Fragen stellen.

3 = umsetzen eines
Auftrags, Aufgaben
bearbeiten

Sobald die Schiilerinnen und Schiiler die Aufforderung, aber auch Raum und Zeit erhalten,
einen Auftrag zu l6sen, wird dieser vergeben. Diese Auftrige/Anweisungen sind nicht Teil
des Arbeitsplans. Dazu gehoren Darstellungen iibernehmen, Inhalte abschreiben, Losungen
iibertragen, Mind-Maps erarbeiten, kreatives Schreiben, Modelle beschriften etc. Die

Schiilerinnen und Schiiler befassen sich mit Aufgaben des Arbeitsplans und arbeiten daran.

Tabelle 17: Kategoriale Codierung Videos — Adressat LP

Adressat Lehrperson bei der Lehrpersonen-Kommunikation

1=27S1 Zielschiiler 1

2=782 Zielschiilerin 2

3=783 Zielschiilerin 3

4=AS andere Schiiler*innen

5=kA keine Adressaten

6=AP andere Personen, z. B. Kollegen, Schulleitung
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Tabelle 18: Kategoriale Codierung Videos — Lernzeitnutzung Zielschiiler*innen

Lernzeitnutzung Zielschiiler*in 1 /2 / 3 (z.B: Siemon et al., 2015)

1 = off-task (OFT) | Tatigkeiten, die in keiner Verbindung zu Lernaktivititen stehen, erhalten diesen Code. In
dieser Phase findet keine Nutzung der Lernzeit, keine offensichtliche Bearbeitung einer
schulstoffbezogenen Aufgabe statt. Kennzeichen dafiir sind, dass Lernende
Lerngelegenheit nicht wahrnehmen. Dabei kdnnen sie sich unauffillig verhalten (z.B
désen, herumschauen, in die Luft starren, mit dem Smartphone spielen, sich an
Privatgesprichen beteiligen oder zuhdren, im Raum herumlaufen) oder ein auffilliges, mit
Storungen gekoppeltes Verhalten zeigen (z. B. private Gesprache, andere provozieren,
andere von der Arbeit abhalten, mit Sachen herumwerfen, fluchen, Witze machen). Diese
off-task-Aktivitdten haben keine organisatorischen Griinde.

2 = preparing time-

on-task (POT) In dieser Kategorie bereitet sich ein Lernender/eine Lernende auf eine Beschiftigung mit

der Aufgabe vor. Man organisiert sich fiir die Aufgabenbearbeitung. Es geht um folgende
Aktivititen: Materialbeschaffung und -bereitlegung, z. B. Computer einschalten, Stifte
spitzen, Etui hervornehmen, Taschenrechner hervorholen etc. Es geht auch um Sequenzen,
in denen ein Schiiler /eine Schiilerin Fragen zur aufgabenbezogenen Organisation stellt, z.
B. ,,Wo finde ich...?* ,Was mache ich, wenn ...?*  Kann ich anfangen? Hinweise durch
die Lehrperson (z. B. zu ausstehenden Arbeiten aus dem Arbeitsplan) gehoren dazu. Diese
vorbereitenden Tétigkeiten finden kurz vor time-on-task, also der Beschiftigung mit der
Aufgabe statt.

3 = time-on-task Sobald die Schiilerinnen und Schiiler sich mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen,
(TT) wird dieser Code vergeben. Es handelt sich um die ,,echte” Lernzeit, also die Zeit, in der
eine aktive, intensive Beschéftigung mit der Lernaufgabe oder dem Lerngegenstand
erfolgt. Dazu gehoren Handlungen, die auf die Bearbeitung einer Aufgabe in der
Einzelarbeit gerichtet sind (Schreiben, Tippen, Nachdenken, Texte lesen, am Computer
arbeiten, Explorieren, Durcharbeiten, repetitives/anspruchsvolles Uben etc.).

4.8.6 LEHRPERSON-SCHULER*INNEN-INTERAKTIONEN UND DEREN INHALT

Im zweiten Schritt der Videoanalysen erfolgte eine niedrig inferente kategoriale Codierung von
Interaktionen im Event-Sampling. Es ging darum, festzustellen, wann die Lehrperson mit
Organisation, Klassenfithrung oder Lernunterstiitzung beschéftigt war. Die Analyse von
Klassenfithrung, Organisation und Lernunterstiitzung fand nach der Basiscodierung statt. In
diesem Schritt ging es auch darum, spezifische Ereignisse, also Lehrperson-Schiiler*innen-
Interaktionen fiir die spéitere theoriegeleitete Beschreibung von ausgewidhlten Lehrperson-

Schiiler*innen-Interaktionen (Videoanalyse ,,Schritt 3%, vgl. Kap. 4.8.7) zu identifizieren.

Das kategoriale Codiermanual entstand in Anlehnung an das Vorgehen von Van den Bergh,
Ros und Beijaard (2013), welche mit ihrem Codierverfahren das Lehrpersonenfeedback bei
Lernaktivitidten untersucht haben. Es wurden die Kategorien Organisation, Klassenfiihrung,
Lernunterstiitzung (aufgabenorientiert, prozessorientiert, metakognitiv oder sozial) codiert. Das

Vorgehen der Codierung passierte analog zum methodischen Vorgehen der kategorialen
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Codierung der Aufgaben, Schiilerlésungen, der Unterrichtsgesaltung und der Lernzeitnutzung
(vgl. Kap. 4.5). Die Intercodierer-Reliabilitit % (Kappa) bei den Codierungen der Lehrperson-

Schiiler*innen-Interaktionen war in allen Fillen gut bis ausgezeichnet (% > 0.75).

Codiert wurden die Verbaltranskripte im Event-Sampling. Dabei wurden die Verbaltranskripte
der Fachlehrpersonen in eine Tabelle iiberfiihrt. Die Interaktionen wurden in aufeinander
folgende Absidtze gebracht. Jeder Codiereinheit wurde ein Fldchencode vergeben. Eine
Interaktion wechselt, sobald Interaktions- und Gesprdchspartner wechseln, ein Gesprdch ein
Ende nimmt, die Lehrperson den Platz wechselt, sich zu anderen Lernenden hinwendet oder zu
einem anderen Pult hingeht. Es besteht kein Interaktionswechsel, wenn die Lehrperson
innerhalb der Gruppendiskussion mit unterschiedlichen Schiilern diskutiert. Falls mehrere
Kategorien in der Interaktion vorkommen, wurde der Code fiir jene Kategorie vergeben, die am

offensichtlichsten vorkommt.

Folgendes Schema und Codiermanual wurde von der Autorin erstellt und lag der Codierung

zugrunde:
0 Anderes 10 Orga.nisation 20 Klassenfiihrung 30 Lernunterstiitzung

32

’ 11 Arbeitsorganisation —
prozessorientiert |

31 aufgabenorientiert 33 metakognitiv 34 sozial

‘ 12 Organisation Inhalt

Abbildung 19: Schema der niedrig inferenten Codierung von Interaktionen im Event-Sampling
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Zusammenfassend werden in Tabelle 19 die Kriterien des gekiirzten Codiermanuals

beschrieben (Original bei Verf.):

Tabelle 19: Codiermanual der niedrig inferenten Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen im Event-Sampling

(Videoanalysen Schritt II)

Anderes

Dieser Code wurde vergeben, wenn Gespréiche zwischen Schiilern, mit dem
Aufnahmeteam oder anderen Lehrpersonen stattfanden.

Organisation

Krammer (2009) unterscheidet zwischen inhaltlicher und organisatorischer
Unterstiitzung. Inhaltliche Unterstiitzung umfasst beispielsweise das Erklaren eines
Sachverhalts oder das Vorzeigen einer Handlung. Unter organisatorischer Unterstiitzung
wird das Anbieten von Hilfsmitteln oder die gemeinsame Planung von Lernschritten
verstanden.

*  Arbeitsorganisation: allgemeine, ohne Bezug zum Lernstoff/zum Fach gemachte
Aussagen der Lehrperson oder von Lernenden, z. B. logistische Ausserungen,
Begriissung, Gratulation, private Gesprache, Prasenzkontrolle, Hinweise zur
Schulreise/zu Exkursionen, Erlduterungen zu Priifungsmodalitéten,
Hausaufgabenkontrolle, Austeilen /Einsammeln von
Materialien/Informationsblattern, Hinweise zur Sozialform und zur Sitzordnung
oder zum Aufenthalt in den Rdumen. Allgemeine Organisation des Vorgehens, der
Arbeitsweise: Lernstofforganisation, Gruppenorganisation, Handling des
Arbeitsplans.

=  Organisation Inhalt: Inhaltsbezogene, zum Lerngegenstand gedusserte
organisatorische Angaben werden hier erfasst, also Informationen, die sich direkt
auf die Bearbeitung der Mathematikaufgabe beziehen. Das sind Hinweise zur
Bearbeitung des Themeninhalts, aufgabenspezifische und fachbezogene
Ausserungen der Lehrperson.

Klassenfiihrung

Bei der Klassenfiihrung geht es darum, Lernumgebungen moglichst storungsarm zu
gestalten, damit die Lernzeit moglichst optimal genutzt werden kann (Helmke &
Weinert, 1997). Empirische Befunde zeigen ein klares Bild: In stérungsarmen
Umgebungen werden kognitive, motivational-affektive Komponenten des Lernens
positiv beeinflusst (Kunter, 2005; Kounin, 2006). Unter dem Begriff Klassenfiihrung
sind Massnahmen zu verstehen, mittels derer Lehrpersonen fiir einen reibungslosen
Unterricht und fiir Disziplin sorgen. Dabei geht es darum, Regeln aufzustellen, Konflikte
zu 16sen und mit unerwiinschten Verhaltensweisen von Schiilern klarzukommen (Apel,
2009; Doyle, 1986; Emmer & Evertson, 2013; Thiel, Richter & Ophardt, 2012).

Bei der Codierung wurden reaktive Massnahmen der Klassenfithrung erfasst (vgl.
Kap. 3.2.3). Gab die Lehrperson Anweisungen zu Regeln und Konsequenzen? Musste sie
unangemessenes Schiilerverhalten unterbinden? Machte sie Informationen zu
Aufmerksamkeit, Arbeitsweisen, Regelverstossen?

Lernunterstiitzung

Lernunterstiitzung kann als Form von Differenzierung angesehen werden. Diese
Mikroadaption des Unterrichts an die Voraussetzungen der Lernenden verfolgt das Ziel,
die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler moglichst optimal zu fordern (Krammer, 2009;
vgl. Kap. 3.7).

Kernelemente des Scaffolding sind: Situationsanpassung (Lernstandsdiagnose und
Anpassung der Steuerung und Strukturierung), Riickzug, Ubertragung der
Lernverantwortung.

Zu den Unterstiitzungsstrategien gehort, dass Unterstiitzungspersonen Riickmeldungen
oder Hinweise geben, erkldren, modellieren, Feedback geben oder Fragen stellen (Van
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de Pol et al., 2010). Die Lernunterstiitzung kann sich auf unterschiedliche Aspekte
beziehen, z. B. auf die Aufgabe, auf prozessbezogene Aspekte, auf metakognitive oder
soziale Prozesse (vgl. Van den Bergh et al., 2013):

= Aufgabenorientiert (kognitiv): die Lehrperson wiederholt oder gibt eine Aufgabe,
gibt eine Information iiber den Lerninhalt oder die Person;

= Prozessorientiert (kognitiv): die Lehrperson gibt eine Information iiber den
Lernprozess, was Lernende als nédchstes tun kdnnen oder verweist auf eine
spezifische Quelle;

= Metakognitiv: die Lehrperson hilft Lernenden, einen Plan zu erstellen, die Arbeit
zu evaluieren oder zu reflektieren, regt Lernende an, ihre eigene Arbeit
einzuschitzen und zu beurteilen;

= Sozial: die Lehrperson gibt eine Information {iber die Zusammenarbeit in der
Gruppe.

4.8.7 LERNUNTERSTUTZUNG IN AUSGEWAHLTEN LEHRPERSON-SCHULER*INNEN-
INTERAKTIONEN

Beim dritten Schritt der Videoanalysen erfolgte eine theoriegeleitete, narrative Beschreibung
von ausgewdhlten Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen nach Kernelementen des
Scaffolding, vorkommenden Unterstiitzungsstrategien und weiteren Dimensionen der

Lernunterstiitzung im Event-Sampling.

Zur Erforschung der geriistgebenden Lernunterstiitzung wurde im letzten Jahrzehnt 6fters die
Konversationsanalyse als Methode zur Analyse von Interaktionen verwendet (Koole & Elbers,
2014; Van de Pol et al., 2010). Mittels Konversationsanalyse wird untersucht, wie sich die
Interaktionsteilnehmer gegenseitig prasentieren und wie sie die Beitrdge des anderen verstehen
(Drew, 2005; Pomerantz & Fehr, 1997). Die Konversationsanalyse beschéftigt sich also mit
dem, was die an einer Interaktion Teilnehmenden fiireinander beobachtbar machen, z. B.: Was
ist die ausgefiihrte Handlung, in welche Art von Aktivitit sind die Teilnehmenden involviert

oder was ist das Thema, woriiber sie sprechen.

Konversationsanalysen wurden beispielsweise im Bereich des Fremdsprachenlernens zur
Untersuchung des Zweitspracherwerbs untersucht. Dies, weil der Spracherwerb als
individuelle, soziale und interaktive Praxis angesehen werden kann und sich die
Konversationsanalyse dazu eignet, Verstehen und Wissen als interaktionale diskursive Objekte
und Praktiken zu durchleuchten (Mori, 2004; Seedhouse, 2010). Andere Forschende haben
versucht, ihre konversationsanalytischen resp. narrativen Analysen mit bestehenden
Lerntheorien zu verbinden (Hellermann, 2005, 2008; Mercer & Littleton, 2007; Wenger, 1998).
In der Lernpsychologie wird die Konversationsanalyse als «Theorie der Interaktion»

angesehen, die unter anderem auch die Erforschung von Praxissituationen ermdglicht. In Bezug
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auf die Lernunterstiitzung kann mittels der Konversationsanalyse untersucht werden, inwiefern
ein Tutor geriistgebende Hilfestellungen gibt. Dabei interessiert vor allem, ob und inwiefern
sich das Unterstiitzungsverhalten auf das angezeigte Leistungsniveau der/des Lernenden

bezieht (Koole & Elbers, 2014; Van de Pol et al., 2010).

Beim dritten Schritt der Videoanalysen werden ausgewéhlte Lehrperson-Schiiler*innen-
Interaktionen narrativ beschrieben (angelehnt u. a. an Koole & Elbers, 2014; Wiliam, 2006,
2010). Durch die Beschreibungen der Interaktionen wird es moglich, einen Einblick in die

Lernunterstiitzung an den beiden Schulen zu geben.

Ausgewihlt wurden Interaktionen, bei denen bei der Event-basierten Kodierung (Schritt I der
Videoanalysen) einerseits hohe Anteile an Lernunterstiitzung identifiziert wurden und an denen
Zielschiiler*innen beteiligt waren. Andererseits handelt es sich um Beispiele, an denen jeweils
ein oder mehrere Aspekte adaptiver Lernunterstiitzung (i.S. von Scaffolding, formativem

Assessment, Feedback o. 4.) beleuchtet werden konnen.

Grundlagen zu Merkmalen wirksamer Lernunterstiitzung finden sich u. a. in theoretischen
Ausfiihrungen zum Formativen Assessment (Heritage, 2007; Shavelson et al., 2008; Wiliam &
Thompson, 2008) oder zum Scaffolding (Van de Pol et al., 2010). Auf der Basis dieser
theoretischen Grundlagen (vgl. Kap. 3.7 dieser Arbeit) wurde ein Rahmenmodell zur
Beschreibung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen entwickelt (Abb. 20). Es
visualisiert Kernelemente des Scaffolding und von Unterstiitzungs- resp. Scaffoldingstrategien,
wobei die Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden ersichtlich wird. Die Lehrperson
kann durch Scaffoldingstrategien (Erkldren, Modellieren, Fragen stellen, Hinweise geben,
Feedback geben) entsprechende Lernunterstiitzung geben. Sie passt die Lernunterstiitzung an,
indem sie entweder den Lernstand diagnostiziert oder die Steuerung lernstandsbezogen anpasst
und entsprechend strukturiert. Die Schiilerinnen und Schiiler ibernehmen zuerst wenig, dann
immer mehr Verantwortung im Lernprozess. Je mehr die Lernenden fahig sind, ihr Lernen
selbst zu steuern, desto weniger Lernunterstiitzung erfolgt durch die Lehrperson. Sie iibertragt
die Verantwortung fiir das Lernen schrittweise auf die Lernenden. Bei der Betrachtung des
Rahmenmodells wird ersichtlich, dass es auch bei der Lernunterstiitzung wie im Unterricht
selbst um ein Angebot und eine entsprechende Nutzung geht. Lehrpersonen bieten ein
Unterstiitzungsangebot an und die Lernenden nutzen dieses. Dabei haben Lernende mit
grosseren Schwierigkeiten mehr Unterstiitzungsbedarf, wihrend Lernende mit besseren
Lernvoraussetzungen schon mehr Eigenverantwortung fiir den Lernprozess iibernehmen

konnen.
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* Scaffoldingstrategien:
Erklaren, Modellieren, Fragen stellen,
Hinweise geben, Feedback geben

Schiilerin /

Abbildung 20: Scaffolding-Modell (von Verf., angelehnt an Van de Pol et al., 2010, S. 274)
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In der nachfolgenden Tabelle werden die oben genannten Merkmale beschrieben.

Tabelle 20: Indikatoren fiir die theoriegeleitete Beschreibung von ausgewdhlten Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen

(Videoanalysen Schritt IIT)

Fachdidaktischer Gehalt
der Aufgabe

Aussagen zur Mathematikaufgabe: Aufgabenbeschreibung, Anforderungsgehalt

Identifikation und
Einschétzung des
péadagogisch-
psychologischen Gehalts

=  Kognitive Unterstiitzung: Zielklarheit schaffen, wichtige Aspekte betonen, veranschaulichen,
zusammenfassen, erkldren und modellieren. Hinweise und Erklarungen zu kognitiven
Lernstrategien (Organisationsstrategie: Identifizieren wichtiger Fakten und Informationsstellen,
Erstellen von Gliederungen, Anfertigen von Tabellen, Diagrammen und Skizzen;
Elaborationsstrategien: Bildung von Analogien, Verkniipfen von neuem Wissen mit vorhandenen
kognitiven Strukturen, Geben von konkreten Beispielen, Uberlegungen zu praktischen
Anwendungsmdglichkeiten; Wiederholungsstrategien: Hinweise zum Durcharbeiten,
Auswendiglernen)

=  Metakognitive Unterstiitzung: Lernende anregen, einen Plan zu erstellen, die eigene Arbeit zu
evaluieren oder zu reflektieren. Hinweise und Erklarungen zum Einsatz von Arbeitsstrategien
und allgemeinen Strategien geben, Planung und Steuerung von Lernschritten

=  Soziale Unterstiitzung: Informationen iiber die Zusammenarbeit in der Gruppe

=  Motivationale Unterstiitzung: Lernende zur (Weiter-)Arbeit aufmuntern, anspornen, bestérken;
sensibles, vorurteilsfreies, genaues und nicht wertendes Nachfragen, positive Bestirkung

Umsetzungsart des
Formativen Assessments

= On-the-fly assessment (vgl. Kap. 3.7.4) umfasst das Identifizieren von Fehlkonzeptionen und
Verstindnisliicken (z. B. im Rahmen von Beobachtungen, offenen Fragen, Klassen-, Gruppen-
oder Einzeldiskussionen). Lehrpersonen geben Riickmeldung dazu und adaptieren
Unterrichtsinhalte entsprechend.

=  Planned-for-interaction assessment umfasst geplante Unterrichtssequenzen (z. B. Frage-
Antwort-Sequenzen), welche diagnostische Angaben iiber den Lernstand der Lernenden geben.

=  Curriculum-embedded assessment ist in das Curriculum eingebettet und kann Bestandteil der
herkdmmlichen Unterrichtsaktivitit sein (z. B. papier- oder computerbasierte Hausaufgaben,
Prisentationen, diagnostische Aufgaben oder Testverfahren).

Schliisselmerkmale des
Formativen Assessments

=  Lernziele und Erfolgskriterien kldren, teilen und verstehen (,,Where the learner is going®)

=  Lernstand durch Diskussionen, Fragen und Aufgaben erfassen (,, Where the learner is right now*)
= Lernforderliche Riickmeldungen geben (,,How to get there®)

. Lernende als Verantwortliche des eigenen Lernens aktivieren (self-assessment) und

=  Lernende als instruktionale Ressourcen fiireinander aktivieren (peer-assessment)

Kernelmente des
Scaffolding

»Contingency* = Situationsanpassung:

Situationsanpassung beinhaltet einerseits die Diagnose von Umfang und Tiefe der Verstehensleistung,
wobei die Lehrperson dafiir {iber hohes Fachwissen und fachdidaktisches Wissen verfiigen muss (Koole &
Elberts, 2014; Lepper et al., 1997, S. 130). Die Lehrperson sollte den aktuellen Lern- und
Entwicklungsstand des Schiilers, die gestellten Aufgaben sowie auch die Probleme der Schiiler
verstehen (Koole & Elberts, 2014).

Andererseits geht es bei der Situationsanpassung darum, die Lernunterstiitzung an der Zone der
nichsten Entwicklung anzusetzen, wobei die Lehrperson die etwas hohere Kompetenzstufe ansprechen
sollte. Angepasst werden kdnnen Ausmass der Steuerung, Ausmass der Strukturierung, Grad der
Abstraktion oder Schwierigkeitsgrad - Passend dazu werden entsprechende Unterstiitzungssstrategien
eingesetzt. ***,

»Fading® = Riickzug: Dies bedeutet eine allmahliche Zuriicknahme der Lehrperson. Die
Lernunterstiitzung wird graduell abgebaut.
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»Iransfer of Responsibility® = Ubertragung der Lernverantwortung: Die Verantwortung fiir das Lernen
wird auf die Lernenden iibertragen. Diese Verantwortungsiibergabe umschliesst sowohl kognitive als auch
metakognitive Aktivitéten.

*kk

Unterstiitzungsstrategien

Erklédren: Eine Erklarung im Kontext von Lehrenden und Lernenden ist als pddagogische
Handlung der Lehrperson zu verstehen, um implizite oder explizite Fragen der Lernenden zu
beantworten. Erklarungen werden oftmals ergénzend zu anderen Unterstiitzungsstrategien
eingesetzt und kommen in unterschiedlichem Masse vor. Erklédrungen als mogliche
Unterstiitzungsstrategie kommen im frithen Stadium des Lernprozesses héaufiger vor, wihrend sie
in der Spétphase eines Lernprozesses meist nur noch eine marginale Rolle spielen (Vgl. Wittwer
& Renkl, 2008).

Modellieren: Beim Modellieren in Lehr-Lern-Prozessen geht es um das Vorzeigen, die
Demonstration, das Vordenken oder Verbalisieren eines Experten fiir den Aufbau eines
konzeptionellen Modells. Die Expertin oder der Experte denkt laut und macht Schritte der
Aufgabenbewiltigung vor (Collins et al., 1989). Modellieren bedeutet im mathematischen
Kontext, Realsituationen in ein mathematisches Modell zu iiberfiihren. Die Problemstellung wird
dadurch mit mathematischen Mitteln bearbeitet und danach wieder in die Realsituation iiberfiihrt
(Leiss, 2010).

Fragen stellen: Beim Fragen stellen wird zwischen offenen und geschlossenen Fragen
unterschieden. Offene Fragen verlangen mehr als die von vornherein festgelegten Antworten
einer geschlossenen Frage (ja, nein, weiss nicht). Offene Fragen werden beim Lehr-Lern-Prozess
als produktiv erachtet, weil sie kognitiv aktivieren (Van de Pol et al., 2010), mehrere
Antwortmdglichkeiten zulassen und dadurch Denkprozesse hoherer Ordnung anregen
(Whullschleger, 2017, S. 128). Nachdem geschlossene Fragen demgegeniiber klar feststehende
Antworten hervorrufen gelten sie als kognitiv anregungsarm.

Hinweise geben: Bei dieser Unterstiitzungsstrategie gibt die Lehrperson Anhaltspunkte oder
Vorschldge, um den Lernenden im Losungsprozess weiterzuhelfen. Dabei prasentiert die
Lehrperson keine fertigen ,,Rezepte oder differenzierte Anleitungen (Van de Pol et al., 2010).
Ausserdem fiihrt die Lehrperson die Lernenden durch Hinweise in eine Sackgasse oder zu einem
Punkt, bei dem sie eine Wissensliicke haben (van Lehn et al., 2003). Wenn Lernende an diesem
Punkt sind, wo sie nicht mehr weiterwissen und ihr , Nicht-Verstehen* erkennen, sind die
Lernenden motiviert, ein besseres Verstindnis zu bekommen.

Feedback geben: Die Unterstiitzungsstrategie des Feedback-Gebens dient dazu, den Lernenden
eine Riickmeldung iiber die Korrektheit ihrer Arbeit im Sinne der Bewiltigung einer Aufgabe
und den Erfolg eines Lernprozesses zu geben. Das Feedback kann auch Informationen zur
inhaltlichen oder strategischen Unterstiitzung des Losungsprozesses beinhalten. Beim Feedback
wird zwischen einfachem und elaboriertem Feedback unterschieden. Ersteres wire zum Beispiel:
,,Das ist richtig. Das ist falsch®, wihrend Zweites die Lernenden mit zusdtzlichen Informationen
iiber weitere Aspekte der Problemldsung versorgt. Hierbei wird das Denken bei komplexen
Aufgaben angeregt.
- Wenn Feedback vorkommt: Analyse der Feedback-ebenen (Hattie, 2009; Hattie &
Timperley, 2007):

- Feedbackebene: Aufgabenbezogenes, Prozessbezogenes oder

selbstregulationsbezogenes Feedback

- Feedbackfrage: Feed up: Was ist das Ziel? Feed back: Wie geht es voran? Feed
forward: Was kommt als néchstes?

Im vorangehenden Kapitel wurde das methodische Vorgehen vorgestellt. Thema waren

Datenerhebung, Datenaufbereitung und die Datenauswertung. Folgend werden die Ergebnisse

zu den Datenauswertungen von Schule A, dann analog zu Schule B vorgestellt.
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5 ERGEBNISSE

In Kapitel 5.1 werden die Ergebnisse von Schule A dargestellt, in Kapitel 5.2 analog dazu die
Ergebnisse von Schule B.
Im Zentrum der Arbeit steht folgende Forschungsfrage: Welche Qualititsmerkmale des
Unterrichts, bezogen auf Angebot und Nutzung, lassen sich in zwei Schulen mit personalisierten
Lernkonzepten beobachten? Dazu wurden die nachstehenden Teilfragen bearbeitet:

— Teilfrage 1: Schulkultur > Welche strukturellen und padagogischen Merkmale zeigen sich

auf Schulebene in den beiden Fallschulen?

— Teilfrage 2: Aufgabenkultur > Welches mathematische Aufgabenangebot ldsst sich in den
beiden Fallschulen beobachten und wie wird es von den Zielschiiler*innen genutzt?

— Teilfrage 3: Lehr-Lernkultur > Welche Lerngelgenheiten werden in den beiden Fallschulen
ermdglicht und wie wird die Lernzeit von den Zielschiiler*innen genutzt?

— Teilfrage 4: Lernunterstiitzungskultur > Wie erfolgen die Steuerung des Lernens und die
Lernunterstiitzung an den beiden Fallschulen und wie nutzen die Lernenden die angebotene
Unterstiitzung?

5.1 ERGEBNISSE SCHULE A

Zuerst werden die Ergebnisse der Analyse der strukturellen und piddagogischen Merkmale der
Schulen berichtet (Teilfrage 1). Die Ergebnisse werden in einem Kurz-Steckbrief, einem
Schulportrait sowie Lehrpersonen- und Schiiler*innenportraits dargestellt. Fir die Kurz-
Steckbriefe, das Schulportrait und die Lehrpersonen- und Schiiler*innenportraits hat sich die
Autorin auf folgende Datenquellen gestiitzt:*

—  Schul- und Gemeindehomepage
— perLen-Dokumentenanalysen (Projekt perLen, 2013)

— perLen-Online-Fragebogen Schiiler t1-t3 (Projekt perLen, 2013, 2014, 2015): Fragen zum
Unterricht, Fragen iiber Lehrpersonen, zum Lernen, zum Fiihlen und Verhalten (Stimmt
genau — stimmt eher — stimmt eher nicht — stimmt gar nicht; Hiufig — manchmal — selten —
nie; Trifft zu — trifft eher zu — trifft eher nicht zu — trifft nie zu) (vgl. Stebler, 2015)

— perLen-Online-Fragebogen Lehrpersonen t1-t3 (Projekt perLen, 2013, 2014, 2015): Fragen
zur Schule, zum Unterricht, zur inneren Differenzierung, zum selbstgesteuerten Lernen, zu
Zusammenarbeit, Schulklima, Befindlichkeit und Unterrichtsentwicklung (Stimmt genau —
stimmt eher — stimmt eher nicht — stimmt gar nicht; Haufig — manchmal — selten — nie; Trifft
zu — trifft eher zu — trifft eher nicht zu — trifft nie zu) (vgl. Stebler, 2015)

40 Beziiglich der Datenlage muss einschrinkend festgehalten werden, dass es sich um Selbstbeschreibungen und
Selbsteinschétzungen handelt, weshalb diese Daten nur beschrénkt valide oder generalisierbar sind.
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— perLa-Fragebogen Schiiler (Projekt perLen, 2015): 30 Items zum Lernen in der
selbststdndigen Arbeit und zur Arbeit mit Aufgaben (Stimmt genau — stimmt eher — stimmt
eher nicht — stimmt gar nicht) sowie drei offene Fragen zum Lernen in selbststindiger
Lernarbeit

— perLa-Fragebogen Fachlehrpersonen (Projekt perLen, 2015): Die Lehrpersonen beantworten
Fragen im offenen Frageformat zur Gestaltung ihres Aufgabenangebotes

Sodann werden Ergebnisse der Aufgabenanalysen und der Analysen der Schiilerlosungen
dargelegt (Teilfrage 2). Daflir wurde die Sammlung der Schiileraufgaben und der
Schiilerlésungen  verwendet. Die FErgebnisse werden in  Beschreibungen und
Balkendiagrammen verdeutlicht.

Darauffolgend werden Ergebnisse zu Lehr-Lernkultur (Teilfrage 3) sowie Lernunterstiitzung
(Teilfrage 4) berichtet. Datenquellen dafiir sind Unterrichtsvideos der beiden Fallschulen.
Dargestellt werden die Ergebnisse folgendermassen:

—  Unterrichtsgestaltung (Codierung im Time-Sampling): Lektionsiibersichten der kategorialen
Codierung im Tabellen-Format (10-Sekunden-Intervalle), Kontextbeschreibungen der
Lektionen, Basiscodierung des Unterrichts (Sédulendiagramme, Liniendiagramme mit
Zeitverldaufen der Lernzeitnutzung von drei Zielschiiler*innen und dazugehorige
Beschreibungen)

—  Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen und deren Inhalt (Codierung im Event-Sampling):

Kreisdiagramme und dazugehdrige Beschreibungen

—  Lernunterstiitzung: Beschreibungen von ausgewihlten Lehrperson-Schiiler*innen-
Lernunterstiitzungs-Interaktionen (Verbaltranskripte und narrative Beschreibungen anhand
ausgewdhlter Dimensionen)
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5.1.1 STRUKTURELLE UND PADAGOGISCHE MERKMALE DER SCHULE A

KURZ-STECKBRIEF

Tabelle 21: Kurz-Steckbrief Schule A

Kurz-Steckbrief Schule A

Demografie Gemeinde

Agglomerationsgiirtelgemeinde, stadtnah
6315 Einwohner (Stand: 31. Dezember 2017)

Sozialstruktur

75.4 % Schweizer Biirger
24.6 % Nicht-Schweizer

Kulturelle und sprachliche Heterogenitit der
Schiilerinnen und Schiiler

40 — 45 % im Anteil der Gesamtschiilerschaft

Grosse

Circa 300 Schiilerinnen und Schiiler, circa 40
Lehrpersonen, 2 Schulleitungen

Integrativ geforderte Kinder Circa 50

Trager Gemeinde

Schulstufen Oberstufe

Réume Klassische Schulzimmer mit Pulten fiir 15-20

Lernende

Lernlandschaften fiir selbststdndige Lernarbeit,
Gruppenrdume und Sprechrdume, Regale mit
Lernmaterialien, Gruppentische, Beratungsecken,
Stehtische, Nutzung der Génge, Computerraum

Entwicklungen hinsichtlich einer stirkeren
Personalisierung

1976: Abteilungsiibergreifender Versuch
= Piddagogische Beweggriinde: heterogener
werdende Schiilerschaft, innovatives Team
=  Einfithrung eines neuen Schulgesetzes >
Bildungsauftrag
Seit 1990: fortwihrende Konzept-
Weiterentwicklungen im Rahmen von
Schulentwicklungsprozessen, Besuch von internen
und externen Weiterbildungen, Besuch anderer
Schulen, Mitgliedschaft in mehreren Netzwerken und
Austausch mit anderen

Einteilung der Schiilerschaft

=  Gemischte Jahrgangsklassen: 3 Lerngruppen
bilden eine Lernlandschaft

= Einteilung in Abteilungen A (hdhere Stufe) und B
(tiefere Stufe)

=  Fachspezifische (Mathematik, Deutsch,
Franzosisch, Englisch) Einteilung in
Niveaugruppen (I: hoch, II: mittel, III: tief)

Unterrichtsgestaltung

1-2 Wochenlektionen Fachunterricht (Mathematik,
Deutsch, Franzdsisch, Englisch) in entsprechenden
Niveaugruppen

1-2 Lektionen téglich: selbststandige Lernarbeit in
Lernlandschaften, Wochenplanarbeit
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PORTRAIT DER SCHULE A

Die folgenden Informationen wurden den von den Fallschulen eingereichten Schuldokumenten
(z. B. Projektbeschreibungen, Agenden, Informationsblétter etc.) und der Homepage der Schule
entnommen. Ausserdem boten Fragebogendaten von Lernenden und Lehrpersonen aus der
perLa-Studie breite Informationen. Erginzend dazu wurden zusétzliche Daten aus der perLen-
Studie (Dokumentenanalyse, Online-Fragebogen Schiiler und Lehrpersonen t1-t3; Projekt
perLen 2013, 2014, 2015, 2017) beigezogen.

Verarbeitet wurden die Daten mittels Dokumentenanalyse. Die Daten, welche verwendet
werden, fussen, wie oben aufgefiihrt, vor allem auf Selbstaussagen oder Selbsteinschdtzung.
Die Beschreibungen erfolgen entlang ausgewihlter und einheitlicher Themen (Schule A und

Schule B).

DEMOGRAFISCHE LAGE UND ZUSAMMENSETZUNG DER SCHULERSCHAFT

Den Unterlagen zufolge ist Schule A eine 6ffentliche Schule in Stadtnihe. Im Ort wohnen circa
6300 Einwohner. Schule A zdhlt zu den ersten teilautonomen Volksschulen im Kanton

[Schulhomepage, Stand: 17.12.2017].

Den Dokumenten zufolge besuchen circa 300 Lernende die Schule. Die kulturelle und
sprachliche Heterogenitit, d. h. der Anteil an fremdsprachigen Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund betrégt rund 40 % auf der Primarstufe und 4 % auf der Oberstufe.
Gemiéss Angaben der Schulleitenden weist circa ein Drittel der Schiilergruppe
Migrationshintergrund auf (Projekt perLen, 2013). Sechs Lernende haben Sonderschulstatus
(IQ unter 75) und werden in der Regelschule integrativ beschult. Zudem werden insgesamt circa
50 Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Formen integrativ gefordert (Deutsch als
Zweitsprache und integrative Forderung etc.). Wie die Schulleitung berichtet, unterscheiden
sich die Lernenden beim Schuleintritt in Erfahrungen und Kenntnissen iiber Lerntechniken und
Lernstrategien. Jeder Jahrgang der Oberstufe umfasst rund hundert Schiilerinnen und Schiiler,

die in sechs (heterogene) Stammklassen eingeteilt werden.

REFORMBESTREBUNGEN HIN ZU PERSONALISIERTEM LERNEN

Schule A gibt an, seit etlichen Jahren Reformbestrebungen mit dem Ziel des personalisierten
Lernens umgesetzt zu haben. Bereits im Jahr 1976 hat Schule A einen abteilungsiibergreifenden
Versuch an der Oberstufe umgesetzt. Padagogische Beweggrinde legten die

Reformbemiihungen nahe. Mit der Absicht, den Anforderungen einer zunehmend heterogener
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werdenden Schiilerschaft (familidre, soziale und kulturelle Heterogenitétsaspekte) gerecht zu
werden und als Folge der Einfilhrung eines neuen Volksschulgesetzes im Jahr 2011
(Bildungsauftrag) entschied sich Fallschule A fiir die Umsetzung personalisierter
Lernkonzepte. Schulleitende und Lehrpersonen haben sich in der Folge mit Erkenntnissen der
Lehr- und Lernforschung zu Themen des padagogischen Umgangs mit Heterogenitét, des
eigenverantwortlichen Lernens, der Ubernahme von Verantwortung durch die Lernenden und
der verdnderten Rolle der Lehrpersonen auseinandergesetzt (Projekt perLen, 2013, 2014, 2015).
Um das Lernkonzept hin zu einem verstérkt personalisierten Lernen zu verdndern, wurden
andere Schulen mit &hnlichem Anliegen besucht. Ausserdem fanden Beratungen durch externe

Experten und Weiterbildungen zum Thema Personalisierung statt (Projekt perLen, 2013).

Mittlerweile veranstaltet Schule A fiir andere Schulen Weiterbildungen zu personalisiertem
Lernen. In den Medien wurde mittlerweile mehrfach iiber die Aktivititen der Schule —
hinsichtlich Personalisierung — berichtet. Die Schule ist inzwischen auch durch Einbindung in
unterschiedliche Netzwerke oder Lernplattformen mit anderen Schulen verbunden (Projekt

perLen, 2015).

PADAGOGISCHE GRUNDHALTUNG

Auf ihrer Homepage gibt die Schule an, dass sie sich an einem konstruktivistisch-orientierten
Lernverstindnis  anlehnt, das  Selbstwirksamkeit, soziale Eingebundenheit und
Autonomieerleben der Lernenden ermoglichen mochte. Folgende Qualitdtsbereiche sind im
Schulkonzept erwéhnt: Leistung, Umgang mit Vielfalt, Unterrichtsqualitdt, Verantwortung,
Schulklima. Die Schule beschreibt sich als lernende Organisation [Schulhomepage, Stand:
5.3.2018]. Erginzend wird festgehalten, dass das Selbstbewusstsein der Kinder, die
Personlichkeit der jungen Menschen, die Eigenverantwortung der Lernenden, die Fahigkeit zur
Selbstkritik der Heranwachsenden und die Kreativitdt ihrer Lernenden wichtig sind.
Lehrpersonen und Lernende sollen voneinander Akzeptanz und Toleranz, Fairness und
Offenheit in der Auseinandersetzung, Solidaritdt und Hilfsbereitschaft, Hoflichkeit und
Anstand im Umgang mit anderen sowie Frohlichkeit und Humor in der tiglichen Arbeit
verlangen und erwarten diirfen. Die Schule beschreibt ihre Stirken damit, teamfdhig,

verantwortungsbewusst, zielstrebig und qualitétsvoll zu arbeiten (vgl. Schuldokumente).

Aussagen der Schulleitung zufolge sollen die Lernenden positive Erlebnisse mit ihrem Lernen
verbinden, die sie fiir ein lebenslanges Lernen motivieren (Projekt perLen, 2015). Sie sollen

fachliche und tiberfachliche Kompetenzen erwerben, Verantwortung fiir das eigene Lernen und
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Handeln iibernehmen und damit auf das Leben nach der Schule vorbereitet werden, so dass
ihnen ein mdglichst naht- und reibungsloser Ubergang in weiterfiihrende Schulen gelingt. Da
die Lehrpersonen um die Limitationen einer vollstindigen Individualisierung wissen, setzen sie
differenzierende Formen wie beispielsweise ,,Lernen am gemeinsamen Gegenstand* ein, wo

das gemeinschaftliche Lernen in den Mittelpunkt gertickt wird (Projekt perLen, 2013).

SCHULPROGRAMM

Die Schulleitung und das Kollegium haben gemeinsam ein Schulprogramm erarbeitet, das die
Kernelemente der Schule festhdlt (vgl. Schuldokumente). Erklirtes Ziel ist es, diese
Kernelemente bei der eigenen Arbeit stets zu beriicksichtigen:

—  FEigenverantwortliches, individualisiertes Lernen: Lehrpersonen sollen den Lernstand der
Lernenden aufgrund transparenter Bildungsstandards ermitteln und dazu — auf der Grundlage
von Kompetenzrastern — individuell zugeschnittene Lernwege ermoglichen.

—  Heterogene Lerngruppen: Die Schule arbeitet mit leistungsdurchmischten Gruppen in
sogenannten ,,Lernlandschaften. Dies soll gegenseitiges Verstiandnis fordern.

— Lernlandschaften: Der Unterricht findet sowohl in Input-Raumen statt, wo eher traditionell
unterrichtet wird, wie auch in Lernlandschaften, wo Arbeit an individuellen Auftragen
stattfindet.

—  Prdsenzzeiten fiir Lernende und Lehrpersonen: Die Lernenden folgen einem geregelten
Tagesablauf. Die Zusammenarbeit im Kollegium ist durch verbindliche Blockzeiten geregelt.

— Lehrpersonen als Coaches: Die Lehrpersonen sind durch eine anerkannte Ausbildung zu
Coaches befdhigt. Sie begleiten die Lernenden intensiv auf ihren Lernwegen, indem sie
regelmaissige Coaching-Gespréache fithren und Kontakt zu den Eltern unterhalten.

LEITUNGSSTRUKTUR / ORGANIGRAMM — ZUSAMMENSETZUNG LEHRERSCHAFT

Die Schule wird von zwei Schulleitenden gefiihrt. Weiter gehoren gemiss Schuldokumenten
circa 40 Lehrpersonen zum Team, zu dem auch mehrere Sonderpadagog/innen gehdren (Projekt

perLen, 2013).

TEAMARBEIT LEHRPERSONEN

Die Schule schreibt iiber sich, dass ihr Teamarbeit wichtig ist. Die Lehrpersonen arbeiten in
verschiedenen Projekt- und Arbeitsgruppen zusammen. Dabei legen sie grossen Wert auf eine

gepflegte Kommunikations- und Feedbackkultur (vgl. Schuldokumente).
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Teamsitzungen finden wochentlich statt und dauern in der Regel drei Stunden. Wihrend dieser
Sitzungen werden Auftrige unter jenen Lehrpersonen koordiniert, die gemeinsam in den

Lernlandschaften arbeiten (Projekt perLen, 2013, 2014, 2015).

Wie im Schulprogramm festgehalten, gibt es Feriensperrzeiten fiir gemeinsame
Vorbereitungen. Ausserdem sind die Lehrpersonen dazu verpflichtet, zu festgelegten Zeiten an
der Schule anwesend zu sein (montags, donnerstags und freitags jeweils 8.5 Stunden, dienstags

9 Stunden und mittwochs 7 Stunden).

Von 2005 bis 2012 wurde das neue Schulmodell vom Lehrerkollegium erarbeitet. Dazu wurden
auch Eltern und Vertretende der Primarschule in die Erarbeitung einbezogen. Es bestand seit
Beginn der Umsetzung des neuen Schulmodells ein reger Austausch mit anderen Schulen (z.

B. auch durch die Beteiligung in verschiedenen Netzwerken).

Ausserdem besuchten die Lehrpersonen eine Vielzahl von Schulen in der Schweiz, England
und China und nahmen an zahlreichen Symposien, Tagungen und Anldssen teil, um sich

weiterzuentwickeln und sich auzutauschen (vgl. Projekt perLen, 2013).

SCHULHAUSORDNUNG / SCHULHAUSKULTUR

Angaben der Schule zufolge werden die Schulhausordnung sowie die allgemeinen Regeln an
der Fallschule A gemeinsam mit den Lernenden vereinbart und danach schriftlich festgehalten.
Es existieren Regeln fiir den allgemeinen Umgang und fiir das Arbeiten in offenen Lernsettings
(z. B. Standardsprache sprechen, keine Smartphones benutzen, keine Miitzen tragen,
Kaugummiverbot, Abmelden beim Verlassen des Schulzimmers, strikte Fliisterkultur im
Lernatelier etc.). Dabei setzt die Schule vor allem auf die Schaffung eines Wir-Gefiihls,

Lernende und Lehrpersonen sollen sich mit der Schule identifizieren konnen.

Die Schule gibt an, dass es Regelungen beziiglich Absenzen, Unpiinktlichkeit, Vergessen von
Hausaufgaben, Fehlen von Material und Missachtung der allgemeinen Regeln gibt. Ein
Regelverstoss wird von der zustindigen Lehrperson in einem elektronischen

Dokumentationstool festgehalten (vgl. Projekt perLen, 2013).

VERANSTALTUNGEN UND PROJEKTE

Die Schule schreibt, dass sie regelmissig erlebnisorientierte Veranstaltungen und Projekte
ausserhalb der Schule organisiert (z. B. Klassen- und Skilager, Nachtwanderungen,

Wintersporttage, Theaterauffiihrungen oder Musicals).
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Lernende konnen sich im Klassenrat und in einem sogenannten Schiilerparlament engagieren
und sich fiir das Zusammenleben in der Schule einsetzen. Im Schiilerparlament wird auch die
Durchfiihrung ausserschulischer Anldsse geplant (z. B. Filmabende, Sportturniere,

Schiilerzeitung etc.) (vgl. Projekt perLen, 2013).

ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

Fallschule A legt gemiss eigener Darstellung (vgl. Schuldokumente) grossen Wert auf die
offene Kommunikation mit den Eltern und die Beriicksichtigung aller potentiellen Anliegen
und Bediirfnisse der Erziehungsberechtigten. Die Eltern sollen bei den Entscheidungsprozessen
beziiglich Schulentwicklung und Stellung in der Offentlichkeit mitwirken. Sie werden, gemiss
Aussagen des Schuladministrators, als Gesprachspartner und Ansprechpartner angesehen.
Elternmeinungen werden daher bei grosseren Verdanderungen in hohem Masse beriicksichtigt

(vgl. Projekt perLen, 2013).

Die Fallschule erwartet ihrerseits von den Eltern, dass sie Interesse am Schulalltag zeigen,
regelmissig nachfragen, wie es in der Schule lduft und welche Themen behandelt werden,
regelmissig das Planungsbuch ihrer Kinder konsultieren (und firmieren), fiir einen ruhigen und
gut ausgestatteten Arbeitsplatz zu Hause sorgen und die Zeit und den Rahmen fiir die

Erledigung der Hausaufgaben bereitstellen.

Auskiinften der Schulleitung zufolge finden auf der Klassen- und Schulhausebene regelmissige
institutionalisierte Elternkontakte statt (Projekt perLen, 2015). In diesem Kontext hilfreich ist
das Planungsbuch, das Einblick in den aktuellen Lern- und Entwicklungsstand eines Kindes

gewdhrt. Weiter gibt es Schulbesuchstage und Elternabende.

AUSSERE DIFFERENZIERUNG

RAUME, AUSSTATTUNG

Berichten der Schule zufolge gibt es mehrere sogenannte ,,Lernlandschaften* im Schulhaus.
Eine Lernlandschaft besteht aus einem Lernatelier, mehreren Gruppenrdumen und einem

Sprechraum.

Im Lernatelier hat es fiir circa 50 Lernende und mehrere Lehrpersonen fixe Arbeitsplitze, die

sie selber einrichten konnen.

Es gibt verschiedene Bereiche wie zum Beispiel die Lern- und Korrekturecke und eine kleine

Bibliothek. Die Gruppenrdume dienen dem Fachunterricht und bieten Sitzpldtze fiir maximal
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20 Personen. In den Gruppenrdumen, auch ,,Input-Raume* genannt, stehen eine Wandtafel, ein

Hellraumprojektor, Moderationswinde, ein Beamer und flexibles Mobiliar zur Verfiigung.

Der Sprechraum ist der Ort fiir Diskussionen und kooperatives Lernen. Er grenzt an das Lern-

atelier an und verfiigt liber Stehtische.

Im Lernatelier stehen allen Lernenden zehn Computer, ein Kopierer, ein Drucker und eine

Schneidemaschine zur Verfiigung.

Fallschule A verfiigt ausserdem {iiber eine Pausenhalle, einen Pausenplatz, einen Ruheraum,
mehrere Werkrdume, einen Singsaal, zwei Kiichen, ein Zimmer fiir [F (Integrative Forderung)
und DaZ (Deutsch als Zweitsprache), eine Bibliothek, ein Lehrerzimmer, ein Zimmer der
Schulsozialarbeit, ein Hauswartzimmer und ein Zimmer der Schulleitung (vgl. Projekt perLen,

2013).

EINTEILUNG DER SCHULERSCHAFT

Die Schiilerinnen und Schiiler werden in Jahrgangsklassen (sogenannte Stammbklassen)
eingeteilt. Jeder Jahrgang besteht aus drei Klassen zu circa 18 Schiilerinnen und Schiilern. Diese
drei Klassen mit insgesamt circa fiinfzig Schiilerinnen und Schiilern bilden gemeinsam eine

Lernlandschalft.

EINTEILUNG IN ABTEILUNGEN A ODER B

Jeder Schiiler und jede Schiilerin wird aufgrund einer Gesamtbeurteilung anldsslich eines
Gespriachs zwischen der Klassenlehrperson der Primarstufe und den Eltern einer
entsprechenden Abteilung der Oberstufe zugeteilt. Bei Schule A wird unterschieden zwischen
Abteilung A (hdhere Abteilung fiir starkere Schiilerinnen und Schiiler) und Abteilung B (tiefere
Abteilung fiir schwichere Schiilerinnen und Schiiler) (Projekt perLen, 2013).4!

Den Lehrpersonen zufolge wechseln die meisten Lernenden die Abteilung innerhalb ihrer

dreijdhrigen Oberstufenschulzeit nur dusserst selten (Projekt perLen, 2013).

41 Neben diesen zwei Abteilungen A oder B steht Kindern mit Sonderschulstatus noch eine dritte Abteilung C zur Verfiigung.
Die Abteilung A entspricht in vielen anderen Schweizer Gemeinden heute noch der sogenannten ,,Sekundarschule®, Abteilung
B der sogenannten ,,Realschule®.
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EINTEILUNG IN ABTEILUNGEN

Die Schiilerinnen und Schiiler werden in Schule A in Abteilungen eingeteilt: Abteilung A =
grundlegende Anspriiche, Abteilung B = erhdhte Anspriiche. Unabhingig von ihrer
Abteilungszuteilung werden die Schiilerinnen und Schiiler in maximal drei von vier Fachern
(Mathematik, Deutsch, Franzosisch und Englisch) in sogenannte Anforderungsstufen
eingeteilt (vgl. https://www.zh.ch/de/bildung/schulen/volksschule/senkundarschule.html) (I =

hohe Anforderungen, Il = mittlere Anforderungen, III = tiefe Anforderungen).

Die Zuteilung zu den Anforderungsstufen ist flexibel, d.h. in jedem neuen Semester wird die
Anforderungsstufe tiberpriift und wenn sich die Leistungen der Lernenden verdndert haben,
wird die Zuteilung angepasst. Den Lehrpersonen zufolge finden hidufige Wechsel zwischen den

Anforderungsstufen statt (Projekt perLen, 2013).

UNTERRICHTSGESTALTUNG: INPUT UND SELBSTSTANDIGE LERNARBEIT

Die Schule beschreibt ihre Unterrichtsgestaltung in ihren Dokumentationen als ein
kombiniertes  Verfahren von Input-Sequenzen und selbststindigen Lernphasen
[Schulhomepage, Stand: 16.6.2018]. Ziel ist, das selbststindige und selbsttitige Lernen
systematisch zu ermdglichen und zu fordern. Lernende sollen dabei durch gezielte
Instruktionen und eine abgestimmte Lernbegleitung individuell bei ihren Lernauftrigen

unterstiitzt werden.

INPUT

Den Schuldokumenten ist zu entnehmen, dass die Schiilerinnen und Schiiler in den Fiachern
Mathematik, Deutsch, Franzosisch und Englisch wochentlich mindestens eine, manchmal zwei
sogenannte ,,Input-Lektionen® besuchen. In diesen ,,Input-Lektionen werden die Lernenden in
ihrer jeweiligen Niveaugruppe (I, II oder III) an bestimmte Lerninhalte resp. Lernaufgaben
herangefiihrt. Die Fachlehrperson instruiert die Lernenden zu bestimmten Auftriagen (z. B. des
Aufgabendossiers). Nach Selbstbeschreibung der Schule legt dieses Prozedere die Grundlage
fiir eine individuelle Weiterbearbeitung der Lernauftrige im Lernatelier, wo die Lehrperson

auch als Lerncoach agiert (Projekt perLen, 2015).

Weitere Facher wie Musik, Sport, Hauswirtschaft und Zeichnen finden in Kursen statt, bei

denen die Lerngruppen heterogen zusammengesetzt sind.
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SELBSTSTANDIGE LERNARBEIT

Die selbststindige Lernarbeit findet in der sogenannten Lernlandschaft statt, welche sich aus
dem Lernatelier mit individuellen Arbeitspldtzen, den Gruppenrdumen und dem Sprechraum
zusammensetzt. Wéahrend der selbststdndigen Lernarbeit findet die individuelle Arbeit an den
Arbeitsauftragen sowie projektartiges und kursorisches Arbeiten statt. Eine fiir das erfolgreiche
Lernen essenzielle Regel ist, dass im Lernatelier nur gefliistert wird (vgl. Homepage der

Schule).

INDIVIDUELLE STUNDENPLANE

Da jeder Schiiler resp. jede Schiilerin in einer bestimmten Abteilung und je nach Fach in

unterschiedlichen Leistungsniveaus ist, ergeben sich individuelle Stundenpline.

INNERE DIFFERENZIERUNG

LERNBEGLEITUNG, LERNCOACHING

Den eingereichten Schuldokumenten ist zu entnehmen, dass alle Lernenden einer
»Stammklasse” und einem sogenannten ,Lerncoach® zugeteilt sind. Der Coach bietet
vornehmlich Hilfe zur Selbsthilfe. Im Abstand von drei Wochen findet jeweils ein Coaching-
Gespréch von circa 15 Minuten zwischen Lernenden und Lerncoach statt. Es werden fachliche
Themen, Lernverhalten, Arbeits- und Sozialverhalten, Verbindlichkeiten und
Zielvereinbarungen thematisiert (Projekt perLen, 2013). Im bereits erwdhnten individuellen
Planungsbuch konnen die Lernenden Gedanken zu ihren aktuellen Lernzielen festhalten,
Hausaufgaben und Arbeitsschritte notieren sowie ihre eigene Arbeit reflektieren und bewerten.
In diesem Buch finden sich auch die Coaching-Protokolle, weswegen die Schulleitung wiinscht,
dass das Buch regelmissig von den Eltern konsultiert und firmiert wird (Fragebogen

Fachlehrpersonen, Projekt perLa, 2016)

Die Lehrpersonen verwenden mehrere Online-Plattformen zur Verwaltung von Lernwegen und

zur Koordination und Administration von Arbeiten innerhalb des Teams.

Ein Online-Tool mit Strichcode- und Scansystem dient den Lehrpersonen zur Verwaltung der
Lernaufgaben. Sédmtliche Erarbeitungsschritte der Lernenden konnen dokumentiert werden,
was der Lehrperson dabei hilft, den Uberblick iiber die verschiedenen Lernschritte der

Schiilerinnen und Schiiler zu behalten. Ausserdem konnen Verhaltens- und Noteneintrige
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sowie Absenzen notiert werden. Schulangaben zufolge dienen diese Eintrige den

Klassenlehrpersonen als Gesprachsgrundlage fiir die Coaching- und Elterngespriche.

Die Lernenden diirfen auf die Plattform zugreifen, um sich iiber ihren Aufgaben- und Lernstand

zu informieren. Dokumentieren und dndern konnen jedoch ausschliesslich die Lehrpersonen.

UMGANG MIT INHALTEN, ZIELEN UND LERNWEGEN

Selbstbeschreibungen der Schule zufolge erhalten Schiilerinnen und Schiiler je nach
Unterrichtsfach und angepasst an ihr Leistungsniveau ihre Aufgabenpldne (Projekt perLa,
2015). Das Mass an Differenzierung variiert je nach Fachlehrperson. In Mathematik verfolgen
alle Schiilerinnen und Schiiler einer Leistungsstufe dieselben Lernziele auf unterschiedlichen
Anforderungsstufen. Differenzierung erfolt hier also in Anforderung, Vorgehensweise und

individuellen Erwartungen (Projekt perLen, 2013, 2014, 2015).

LEHRMITTEL

Schulberichten zufolge findet im Fach Mathematik das Lehrmittel ,,Mathematik III —
Sekundarstufe 1 (Lehrmittelverlag Ziirich) Verwendung. Die Fachlehrpersonen Mathematik
berichteten in den Lehrpersoneninterviews dariiber, dass sich das Lehrmittel gut eignet, um mit
verschiedenen Leistungsniveaus zu arbeiten (Projekt perLen, 2015). In Fallschule A haben die
Fachlehrpersonen Mathematik, basierend auf dem obligatorischen Lehrmittel, zu jedem Thema
pro Leistungsniveau einen Arbeitsplan mit entsprechendem Aufgabendossier erstellt. Diese
Arbeitsdossiers werden in Fachteams entwickelt und stehen allen Fachlehrpersonen zur

Verfiigung.

PERSONALISIERUNGSGRAD DER SCHULE

Im Rahmen des perLen-Projekts werden Schulen untersucht, die sich an ,,personalisierten
Lernkonzepten orientieren. In der Online-Befragung der Lehrpersonen wurde erhoben, wie
personalisiert Lehrpersonen und Schulleitende ihren eigenen Unterricht bzw. ihre Schule
einschitzen (Projekt perLen, 2017). Zu diesem Zweck wurden sie zu personalisierten
Lernkonzepten (Online-Befragung t2/t3) befragt. Folgende Fragen wurde gestellt
(Antwortformat: ++ eher stark (4), + (3), - (2), -- kaum (1)):

—  Wie stark orientiert sich Thre Schule an personalisierten Lernkonzepten? (per_or 1)

Durch Analyse der Angaben zur obigen Frage konnte fiir jede Schulen der

Personalisierungsgrad errechnet werden. Anhand der Bestimmung des Personalisierungsgrades
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wurden die Schulen einer Personalisierungsgruppe zugeteilt: sehr stark (1), stark (2), moderat

(3) personalisiert. Die Schule A gehort zur Gruppe der stark personalisierten Schulen.

LEHRPERSONENPORTRAITS UND SCHULER *INNENPORTRAITS

Die Daten beruhen auf Selbstangaben. Mittels Dokumentenanalyse wurden Informationen zu
ausgewihlten Themen zusammengefasst.*?

In den Lehrpersonenportraits wird zu den Themen  Unterrichtsgestaltung,
Binnendifferenzierung/Individualisierung, Zusammenarbeit im Lehrpersonen-Team und
Selbstwahrnehmung des eigenen Unterrichts berichtet.

In den Schiiler*innenportraits (Zielschiiler*in 1, 2 und 3) werden Verhalten im Unterricht,

wahrgenommene Hilfe der Lehrpersonen, Differenzierung, Klassenklima/ Schulklima und

Arbeit am Computer dargestellt.

LEHRPERSON Al: KLASSENLEHRPERSON UND LERNCOACH

Die Mathematiklehrperson ist mittleren Alters und verfiigt iiber mehr als 10 Jahre
Unterrichtserfahrung. Sie ist Regellehrperson in Mathematik und unterrichtet ein
Teilzeitpensum. Sie unterrichtet in mehreren Lerngruppen Mathematik, Naturkunde, Gestalten,
Musik und Sport auf allen Stufen der Oberstufe. Die Lehrperson gibt an, dass sie fiir
individuelle Lernunterstiitzung, Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, Korrekturen,
Kommunikation mit Eltern und fiir die individuelle Diagnostik mehrere Stunden pro Woche

aufwendet (perLa-Fragebogen, Projekt perLa, 2016).

Die durchschnittliche Klassengrdsse betrdgt 17 Lernende. In ihrer Klasse gibt es drei Lernende

mit sonderpadagogischem Bedarf.

42 Die Informationen der Lehrpersonenportraits und der Schiiler*innenportraits stammen aus folgenden Datenquellen:

- perLen-Online-Fragebogen Schiiler t1-t3 (Projekt perLen, 2013, 2014): Fragen zum Unterricht, zu Lehrpersonen,
zum Lernen, Fiihlen und Verhalten (Stimmt genau — stimmt eher — stimmt eher nicht — stimmt gar nicht; Haufig —
manchmal — selten — nie; Trifft zu — trifft eher zu — trifft eher nicht zu — trifft nie zu).

- perLen-Online-Fragebogen Lehrpersonen t1-t3 (Projekt perLen, 2013, 2014, 2015): Fragen zur Schule, zum
Unterricht, zur inneren Differenzierung, zum selbstgesteuerten Lernen, zu Zusammenarbeit, Schulklima,
Befindlichkeit und Unterrichtsentwicklung (Stimmt genau — stimmt eher — stimmt eher nicht — stimmt gar nicht;
Haufig — manchmal — selten — nie; Trifft zu — trifft eher zu — trifft eher nicht zu — trifft nie zu).

- perLa-Fragebogen Schiiler (Projekt perLa, 2016): 30 Items zum Lernen in der selbststédndigen Arbeit und zur Arbeit
mit Aufgaben (stimmt genau — stimmt eher — stimmt eher nicht — stimmt gar nicht) und drei offene Fragen zum
Lernen in selbststandiger Lernarbeit.

- perLa-Fragebogen Fachlehrpersonen (Projekt perLa, 2016): Die Lehrpersonen beantworten Fragen im offenen
Frageformat zur Gestaltung ihres Aufgabenangebotes.
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Die Lehrperson gibt an, dass das wichtigste Ziel in néchster Zeit die Forderung des

selbststdndigen Lernens sei (Projekt perLen, 2013, 2015).

UNTERRICHTSGESTALTUNG

Die Lehrperson Al sagt {iber sich, sie setze verschiedene Unterrichtsformen wie Plenums- und
Frontalunterricht ein, bediene sich aber auch bei der Plan- und Werkstattarbeit. In ihrem
Unterricht gébe es sowohl Freiarbeit, Arbeit in Lernpartnerschaften wie auch individuelle
Stillarbeit. Mehrmals pro Woche biete sie individuelles fachliches Lerncoaching an. Sie setzt
Schiilerinnen und Schiiler fast tdglich als Lernhelfer*innen oder Tutoren ein und arbeitet eng
mit Therapeuten, Sozialarbeitenden und den Eltern zusammen. Selten konsultiert sie auch den

schulpsychologischen Dienst oder Speziallehrpersonen (Projekt perLen, 2013, 2015).

Bei Aufgaben hélt sich die Lehrperson nach eigenen Angaben jeweils zuriick und ldsst die
Schiilerinnen und Schiiler moglichst selbststindig arbeiten. Diese Zeit nutzt sie zur gezielten
individuellen Forderung fachlicher Kompetenzen, steht den Schiilerinnen und Schiilern aber
jederzeit als Ansprechperson zur Verfiigung. Zudem stellt sie den Lernenden verschiedene
Lern- und Arbeitshilfen zur Verfiigung, bei welchen sie sich selbststindig bedienen koénnen

(Projekt perLen, 2013, 2015).

Nach Ansicht der Lehrperson arbeiten Kinder besser, wenn sie ihr Lernen und ihre Lernwege
selber bestimmen konnen. Deswegen macht sie ihnen moglichst wenige Vorgaben zur
Strukturierung ihres Lernens. Es ist ihr wichtig, die Inhalte klar und strukturiert anzubieten,
damit die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, weshalb sie etwas lernen sollen und was sie am
Schluss der Unterrichtsreihe konnen miissen. Der eingefithrte Stoff wird durch
automatisierendes Uben gefestigt und spiter im Transfer auf Anwendungsaufgaben gefestigt.
Durch Nachfragen und Kontrollen verschafft sich die Lehrperson ein Bild davon, ob die
Schiilerinnen und Schiiler den Stoff verstanden haben, leitet daraus Folgen fiir den weiteren
Unterricht ab und gibt gezielte Riickmeldungen {iber den Lernfortschritt sowie das
Lernverhalten. Soziales, gemeinschaftliches und kooperatives Lernen ist ihr wichtig. Zudem
setzt sie auf problemorientiertes, problemldsendes Lernen und bringt die Schiilerinnen und

Schiiler dazu, liber ihr Lernen zu reflektieren (Projekt perLen, 2013, 2015).

BINNENDIFFERENZIERUNG / INDIVIDUALISIERUNG

Die Lehrperson Al stimmt die Lernziele auf die individuellen Voraussetzungen und

Fahigkeiten ab. Den leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern werden grossere Freirdume
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bei der Strukturierung ihres Lernprozesses eingerdumt als den schwachen. Nach Angaben der
Lehrperson wird sowohl fiir leistungsstarke wie flir leistungsschwache Schiilerinnen und
Schiiler stets Zusatzmaterial bereitgestellt (perLa-Fragebogen, Projekt perLa, 2016). Auch die
Hausaufgaben sind differenziert und alle Schiilerinnen und Schiiler haben die Moglichkeit, die
ihnen gesetzten Lernziele zu erreichen. Die Lehrperson gibt an, den Schiilerinnen und Schiilern
beim Aufteilen des Lernstoffes in angemessene Portionen sowie beim Planen der Lern- und
Arbeitsprozesse zu helfen. Die Schiilerinnen und Schiiler schétzen ihre Lern- und
Arbeitsprozesse sowie die Lernergebnisse anhand von Beurteilungskriterien selbst ein (Projekt

perLen, 2013, 2015).

ZUSAMMENARBEIT IM LEHRPERSONEN-TEAM

Nach eigenen Angaben tauscht sich die Lehrperson mit anderen Lehrpersonen {iber ihre
Unterrichtserfahrungen aus, diskutiert Leistungs- und Verhaltensprobleme oder
-fortschritte der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und Klassenprobleme. Auch die
Entwicklung von Unterrichtsmaterialien, Zielvorgaben oder Beurteilungen erfolgt oft in

Teamarbeit (perLa-Fragebogen, Projekt perLa, 2016).

SELBSTWAHRNEHMUNG DES EIGENEN UNTERRICHTS

Die Lehrperson Al sagt iiber ihren Unterricht, dass die Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich
motiviert sind und auch dann an den Aufgaben arbeiten, wenn keine Lehrperson anwesend ist.
Sie gibt an, dass im Schulzimmer eine produktive Lernatmosphére herrscht und die
Schiilerinnen und Schiiler ein gutes Verhédltnis untereinander haben. Lehrperson und
Schiilerinnen und Schiiler begegnen einander mit Respekt und pflegen einen vertrauensvollen

Umgang miteinander (Projekt perLen, 2013, 2015).

ARBEIT MIT DIGITALEN MEDIEN

Sowohl die Lehrperson als auch die Schiilerinnen und Schiiler nutzen den Computer fast tiaglich
im Unterricht. Das Thema Computer und Internet ist an der Schule von grosser Relevanz und
wird von der Schulleitung entsprechend unterstiitzt. Die Lehrperson empfindet das Uben und
Wiederholen von grundlegenden Inhalten mit ICT als eher effektiv. Zudem féllt damit das
Ausgleichen von Lerndefiziten der Schiilerinnen und Schiiler leichter (Projekt perLen, 2013,

2015).
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LEHRPERSON A2: KLASSENLEHRPERSON UND LERNCOACH

Die Lehrperson A2 hat mittleres Alter und unterrichtet seit 11 Jahren an der Schule (Projekt
perLen, 2013, 2015). Sie ist die ,,Stammklassen-Lehrperson® der drei Zielschiiler*innen und
arbeitet im Vollzeit-Pensum. Sie unterrichtet verschiedene sprachliche Ficher. Thre Klasse
umfasst 15 Schiilerinnen und Schiiler, drei davon erhalten sonderpadagogische Massnahmen.
Nach Angaben der Lehrperson befinden sich im Klassenzimmer acht Computer, die den
Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung stehen (Projekt perLen, 2013, 2015, tl). Am
wichtigsten ist ihr nach eigener Aussage, grossere Zusammenhdnge zu vermitteln und den
Schiilerinnen und Schiilern den Bogen aufzuzeigen, der die einzelnen Lerneinheiten
miteinander verbindet. Zudem mdchte sie die Schiilerinnen und Schiiler zu konstanter Arbeit
in kleinen Schritten in den verschiedenen Lernbereichen motivieren (Projekt perLen, 2013,
2015, t1). Es ist ihr geméss eigenen Angaben dusserst wichtig, dass der Anteil der Sprechzeit
der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht erhdht wird (perLa-Fragebogen, Projekt perLa,
2016). Zudem mdchte sie die Arbeitshaltung und die Eigenverantwortung der Schiilerinnen und

Schiiler verbessern (Projekt perLen, 2013, 2015 t2).

UNTERRICHTSGESTALTUNG

Die Lehrperson A2 berichtet, dass der Unterricht in offenen Lernsettings erhohte Planarbeit von
den Lernenden erfordert. Individuelle Schiiler*innenarbeit, aber auch Gruppenunterricht sind
gemidss der Lehrperson héufig anzutreffen. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich
unterschiedlicher Lern- und Arbeitshilfen bedienen und erhalten gezielte Zusatzaufgaben, wenn
sie etwas nicht verstanden oder aber wenn sie besonders schnell gearbeitet haben. Die
Lehrperson gibt an, den Schiilerinnen und Schiilern wéhrend der Aufgaben als Ansprechperson
zur Verfliigung zu stehen und die Zeit zur gezielten individuellen Foérderung fachlicher
Kompetenzen zu nutzen. Gemadss eigenen Angaben im Fragebogen fallt es ihr nicht so leicht,
sich zuriickzuhalten und die Schiilerinnen und Schiiler mdglichst selbststindig arbeiten zu

lassen (Projekt perLen, 2013, 2015).

Sie sagt sagt iiber sich, dass ihr der Lernprozess wichtiger sei als das Erbringen der Leistung
oder die Losung. Das Etablieren eigener Denkwege spielt fiir sie eine zentrale Rolle. Dazu
eignet sich das Losen von Problemldseaufgaben, Rétsel- oder Experimentieraufgaben gut
(perLa-Fragebogen, Projekt perLLa 2016). Wie aus dem Fragebogen ersichtlich wird, ist es der
Lehrperson A2 wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler reflektieren konnen. Sie sollen fahig
sein, den eigenen Lernstand zu beurteilen und die eigenen Lern- und Arbeitsprozesse anhand

von Beurteilungskriterien einzuschidtzen. Auch die Lernergebnisse sollen mithilfe von
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Beurteilungskriterien eingeschitzt werden konnen. Weiter sollen die Lernenden wissen, wie
und wann sie die Lernstrategien effizient einsetzen konnen und sie sollen beurteilen konnen, ob
sie damit die Lernziele erreicht haben (Projekt perLen, 2013). Nach eigenen Angaben honoriert
die Lehrperson die individuellen Fortschritte der Schiilerinnen und Schiiler bei der

Leistungsbeurteilung (ebd.).

Die Lehrperson A2 berichtet, dass sich fiir sie eine gute Lehrperson durch besonders hohes,
unterstiitzendes Engagement auszeichnet, das dazu beitrdgt, dass alle Kinder in der Schule
erfolgreich sein kdnnen und auch daran glauben, schulisch gut zu sein. Auch die Beziehung zu
ihren Schiilerinnen und Schiilern ist ihr nach eigenen Angaben sehr wichtig und sie findet, dass
dafiir Zeit und Energie investiert werden sollte. Die Lehrperson A2 ist der Meinung, dass den
Schiilerinnen und Schiilern verstindlich gemacht werden soll, was sie am Schluss einer
Stoffeinheit konnen miissen und auch, wozu sie das lernen sollen. Durch Nachfragen und
Kontrollen verschafft sich die Lehrperson A2 ein Bild dariiber, ob die Schiilerinnen und Schiiler
den Stoff verstanden haben und gibt ihnen regelméssig Riickmeldungen tliber Lernfortschritte
und Lernverhalten (Projekt perLen, 2013, 2015). Sie gibt an, dass ihr das Vermitteln von
Lernstrategien ein wichtiges Anliegen ist (perLa-Fragebogen, Projekt perLa, 2016). Sie findet
nicht, dass Schiilerinnen und Schiiler in einem Lernklima mit hoher Selbstbestimmung und mit

geringem Zeit- und Notendruck am besten lernen (ebd.).

BINNENDIFFERENZIERUNG / INDIVIDUALISIERUNG

Nach Aussagen der Lehrperson A2 wird eine Abstimmung der Lerngegenstinde auf die
individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler bereits durch die Einteilung in
die Anforderungsstufen vorgenommen. In einigen Fillen konnen die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Lernziele selbst festlegen, indem sie zwischen verschiedenen Aufgaben wihlen oder selbst
bestimmen konnen, wieviel und wie gut sie etwas lernen mdchten. Die Lehrperson A2 bereitet
Aufgabendossiers vor, welche die Schiilerinnen und Schiiler selbstorganisiert 16sen und sich in
das Thema vertiefen konnen. Bei Problemldseaufgaben konnen die Schiilerinnen und Schiiler
den Schwierigkeitsgrad wéhlen (perLa-Fragebogen, Projekt perLa, 2016). Bei Priifungen bietet
sie meist keine unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade an. Allerdings konnen die Themen,
Aufgaben und Lesetexte wie auch die Sozialform beim Lernen in den Arbeitsphasen von den
Lernenden selbst gewéhlt werden. Als Lerncoach erwartet sie mehr von leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiiler, denen sie Extraaufgaben stellt, um sie herauszufordern (Projekt

perLen, 2013, 2015).
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ZUSAMMENARBEIT IM LEHRPERSONEN-TEAM

Die Lehrperson A2 berichtet, dass sie fast tdglich mit anderen Regellehrpersonen und auch mit
der Teamteachinglehrperson, mit Speziallehrpersonen, mit schulischen Heilpddagogen und
Sozialarbeitenden zusammenarbeitet. Die Lehrperson gibt an, dass sie sich mit diesen beziiglich
Terminen (z. B. zu ausserordentlichen Aktivititen, Exkursionen, Elternarbeit, etc.) abspricht,
Unterrichtsmaterialien und -erfahrungen austauscht und iiber Leistungs- und
Verhaltensprobleme einzelner Schiilerinnen und Schiiler diskutiert. Im direkten Gespréich
werden auch hédufig Probleme bei der Arbeit oder personliche Unzufriedenheiten besprochen

(Projekt perLen, 2013, 2015).

Gemaiss Angaben der Lehrperson wire es flir schwache Schiilerinnen und Schiiler von Vorteil,
wenn Teamteaching oder Klassenassistenz fiir sie ofters bereitgestellt wiirde, da die von ihnen

benoétigte Unterstiitzung oft nicht ausreichend vorhanden ist (perLa-Fragebogen).

SELBSTWAHRNEHMUNG DES EIGENEN UNTERRICHTS

Die Lehrperson A2 sagt, dass in ihrem Unterricht grundsétzlich eine eher produktive
Lernatmosphére herrscht, in der die Schiilerinnen und Schiiler auch zum Lernen motiviert sind
und Mobbing kaum eine Rolle spielt. Geméss eigenen Angaben kennt sie als Lerncoach die
lernrelevanten Verhaltensweisen (Konzentration, Ausdauer, Sorgfalt) und Motivationslagen
(Lernfreude, Desinteresse, Ehrgeiz) der Schiilerinnen und Schiiler und geht individuell auf sie
ein. Threr Meinung nach herrscht zwischen ihr und den Schiilerinnen und Schiilern ein

vertrauensvoller und respektvoller Umgang.

ARBEIT MIT DIGITALEN MEDIEN

Die Lehrperson sagt von ihrem Unterricht, dass das Lernen hiufig computergestiitzt stattfindet.
Thren Angaben zufolge nutzen die Schiilerinnen und Schiiler eine Online-Plattform, welche die
Lehrperson selbst allerdings bei der Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern eher wenig
braucht. Sie ist der Meinung, dass die Computerinfrastruktur der Schule gut geeignet ist, um
Inhalte abzulegen. Differenzierung sei mit den digitalen Medien gut moglich (perLa-
Fragebogen, Projekt perLa, 2016). Nach den Angaben der Lehrperson steht die Schulleitung
eindeutig hinter dem Einsatz digitaler Medien in der Schule (Projekt perLen, 2013, 2015).

210



Ergebnisse Schule A

SCHULE A, ZIELSCHULER Al (AZS1)

Der Schiiler ist zum Zeitpunkt t1 (Projekt perLen, 2013) 14 Jahre alt und besucht die 9. Klasse
in der Abteilung B mit Anforderungsstufe III (tiefstes Niveau) in Mathematik. Da Deutsch nicht
seine Muttersprache ist, spricht er zu Hause nur selten oder nie Hochdeutsch oder
Schweizerdeutsch. Der Schiiler AZS1 gibt im Fragebogen an, dass er zuhause keine oder eher
wenige Biicher besitzt (Projekt perLen, 2013, 2015). Im Fach Mathematik hatte er die
Zeugnisnote 5.5 (Projekt perLen, 2013, 2015). 43 Im Klassencockpit-Test Mathematik hat er an
beiden Testungen (t1 und t2) die Note 3.5 erreicht (Projekt perLen, 2013, 2015).** Er gibt an,
dass er sich in der Schule mehr anstrengen konnte, doch die eigene Motivation sei gering. Der
Schiiler AZS1 hat Angst davor, Fehler zu machen oder etwas nicht zu konnen. Zeitplanung
findet er eher nicht wichtig. Er schétzt seine eigenen Fiahigkeiten als hoch ein und traut sich viel

zu (Projekt perLen, 2013, 2015).

VERHALTEN IM UNTERRICHT

Nach eigenen Angaben arbeitet der Zielschiiler gerne fiir sich allein und versucht, schwierige
Aufgaben selbststindig zu 16sen. Er sagt iiber sich, dass er jeden Tag mit dem Wochenplan im
Lernatelier arbeitet. Was er lernt und wie er die Zeit dafiir einteilt, kann er fast immer selbst

wiéhlen.

Er macht kaum Zeitpline und iiberpriift deren Einhaltung auch nicht (perLa-Fragebogen,
Projekt perLa, 2016). Eigenen Angaben des Schiilers zufolge beteiligt er sich nur etwa einmal
im Monat an Diskussionen. Er hilft oft anderen Lernenden, holt sich aber selten Hilfe bei
anderen Schiilerinnen und Schiilern. Er gibt an, seine Arbeiten/Losungen fast immer selbst zu
korrigieren. Oftmals weiss er nicht genau, was er machen soll und womit er am besten beginnen

sollte (Projekt perLen, 2013, 2015).

Der Schiiler sagt iiber sich, dass er meist konzentriert arbeitet und sich freut, wenn er den
Lernstoff verstanden hat oder etwas Neues gelernt hat. Die Regeln sind fiir ihn klar, allerdings
langweilt er sich oft. Der Schiiler gibt an, dass er im Fach Mathematik gut ist und ihm dies viel
bedeutet. Ebenfalls findet er Mathematik nach eigenen Angaben einfach (Projekt perLen, 2013,
2015).

43 Notenskala in der Schweiz: 6 = Lernziel sehr gut erreicht, 5 = Lernziel gut erreicht, 4 = Lernziel geniigend erreicht, 3 =
Lernziel ungeniigend erreicht, 2 = Lernziel schwach erreicht, 1 = Lernziel schlecht erreicht.

# Der Klassencockpit-Test ist ein Orientierungs- resp. Leistungstest, welcher in verschiedenen Schweizer Kantonen ein- oder
mehrmals im Jahr eingesetzt wird. Der Test wurde im perLen-Projekt in den Jahren 2013 und 2015 in den Bereichen
Mathematik und Deutsch zur Leistungserfassung eingesetzt.

211



Ergebnisse Schule A

WAHRGENOMMENE HILFE DER LEHRPERSONEN

Der Schiiler AZS1 gibt im Fragebogen an, dass sich die Lehrpersonen Zeit nehmen, ihm Dinge
zu erkldren, welche er nicht verstanden hat und ihm Tipps geben und verschiedene
Moglichkeiten aufzeigen, wie er besser lernen konnte (Projekt perLen, 2013, 2015). Er berichtet
weiter, dass sich die Lehrpersonen nicht iiber die Fehler der Schiilerinnen und Schiiler drgern.
Sie wollen, dass die Lernenden sich selbst Ziele setzen. Die Lehrpersonen geben AZS1 zufolge
auch schwierige Aufgaben, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler Zeit zum Uberlegen
brauchen. Den Lehrpersonen ist es laut Fragebogen wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler
den Stoff und die Losungswege verstanden haben, bevor die nédchste Aufgabe in Angriff
genommen wird. Der Schiiler gibt an, dass er die Lehrpersonen als hilfsbereit empfindet
(Projekt perLen, 2013, 2015). Wenn er in einem Test nicht gut war, bezieht er die schlechtere
Beurteilung nicht auf sich, sondern findet, dass die Lehrperson den Stoff nicht gut erklart hat
oder dieser zu schwierig war (Projekt perLen, 2013, 2015). Den Unterricht empfindet der
Schiiler als zu laut, so dass er oft nicht gut arbeiten kann (Projekt perLen, 2013, 2015).

DIFFERENZIERUNG

Angaben im Fragebogen zufolge legt der Zielschiiler gemeinsam mit der Lehrperson Lernziele
fest und bespricht mit der zustédndigen Fachlehrperson, ob diese erreicht wurden (Projekt perLa,

2016).

KLASSENKLIMA / SCHULKLIMA

Der Schiiler sagt iiber sich, dass er leicht Freunde findet in der Schule und sich eher wohl fiihlt
(Projekt perLen, 2013, 2015). Wenn er ein Problem beim Lernen hat, kann er sich immer auf
die Hilfe seiner Freunde verlassen. Nach eigenen Angaben arbeitet er eher gerne mit seinen

Mitschiilerinnen und Mitschiilern zusammen (Projekt perLen, 2013, 2015).

ARBEIT AM COMPUTER

Der Schiiler berichtet, dass er fast jeden Tag allein am Computer arbeitet. Oftmals kann er selbst
entscheiden, was er am Computer lernt. Nach seinen Aussagen wird eigentlich nie in Gruppen
am Computer gearbeitet. Beim computergestiitzten Lernen arbeiten die Schiilerinnen und
Schiiler der Lerngruppe im Allgemeinen besser und es gibt weniger Stérungen als beim Lernen

ohne Computer. Der Schiiler AZS1 gibt an, dass ihn Computer eher interessieren und er gerne
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daran arbeitet und gar nicht merkt, wie die Zeit vergeht (Projekt perLen, 2013, 2015). Zuhause
benutzt er den Computer fast taglich (vgl. ebd.).

SCHULE A, ZIELSCHULERIN A2 (AZS2)

Die Schiilerin (AZS2) ist zum Zeitpunkt t1 (perLen, 2013) 15 Jahre alt und besucht die 9. Klasse
(Projekt perLen, 2013, 2015) in der Abteilung B auf der dritten, also tiefsten Anforderungsstufe
in Mathematik. In diesem Fach hat sie zum Zeitpunkt t1 die Zeugnisnote 5. Im Klassencockpit-
Test Mathematik hat sie zum Zeitpunkt t1 die Note 3 und zum Zeitpunkt t2 die Note 3.25
erreicht (vgl. ebd.). Deutsch ist ihre Muttersprache. Zu Hause gibt es eher wenige Biicher. Sie
hat manchmal Angst davor, Fehler zu machen und findet es wichtig, den Lernstoff gut zu
verstehen. Grundsétzlich geht sie gerne zur Schule, empfindet das Lernen aber eher als Qual.
Es ist ihr wichtig, in der Schule gut zu sein, deshalb strengt sie sich auch an (perLa-Fragebogen,
Projekt perLa, 2016). Ihrer eigenen Einschitzung nach konnte sie sich mehr anstrengen (Projekt
perLen, 2013, 2015). Sie schétzt sich nicht als schiichtern ein und stért manchmal den
Unterricht. Thre Meinung kann sie gut ausdriicken und fragt nach, wenn sie etwas nicht versteht
(Projekt perLen, 2013, 2015). Am besten lernt sie nach eigenen Angaben, wenn sie die

Aufgaben auf ihre eigene Art 10sen kann (vgl. ebd.).

VERHALTEN IM UNTERRICHT

Nach eigenen Angaben arbeitet die Schiilerin im Lernatelier mit ihrem
Wochenplan/Lernplan/Tagesplan. Die Zeit kann sie sich dort selbst einteilen und sie kann
auswihlen, mit wem sie arbeiten mochte. Sie gibt an, dass sie Ziele fast nie im Lernjournal

festlege und dass sie auch nicht tiberpriife, ob sie die Ziele erreicht habe.

Die Regeln im Unterricht sind ihr klar und sie weiss, welche Konsequenzen folgen kénnen bei
einer Nicht-Einhaltung. Oftmals weiss sie im Unterricht nicht genau, womit sie am besten

beginnen soll. Die Losungen der Aufgaben korrigiert sie zum Schluss jeweils selbst.

Die Schiilerin gibt an, dass sie sich teilweise langweilt, sich aber gut fiihlt, wenn sie etwas
Neues gelernt hat. Wenn sie in einem Test nicht gut war, dann liegt es ihrer Einschdtzung nach
an ihr und nicht an der Lehrperson. Die Schiilerin berichtet ausserdem, dass sie gut ist in
Mathematik und ihr dieses Fach leichtfillt. Sie gibt an, dass ihr Mathematik wichtig ist und sie
in diesem Fach schnell lernt (Projekt perLen, 2013, 2015).
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WAHRGENOMMENE HILFE DER LEHRPERSONEN

Gemadss Angaben der Schiilerin wird die Arbeit ein- bis zweimal pro Woche mit der Lehrperson
besprochen. Wenn sie Dinge nicht verstanden hat, kann sie auf die Hilfe der Lehrperson zéhlen,
die sich Zeit nimmt, ihr die Dinge zu erkldren und Tipps zum besseren Lernen gibt. Die
Lehrpersonen wissen gemadss der Schiilerin, was sie kann und sie merken, wenn Unterstiitzung
notig ist. Wenn die Leistungen abfallen oder sich verbessern, teilen die Lehrpersonen es ihr mit
und finden es nicht schlimm, wenn Fehler gemacht werden. Die Lehrpersonen mochten, dass
die Schiilerinnen und Schiiler sich selbst Ziele setzen und iiberpriifen, was sie schon kdnnen
und dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen reflektieren (Projekt perLen, 2013, 2015).
Nach Selbstangaben der Schiilerin besprechen die Schiilerinnen und Schiiler ihre personlichen
Lernziele gemeinsam mit der Lehrperson. Wenn die Schiilerin eine Frage hat, holt sie sich Hilfe
bei der Lehrperson (perLa-Fragebogen, Projekt perLa, 2016). Nach Angaben der Schiilerin
geben die Lehrpersonen Auftrage, welche auf verschiedene Arten bearbeitet werden kdnnen

und zum Nachdenken anregen (Projekt perLen, 2013, 2015).

KLASSENKLIMA / SCHULKLIMA

Die Schiilerin gibt an, dass sie sich bei Schwierigkeiten mit einer Aufgabe stets auf die Hilfe
ihrer Freundinnen verlassen kann. Thren Angaben im Fragebogen zufolge ist es fiir sie nicht
schwer, an der Schule Freunde zu finden. Sie arbeitet gerne mit ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern zusammen (Projekt perLen, 2013, 2015). Sie berichtet, dass sie sich nicht einsam

erlebt und sich grundsétzlich eher wohl in der Schule fiihlt (Projekt perLen, 2015).

SCHULE A, ZIELSCHULERIN A3 (AZS3)

Die Schiilerin AZS3 ist zum Zeitpunkt t1 (Projekt perLen, 2013) 13 Jahre alt und in der 9.
Klasse (Projekt perLen, 2013, 2015). Sie ist in der Abteilung B auf der dritten, also tiefsten
Anforderungsstufe in Mathematik. Zuhause gibt es etwa ein Regal voller Biicher (Projekt
perLen, 2013, 2015). Im Fach Mathematik hatte die Schiilerin zu beiden Zeitpunkten die Note
4 (vgl. ebd.). Im Klassencockpit-Test im Fach Mathematik hat sie zum Zeitpunkt t1 die Note
2.75 und zu t2 die Note 3 erreicht. Thr ist es wichtig in der Schule gut zu sein, sie geht gerne
zur Schule und empfindet Lernen als cool. Was sie in der Schule lernt ist ihr wichtig. Sie ist
eher schiichtern und traut sich nicht so viel zu (Projekt perLen, 2013, 2015). Sie findet, dass sie
in der Schule viel neues Wissen erlangen kann und gut auf ihren weiteren Lebensweg

vorbereitet wird.
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VERHALTEN IM UNTERRICHT

Nach eigenen Angaben arbeitet sie im Unterricht mit dem Wochenplan/Lernplan/Tagesplan im
Lernatelier. Sie berichtet, dass sie fast tiglich selbst entscheiden kann, was sie lernt und dass
sie sich die Zeiten mehrheitlich selbst einteilen kann. In das Lernjournal schreibt sie praktisch
nie und weiss, dass sie dadurch die Dokumentation ihres Lernstandes vernachlissigt (Projekt

perLen, 2013, 2015).

Nach ihren Selbstangaben sind die Unterrichtsregeln und die Konsequenzen bei Nichteinhalten
fiir alle klar. Sie fiihlt sich vom Larmpegel oftmals gestort beim konzentrierten Arbeiten. Es
fallt ihr zudem eher oft schwer, sich fiir eine Aufgabe zu entscheiden (Projekt perLen, 2013,
2015).

Die Schiilerin berichtet, dass es ihr wichtig ist, dass sie verschiedene Mdglichkeiten zum Lernen
ausprobieren kann und sie freut sich dariiber, wenn sie den Lernstoff verstanden oder etwas
Neues gelernt hat. Sie hat nach eigenen Angaben allerdings Angst davor, Fehler zu machen.
Beim Lernen kontrolliert sie immer wieder, ob sie den Lernstoff auch verstanden hat und ihr
Vorgehen richtig ist. Es féllt ihr leichter, mit genauen Anleitungen von Lehrpersonen zu lernen,
anstatt alle Lernschritte selber planen zu miissen (Projekt perLen, 2013, 2015). Die Schiilerin
erklirt, dass sie den Fehler bei sich und nicht bei der Lehrperson sucht, wenn sie in einer

Priifung nicht gut abschneidet (Projekt perLen, 2013).

Im Fach Mathematik empfindet sie sich nach eigenen Angaben als schlecht. Sie sagt {iber sich,
dass sie die Sachen nur langsam lernt und es als eher schwierig empfindet. Das Fach ist ihr

allerdings eher wichtig (perLa-Fragebogen, Projekt perLa, 2016).

Die Schiilerin gibt an, dass sie bei schwierigen Aufgaben iiberlegt, was gefragt ist, was sie
bereits weiss und was sie dazu brauchen konnte und sie kontrolliert zum Schluss, dass sie auch
keinen Fehler gemacht hat. Bei schwierigen Aufgaben erstellt sie sich einen Arbeitsplan

(Projekt perLen, 2013, 2015).

WAHRGENOMMENE HILFE DER LEHRPERSONEN

Die Schiilerin gibt an, sich bei der Lehrperson, mit welcher sie auch die Arbeit jeweils bespricht,
Hilfe zu holen. Sie findet, dass sich die jeweilige Lehrperson viel Zeit nehme, ihr die Dinge zu
erkldren und ihr Tipps gébe, wie sie besser lernen kdnne (Projekt perLen, 2013, 2015). Gemaiss
Angaben der Schiilerin sind die Wartezeiten bis zum Eintreffen der Lehrperson allerdings oft
lang (perLa-Fragebogen, Projekt perLa, 2016). Nach ihrer Selbsteinschitzung merken die

Lehrpersonen jeweils, wenn die Schiilerin Hilfe bendtigt. Wenn dies der Fall ist, mochten die
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Lehrpersonen jeweils, dass die Schiilerinnen und Schiiler bei der Losung der Aufgabe aktiv
mitdenken. Die Schiilerin sagt, dass sie oftmals knifflige und kognitiv anspruchsvolle Aufgaben

erhilt (Projekt perLen, 2013, 2015).

Die Schiilerin berichtet, dass es den Lehrpersonen wichtig ist, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler selbst Ziele setzen und sich iiberpriifen. Die Lehrperson mdchte, dass alle den Stoff

verstanden haben, bevor ein ndchstes Thema begonnen wird (Projekt perLen, 2013, 2015).

Gemass ihren Angaben legt die Schiilerin gemeinsam mit der Lehrperson die personlichen
Lernziele fest und iiberpriift diese regelmaissig. Auch bei der Wahl des Unterrichtsstoffes diirfen
sich die Schiilerinnen und Schiiler einbringen. Wenn sich die Leistungen der Schiilerin
verbessern oder verschlechtern sprechen die Lehrpersonen dies an (Projekt perLen, 2013, 2015

£2).

KLASSENKLIMA / SCHULKLIMA

Die Schiilerin berichtet, dass sie sich wohl fiihlt und es toll findet, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler beim Lernen gegenseitig helfen. Nach ihren Angaben fiihlt sie sich nicht einsam
und langweilt sich auch nicht. In der Schule fillt es ihr ziemlich leicht, Freunde zu finden
(Projekt perLen, 2013, 2015) und sie arbeitet gerne mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
zusammen (Projekt perLen, 2013, 2015).

ARBEIT AM COMPUTER

Die Schiilerin gibt an, dass sie bei der Arbeit am Computer selbst entscheiden kann, was sie
lernen mochte. Dafiir darf sie sich die Zeit meist selbst einteilen. Das Vorgehen ist eher klar
vorgegeben und sie arbeitet meist allein. Wéhrend des Lernens am Computer ist sie ein wenig
konzentrierter und strengt sich mehr an als sonst. Sie hélt fest, dass sie den Computer zu Hause

nur selten benutzt (Projekt perLen, 2013, 2015).
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5.1.2 AUFGABENKULTUR IM MATHEMATIKUNTERRICHT IN SCHULE A

In Beantwortung von Teilfrage 2 nach der Aufgabenkultur werden nachfolgend die Aufgaben
aus der Aufgabensammlung von Schule A beschrieben. Sodann werden die Ergebnisse der

kategorialen Codierung der Aufgaben und der Schiiler*innenldsungen veranschaulicht.

BESCHREIBUNG DER AUFGABEN

Die Lernenden erhalten die Aufgaben in Form eines Arbeitsplans und einem dazugehorigen
Dossier. Der Arbeitsplan wird vom Team der Mathematiklehrpersonen erstellt und auf einer
Online-Plattform abgelegt, so dass alle Lehrpersonen Zugriff darauf haben. Die Fachlehrperson
Mathematik (Lehrperson Al) hat den Arbeitsplan erstellt, welcher im Erhebungszeitraum

bearbeitet wurde.

Der Arbeitsplan umfasst drei bis vier Seiten und wird innerhalb von 3-4 Wochen, also
insgesamt 12-14 Lektionen, bearbeitet. Auf dem Titelblatt des Arbeitsplans finden sich Titel,
Beschreibung, Angaben zu Kompetenzbereichen und den Grobzielen aus dem Lehrplan.
Nachstehend werden Lernziele operationalisiert, mit dazugehdrigen Ubungstiteln, Tipps und

Bemerkungen, Angaben zu Materialien und Sozialform.

Im Arbeitsplan sind Lernziele mit dazugehdrigen Ubungsaufgaben aufgefiihrt (durchschnittlich
circa 6 Lernziele pro Arbeitsplan). Zum Arbeitsplan gehort ein entspreches Aufgabendossier,
in welchem die Lernenden die Aufgaben bearbeiten. Das Aufgabendossier ist in mehrere
,Blocke®, also in Lernziel-Pakete gegliedert, wozu dann einzelne Aufgaben aufgefiihrt sind.

Bei einigen Aufgabenblocken gibt es freiwillige Aufgaben.

Einzelne Aufgaben werden nach den definierten Lernziel-Pakten bearbeitet. Nach dem
vollstdndigen Bearbeiten eines Lernziel-Pakets werden die bearbeiteten Aufgaben von den
Schiilerinnen und Schiilern selbststindig mit dem Losungsordner der Lehrperson korrigiert. Die
jeweiligen Lerncoaches halten digital per Online-Tool fest, welche Aufgaben von den
Lernenden in welcher Qualitit gelost wurden. Falls die Aufgaben von den Lernenden selbst
korrigiert wurden und richtig sind, wird die Aufgabe im Online-Tool als vollendet registriert.

Anschliessend bearbeiten die Lernenden das nichste Lernziel.

Das von Lernenden innerhalb des Erhebungszeitraums erarbeitete und eingereichte
Aufgabendossier hat das Thema Vertiefungen und Wiederholungen. Das ganze Dokument
besteht aus 56 Seiten. Das Dossier ist fiir das Leistungsniveau Il (tiefstes Leistungsniveau)
gestaltet. Die Aufgaben sind also angepasst an das Niveau der jeweiligen Niveugruppe. Die

Lehrperson streicht fiir lernzielbefreite und eher leistungsschwache Kinder gewisse Aufgaben
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aus dem Dossier. Diese miissen dann von den betrefenden Schiilerinnen und Schiilern nicht

geldst werden.

Aus dem Arbeitsplan ist nicht ersichtlich, ob die Kinder die Aufgaben genau in der aufgefiihrten
Reihenfolge 16sen miissen oder ob sie die Reihenfolge frei wiahlen diirfen. Die Aufgaben bauen
aber aufeinander auf. Diese Beobachtung, die Schiiler*innenldsungsanalysen sowie die

Videoanalysen legen nahe, dass die Lernenden die Aufgaben der Reihe nach bearbeiten.

Im Aufgabendossier findet sich folgende Beschreibung: ,,Die grosse Vielzahl an Aufgaben
ermoglicht dir eine gezielte Auswahl, deinen Bediirfnissen entsprechend”. Es ist
gekennzeichnet, welche Aufgaben verpflichtend und welche freiwillig zu l6sen sind, das heisst

bei der Aufgabenwahl besteht eine eingeschrinkte Entscheidungs- und Wahlfreiheit.

Im Arbeitsplan gibt es Hinweise darauf, welche Aufgaben auf dem Computer gelost werden
konnen. Zum Losen der Aufgaben sind im Arbeitsplan keine Hilfestellungen oder Tipps

angegeben.

Hat ein Kind seinen Arbeitsplan abgeschlossen, geht es zur Lehrperson und meldet sich zur
Schlusskontrolle. Die Lehrperson kontrolliert, ob das Kind alle Aufgaben bearbeitet hat, ob alle
Aufgaben mit dem Losungsordner kontrolliert und verbessert wurden und es also das Lernziel
erreicht hat. Das Aufgabendossier gilt als abgeschlossen, wenn die Lehrperson mit Unterschrift
firmiert. Die Lehrperson dokumentiert die individuelle Qualitdt der bearbeiteten Dossiers auf
der schulinternen Online-Plattform. Wenn Lernende schon vor der dreiwdchigen
Bearbeitungslaufzeit fertig sind, konnen sie sich mit selbst gewéhlten anderen Aktivititen (z.
B. Deutsch oder anderen Ficherinhalten) beschéftigen. Nach drei Wochen findet eine
summative Lernkontrolle mit allen Lernenden statt, auch mit denjenigen Kindern, die ihr
Aufgabendossier noch nicht abgeschlossen haben. Hier wird iiberpriift, was in den drei Wochen
gelernt wurde, unter Inkaufnahme, dass ein Kind nicht so weit gekommen ist wie gewiinscht.
Die summative Lernkontrolle ist pro Leistungsniveau dieselbe. Lernzielbefreite Kinder

schreiben eine individuelle Lernkontrolle.

KATEGORIALE CODIERUNG DER AUFGABEN (SCHULE A)

Die 163 Aufgaben wurden nach folgenden Kriterien codiert: mathematisches Stoffgebiet,
Wissensart, kognitive Prozesse, Anzahl Ldsungsschritte, Offenheit, sprachlogische
Komplexitit, Reprasentationsformen, Aufgabenquelle, Aufgabenaufbau, Lebensweltbezug und
Sozialform (vgl. Ausfiihrungen dazu bei Kap. 3.6 und beim gekiirzten Codiermanual, Kap.

4.7.3 dieser Arbeit).
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Nach der kategorialen Codierung wurden mit dem Statistikprogramm SPSS Héufigkeiten zu
den einzelnen Kategorien berechnet. Es handelt sich um eine nominale Skalierung, die
Ergebnisse werden in Balkendiagrammen dargestellt. Auf den Balken sind die prozentualen
Anteile ersichtlich, in der Klammer findet sich bei der entsprechenden Ausprigung die Anzahl

der codierten Fille.

Mathematisches Stoffgebiet: 44.2 Prozent der Aufgaben beziehen sich auf das Thema Zahl und
Variable. Nur sehr wenige Aufgaben (2.5 Prozent) beinhalten Fragen zum Thema Zahl und

Variablen & Form und Raum. Bei 35 Prozent der Aufgaben geht es um Grossen, Funktionen

und Zufall.

A_Stoff (N=163)]

Zahl und Variable & Grossen, Funktionen und Zufall 9.2 (15) ]
Zahl und Variable & Form und Raum [ 2.5 (4)
Grossen, Funktionen und Zufall

Form und Raum [l 9.2 (15) I ...

Zahl und Variable

442 (712) il

00 50 100 150 20.0 25.0 30.0 350 40.0 45.0 50.0
Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 21: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Mathematisches Stoffgebiet

Wissensart: Mehr als % der Aufgaben beanspruchen das prozedurale Wissen. Faktenwissen
und konzeptuelles Wissen wird in fast gleich vielen Aufgaben (9.2 und 8.6 Prozent) abgefragt.

Metakognitives Wissen wird mit nur 5.5 Prozent aller Aufgaben am wenigsten bendtigt.

| A_Wissensart (N =163) |

Metakognitives Wissen [ 5.5 (9) ‘
Konzeptuelles Wissen J| 8.6 (14)
Prozedurales Wissen

76.7 (125) 11
Faktenwissen [ 9.2 (15) ‘

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0 90.0
Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 22: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Wissensart
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Kognitive Prozesse: In den meisten Aufgaben (75.5 Prozent) miissen die Kinder ihr Wissen
anwenden und transferieren. Nur wenige Aufgaben (unter 10 Prozent) sind so formuliert, dass
die Kinder ihr Wissen reproduzieren miissen oder kreatives Erkunden oder Ausprobieren
notwendig ist. In 14 Prozent aller Aufgaben miissen die Kinder analysieren und synthetisieren,

um die Aufgabe zu losen.

A_Kognitive Prozesse (N =163)

Kreatives Erkunden, Ausprobieren

143 (7)
Analysieren, Synthetisieren M 41 (23) 1
Anwenden, Transferieren 75.5 (123) |
Reproduzieren l6.1 (10) ‘
0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0

Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 23: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Kognitive Prozesse

Anzahl Losungsschritte: Fast 60 Prozent aller Aufgaben verlangen nur einen Losungsschritt.

Bei den anderen Aufgaben sind mehrere Schritte fiir die Losung notwendig.

| A_Anzahl Losungsschritte (N = 163) |

. . 40.5 (66)
Mehrere Losungsschritte
Ein Losungsschritt 59.5097) 1
0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0
Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 24: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Anzahl Losungsschritte

Offenheit: Fast alle Aufgaben (84.7 Prozent) sind definierte und konvergente Aufgaben. Die
ungenau definiert-divergenten sowie die ungenau definiert-konvergenten machen zusammen

nur einen ganz kleinen Teil (3.1 Prozent) aller Aufgaben aus.

| A_Offenheit (N = 163)|

I
Ungenau definiert und divergent 2.54)
|
Ungenau definiert und konvergent 0.6 (1)
|
Definiert und divergent 12.3 (20)

Definiert und konvergent

84.7 (138) ||

0.0 10.0 20.0 30.0 400 500 60.0 70.0 80.0 90.0
Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 25: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Offenheit

220



Ergebnisse Schule A

Sprachlogische Komplexitit: 90 Prozent aller Aufgaben sind einfach zu verstehen. Die

restlichen 10 Prozent setzen ein mittleres sprachlogisches Versténdnis voraus.

| A_Sprachlogische Komplexitiit (N = 163) |

|
Mittlere sprachlogische Komplexitét I 9.8 (16)

Einfache sprachlogische Komplexitit 90.2 (147)

0.0 100 20.0 30.0 400 500 60.0 70.0 80.0 90.0 100.0
Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 26: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Sprachlogische Komplexitét

Reprisentationsformen: Mit 35.6 Prozent werden die meisten Aufgaben als Text symbolisch
dargestellt. Danach folgen mit 31.3 Prozent jene Aufgaben, die als Rechnung, Gleichung oder

Formel symbolisch dargestellt werden. Nur 0.6 Prozent aller Aufgaben erfordern Handlungen.

| A_Reprisentationsformen (N = 163) |

Handlung
17.8 (29) I

Integration mehrerer, Umformung

7.412) 1
74121

Graph, Diagramm, Bild ikonisch
Tabelle symbolisch
Rechnung, Gleichung, Formel symbolisch

313D 1
35.6(58) 1

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0
Prozent (Hiufigkeit)

Text symbolisch

Abbildung 27: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Représentationsformen

Aufgabenquelle: Fast 90 Prozent aller Aufgaben stammen aus dem Arbeitsheft des
obligatorischen Lehrmittels (Lehrmittel ,,Mathematik IIT — Sekundarstufe 1, Lehrmittelverlag
Ziirich). Die restlichen Aufgaben aus dem Themenbuch davon. Das Aufgabendossier ist mithin

ein Zusammenzug aus dem Arbeitsheft III und dem Themenbuch des obligatorischen
Lehrmittels.

A_Aufgabenquelle (N = 163) |

Aufgabe aus Lehrmittel Arbeitsheft 111 89.0 (145)

Aufgabe aus Lehrmittel Themenbuch III § 11.0 (18)

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0 90.0 100.0
Prozent (Hiufigkeit)
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Abbildung 28: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Aufgabenquelle
Aufgabenaufbau: Ungefihr 70 Prozent der Teilaufgaben kdnnen unabhingig von der

vorherigen Losung geldst werden, circa 18 Prozent sind von der vorherigen Losung abhéngig.

Die restlichen Aufgaben sind Inputaufgaben mit nachfolgenden Teilaufgaben oder

Einzelaufgaben.
A_Aufgabenaufbau (N =163) |
Teilaufgabe abhingig von vorheriger Losung 17.8 (29) [ ] ‘
Teilaufgabe unabhéngig von vorheriger Losung 69.3 (113) [ |
Inputaufgabe mit nachfolgenden Teilaufgaben 550)
7.4 (12)

Einzelaufgabe als eine Einheit

0.0 10.0 200 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0
Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 29: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Aufgabenautbau

Lebensweltbezug: Rund zwei Drittel der Aufgaben haben einen Lebensweltbezug (65.6

Prozent). Die restlichen Aufgaben weisen keinen Bezug zur Lebenswelt der Lernenden auf.

| A_Lebensweltbezug (N = 163) |

Ja 65.6 (107)

Nein

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0
Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 30: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Lebensweltbezug

Sozialform: Fast alle Aufgaben (98.8 Prozent) werden in Einzelarbeit gelost. Die restlichen

Aufgaben konnen in Partner- oder Gruppenarbeiten gelost werden.

| A_Sozialform (N = 163) |

Partnerarbeit J§ 1.2 (2)

Einzelarbeit 98.8 (161)

0.0 20.0 40.0 60.0 80.0 100.0 120.0
Prozent (Hiufigkeit)

Abbildung 31: Kategoriale Codierung der Aufgaben Schule A — Sozialform
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KATEGORIALE CODIERUNG DER SCHULER*INNENLOSUNGEN DER DREI ZIELSCHULER*INNEN
VON SCHULE A

Die Aufgabenlosungen der Zielschiiler*innen wurden kategorial codiert (nominales
Skalenniveau). Folgende Kategorien wurden erfasst: Vollstindigkeit, Fehlerart, Losungsweg
und Losungsreprisentation. Die Codierung erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS.43

In der Tabelle auf der folgenden Seite sind fiir alle Zielschiiler*innen (AZS1, AZS2, AZS3)
Haufigkeiten und giiltige Prozente zu den Kategorien aufgefiihrt.

45 In den Videos kann nicht iiberall haargenau zugeordnet werden, welche Aufgaben bearbeitet wurden. Deshalb konnen keine
abschliessenden Aussagen iiber die Qualitdt der Aufgabennutzung gemacht werden.
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Tabelle 22: Haufigkeiten und giiltige Prozente der Schiiler*innenlsungen — Schule A_Zielschiiler*in 1, 2, 3

AZS1 AZS2 AZS3

Vollstiindigkeit

Hiufigkeit Giiltige % | Hiufigkeit Giiltige % | Haufigkeit Giiltige %
Aufgabe nicht gelost 82 50.5 53 322 63 38.7
Aufgabe teilweise gelost 11 6.6 4 2.5 3 2.0
Aufgabe vollstindig gelost 70 429 106 65.3 97 59.3
Gesamt 163 100.0 163 100.0 163 100.0
Fehlerart bei teilweise oder vollstindig geloster Aufgaben

Hiufigkeit Giiltige % | Hiufigkeit Giiltige % | Haufigkeit Giiltige %
kein Fehler = richtig 71 87.4 95 86.9 91 90.5
Fehler beim Operieren 2 2.5 2 2.0 2 2.0
Fehler beim Operieren und Benennen 4 5.1 8 7.0 2 2.5
Fehler bei Masseinheit / Stellwertsystem 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Schnittstellenfehler 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Versténdnis von Veranschaulichung 1 1.5 2 2.0 1 0.5
fehlgeschlagen
Planungsfehler 0 0.0 1 0.5 0 0.0
Nichtbeachtung von relevanten Informationen 1 1.0 2 1.5 2 2.0
Darstellungs- / Notationsfehler 2 2.5 0 0.0 2 2.5
Gesamt 81 100.0 110 100.0 100 100.0
Losungsweg

Hiufigkeit Giiltige % | Hiufigkeit Giiltige % | Haufigkeit Giiltige %
Kein Resultat 82 50.5 53 322 63 38.7
Kein Losungsweg, nur Resultat 46 28.3 41 25.1 49 30.2
Losungsweg fragmentarisch vorhanden 5 3.0 10 6.0 9 55
Ausfiihrlicher Losungsweg 30 18.2 59 36.7 42 25.6
Gesamt 163 100.0 163 100.0 163 100.0
Losungsreprisentation

Hiufigkeit Giiltige % | Hiufigkeit Giiltige % | Haufigkeit Giiltige %
keine Losung 82 50.5 53 322 63 38.7
symbolisch 75 46.0 100 60.8 89 54.3
ikonisch 1 0.5 4 2.5 2 1.5
Integration mehrerer Représentationen 5 3.0 6 4.0 9 55
Gesamt 163 100.0 163 100.0 163 100.0
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In der nachfolgenden Tabelle werden die obenstehenden Zahlen in Textform zusammengefasst:

Tabelle 23: Text zu den Schiiler*innenldsungen — Schule A_Zielschiiler*in 1, 2, 3

die meisten Aufgaben symbolisch
gelost. Fast keine Losungen
wurden ikonisch dargestellt (0.5
%).

gelost. Ganz wenige Losungen
sind ikonisch dargestellt (2.5 %)
oder haben mehrere
Représentationsformen (4 %).

AZS1 AZS2 AZS3

Vollstindigkeit Rund die Hélfte der Aufgaben 32.2 % der Aufgaben wurden von | 38.7 % der Aufgaben wurden
wurde von AZS1 nicht geldst. Die | AZS2 nicht gelost. Der Grossteil von AZS3 nicht geldst.
restlichen Aufgaben wurden aller Aufgaben (65.3 %) wurde Knapp 60 % der Aufgaben
vollsténdig (42.9 %) oder vollsténdig geldst. Nur ein kleiner | wurden vollstindig, 2 % nur
teilweise gelost (6.6 %). Teil der Aufgaben (2.5 %) teilweise gelost.

wurden nur teilweise erledigt.

Fehlerart Mehr als % der Aufgaben (87.4 Mehr als % der Aufgaben (86.9 Fast alle Aufgaben (90.5 %)
%) wurden von AZS1 richtig %) wurden von AZS?2 richtig wurden richtig gelost. Alle
gelost. Bei 5.1 % der Aufgaben gelost. Bei 7 % der Aufgaben restlichen Fehlerarten liegen
wurden Fehler beim Operieren wurden Fehler beim Operieren bei unter 2.5 %. Es wurden
und Benennen gemacht oder es und Benennen gemacht oder es keine Fehler bei den
handelt sich um féhigkeitsbasierte | handelt sich um fahigkeitsbasierte | Masseinheiten/Stellwertsyste
Fehler. Die restlichen Fehlerarten | Fehler. Die restlichen Fehlerarten | men gemacht. Es wurden
liegen alle unter 2.5 %. Es liegen alle unter 2 %. Es wurden auch keine Schnittstellen-
wurden keine Fehler bei den keine Fehler bei den oder Planungsfehler gemacht.
Masseinheiten/Stellwertsystemen | Masseinheiten/Stellwertsystemen
gemacht. Es gibt keine gemacht. Ebenfalls gibt es keine
Schnittstellen- oder Schnittstellenfehler oder
Planungsfehler. Darstellungs- und

Notationsfehler.

Losungsweg Bei rund der Hélfte der Aufgaben | Fast gleich viele Aufgaben haben | 38.7 % der Aufgaben haben
ist bei AZS1 kein Resultat einen ausfiihrlichen Losungsweg kein Resultat. Dicht darauf
vorhanden. Bei % der Aufgaben (36.7), kein Resultat (32.2 %) folgen die Aufgaben, die
(28.3 %) gibt es nur ein Resultat oder ein Resultat aber ohne keinen Losungsweg, aber ein
ohne Losungsweg. 18.2 % der Losungsweg (25.1). Resultat zeigen (30.2 %). 25.6
Aufgaben wurden mit einem % der Aufgaben wurden mit
ausfiihrlichen Losungsweg gelost. einem ausfiihrlichen
Bei ganz wenigen Aufgaben ist Losungsweg geldst.
ein Losungsweg nur
fragmentarisch vorhanden.

Losungsrepriase | Rund die Hélfte der Aufgaben hat | Die Mehrheit aller Aufgaben Ein bisschen mehr als die

ntation keine Losung. Mit 46 % wurden (60.8 %) wurde symbolisch Halfte der Aufgaben wurde

symbolisch dargestellt.
Danach folgen die Aufgaben
ohne Losungen (38.7 %). Nur
ganz wenige Aufgaben (1.5
%) wurden ikonisch
dargestellt.
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5.1.3 LEHR-LERNKULTUR IN SCHULE A

In diesem Teilkapitel wird darliber berichtet, wie sich Unterrichtsgestaltung,
Unterrichtsorganisation, Sozialform, typische Unterrichtsmuster, intendierte Schiilerrolle und

Lernzeitnutzung der Zielschiiler prisentieren.

Fiir bessere Verstindlichkeit der folgenden Ausfiihrungen fiir Lesende der Arbeit, muss
abermals darauf hingewiesen werden, dass die beiden Fallschulen zwei verschiedene Arten von
Unterrichtsgestaltung unterscheiden: Input (gefiihrter Fachunterricht) und Phasen der

selbststindigen Lernarbeit (vgl. Kap. 3.5 dieser Arbeit).*¢

ANALYSEEINHEITEN

Fiir Schule A wurden mittels Videoanalysen drei Unterrichtssequenzen analysiert. Es handelt
sich um folgende drei Sequenzen:*

— Tagl Input (42.11 Min.)
— Tagl selLa (48.01 Min.)

— Tag?2 selLa(39.11 Min.)

46 Input steht fiir einen gefiihrten Fachunterricht. Alle Lernenden der gleichen Jahrgangsklasse besuchen in ihrer Niveaugruppe
gemeinsam eine Mathematiklektion, in der Lerninhalte eingefiihrt und bearbeitet werden. Der Unterricht findet in einem
Schulzimmer statt. Es finden pro Fach durchschnittlich zwei Input-Lektionen pro Woche statt. Die Input-Lektionen werden als
»Input* bezeichnet und sind in den individuellen Stundenplénen der Lernenden vermerkt. Die Input-Lektion dient vornehmlich
dazu, in fragend-entwickelndem, eher gefiihrtem Unterricht Inhalte einzufiihren oder aufzubauen. Es werden Inhalte aus den
aktuellen Aufgabenplénen aufgenommen und besprochen. Teilweise werden Aufgaben gemeinsam exemplarisch modelliert.
In den Input-Lektionen finden aber auch selbststédndige Lernaktivitéten statt, bei denen die Lernenden die eingefiihrten Inhalte
iiben, durcharbeiten und anwenden. Meistens arbeiten die Lernenden am Arbeitsplan weiter. Bei der selbststandigen Lernarbeit
werden die Lernenden von den Lehrpersonen individuell unterstiitzt. Im Input konnen also mehrere Lern- oder Sozialformen
gleichzeitig vorkommen.

Mit seLa wird die ,,selbststindige Lernarbeit™ bezeichnet. Die beiden Fallschulen haben eigene Begriffe fiir diese Form der
Unterrichtsgestaltung. Diese Phasen sind im Stundenplan fixiert. Die seLa-Lektionen werden fiir das individuelle Arbeiten an
den Auftragen des Wochenplans genutzt. Jeden Tag findet wéhrend zwei Lektionen Unterricht in der seLa statt. Jeder Schiilerin
und jedem Schiiler steht dabei ein eigener Arbeitsplatz zur Verfiigung. Bei Bedarf kann ein mobiler Computer genutzt werden.
In einer seLa-Phase arbeiten jeweils bis zu 50 (Schule A) oder 30 (Schule B) Lernende in leistungsheterogenen Lerngruppen
in einem Raum. Unterstiitzt werden sie durch Lerncoaches, die Fachlehrpersonen sein konnen. Der Unterricht in der seLa findet
in zusammengefiihrten (Gross-)R4umen statt. Zusétzlich kénnen fiir Diskussionen, fiir Auftrdge und fiir kooperatives Lernen
Lerngruppenrdume (z. B. Lerninseln, kleinere Seminar- und Gruppenrdume) genutzt werden. In diesem ,,gemischten
Unterricht™ koénnen mehrere Lern- oder Sozialformen gleichzeitig vorkommen (z. B. Lehr- /Lerngespréch, Gruppenarbeiten
etc.)

47 pro Videosetting waren 3 (Input) resp. 6 Kameras (seLa-Phasen) im Einsatz. Die Daten wurden synchronisiert und zu

Split-Screen-Videos zusammengeschnitten. Es gibt mehrere Einzel- oder Splitscreen-Aufnahmen pro Unterrichtssequenz
(vgl. Kap. 4.5).
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ERGEBNISDARSTELLUNG

Die Ergebnisse aus den Videoanalysen werden nachfolgend dargestellt: Zuerst werden
Kontextbeschreibungen zu den Videoaufzeichnungen dargelegt, damit Lesende der Arbeit
einen Einblick in das Videomaterial bekommen. Sodann folgt ein Absatz, in dem
Lektionsiibersichten beschrieben werden. Weiter werden Hdufigkeiten der kategorialen
Codierung dargestellt und beschrieben. Danach werden Kontaktprofile der Lehrperson und
Zeitverldufe der Nutzung der Lernzeit durch die Zielschiiler*innen abgebildet, welche aus den
vorangehenden Basiscodierungen ermittelt wurden. Nachfolgend werden die Ergebnisse der
Event-basierten Codierung von Interaktionen mittels deskriptiver Angaben, Diagrammen und
Beschreibungen veranschaulicht. Als letztes werden ausgewihlte Lernunterstiitzungs-
Interaktionen dokumentiert, woraus Beschreibungen zu Kernelementen der Lernunterstiitzung

und Unterstiitzungsstrategien resultieren.

KONTEXTBESCHREIBUNGEN DER VIDEOS

Folgend werden die videografierten Lektionen zusammenfassend beschrieben. Die
Kontextbeschreibungen entstanden auf der Basis von Verlaufsprotokollen, die wihrend der

Videoerhebungen gefiihrt wurden, sowie der mehrfachen Sichtung der Videos.

Tabelle 24: Kontextbeschreibungen der Videos Schule A

Kontextbeschreibungen der Videos Schule A

Thema

Die Zielschiiler*innen arbeiten im Bereich Mathematik mit dem Arbeitsdossier ,, Training und Strategie:
Wiederholung und Vertiefung®.

Arbeitsmaterialien

Das Aufgabendossier beinhaltet einen Katalog von Arbeitsaufforderungen, Kurz-Tipps, Hinweisen oder
Anleitungen. Einzelne Arbeitsaufforderungen werden nacheinander erarbeitet. Die Aufgaben entstammen
dem Lehrmittel ,,Mathematik Sekundarstufe 3* (9. Schuljahr) vom Lehrmittelverlag Ziirich (Kapitel 6a).

Intendierte
Lernziele

Die Lernziele des vorliegenden Aufgabendossiers entsprechen den Lernzielen aus dem Lehrmittel. Diese
sind abgeleitet von den Kompetenzformulierungen des Lehrplans 21 des Kantons Ziirich
(https://zh.lehrplan.ch).

In der vorliegenden Lektion sowie in den Mathematiklektionen der nachfolgenden zwei Wochen geht es
darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler das Losen von Rechnungen mit Klammern und Variablen
festigen. Dabei sollen sie Zahlen in den drei Darstellungsformen (Bruch, Dezimalzahl und Potenzzahl)
schreiben, Informationen aus Séulen-, Balken-, Linien- und Kreisdiagrammen herauslesen sowie Anteile
von Grossen in Prozenten berechnen. Zudem sollen sie numerische Terme ausrechnen und algebraische
Gleichungen umformen konnen. Weitere Lernziele sind, Gleichungen mit Bruchtermen zu 16sen und
Formeln nach einer oder verschiedenen Variablen aufzulosen. Auch das Aufstellen und Losen von
Textgleichungen sowie die Herstellung eines Zusammenhangs zwischen Funktionsgleichung, Wertetabelle
und Graphen gehdren dazu. Dazu kommt das Erkennen von proportionalen und nicht proportionalen
Beziehungen zwischen zwei Grossen, deren Nutzung zur Losung von Aufgaben und der Beurteilung von
Wahrscheinlichkeiten.

YVideo
Schule A_Tag1_
Input: 42.11 Min.

Die erste gefilmte Lektion ist eine sogenannte Input-Phase. Die Lernenden sind in eine entsprechende
Anforderungsstufe eingeteilt. Die Lernenden dieser Input-Phase besuchen das Niveau III, welches das
tiefste Anforderungsniveau darstellt (1: hoch, 2: mittel, 3: tief). Pro Woche finden zwei Input-Lektionen
Mathematik statt. Diese Stunden sind im Stundenplan festgelegt.
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Die Schule beschreibt den Input-Unterricht mehrheitlich als traditionell orientierten, von der Lehrperson
gelenkten Unterricht. In Input-Lektionen werden Aufgaben aus dem Aufgabendossier eingefiihrt und
besprochen. In Input-Phasen kdnnen aber auch individuelle Arbeitsphasen vorkommen.

Die 9 Schiilerinnen und Schiiler der entsprechenden Anforderungsstufe werden von der Fachlehrperson
Mathematik betreut. Der Unterricht findet in einem Klassenzimmer statt.

Die Input-Lektion beinhaltet verschiedene Sozialformen wie Partnerarbeit, Ganzklassenunterricht oder Mix
(= Arbeitsform selbst gewihlt oder von der Lehrperson zugewiesen).

Verlauf des Unterrichts:

Es finden ein kurzer Lehrpersonen-Vortrag, mehrere Verarbeitungssequenzen, fragend-entwickelnder
Unterricht und eine Evaluation der bearbeiteten Aufgaben statt. Die Schiilerinnen und Schiiler héren zu,
beteiligen sich am Gespréich und bearbeiten wihrend eines Grossteils der Unterrichtszeit Aufgaben.

Es gibt zuerst eine kurze Begriissung durch die Lehrperson, dann werden die Lernenden aufgefordert,
selbststéindig ein Aufgabenblatt zu bearbeiten. Nach der gemeinsamen Korrektur des Ubungsblattes am
Hellraumprojektor beschéftigen sich die Lernenden mit den Aufgaben ihres Aufgabendossiers. Die
Lernenden entnehmen dem Dossier die Angaben iiber Lernziele, Sozialform und Vorgehensweisen der
Aufgaben.

Waihrend der individuellen Arbeit der Kinder geht die Lehrperson umher und schaut bei allen kurz, wo sie
stehen. Die Interaktionen sind fliisternd. Die Lehrperson gibt Hinweise zur Organisation der Arbeit oder
zum Inhalt. Zwischendurch erinnert sie einige Lernende daran, zu fliistern und weiterzuarbeiten. Die
Lehrperson geht umher und regt Lernende an, die Gedanken, Konzepte, Ideen und Losungswege
darzulegen und zu présentieren. Sie stellt Fragen und unterstiitzt die Bearbeitung einer Aufgabe durch
gezielte Hinweise.

Die Lehrperson geht zu den einzelnen Lernenden und schaut oder fragt nach, was die Schiiler und
Schiilerinnen bisher gemacht haben. Sie fasst zusammen, was bisher gemacht wurde und sagt, was als
néchstes zu tun ist. Erneut gibt sie Hinweise zum Losen einiger Aufgaben und verweist auf Regeln, welche
dabei angewendet werden sollen. Auch auf falsche Antworten weist sie hin.

YVideos
Schule A_
seLa_Tag 1:
48.01 Min.

Schule A_
seLa_Tag 2:
39.11 Min.

SeLa bietet Lernorte und Lernzeiten fiir individuelles Lernen, fiir projektartiges und kursorisches Arbeiten.
Mit seLa wird die selbststédndige Lernarbeit bezeichnet. Der Begriff wurde fiir die Dissertation als
Arbeitsbegriff festgelegt und ist eine Bezeichnung fiir offene Lernarrangements. Einzelne Schulen
bezeichnen diese Lernsettings z. B. als ,,Lernlandschaft“. Die seLas werden fiir das individuelle Arbeiten an
den Auftragen des Wochenplans genutzt. Jeden Tag findet wéhrend zwei Lektionen Unterricht in
selbststédndiger Lernarbeit (seLa_Tag 1 und seLa_Tag 2) statt. Die Lernenden werden in Lernlandschaften
durch Fachlehrpersonen und Lerncoaches betreut und beaufsichtigt. Das Mass der Lenkung durch die
Lehrperson ist gering. Die Freiheitsraume der Lernenden sind erhoht.

Im Lernatelier hat jede Schiilerin und jeder Schiiler einen fixen Arbeitsplatz. Zudem gibt es 10
Computerarbeitspldtze. Im Lernatelier arbeiten bis zu 50 Lernende und vier Lerncoaches.

Der Unterricht findet in zusammengefiihrten (Gross-)Réumen statt. Zusétzlich konnen fiir Auftrige wie
Diskussionen und kooperatives Lernen Lerngruppenrdume genutzt werden. Es arbeiten Lernende aus
unterschiedlichen Schulstufen und Niveaugruppen in einem Raum. In der selbststindigen Lernarbeit seLa 1
arbeiten 15 Lernende in einem Raum, in seLa 2 arbeiten 14 Lernende in einem Raum. In seLa 1 werden die
Lernenden vom Lerncoach und gleichzeitig Fachlehrperson Deutsch begleitet, in seLa 2 werden sie von der
Fachlehrperson Mathematik unterstiitzt.

Verlauf des Unterrichts:

In der ersten seLa-Lektion werden die Lernenden durch einen Lerncoach begleitet, welcher Fachlehrperson
Deutsch und Geschichte ist. Die Lehrperson begriisst zuerst die 15 Lernenden und gibt einige Instruktionen.
Dann folgt eine lange Phase der Verarbeitung.

Wenn die Kinder Hilfe benétigen, hingen sie einen Rettungsring an die Schnur, welche oberhalb ihrer Képfe
angebracht ist. Wéhrend sie darauf warten, dass die Lehrperson vorbeikommt und ihnen hilft, arbeiten sie an
etwas anderem weiter, wodurch die Wartezeit sinnvoll genutzt wird. Wenn die Schiilerin oder der Schiiler
Hilfe erhalten hat, wird der Rettungsring wieder zur Seite gelegt.

In der zweiten seLa-Lektion werden die 14 Lernenden durch die Fachlehrperson Mathematik betreut, welche
schon die Input-Lektion gehalten hat. Zu Beginn der seLa-Phasen erinnert die Lehrperson an die Regeln und
geht weiter zu einem Kind, das den Rettungsring an die Schnur gehéngt hat. Sie erklért, wo die Aufgabe
hingeschrieben werden soll und wie die Gleichung aufgeschrieben wird. Schliesslich wird das weitere
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Vorgehen besprochen und sie geht zum nichsten Schiiler, welchem sie ebenfalls Auskunft zum weiteren
Verlauf gibt.

So geht die Lektion weiter: Die Lehrperson gibt Hinweise, Erklarungen und Tipps und erinnert an die
Regeln. Die Atmosphdére ist eher hektisch und laut, da viel Bewegung im Lernraum stattfindet und
Sozialformen selbst gewahlt werden.

LEKTIONSUBERSICHTEN

Die niedrig inferente kategoriale Codierung des Unterrichts wurde mit dem Statistikprogramm
SPSS vorgenommen. Aus den Codierungen wurden Lektionsiibersichten erstellt. Diese zeigen
die Codierungen tabellarisch im =zeitlichen Verlauf (analog zum Vorgehen bei der
schweizerisch-deutschen Videostudie ,,Unterrichtsqualitit, Lernverhalten und mathematisches

Verstdandnis®, Hugener et al., 2006).

Die tabellarische Ubersicht der Videos stellt eine wichtige Informationsquelle fiir die
aufbauenden Analyseschritte und die spétere Verwendung der Videodaten dar (Dinkelaker &
Herrle, 2009). Die Ubersichten zeigen, welche Kategorien hiiufiger und welche seltener
vorkommen und stellen somit eine wichtige Orientierungshilfe (z. B. fiir

Weiterbildungszwecke) dar.

Samtliche Lektionsiibersichten befinden sich auf dem Server und liegen der Projektleitung und

der Verfasserin vor. Die folgende Abbildung zeigt einen Ausschnitt einer Lektionsiibersicht.

Die Zeilen in der nachfolgenden Abbildung zeigen die Zeitabschnitte. Pro 10-Sekunden-
Intervall wurde ein Code vergeben. Wenn der Code iiber mehrere Zeit-Einheiten vergeben

wurde, wurden die Zeilen entsprechend verbunden
Die Spalten zeigen die Kategorien der kategorialen Codierung (vgl. Kap. 4.8.5):

— soz_form = Sozialform: Ganzklassenunterricht (1), Niveaugruppe (2), Gruppenarbeit (3),
Partnerarbeit (4), Einzelarbeit (5), Mix = selbstausgewéhlte Arbeitsform oder von der
Lehrperson zugewiesene Arbeit (6)

— unt_meth = Aktivitétsstruktur / fiir den Unterricht typische Muster: Lehrervortrag (3),
fragend-entwickelndes Unterrichtsgespréch (4), Exploration (5), Verarbeitung (6), Evaluation
(7) [Anm.: die Kategorien 1 und 2 wurden nachtriglich aus der Codierung ausgeschlossen].

— intend sus_aktiv = Intendierte Schiiler*innenrolle: Zuhoren (1), Beteiligung am Gespriach (2),
Umsetzen eines Auftrages (3)

— adress_LP = Adressat der Lehrperson bei der Lehrpersonen-Interaktion: Zielschiiler*in 1 (1),
Zielschiiler*in 2 (2), Zielschiiler*in 3 (3), andere Schiiler*innen (4), keine Adressaten (5) oder

andere Personen (6)

— aufm_zsl / zs2 / zs3 = Nutzung der Lernzeit von Zielschiiler*innen 1, 2 und 3: off-task (1),
preparing time-on-task (2), time-on-task (3)
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soz_form

unt_meth

intend_sus_aktiv

adress_Ip

aufm_zsl

aufm_zs2

aufm_zs3

00:00
00:11
00:21
00:31
00:41
00:51
01:01
01:11
01:21

01:31
01:41
01:51
02:01
02:11
02:21
02:31
02:41
02:51
03:01
03:11
03:21
03:31
03:41
03:51
04:01
04:11

04:21
04:31
04:41
04:51
05:01
05:11
05:21
05:31
05:41
05:51
06:01
06:11
06:21
06:31
06:41
06:51
07:01
07:11
07:21
07:31
07:41
07:51
08:01
08:11
08:21
08:31

ID: 10-Sek.-Intervalle, soz_form = Sozialform, unt_meth = Aktivitétsstruktur, intend sus_aktiv =

Intendierte Schiiler*innenrolle, adress LP = Adressat der Lehrperson bei der Lehrpersonen-Interaktion

Abbildung 32: Ausschnitt Lektionsiibersicht Schule A_Tag 1 _Input
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HAUFIGKEITEN

Nach der kategorialen Codierung wurden mit dem Statistikprogramm SPSS Hiufigkeiten zu
den einzelnen Kategorien berechnet. Es handelt sich um eine nominale Skalierung, die
Ergebnisse werden in Sdulendiagrammen dargestellt. Dabei handelt es sich um deskriptive
Ergebnisse. In 10-Sekunden-Intervallen wurden eine Input-Sequenz (Tag 1: 42.11 Min.) und
zwei Phasen der selbststdndigen Lernarbeit (Tag 1: 48.01 Min., Tag 2: 39.11 Min.) codiert.
Beurteilt wurden somit 253 Einheiten (Input Tag 1), 288 Einheiten (seLa Tag 1) und 234
Einheiten (seLa Tag 2).

Auf den Sidulen sind die prozentualen Angaben ersichtlich. Die x-Achse ist mit den
Kategoriennamen beschriftet. Die Beschreibungen beziehen sich jeweils auf die nachfolgenden

Diagramme.

INPUT TAG 1

Beim Input an Tag 1 besteht die Sozialform zu 22 Prozent aus Ganzklassenunterricht, wenig
Partnerunterricht, dafiir aber 71 Prozent Mix [Anm.: selbstgewihlte Sozialform]. Die Aktivitét
liegt dabei mehrheitlich bei der Verarbeitung eines Inhalts, wobei sich die Schiilerinnen und
Schiiler grosstenteils mit der Bearbeitung der Aufgabe auseinandersetzten und nur 6 Prozent
des Unterrichts mit Zuhdren verbringen. Zu 17.3 Prozent der Lektion beteiligen sie sich an

Lehrgespréchen.

Schule A Input Tag 1
t=42:11 Minuten; N =253 (100 %)

100% -+
90% -
80%
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -

0% L R |

” 17.3 sich am Gesprach
10% ili

1l [P S R ) "
Ganzkl terricht i_fmgﬁnd_m_Lf %
0% 7% 6.7 LP-Vortrag 6.3 zuhoren

Sozialform Aktivitdtssegment Intendierte SuS Aktivitét

9.4 Evaluation

Abbildung 33: Videoanalyse Basiscodierung_Sozialform, Aktivititssegment,

Intendierte Schiiler*innen-Aktivitdt Schule A Tag 1 Input N =253 Einheiten zu 10s
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Wihrend der Lektion spricht die Lehrperson etwas mehr zu Zielschiilerin 2 als zu den anderen
Zielschiilern. Aufféllig ist die time-on-task von Zielschiiler 1.8 Im Gegensatz zu
Zielschiilerinnen 2 und 3 mit 51 und 43 Prozent ist Zielschiiler 1 zu 78 Prozent der Zeit mit der
Bearbeitung der Aufgabe beschiftigt. Auch mit der Vorbereitung fiir die Aufgabe (preparing
time-on-task) verbringt er nur 16 Prozent im Gegensatz zu Zielschiilerin 2 (33 Prozent) und

Zielschiilerin 3 (38 Prozent).

Schule A Input Tag 1
t =42:11 Minuten; N =253 (100 %)

100% 3.5 andere Pers

~ 39keine
90% ———

80% ——

. 49.6 andere
70% Schiilerinnen und
60% |— Schiiler

50% ——
40%
30%
20%
10%

0%

T

Adressat LP Aufmerksamkeitsverhalten ~ Aufmerksamkeitsverhalten  Aufmerksamkeitsverhalten
Zielschiiler 1 Zielschiiler 2 Zielschiiler 3

Abbildung 34:Videoanalyse Basiscodierung_Adressat LP,
Lernzeitnutzung ZS 1 —3 Schule A Tag 1 Input; TT = time-on-task, POT = preparing time-on-task, OFT = off-task
N =253 Einheiten zu 10s

SELA TAG 1

Eine auffallend hohe Ausprigung kann bei der Sozialform festgestellt werden. Dabei wird
wiéhrend fast 90 Prozent der Zeit in einem Mix (selbst gewédhlte oder von der Lehrperson
zugewiesene Sozialform) und nur wihrend 10 Prozent der Zeit im Ganzklassenunterricht
gearbeitet. Zudem bestehen 90 Prozent der Lektion aus Verarbeitung und 10 Prozent aus

Lehrervortrag.

48 time-on-task: Handlungen, die auf die Bearbeitung einer Aufgabe in der Einzelarbeit gerichtet sind, z. B. am Computer
arbeiten, Explorieren, Durcharbeiten, repetitives oder anspruchsvolles Uben etc. Es findet die explizite Beschiftigung mit der
Aufgabe statt.

preparing time-on-task: Aufgabenbezogene Organisation, Materialbeschaffung und -bereitlegung, vorbereitende Tétigkeiten
kurz vor time-on-task

off-task: Téatigkeiten, die in keiner Verbindung mit Lernaktivitdten stehen, keine offensichtliche Nutzung der Lernzeit, keine
offensichtliche Bearbeitung einer schulstoffbezogenen Aufgabe
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Schule A seLa Tag 1
t=48:01 Minuten; N =288 (100 %)

100%

80%

60% -

40% -

20% +——

10.5
0% Ganzklassenunterricht 10.1 LP-vortrag 10.1 Zuhoren
Sozialform Aktivititssegment Intendierte SuS Aktivitit

Abbildung 35: Videoanalyse Basiscodierung_Sozialform, Aktivititssegment,

Intendierte Schiiler*innen-Aktivitit Schule A Tag 1 seLa N =288 Einheiten zu 10s

Die Lehrperson wendet sich zu 77 Prozent der Zeit anderen Lernenden zu. Zehn Prozent der
Zeit beansprucht die Lehrperson fiir sich. Mit den Zielschiiler*innen ist sie nur knapp mehr als

10 Prozent der Zeit beschiftigt.

Die Lernzeitnutzung von Zielschiiler 1 liegt bei 32 Prozent time-on-task, im Gegensatz zu
Zielschiilerin 2 mit 73 Prozent und Zielschiilerin 3 mit 68 Prozent. Dafiir besteht bei off-task
mit 45 Prozent eine hohe Ausprigung bei Zielschiiler 1. Die anderen beiden weisen dort nur 12

resp. 14 Prozent auf.

Schule A seLa Tag 1
t =48:01 Minuten; N =288 (100 %)

2 andere Pers

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Adressat LP Aufmerksamkeitsverhalten Aufmerksamkeitsverhalten Aufmerksamkeitsverhalten
Zielschiiler 1 Zielschiiler 2 Zielschiiler 3

Abbildung 36: Videoanalyse Basiscodierung_Adressat LP,
Lernzeitnutzung ZS 1 — 3_Schule A_Tag 1_seLa; TT = time-on-task, POT = preparing time-on-task, OFT = off-task
N = 288 Einheiten zu 10s
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SELA TAG 2

Die Sozialform besteht aus 100 Prozent Mix. Wihrend der Lektion setzt die Lehrperson zu 100

Prozent auf Verarbeitung und lésst die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben bearbeiten.

Schule A SeLa Tag 2
t =39:11 Minuten; N =234 (100 %)

100%

80%

60%

40%

20%

0%

Sozialform Aktivititssegment Intendierte SuS Aktivitét

Abbildung 37: Videoanalyse Basiscodierung Sozialform, Aktivititssegment und

Intendierte Schiiler*innen-Aktivitdt Schule A Tag 2 seLa N =234 Einheiten zu 10s

Wihrend der Lektion ist die Lehrperson nur zu knapp 12 Prozent bei den Zielschiiler*innen.
Die anderen Schiilerinnen und Schiiler werden wiahrend 54 Prozent der Zeit angesprochen. Die

restlichen 35 Prozent richtet sich die Lehrperson an niemanden.

Mit knapp 23 Prozent ist die time-on-task bei Zielschiiler 1 am kleinsten. Zielschiilerinnen 2
und 3 weisen mit rund 57 bzw. 58 Prozent deutlich hohere Werte auf. Auch bei der off-task gibt
es Unterschiede. Zielschiiler 1 weist mit 43 Prozent starke Auspriagungen in diesem Bereich

auf. Eher wenig off-task hat Zielschiilerin 3 mit 7 Prozent.

Schule A SeLa Tag 2
t =39:11 Minuten; N =234 (100 %)

100%
90%
80% 34.6 keine
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30% 56.7 TT 57.9 TT

20%
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Adressat LP Aufmerksamkeitsverhalten Aufmerksamkeitsverhalten Aufmerksamkeitsverhalten
Zielschiiler 1 Zielschiiler 2 Zielschiiler 3

Abbildung 38: Videoanalyse Basiscodierung Adressat LP,
Lernzeitnutzung ZS 1 —3_Schule A Tag 2 seLa; TT = time-on-task, POT = preparing time-on-task, OFT = off-task
N =234 Einheiten zu 10s
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Ergebnisse Schule A

KONTAKTPROFIL LEHRPERSON UND LERNZEITNUTZUNG ZIELSCHULER*INNEN
(SCHULE A)

Auf den folgenden Seiten wird fiir jede Unterrichtssequenz das Kontaktprofil der Lehrperson
dargestellt. Das Kontaktprofil der Lehrperson zeigt, an welcher Stelle im Verlauf der
Unterrichtssequenz die Lehrperson mit welcher Schiiler*in (Zielschiiler/in 1 bis 3, andere/r
Lernende/r) Kontakt hatte und wie lange der Kontakt ungefihr dauerte. Grundlage der
Darstellungen sind die Daten der Videoanalyse (vgl. Kap. 4.8.6 zur niedrig inferenten
kategorialen Codierung von Interaktionen im Event-Sampling). Bei den Kontakten handelt es
sich um «Events»: Fiir jeden Lehrperson-Schiiler*innen-Kontakt wihrend der
Unterrichtssequenz wurde die Anfangs- und die Schlusszeit sowie der Adressat bzw. die
Adressatin der Lehrperson festgehalten. Pro Kontakt kann eine Interaktion vorkommen oder
es konnen auch mehrere Interaktionen in einem Kontakt zwischen Lehrperson und

Schiiler*innen vorkommen.

Fiir die Ergebnisdarstellung wurden die Kontaktzeiten auf ganze Minuten bezogen, d. h. fiir
ein Zeitfenster von Minute 3:11 bis Minute 5:20 beispielsweise wurde in der Abbildung die
Profillinie in Minute 4, 5 und 6 eingezeichnet. Die Kontaktprofile geben somit Auskunft {iber
die Position, die ungefdhre Dauer und die Haufigkeit der Lehrperson-Schiiler*in-Kontakte im

Unterrichtsverlauf.

Um Aussagen iiber die Nutzung der Lernzeit (aktive Lernzeit, Aufmerksamkeitsverhalten)
machen zu konnen, wurden die Videoaufnahmen der Zielschiiler*innen codiert. Pro 10
Sekunden (vgl. Kap. 4.8.5 zur kategorialen Codierung im Time-sampling) wurde dem

betreffenden Intervall einer von drei Codes zugeordnet, ndmlich:

- 1 =off-task: Tétigkeiten, die in keiner Verbindung zu Lernaktivititen stehen, keine
offensichtliche Nutzung der Lernzeit, keine offensichtliche Bearbeitung einer

schulstoffbezogenen Aufgabe

- 2 =preparing time-on-task: aufgabenbezogene Organisation, Materialbeschaffung und -

bereitlegung, vorbereitende Tatigkeiten kurz vor time-on-task

- 3 =time-on-task: Handlungen, die auf die Bearbeitung einer Aufgabe in der Einzelarbeit
gerichtet sind, z. B. am Computer arbeiten, Explorieren, Durcharbeiten, repetitives oder

anspruchsvolles Uben, eine explizite Beschiiftigung mit der Aufgabe
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Die Lernzeitnutzung der Zielschiiler*innen pro Unterrichtssequenz wird in den nachfolgenden
Abbildungen als Verlaufslinie in Minuten-Intervallen dargestellt. Die Linie veranschaulicht das

Aufmerksamkeitsverhalten des resp. der besagten Zielschiiler*in.

In den Abbildungen zur Lernzeitnutzung (Aufmerksamkeitsverhalten) ist die Dauer der
videografierten und codierte Unterrichtssequenz abgebildet. Die x-Achse ist in Minuten-
Intervalle gegliedert. Mit einer Symbolfigur (&) wird auf der x-Achse ausserdem angezeigt, in
welcher Minute es einen Kontakt mit der Lehrperson gegeben hat (vgl. dazu auch entsprechende
Kontaktprofile). Auf der y-Achse sind die drei Kategorien der Lernzeitnutzung abgetragen (off-

task, preparing time-on-task und time-on-task).

Zur Darstellung der Aufmerksamkeitsverldufe bzw. der Profile der Lernzeitnutzung wurden
60s-Intervalle gewihlt. Aus den Daten fiir sechs aufeinanderfolgende 10s-Intervalle wurde als
Code fiir das 60s-Intervall der Modalwert der urspriinglichen Codierung berechnet, d. h. dem
60s-Intervall wurde jener Code zugeordnet, der bei der Codierung der sechs 10s-Intervalle am
hiufigsten vorkam. Auf diese Weise wurde jeder Minute ein Code zugeordnet, entweder off
task (1), preparing time-on-task (2) oder time-on-task (3). Wenn kein Modalwert ermittelt
werden konnte (weil z. B. dreimal Code 1 und dreimal Code 3 oder zweimal je Code 1, 2 und
3 vorkam), wurde der Modalwert unter Einbezug der vorangehenden und nachfolgenden 30-
Sekunden (also jeweils drei Codes der 10-Sekunden-Codierung vor und nach dem

entsprechenden 60s-Intervall) bestimmt.

Diese Darstellung in Minuten-Intervallen dient einer guten Lesbarkeit und zeigt den groben
Verlauf der Lernzeitnutzung, gibt aber keine Auskunft iiber das Oszillieren der
Aufmerksamkeit innerhalb der Minuten-Intervalle und die genaue Dauer der drei Aspekte des

Aufmerksamkeitsverhaltens.
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INPUT TAG 1
Kontaktprofil Lehrperson

Wie aus der Abbildung 39 ersichtlich ist, beschiftigt sich die Mathematiklehrperson im Input,
den sie mit neun Schiiler*innen einer niveaugebundenen Lerngruppe gestaltet, mit
verschiedenen Adressat*innen. Die betreffenden Schiiler*innen sind in Mathematik dem
tiefsten von drei Leistungsniveaus zugeteilt. Es gibt im Input u.a. drei Kontakte mit der
Zielschiiler*in 1, vier Kontakte mit der Zielschiiler*in 2 und zwei Kontakte mit der
Zielschiiler*in 3. Zusammengenommen beanspruchen die Kontakte mit den drei
Zielschiiler*innen etwa gleich viel Unterrichtszeit wie die Kontakte mit den anderen Lernenden
der Niveaugruppe. Ausserdem gibt es Minuten, an denen die Lehrperson mit keinen Lernenden

in Kontakt ist.

Schule A Input Tag 1
t =42:11 Minuten
5 r— r-
l I Kontaktprofil der
4 — L—I _—__I rl I |—| I———- Lehrperson:
I I 1 = Zielschiiler*in 1
I I | I I I 2 = Zielschiiler*in 2
3 I DU S RN S —§ 3 = Zielschiiler*in 3
I -l I I | 4 = andere Lernende
I I I | | I I 5 =keine
. | ——'L | o L |
| L l_ ) |
0
1 23 4 5 6 7 8 9 10111213 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42

Abbildung 39: Kontaktprofil der Lehrperson Schule A Input Tag 1
t=42:11 Min. (Kontaktdauer auf ganze Minuten bezogen)
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Lernzeitnutzung Zielschiiler*innen

Wie es der Linienverlauf des Aufmerksamkeitsverhaltens zeigt, bereitet sich Zielschiiler 1

wiahrend Minute 1 auf die Bearbeitung der Aufgaben vor (Abb. 40). In den Minuten 2 bis und

mit 4 beschiftigt er sich aktiv mit einer Aufgabe (time-on-task). Diese Aktivitit wird in Minute

5 durch eine erneute Vorbereitungszeit unterbrochen. In den Minuten 6 bis und mit 9 ist der

Schiiler wieder an der Bearbeitung der Aufgabe, wonach er dann zu einer zweiminiitigen

Vorbereitungsarbeit wechselt. Ab Minute 12 arbeitet der Schiiler bis und mit Minute 37 an den

Aufgaben. In Minute 38 gibt es einen Wechsel zu off-task. Die Minuten 39 und 40 nutzt der

Zielschiiler wieder fur vorbereitende Aktivititen und in den letzten zwei Minuten arbeitet er an

den Aufgaben (time-on-task).

time-on-task |

3=

preparing time-on-task

2=

| 1 = off-task

&)

Schule A Input Tag 1 Zielschiiler 1

t=42:11 Minuten Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiiler 1
- aih a
i -
1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42
z Kontakt Lehrperson mit ZS 1: Minuten 7-8, 22-25, 36

Abbildung 40: Schule A Tag 1 _Input Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiiler 1 _
t=42:11 Min. (der Minuten-Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)

Insgesamt gibt es beim Input drei Kontakte zwischen der Lehrperson und dem Zielschiiler. Sie

dauern zwischen rund einer Minute und rund vier Minuten und fallen immer in die Zeit, in

welcher der Schiiler «on-tasky ist.

238




Ergebnisse Schule A

Der Linienverlauf des Aufmerksamkeitsverhaltens (Abb. 41) veranschaulicht, dass
Zielschiilerin 2 nur rund die Halfte der Unterrichtszeit mit der Aufgabe beschiftigt (time-on-
task) ist. Diese Zeitspanne besteht aus elf Abschnitten zwischen denen vorbereitende und
sachfremde Tétigkeiten erfolgen. Auffillig sind die vielen Wechsel: Insgesamt sechsmal ist die
Zielschiilerin je widhrend eines Minuten-Intervalls off-task. Zwdlfmal ist sie mit

Vorbereitungen beschéftigt, meistens nur fiir sehr kurze Zeit.

Schule A Input Tag 1 Zielschiilerin 2
t=42:11 Minuten

Aufimerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 2

w

time-on-task |

3=

preparing time-on-task
S
|
|
l
|
|
|
|
|
|
|

2 = preparing ti

= 4

% ah : ® ®

i - - - - [ e L _

Ll 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42
z Kontakt Lehrperson mit ZS 2: Minuten 17-19, 21, 29, 35

Abbildung 41: Schule A _Tag 1 _Input Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 2_
t=42:11 Min. (der Minuten-Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)

Die Lehrperson hat mit Zielschiilerin 2 viermal Kontakt. In den Minuten 17 bis und mit 19
findet der langste Kontakt zwischen ihnen statt. Die drei folgenden Kontakte sind kurz.
Wihrend der Kontakte arbeitet die Schiilerin jeweils an der Aufgabe. Vor und nach den
Kontakten mit der Lehrperson beschiftigt sich die Zielschiilerin 2 mehrmals fiir kurze Zeit nicht

mit dem Lerngegenstand.
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Zielschiilerin 3 verbringt rund die Halfte der Unterrichtszeit mit vorbereitenden Tétigkeiten
(Abb. 42). Vorbereitende und sachfremde Tatigkeiten dauern zusammengenommen ldnger als
die aktive Lernzeit (time-on-task). Letztere besteht aus elf kurzen Abschnitten, die sich iiber
maximal vier Minuten erstrecken. Zwischen diesen Abschnitten finden sich ebenfalls kurze

Phasen, in denen die Zielschiilerin 3 vorbereitenden und sachfremden Téatigkeiten nachgeht.

Schule A Input Tag 1 Zielschiilerin 3
t=42:11 Minuten @ Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin -~ 3

time-on-task |

3=

()

preparing time-on-task

2=

s i
| || - || .
1 23 4 5 6 7 8 91011121314 151617 18 1920 21 22 23 24 252627 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42

; Kontakt Lehrperson mit ZS 3: Minuten 16, 30-34

off-task

[

Abbildung 42: Schule A _Tag 1 _Input Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 3
t=42:11 Min. (der Minuten-Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)

Die Lehrperson tritt in Minute 16 erstmals mit der Zielschiilerin 3 in Kontakt. Zu diesem
Zeitpunkt ist die Schiilerin nicht an einer Aufgabenbearbeitung (off-task). Nach dem Kontakt
folgen zwei Phasen der aktiven Aufgabenbearbeitung. Ein erneuter ldngerer Kontakt zwischen
Lehrperson und Zielschiilerin 3 erfolgt in den Minuten 30 bis und mit 34, wobei die Schiilerin
time-on-task ist. Noch wihrend des Kontakts macht sich Zielschiilerin 3 an weitere
Vorbereitungsarbeiten und wechselt dann wieder sprunghaft fiir kurze Zeit zu time-on-task
und verbringt danach die restliche Unterrichtszeit mit vorbereitenden und sachfremden

Aktivitaten.
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SELA TAG 1
Kontaktprofil Lehrperson

In Abbildung 43 ist das Kontaktprofil der Lehrperson in einer Phase der selbststindigen
Lernarbeit dargestellt. In der Lernlandschaft anwesend ist eine niveaudurchmischte
Lerngruppe, bestehend aus 15 Schiiler*innen, die gemaiss individualisierten Arbeitspldnen
Mathematikaufgaben aus ihren Dossiers ldsen. Begleitet und unterstiitzt werden die
Schiiler*innen dabei von der Deutschlehrperson, die auch die Klassenlehrperson der drei
Zielschiiler*innen ist. In der seLa-Phase hat die Lehrperson fast nur mit anderen Schiilerinnen
und Schiilern Kontakt. Mit Zielschiilerin 2 findet ein Kontakt statt. Mit den Zielschiiler*innen
1 und 3 hat die Lehrperson in der seLa-Phase keinen Kontakt. In drei Zeitfenstern hat die

Lehrperson mit keinen Schiilerinnen und Schiilern Kontakt.

Schule A seLLa Tag 1
t=48:01 Minuten

Kontaktprofil der
| Lehrperson:
1 = Zielschiiler*in 1
2 = Zielschiiler*in 2
3 =Zielschiiler*in 3
4 = andere Lernende
5 =keine

1 23456 7 8 91011121314151617 18 192021 2223 24 252627 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48

Minute

Abbildung 43: Kontaktprofil der Lehrperson Schule A seLa Tag 1
t =48:01 Min. (Kontaktdauer auf ganze Minuten bezogen)
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Lernzeitnutzung Zielschiiler*innen

Beim Linienverlauf des Aufmerksamkeitsverhaltens von Zielschiiler 1 (Abb. 44) zeigt sich,
dass sich der Zielschiiler 1 ab Minute 3 mit den Aufgaben beschiftigt. Von Minute 11 bis und
mit Minute 21 geht er vorbereitenden oder sachfremden Tatigkeiten nach. Danach beschiftigt
er sich noch viermal kurz mit den Mathematikaufgaben, bevor er ab Minute 34 die Arbeit am
Lerngegenstand einstellt. Wéhrend der ganzen selLa-Phase gibt es keinen einzigen Kontakt

zwischen dem Zielschiiler 1 und der Deutschlehrperson.

Schule A seLa Tag 1 Zielschiiler 1
t=48:01 Minuten Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiiler 1

time-on-task |
(5]

=

2 = preparing time-on-task
0o

| 1 = off-task

1 2345678 9101112131415161718192021222324252627282930313233343536373839404142434445464748

z Kontakt Lehrperson mit ZS 1: keiner Minute

Abbildung 44: Schule A _Tag 1 _sela: Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiiler 1
t=48:01 Min. (der Minuten-Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)
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Der Linienverlauf des Aufmerksamkeitsverhaltens von Zielschiilerin 2 (Abb. 45) zeigt, dass die

Zielschiilerin nach einer kurzen Vorbereitungszeit von Minute 3 bis und mit Minute 23

ununterbrochen Mathematikaufgaben 16st. Danach folgen sechs kiirzere Arbeitsphasen, die sich

mit vorbereitenden oder sachfremden Téatigkeiten abwechseln. Ab Minute 41 bis zum Ende der

seLa-Phase bechéftigt sich die Zielschiilerin nicht mehr mit den Mathematikaufgaben, sondern

mit anderen Dingen.

t=48:01 Minuten

Schule A seLa Tag 1 Zielschiilerin 2

time-on-task |

N=

preparing time-on-task
[\S]
|
|
|

9=

@
dh

] — - e

| 1 = off-task

z Kontakt Lehrperson mit ZS 2: Minuten 7-10

e Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 2

1 2345678 9101112131415161718192021222324252627282930313233343536373839404142434445464748

Abbildung 45: Schule A Tag 1 _seLa: Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 2_

t =48:01 Min. (der Minuten-Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)
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Zielschiilerin 3 ist — wie aus dem Linienverlauf des Aufmerksamkeitsverhaltens hervorgeht —
in Minute 1 off-task und geht anschliessend fiir zwei Minuten zum Vorbereiten der Aufgabe
iiber (Abb. 46). Sie wendet sich ab Minute 4 dem Losen der Aufgaben zu und bleibt bis und
mit Minute 21 dabei. In Minute 22 wechselt Zielschiilerin 3 zu preparing time-on-task, in
Minute 23 zu off-task. Dann ist die Schiilerin immer wieder liber zwei oder vier Minuten time-
on-task — unterbrochen von preparing time-on-task in den Minuten 26, 31 und 35. In Minute 34
und in den letzten Minuten vor Unterrichtsschluss, also von Minute 40 bis und mit Minute 48,

arbeitet die Schiilerin nicht an den Aufgaben.

Schule A seLa Tag 1 Zielschiilerin 3
t= 4801 Minuten e Ayfmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 3

time-on-task |

3=

preparing time-on-task
[\S]
|
|
|
|

n=

| 1 = off-task

| — =
1 2345678 9101112131415161718192021222324252627282930313233343536373839404142434445464748

Minute

z Kontakt Lehrperson mit ZS 3: keiner

Abbildung 46: Schule A _Tag 1 _seLa: Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 3_t =48:01 Min. (der Minuten-

Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)

Bei dieser Phase der selbststidndigen Lernarbeit gibt es keinen Kontakt zwischen Zielschiilerin

3 und der Deutschlehrperson.
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SELA TAG 2

Kontaktprofil Lehrperson

Kontaktprofil der
Lehrperson:

1 = Zielschiiler*in 1
2 = Zielschiiler*in 2
3 = Zielschiiler*in 3
4 = andere Lernende
5 =keine

Schule A seLa Tag 2
t=39:11 Minuten
5 ___I I.__I — | i
3 | | H |
2 — I | A
1 —
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40

Abbildung 47: Kontaktprofil der Lehrperson Schule A seLa Tag2
t=39:11 Min. (Kontaktdauer auf ganze Minuten bezogen)

In der seLa-Phase 2 16sen 14 Schiiler*innen, die in Mathematik in unterschiedliche

Leistungsniveaus eingeteilt sind, in der Lernlandschaft Mathematikaufgaben. Sie werden

wihrend dieser Zeit von der Mathematiklehrperson, welche auch die Inputlektion gestaltet hat,

begleitet und unterstiitzt. In der Abbildung 47 ist unverkennbar, dass die Lehrperson nur einen

Kontakt mit Zielschiiler 1 und zwei Kontakte mit Zielschiilerin 2 hat. Die restliche Zeit widmet

sich die Lehrperson anderen Lernenden oder hat mit niemandem Kontakt.
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Lernzeitnutzung Zielschiiler*innen

Wie es der Linienverlauf des Aufmerksamkeitsverhaltens von Zielschiiler 1 in Abbildung 48
sichtbar macht, ist der Schiiller zu Beginn der Unterrichtssequenz nicht mit der
Aufgabenbearbeitung zugange. Die nachfolgende Minute nutzt er, die Aufgaben vorzubereiten.
Es folgen zwei Sequenzen der Bearbeitung und der Vorbereitung. die Aufgabenbearbeitung
anzubahnen. Wéhrend den anschliessenden Minuten (7-10) beschiftigt sich der Schiiler aktiv
mit den Aufgabenstellungen. Danach folgen Phasen, in denen er vorbereitenden und
sachfremden Téitigkeiten nachgeht. In Minute 18 gibt es einen Kontakt zwischen der
Fachlehrperson Mathematik und dem Zielschiiler. Wéhrend dieser Minute arbeitet der
Zielschiiler an der Aufgabe.

Ab Minute 19 bis 30 ist der Zielschiiler mehrheitlich off-task, abgesehen von drei Intervallen,
in denen er sich auf die Bearbeitung der Aufgaben vorbereitet, und einer Phase der
Aufgabenbearbeitung (Min. 31 und 32). Es folgen anschliessend einige Wechsel zwischen den
Aufmerksamkeitsstufen, wobei der Schiiler vorbereitenden und sachfremden Tétigkeiten
nachgeht. Insgesamt zeigt sich, dass der Zielschiiler 1in der seLa-Phase 2 zum einen nur sehr
wenig Lernzeit fiir das Losen der Mathematikaufgaben einsetzt und zum anderen nur einmal

mit der Lehrperson Kontakt hat.

Schule A seLa Tag 2 Zielschiiler 1
t=39:11 Minuten Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiiler 1
=]
=
=}
)
£
I
[ag]
E
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Il
(o}
-
2 | |
o )
=}
1 -
L— 1 23 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40
z Kontakt Lehrperson mit ZS 1: Minute 18 Minute

Abbildung 48: Schule A Tag 2 sela: Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiiler 1
t=139:11 Min. (der Minuten-Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)
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Die Aufmerksamkeit von Zielschiilerin 2 wechselt — wie es der Linienverlauf in Abbildung 49
zeigt — zwischen vorbereitenden Tétigkeiten und Arbeit an der Aufgabe. Ab Minute 12 arbeitet
die Schiilerin an den Aufgaben. In den nachfolgenden Minuten (20-25) wechselt die Schiilerin

zwischen sachfremden Tétigkeiten und Arbeit an den Aufgaben.

Die Zielschiilerin widmet sich in den Minuten 26 und 27 Vorbereitungsarbeiten und ist in den
Minuten 28 und 29 nicht mehr mit den Aufgaben zugange. Ab Minute 30 bis zum Schluss der
Unterrichtssequenz wechselt die Zielschiilerin zwischen Aufgabenbearbeitung und

vorbereitenden Aktivititen, abgesehen von Minute 34, in der sie off-task ist.

Schule A seLa Tag 2 Zielschiilerin 2
t=39:11 Minuten e Aufimerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 2

time-on-task |

BE]

preparing time-on-task
[38)
|
|
l
l
l
l

2=

@
1 a u | di

1 23 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40

z Kontakt Lehrperson mit ZS 2: Minuten 10, 38-40

[ 1= off-task

Abbildung 49: Schule A Tag 2_seLa: Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 2_
t=39:11 Min. (der Minuten-Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)

In dieser seLa-Phase gibt es zwei Kontakte zwischen der Fachlehrperson Mathematik und der
Zielschiilerin 2. Sie dauern zwischen rund einer Minute und rund drei Minuten und fallen in
jene Zeit, in welcher die Schiilerin «on-task» ist, abgesehen von Minute 39, in der sie

Vorbereitungsarbeiten tétigt.
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Der Linienverlauf des Aufmerksamkeitsverhaltens in Abbildung 50 macht folgendes deutlich:
Die Zielschiilerin 3 arbeitet zu Beginn der Lektion an der Aufgabe, wechselt danach jedoch zu
sachfremden Tatigkeiten. Ab der Minute 3 gibt es mehrere Wechsel zwischen vorbereitenden
Aktivititen und Arbeit an der Aufgabe. Die Zeitspanne besteht aus sieben Abschnitten
Vorbereitung und sieben Abschnitten Aufgabenbearbeitung. In Minute 34 ist die Schiilerin
nicht mit den Aufgaben beschéftigt. Dann gibt es einen Wechsel zu vorbereitenden Aktivitéten.
In den Minuten 36 bis und 39 arbeitet die Schiilerin noch einmal an den Aufgaben. Die letzten
zwei Minuten nutzt die Schiilerin fiir Vorbereitungsaufgaben. Zusammenfassend ist
festzuhalten, dass die Zielschiilerin 3 sich in der selLa-Phase 2 fast ausschliesslich den

Mathematikaufgaben widmet und dies, obschon sie im betreffenden Zeitraum keinen Kontakt

mit der Lehrperson hat.
Schule A seLLa Tag 2 Zielschiilerin 3
t=239:11 Minuten Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 3
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; Kontakt Lehrperson mit ZS 3: keiner

Abbildung 50: Schule A Tag 2_seLa: Zeitverlauf Aufmerksamkeitsverhalten Zielschiilerin 3
t=139:11 Min. (der Minuten-Code entspricht dem Modalwert von sechs codierten 10s-Intervallen)

Wihrend dieser Unterrichtssequenz gibt es keinen Kontakt zwischen der Zielschiilerin 3 und

der Lehrperson.
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5.1.4 LEHRPERSON-SCHULER*INNEN-INTERAKTIONEN UND DEREN INHALT IN
SCHULE A

Wie in Kapitel 4.8.6 dieser Arbeit beschrieben, wurden im zweiten Schritt der Videoanalysen
Interaktionen im Event-Sampling codiert. Es ging darum, Lehrperson-Schiiler*innen-

Interaktionen zu identifizieren.

Codiert wurden die Verbaltranskripte im Event-Sampling. Dabei wurden die Verbaltranskripte
der Fachlehrpersonen in eine Tabelle {liberfiihrt. Die Interaktionen wurden nummeriert. Jede
Interaktion wurde als Abfolge von Zeilen (mit Zeitmarken) dargestellt (vgl. Abb. 51). Jede Zeile
entspricht einem Turn. Eine Interaktion wechselt, sobald Interaktions- und Gesprdchspartner
wechseln, ein Gesprdch ein Ende nimmt, die Lehrperson den Platz wechselt, sich zu anderen
Lernenden hinwendet oder zu einem anderen Pult hingeht. Jeder Codiereinheit wurde ein
Flichencode vergeben. Falls mehrere Kategorien in der Interaktion vorkommen, wurde der

Code fiir jene Kategorie vergeben, die am offensichtlichsten vorkommt.

Interaktions-
Nummer

Verbaltranskript / einzelne Turns in Zeilen

28

L1: ZS3, wie geht es? #00:29:29-9#

Z8S3: Gut. Es ist gut, ich bin jetzt hier gerade fertig geworden, aber jetzt rechne ich noch (unverstindlich). #00:29:36-9#
L1: Nein, das ist ganz viel schwieriger, dieses Thema. #00:29:39-8#

ZS3: Ich weiss, wie das geht. Ich muss hier [zeigt] zum Beispiel 2*3 und dann hier -3 rechnen, und das dann
(unverstandlich) #00:29:49-4+#

L1: Das finde ich. Gut, aber mach zuerst bevor du zudem kommst, schauen, dass du das [zeigt auf vorherige Seite] wirklich
verstanden hast. Und um das wirklich zu verstehen, gibt es einerseits die Rechnungen am Computer und andererseits ist das
[blattert um und zeigt] das Blatt. Und jetzt solltest du wirklich da das hier zuerst machen. #00:30:05-7#

ZS3: Gut, dann mache ich jetzt das. #00:30:07-8#

L1: Weil das andere ist wie ein néchstes Thema. #00:30:10-6#

Z8S3: Also ich mache das hier (L1: das ist gut) weil es ist ziemlich schwierig, ich muss ja alles machen.

L1: Oke. #00:30:17-5# [L1 geht weiter zu ZS1].

31

L1: Also, was hattest du geplant gehabt, ZS1? #00:35:26-6#

ZS1: Ich wollte zuerst die Aufgabe aus dem Heft machen. #00:35:28-0#

L1: Aha, und die Aufgaben auf dem ausgedruckten Blatt? #00:35:28-5#

ZS1: Soweit bin ich nicht gekommen. #00:35:33-2#

L1: Oh, nidchste Woche musst du alles fertig haben. Was mich ein bisschen stort ist, dass du das [zeigt auf sein Blatt] nicht
gemacht hast. #00:35:42-7#

ZS1: Gut, ich werde es noch fertig machen bis morgen.

L1: Einverstanden. Und mir dann abgeben.

[L1 geht schaut herum und geht weiter zu ZS2]. #00:36:26-6#

10

L1: Was hast du gerade gemacht? #00:37:12-6#

ZS2: Diese Aufgabe hier im Dossier.

L1: Aber (...) gut, aber (...) warte kurz (...) ich habe gesagt, ihr sollt das erst am Computer iiben das nochmals. #00:37:52-6#
ZS2: Ja, oke #00:38:15-6#

L1: Weil das schauen wir erst am Donnerstag an nochmals. #00:38:35-6# Aber das konntest du gut? [Zeigt auf
vorhergehende Seite] #00:39:33-6#

Z82: Ja. #00:39:37-6#

[L1 nickt und geht zum eigenen Pult]. #00:36:48-6#

Abbildung 51: Ausschnitt Vorgehen Event-basierte Codierung — Abschnitt = Interaktion (=Event), Zeilen = Turns

In den nachfolgenden Tabellen sind die Ergebnisse (Zeit in Sekunden, Prozente, Mittelwert und

weitere deskriptive Angaben) der Event-basierten Codierung dargestellt. Erhdlt die ganze
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Interaktion (= Event) z.B. den Code «Klassenfithrungy, werden die entsprechenden Sekunden

der Interaktion gerechnet.

Die Haufigkeiten und Zeitangaben wurden mit dem Statistikprogramm SPSS ermittelt. Die
prozentualen Angaben beziehen sich auf jene zeitlichen Anteile, fiir die Organisation,
Klassenfiihrung oder Lernunterstiitzung codiert wurden. Zeitliche Anteile, in welchen ein

Wechsel (turn) stattgefunden hat, werden durch die Kategorie ,,Anderes‘ reprasentiert.

INPUT TAG 1

Wie es die nachfolgende Tabelle und das Kreisdiagramm verdeutlichen, werden in der Input-
Lektion insgesamt 48 Prozent der codierten zeitlichen Anteile in Lernunterstiitzung investiert.
Den grossten Anteil nimmt die aufgabenorientierte Lernunterstiitzung mit 25 Prozent ein. Eine
prozessorientierte Lernunterstiitzung findet zu 18 Prozent statt. Die metakognitive
Lernunterstiitzung macht nur einen geringen Anteil von vier Prozent aus. Der kleinste Teil wird
von der sozialen Lernunterstiitzung beansprucht, die von der Lehrkraft lediglich einmal
geleistet wird.

Mit 47 Prozent der codierten zeitlichen Anteile nimmt die Organisation einen betrdchtlichen
Teil der Zeit in Anspruch. Ganze 40 Prozent werden von der Lehrperson dabei in die

Organisation der Arbeit investiert. Klassenfilhrung als reaktive Massnahme auf storendes

Verhalten beansprucht 5 Prozent der codierten zeitlichen Anteile.

Tabelle 25: Kategoriale Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Bezug auf Klassenfiihrung, Organisation

und Lernunterstiitzung Schule A Tag 1 _Input deskriptive Angaben

Hauptkategorie Unterkategorie Sekunden Sekunden Prozentualer Prozentualer Anzahl Code kommt
pro total pro zeitlicher zeitlicher Anteil | Interakti in dieser
Unterkatego | Hauptkate Anteil pro pro onen Anzahl
rie gorie | Unterkategorie Hauptkategorie Interaktionen
vor
0 = Anderes 0 = Anderes 15 15 0.45 % 0.45 % 54 4
10= 11= 1039 1224 39.45 % 46.58 % 20
Organisation Organisation Arbeit
12= 185 7.03 % 1
Organisation Inhalt
20 = 20 = 136 136 5.16 % 5.16 % 8
Klassenfiihrung Klassenfiihrung
30=LU= 31 = LU aufgabenor. 650 1156 24.68 % 47.81 % 12
Lernunterstiitzung ™3 7 essor. 394 183 % 16
33 = LU metakogn. 100 43 % 4
34 =LU sozial 12 0.46 % 1
TOTAL 2531 2531 100 % 100 % 54
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Kategoriale Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Bezug auf Klassenfiihrung,
Organisation und Lernunterstiitzung_Video Schule A Input Tag 1
(N = Anzahl Interaktionen = 54; t =42 Min. 11 Sekunden)

Lernunterstiitzung

metakognitiv Lernunterstlli;zung sozial
4% |°
Anderes

0%

Lernunterstiitzung \
prozessorientiert
18%
Organisation

Organisation Inhalt
7%

Lernunterstiitzung Klassenfiihrung
aufgabenorientiert 5%
25%

Abbildung 52: Kategoriale Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Bezug auf Klassenfiihrung,

Organisation und Lernunterstiitzung_Schule A Tag 1 Input Kreisdiagramm

SELA TAG 1

In der seLa-Phase an Tag 1 nehmen Lernunterstiitzung und Organisation mit jeweils 44 Prozent
den grossten Teil der codierten zeitlichen Anteile ein. Drei Prozent der codierten zeitlichen
Anteile werden fiir das Organisieren des Inhalts aufgewendet, die restlichen 41 Prozent werden

in die Organisation der Arbeit investiert.

Soziale Lernunterstiitzung findet sozusagen nicht statt. Einen etwas grosseren Anteil nimmt mit
drei Prozent die metakognitive Lernunterstiitzung ein. Das Dreifache macht prozentual die
prozessorientierte Lernunterstiitzung mit rund neun Prozent aus. Den grossten Teil deckt die
aufgabenorientierte Lernunterstiitzung mit 32 Prozent der codierten zeitlichen Anteile ab. Rund

12 Prozent der codierten zeitlichen Anteile beansprucht die Klassenfiihrung.

In der nachfolgenden Tabelle und dem Kreisdiagramm werden diese Daten dargestellt.
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Tabelle 26: Kategoriale Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Bezug auf Klassenfiihrung, Organisation

und Lernunterstiitzung_Schule A Tag 1 seLa deskriptive Angaben

Hauptkategorie Unterkategorie Sekunden Sekunden Prozentualer Prozentualer Anzahl Code kommt

pro total pro zeitlicher zeitlicher Anteil | Interakti in dieser

Unterkatego | Hauptkate Anteil pro pro onen Anzahl

rie gorie | Unterkategorie Hauptkategorie Interaktionen

vor

0 = Anderes 0 = Anderes 10 10 0.35 % 0.35 % 54 4

10= 11= 1172 1267 40.57 % 43.97 % 34
Organisation Organisation Arbeit

12= 95 34% 1

Organisation Inhalt

20 = 20 = 338 338 11.72 % 11.72 % 8

Klassenfiihrung Klassenfiihrung

30=LU= 31 =LU aufgabenor. 932 1266 32.38 % 43.96 % 12

Lernunterstitzung |73 1 U prozessor. 245 8.5 % 4
33 = LU metakogn. 79 2.73 % 2
34 =LU sozial 10 0.35 % 1

TOTAL 2881 2881 100 % 100 % 54

Kategoriale Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Bezug auf
Klassenfiihrung, Organisation und Lernunterstiitzung_
Video Schule A seLa Tag 1 (N = Anzahl Interaktionen = 54; t = 48 Min. 01 Sekunden)

Lernunterstiitzung

metakognitiv Lernunterstiitzung sozial

— 3% 0%

Lernunterstiitzung
prozessorientiert
9%

Anderes
0%

Lernunterstiitzung
aufgabenorientiert
32%

Klassenfiihrung Organisation Inhalt
12% 3%

Abbildung 53: Kategoriale Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Bezug auf Klassenfithrung,

Organisation und Lernunterstiitzung_Schule A_Tag 1_seLa_Kreisdiagramm
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SELA TAG 2

Wie die Daten in der nachfolgenden Tabelle und dem Kreisdiagramm zeigen, nimmt in der

seLa-Phase an Tag 2 die Organisation der Arbeit fast drei Viertel der codierten zeitlichen

Anteile in Anspruch.

In die verschiedenen Arten von Lernunterstiitzung werden von der Lehrperson insgesamt 18

Prozent der codierten zeitlichen Anteile investiert. Metakognitive Lernunterstiitzung wird von

der Lehrkraft wihrend der Sequenz nicht geleistet, die soziale Lernunterstiitzung beansprucht

nur einen kleinen Teil von drei Prozent. Prozessorientierte Lernunterstiitzung erfahren die

Lernenden in sechs Prozent der codierten zeitlichen Anteile. Die am haufigsten von der

Lehrkraft angewendete Lernunterstiitzung ist aufgabenorientiert. Sie nimmt neun Prozent der

codierten zeitlichen Anteile in Anspruch. Acht Prozent der codierten zeitlichen Anteile wird

in Klassenfithrung als reaktive Massnahme auf storendes Verhalten investiert.

Tabelle 27: Kategoriale Codierung von Lehrperson-Schiiler*innen-Interaktionen in Bezug auf Klassenfiihrung, Organisation

und Lernunterstiitzung Schule A Tag 2 selLa_deskriptive Angaben

Hauptkategorie Unterkategorie Sekunden Sekunden Prozentualer Prozentualer Anzahl Code kommt
pro total pro zeitlicher zeitlicher Anteil | Interakti in dieser
Unterkatego | Hauptkate Anteil pro pro onen Anzahl
rie gori